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RESUMO

Essa pesquisa dedicou-se a conhecer as representacdes de professores no contexto da incluséo
escolar. O trabalho desenvolveu-se a partir do levantamento numérico das criangas com
deficiéncia inclusas na rede publica municipal da cidade de Rio Claro, SP, matriculadas no
fundamental | (1° ao 5° ano). Apés o levantamento foi encaminhado um questionario em que
se buscou conhecer quais as representacdes de docentes da sala de recursos e de sala regular
atuantes no ensino fundamental |1 sobre essas deficiéncias e se existem aproximagdes ou
distanciamentos entre os dois grupos de professores participantes. Metodologicamente, a
pesquisa caracteriza-se por ser qualitativa e quantitativa. O questionario foi entregue aos
professores regulares durante reunido da Secretaria Municipal da Educa¢do (SME) via
coordenacdo e aos professores de sala de recursos foi entregue pessoalmente também em
reunido, ambos com mesmo prazo de devolucéo. Desses, 103 aceitaram participar (86 de sala
regular e 17 de sala de recursos). A analise dos dados baseou-se na perspectiva de Analise de
Contetido. Como resultados, observou-se que sdo registrados 397 alunos com algum tipo de
deficiéncia, transtorno ou atraso de desenvolvimento. E, como o foco dessa pesquisa é a
representacdo social sobre incluséo escolar de alunos com deficiéncia, sdo totalizados 259
alunos em nosso contexto, os quais foram tabulados e classificados entre deficiéncia fisica
(DF), deficiéncia auditiva (DA), deficiéncia visual (DV), deficiéncia intelectual (DI) ou
deficiéncia maltipla (DMu), com especificacdo da mesma. A partir dos dados provenientes do
questionario, pode-se perceber que a rede é composta por majoritariamente professoras do
sexo feminino atuando entre 11 e 20 anos na profissdo e que recebem mais frequentemente
alunos com DI ou DMu. As representacdes dos professores transitam entre 0s universos
reificado e consensual, porém sdo predominantemente do senso comum, isto é, afirmam a
importancia da inclusdo escolar e indicam mais dificuldades do que possibilidades na
efetivacdo do trabalho, alegando falta de formacéo adequada. Além disso, ao professor de sala
de recursos sdo depositadas as expectativas e obrigaces sobre as adaptacGes necessarias para

o aluno.

Palavras-chave: Representacdes. Inclusdo escolar. Deficiéncia. Rio Claro.



ABSTRACT

This research aims to know teachers representation in the context of school inclusion. The
work was developed from the numerical survey of children with disabilities included in the
municipal school of the city of Rio Claro/SP in the Elementary School | (1st to 5th grade).
After the survey it was carried out a questionnaire in which it was sought to know what
representations of teachers of the educational support class and regular class acting in
Elementary School | about these disabilities and whether there are approximations or
distances between the two groups of participating teachers. Methodologically, the research is
characterized by being qualitative and quantitative. The questionnaire was delivered to the
regular teachers during a meeting of the Municipal Department of Education (SME) through
coordination and to the educational support teachers was delivered also in a meeting, both
with the same term of return. Of these, 103 accepted to participate (86 of regular classes and
17 of educational support classes). Data analysis was based on the Content Analysis
perspective. As results, it was observed that 397 students with some type of disability,
disorder or learning delay are registered. As the focus of this research is the inclusion
representation of students with disabilities, 259 students in our context are tabulated and
classified as a physical disability (DF), hearing disability (DA), visual disability (DV),
intellectual disability (DI) or multiple disabilities (DMu), with specification of the same.
Based on the data from the questionnaire, it can be seen that Rio Claro is made up of female
teachers who are between 11 and 20 years of age in the profession and most frequently
receive students with DI or DMu. The representations of teachers pass between the reified and
consensual universes, but they are predominantly common sense, because they affirm the
importance of school inclusion and indicate more difficulties than possibilities in the
accomplishment of work, alleging they need more study. In addition, to the teacher of
educational support classes is given the expectations and obligations on the necessary

adaptations for the disability students.

Keywords: Representations. School inclusion. Disability. Rio Claro.
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1. INTRODUCAO

A decisdo de estudar a temética das Representacfes Sociais no contexto educacional
baseia-se no fato de que essa teoria possibilita melhor compreender como 0s sujeitos pensam
a realidade em que estdo inseridos e como constroem 0s saberes e se posicionam em relacéo
ao seu cotidiano profissional e pessoal. As representacdes nos auxiliam na compreensédo de
como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para classificar

pessoas e grupos e para interpretar acontecimentos da realidade.

O grupo pesquisado nesse trabalho constituiu-se de 103 professores da rede municipal
de Rio Claro/SP que estavam atuando, no momento da coleta dos dados, entre 1° a 5° ano do
Ensino Fundamental. Desse total, 86 sdo professores de sala regular que tinham algum aluno
de inclusdo em sua sala e 17 professores de sala de recursos. Nosso objetivo foi conhecer as
representacdes desses professores no contexto da inclusdo escolar, especificamente de alunos

com deficiéncia fisica, auditiva, intelectual, visual ou multipla.

De acordo com Alves-Mazzotti (2008), a relacdo que a representacdo constitui com a
linguagem, a ideologia, 0 imaginario social e, consequentemente, com a conduta e praticas
sociais, pode ser considerada como elemento essencial para analisar mecanismos que
interferem na eficacia do processo educativo. Sendo assim, as representacdes sociais fazem
parte da vida, tendo seus significados compartilhados pelos individuos e, dessa maneira,
podem ser entendidas como a identidade de um determinado grupo social, ainda que existam
conflitos de perspectivas entre seus participantes. Também enfatiza que na sociedade moderna
somos confrontados diariamente com muitas informag6es. Essas novas informacdes que
surgem em um contexto social exigem, geralmente, que busquemos compreendé-las e nos
aproximam de saberes que ja temos e que fazem parte do nosso repertério. Por estarmos em
contextos de conversacfes diarias em casa, no trabalho, em midias, somos instigados a nos
manifestar sobre determinados assuntos em busca de explicacdes, fazendo julgamentos e
tomando posicdes que criam “universos consensuais” nos quais as representagdes sao

produzidas e comunicadas, criando “teorias” do senso comum.

O espaco escolar ndo esta livre desse processo e a representacdo social permite chamar
atencdo para o papel de significagcbes durante o processo educativo que influenciam em seus
resultados. O sistema escolar, segundo Gilly (2001), sempre sofreu em maior ou menor grau,
marcas de grupos sociais vigentes que ocupam espacos distintos dele, em discursos de grupos

politicos e dos administradores, discurso de agentes institucionais em diferentes niveis da
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hierarquia, discurso dos usuarios. Assim, podemos considera-lo um campo privilegiado para
observar como as representacdes sociais sdo construidas, como evoluem e como se
transformam no interior desses grupos sociais e, também, para esclarecer o papel desses tipos
de construgdes nas relagdes entre grupos com o objeto de sua representacéo.

Considerando que a praxis do professor é exercida com base em sua experiéncia com o
contexto em que esta inserido e que as relagBes vivenciadas no cotidiano da escola com seu
aluno e seus pares também estdo diretamente relacionadas com a concepg¢do de ensino e de
aprendizagem do mesmo, podemos entender que sua a¢do é marcada pela representacao social
que 0 mesmo construiu e constrdi ontologicamente, epistemologicamente, culturalmente e
socialmente. E é nesse aspecto que reside a importancia de dar atencdo a pratica dos
professores, entendendo que esses sdo promotores e divulgadores de representagdes, assim
como séo influenciados pela construgéo e reconstrucédo de representagdes que pertencem a um

dado momento historico e um contexto especifico.

Partindo do exposto, podemos afirmar em concordancia com Mittler (2003, p. 24) que,
“0 que acontece nas escolas ¢ um reflexo da sociedade em que elas funcionam”. E por isso
que consideramos que a teoria das Representagdes Sociais pode explicar muitos dos
fendmenos vividos atualmente na escola, tais como: a inclusdo escolar, a violéncia, as

concepcOes que embasam e direcionam praticas docentes, entre outras.

Cabe destacar que a teoria das Representacdes Sociais (Moscovici, 1978, 2013) tem
tido um desenvolvimento acentuado no Brasil e ocupado importante espaco no cenario
nacional e internacional uma vez que seu campo congrega pesquisadores estrangeiros e latino-
americanos, especialmente brasileiros. Segundo Menin, Shimizu e Lima (2009) a pesquisa em
Representacdo Social tem sido extremamente Util para revelar as relacdes entre 0s
conhecimentos praticos dos professores e o desempenho de sua funcéo na escola. Ao verificar
junto a Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (Capes) a producéo
nacional de trabalhos que utilizam deste referencial tedrico, observou-se que ha uma crescente
divulgacdo de trabalhos que servem como um indicativo do quanto esse referencial tedrico

tem relevancia para a investigacao e analise no contexto educacional.

E possivel estudar as representacdes sobre a inclusdo, porque de acordo com
Moscovici (2013), todas as interacbes humanas implicam em representacGes. E, por
convivermos em um contexto em que a inclusdo escolar € um assunto emergencial, sdo

divulgadas grande quantidade de informacOes veiculadas pelos mais diversos meios de
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comunicagdo, 0 que consequentemente nos induz a fazer julgamentos e comunicar ao grupo

em forma de senso comum as representacées sociais.

Costa (2007) compreende que a interacdo humana é complexa e presume
comportamentos e sentimentos demonstrados de acordo com as reacfes perante 0 outro e 0s
pensamentos que sdo compartilhados no didlogo. Dessa forma, afirma que

[...] os professores, ao revelarem seus sentimentos aliados as dificuldades da pratica
da educacéo inclusiva, nos fornecerao indicios importantes para a compreensao da

forma como se apropriam da realidade, como lidam com suas contradi¢des, enfim,
como configuram sua dimensao subjetiva (COSTA, 2007, p.6).

Apesar do aumento nos estudos sobre a tematica da inclusdo e um vasto leque de leis
para ampara-los, Medeiros (2007) constatou que, na pratica, 0s governos destinam pouca
atencdo ao assunto e raramente s@o encontradas escolas publicas suficientemente preparadas
para receber alunos com deficiéncia. Isso acontece, porque nem sempre ha esforcos para que a
lei seja cumprida como deveria. Essa questdo fica mais evidente na comum queixa dos
professores por falta do conjunto de servigos, recursos e até mesmo formacdo preparatoria
adequada e em reclamacdes de pais/familiares ndo contentes pelo atendimento oferecido aos
deficientes, assunto que foi recorrente nos 36 trabalhos pesquisados entre 1990 e 2013
relativos aos trabalhos de conclusdo de curso, dissertacdes e teses defendidas na Unesp, que

foram tabuladas em meu trabalho de conclusdo de curso.

Considerando os percalcos ainda existentes para a efetivacdo da inclusdo escolar,
pretende-se com essa pesquisa identificar as representacbes de professores no ambito da
inclusdo escolar, analisando como docentes da sala regular e da sala de recursos representam
o trabalho com a crianca deficiente e verificar se existem diferencas entre as representacées
de ambos em relacdo a sua pratica cotidiana na escola. Também foi realizado um
levantamento sobre quais deficiéncias sdo encontradas na rede municipal de Rio Claro e a
partir desse dado, investigar junto aos professores da sala regular e da sala de recursos quais

sdo suas representacdes sobre o trabalho com alunos inclusos.

A importancia do estudo das representacGes reside no fato de que essas sao formas de
conhecimento que envolvem concepcdes do sujeito, grupo ou sociedade sobre algum
determinado assunto, sendo consideradas por Moscovici (1978) como uma “preparacao para a
acao” (p. 49), pois esta presente em opinides, guia comportamentos e, consequentemente,

pode influenciar em modo de conduta e valores.
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Nesse sentido, em concordancia com Osti (2004), o estudo das representacdes sociais
sobre a inclusdo do deficiente ganha relevancia, pois esta compreende um estudo diferente e
complexo a partir da analise de um objeto real, no qual é possivel explorar pelos modelos
psicoldgicos latentes de uma determinada sociedade a maneira como seus membros pensam
sua experiéncia e comportamento. Acredita-se que essa pesquisa pode contribuir para o
enriquecimento e entendimento de paradigmas latentes da educacdo na sociedade sobre a
incluséo escolar e possibilitar uma maior reflexdo tanto para professores em formagéo quanto
em servico acerca dessa tematica.

Moscovici (1978) entende, na perspectiva das representacdes sociais, que O0S
preconceitos jamais s@o manifestados isoladamente, estdo intrinsecamente conectados em
sistemas, raciocinios de linguagem, nas relagbes com o mundo, os quais sdo interligados,
comunicados entre geracOes e classes e 0s objetos desses preconceitos sdo praticamente
coagidos a entrar nesse molde preparado e a adotar uma atitude conformista. Partindo da
premissa que as representacdes sociais sdo construidas historicamente em ambito subjetivo,
intersubjetivo e transubjetivo € indispensavel conhecer o contexto em que o0s individuos se
inserem para compreender as mesmas. No entanto cabe esclarecer que segundo Alves-
Mazzoti (2008), as representagdes sociais ndo se resumem a opiniées ou imagens de algo, mas
sim teorias coletivas que pertencem uma logica e linguagem particular, formadas através de
estrutura de implicacdes que sdo influenciadas por valores, conceitos e regem nos grupos as
condutas que sdo desejaveis ou admitidas.

Portanto, podemos inferir que para Moscovici (1978) a Representacdo Social se
constitui na articulacdo e interacdo que o sujeito faz para entender 0 mundo e para se
comunicar com seu grupo. Nesse sentido, ao considerar o espa¢o escolar como principal meio
de efetivacdo entre leis e praticas da inclusdo escolar, acredita-se que as representacdes de
professores que convivem com essa realidade — a inclusdo de alunos com deficiéncia, num
dado contexto — a escola publica, em dois ambientes: a sala regular e a sala de recursos,
poderdo contribuir para o entendimento de questdes sobre a pratica educativa, a formacdo de
professores e as reais necessidades de quem trabalha na e para a escola publica.

O Censo Escolar de 2010 (BRASIL, 2012) divulgou que 23,9% da populacdo total
possuem algum tipo de deficiéncia. Dados mais atuais (BRASIL, 2014) indicam que no
Estado de Séo Paulo a maior parcela de alunos em classes de Educacdo Especial (Alunos de
Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos) encontra-se nos anos iniciais de
escolarizagdo na rede municipal de ensino, seguida pelos anos finais na rede estadual.

Segundo o Governo Federal (2015) as estatisticas indicam que em 2014 havia 93% de
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estudantes com deficiéncia em escolas publicas nas salas regulares, o que representa
aproximadamente 700 mil estudantes.

Esses numeros sinalizam para uma necessidade urgente de conhecer a realidade
enfrentada por profissionais que atuam com a incluséo na rede publica. Temos ciéncia de que
essa pesquisa tem uma limitagdo uma vez que o foco concentra-se em professores de uma
mesma cidade. Mas por estarmos pesquisando as representacdes de docentes, acreditamos que
essas talvez possam ser comuns a outros professores. Também acredita-se que ainda é preciso
oportunizar, além de vagas, a efetivagdo de um ensino que contemple a aprendizagem de
todos os alunos, deficientes ou ndo, o que implica nas relagdes interpessoais entre pais, escola
e comunidade, pois de acordo com Mazzotta et al (2007) o processo de inclusdo é amplo e
ndo pode ser compreendido somente por providéncias isoladas. Sendo assim, fica evidente
que sdo necessarios esforgos conjuntos, como o respaldo institucional e participacdo da
sociedade civil, ressaltando a responsabilidade diferenciada da escola levando-se em
consideracdo que € um espaco social com maior diversidade de pessoas e que suas atitudes
perante os alunos com deficiéncia influenciam o modo que o corpo discente lida com as
diversidades.

A perspectiva de inclusdo escolar adotada pelo Ministério da Educacdo (2005)
pressupde um trabalho coletivo, baseado nas redes de apoio entre comunidade escolar.
Observa-se que a questdao da inclusdo é uma tendéncia que visa oferecer um ensino de
qualidade na sala regular, propiciando para aléem do trabalho com os conteudos especificos, a
participacdo dos alunos junto ao grupo escolar. Nesse contexto, estdo sendo ofertados aos
alunos, além das atividades na sala regular, um trabalho complementar na sala de recursos.
Aos professores da sala regular, pressupde-seque ele recebera apoio e orientacdo do professor
da sala de recursos. Por outro lado, a efetivacdo da inclusdo escolar tem repercutido, segundo
alguns estudos (HILSDORF, 2014; MOSCARDINI, 2011; LIPPE, 2010; MEDEIROS, 2007;
MARTINS, 2006) como um enorme desafio, uma vez que professores tem relatado o fato de

ndo terem formacédo adequada para o atendimento a esses alunos.

E sabido que toda deficiéncia provoca reagdes e representacdes que na maioria delas, é
negativa. Nascimento (2011) ao analisar as interagdes de um grupo de professoras na relacdo
com a crianca que ndo aprende, observou que existem varias formas de rejei¢do, humilhacéo e
indiferenca do docente, manifestados em atitudes como a insatisfacdo da professora em

interagir com a crianca, demonstrar tratamento desdenhoso ou com desprezo, falta de
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paciéncia no atendimento a dificuldade do aluno e outras agdes de depreciagdo que agridem

diretamente a crianca.

Quando os professores se deparam com criangas que tenham algum tipo de
deficiéncia, percebem que ocorre uma discrepancia entre as linhas natural e cultural de
desenvolvimento e isso pode acarretar uma inadequada atuacdo do professor tanto no
planejamento de atividades quanto no atendimento ao aluno (HILSDORF, 2014;
MOSCARDINI, 2011; LIPPE, 2010; MEDEIRQOS, 2007; MARTINS, 2006). Cabe destacar
que a Resolucdo Conselho Nacional da Educagdo/Camara de Educacdo Bésica n.4 de 2009
(BRASIL, 2009) no artigo 12, afirma que o professor deve ter formacao inicial que o habilite

para o exercicio da docéncia, mas ndo especifica como e onde sera feita essa formacao.

Nesse contexto, fica a pergunta: quais representacdes circulam entre os professores do
ensino fundamental? Qual a repercuss@o dessas representacdes para aqueles que trabalham na
escola? Essas representacfes podem influenciar a maneira como o professor compreende a
aprendizagem do aluno com deficiéncia? Mediante o exposto, acredita-se que a relevancia
desta pesquisa consiste em oportunizar aos professores expor suas representacdes para
compreendermos 0 contexto da deficiéncia no municipio e quais os sentidos que Sdo mais
latentes nessa relacdo professor-aluno deficiente e professor-professor entre sala regular e sala

de recursos multifuncionais.

Sabe-se que apesar de o0s estudos sobre a inclusdo escolar terem aumentado
significativamente durante a ultima década, ainda existem muitas davidas em relagcdo a
inclusdo do aluno deficiente e algumas dessas foram criadas por representacGes sociais
preexistentes. Para Abramowicz (2006), essas representacGes sdo consequéncia da propria
formacdo dos professores, a qual estes sdo preparados para lidar com um modelo de aluno
ideal e ndo com situacgdes diferentes.

Entender o contexto da deficiéncia enquanto objeto de estudo requer o olhar sobre as
condicBes sociais e histéricas em que este esta inserido. Compreender que o homem se
transforma pelas relacdes sociais e, através de sua apropriacdo, se constitui, ganha suma
importancia para que possamos refletir sobre a constituicdo desse sujeito e da cultura.
Também, para alcancar, assim como Vigotski (2011) sugere, uma educacdo que entenda as
deficiéncias e que tenha disponibilidade, tempo, recursos, espaco e formagdo para compensa-
la com caminhos indiretos visando o efetivo desenvolvimento e aprendizagem de todos o0s

alunos, deficientes ou nao.
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Tendo em vista a responsabilidade de trazer para discussdo quais séo as representagdes
que circulam em uma rede municipal de ensino, visando possibilitar a reflexdo sobre a
realidade vivida e percebida por docentes em exercicio e contribuir também para discussdes
sobre didatica e formacao de professores, essa pesquisa assume o0 compromisso de conhecer o
real contexto da educagdo inclusiva no municipio de Rio Claro, buscando identificar um
panorama das representagcdes nesse universo.

Para tanto, o objetivo geral se constituiu em conhecer as representacfes dos
professores de Ensino Fundamental de Rio Claro/SP no contexto da inclusdo escolar. Para
contemplar tal objetivo, foram identificados os tipos de deficiéncia dos alunos desse contexto,
verificadas quais as representacOes dos docentes da sala de recursos e sala regular sobre o
trabalho com os alunos inclusos e feita analise das aproximacdes e distanciamentos entre elas.

Este trabalho estd organizado em 4 capitulos. Apds essa introducdo, explora-se a
respeito da Teoria das Representacfes Sociais que constitui o aporte tedrico da presente
pesquisa. No segundo capitulo, é realizada uma breve contextualizacdo do histérico da
incluséo escolar no Brasil e, mais especificamente na cidade de Rio Claro. O terceiro capitulo
é composto pelos objetivos e delineamento da pesquisa. No quarto e ultimo capitulo, séo

apresentadas a descricdo e analise dos resultados.
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2. REPRESENTACOES SOCIAIS: A trajetdria de uma teoria

Ao realizar uma retrospectiva sobre a historia dos estudos sobre Representacoes,
podemos considerar Durkheim (1978) como pioneiro, quando propds a distingdo entre as
representacOes individuais e as coletivas. A primeira delas referia-se a estudos da Psicologia
como fendmeno psiquico e irredutivel a atividade cerebral que a permite; e a segunda
compreendia a Sociologia, ndo se reduzindo a soma das representaces dos individuos que
compdem a sociedade, mas um predominio do social sobre o individual, da superagdo de um

pelo outro.

Para o autor, a representacdo € apreendida como reflexo, passando pela consciéncia
individual ou coletiva de um objeto ou conjunto de ideias que lhe sdo exteriores. Como
consequéncia, pode ser considerada como ativa no modelar dos dados exteriores na medida
em que grupos e individuos se relacionam. Ou seja, a representacdo reproduzideias, imagens,
valores, mas nesse processo implicard em remanejamento de estruturas, remodelacdo de

elementos e reconstrucdo do dado em seu determinado contexto.

O conceito de Representacfes coletivas de Durkheim (1978) buscava compreender
fendmenos como crengas, mitos, ciéncia e religido. Ele se difere da Teoria das Representacdes
Sociais, pois Moscovici (2013) entendia que o conceito das representacbes coletivas
participava de uma gama diversa de formas de conhecimento e ndo concordava quanto a
ineréncia desses fenbmenos na sociedade. Além disso, Moscovici (1978) afirma que as
representacdes sociais ndo sdo estaticas ou imutaveis e estava interessado na sociedade atual,
ao procurar entender menos como a mente se mantém e mais como se transforma nas formas

sociais na contemporaneidade.

Ou seja, Moscovici (1978) afirma que as representacdes coletivas eram validas para
explicar os fendmenos sociais na época de Durkheim ja que as mudancas e inovacdes eram
lentas, e, consequentemente, as representacfes eram transmitidas vagarosamente entre
geracOes e eram praticamente estaticas. JA& nos tempos atuais, tudo € muito dinamico, as
informacBes e as representacdes, com o avanco da tecnologia, informatica e o acesso a
internet, se espalham rapidamente e é entdo, dentro desse contexto, que o autor conceitua a
Teoria das Representacdes Sociais. Nas palavras de Guareschi (2000, p. 196):

Moscovici tinha consciéncia que o modelo de sociedade de Durkheim era estatico e
tradicional, pensado para tempos em que a mudanga se processava lentamente. As

sociedades modernas, porém, sdo dinamicas e fluidas. Por isso o conceito “coletivo”
apropria-se melhor aquele tipo de sociedade, de dimensdes mais cristalizadas e
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estruturadas. Moscovici preferiu preservar o conceito de representagdo e substituir o
conceito “coletivo”; de conotacdo mais cultural, estatica, positivista com o de
“social”: dai o conceito de Representa¢es Sociais.

Os estudos especificos sobre representacGes sociais na perspectiva que abordaremos
nessa pesquisa, tiveram inicio nos estudos de Psicologia Social de Serge Moscovici, mais
especificamente no inicio da década de 60 com a divulgacdo de sua obra intitulada “La
Psychanalyse, Sonimage it SonPublic”, que foi traduzida para o portugués como “A
Representagdo Social da Psicanalise”, em 1978. O objetivo da representagdo social ¢ pensar
na transformagdo da sociedade, estudando cultura, individuo e mente. Moscovici (1978)
evidencia que os conceitos de atitudes, mitos, opinido ficam limitados quando se pensa nas

dimensdes da realidade social.

As representacdes sociais se diferem de mitos, por estes serem considerados modos
arcaicos e primitivos de pensar e se situar no mundo, uma “filosofia” tnica refletida na
pratica. As representacdes, de acordo com Moscovici (1978), sdo formas especificas de
compreensdo e comunicacdo dos saberes em nossa sociedade atual, pois a ciéncia sempre
devera passar por transformacdes ao se integrarem ao cotidiano da sociedade humana no
processo de apreensdo sobre algum conhecimento que é concreto para aquele individuo ou
grupo. Também se diferem de atitudes, pois estas séo tratadas como a intengédo de resposta do
proprio individuo a algum estimulo ou situacdo (GUARESCHI, 2000), ja as representacoes

podem ser individuais e sociais.

Moscovici (2013) reforca que a origem sociologica das representagdes comegou com
Durkheim. Porém, na perspectiva da Psicologia o autor identifica Piaget como precursor ao
investigar a representacdo de mundo na crianca, compreendendo gque o desenvolvimento das
representacdes ocorre na interacdo da crianca com seus pares e nas situacdes vivenciadas por
elas. E, assim como Piaget, Moscovici acredita que o sujeito vive situacdes de desequilibrio
guando entra em contato com alguma novidade. As teorias de Vygotski, de Lévy-Bruhl e de
Luria,sdo consideradas por Moscovici (2013) marcos importantes para 0 caminho de estudos
sobre os fenémenos sociais na psicologia, principalmente na dimensao historica e cultural.
Dar importancia ao desenvolvimento cultural como proposto por Vygostski (1997), nao
significa negar a realidade bioldgica do sujeito, mas sim compreender que os dois fatores sdo
interdependentes, uma vez que o funcionamento humano se origina e se transforma nas

praticas sociais.
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Para Moscovici (2013), apesar de Piaget e Vygotski serem entendidos por muitos
como incompativeis, eles possuem muitas coisas em comum. Inicialmente “ambos
transformaram a crianca em uma figura totalmente cultural e social” (p.293) e esse olhar do
desenvolvimento dentro de uma perspectiva social e cultural tem ampla ligagdo com as
representacfes, uma vez que essas sao relativas ao universo dos individuos, sdo
“conhecimentos praticos”. Nesse contexto, 0 sujeito moscoviciano, segundo Sousa e Novaes
(2013) trata-se de um sujeito que ndo € apenas produto de determinacGes sociais, nem
produtor independente, configura-se como um sujeito social que tem sua subjetividade na
dupla mediacdo com o outro. “Os sujeitos sdo concebidos ndo como sujeitos isolados, mas
como atores sociais ativos e afetados por diferentes aspectos da vida cotidiana” (p. 26).

Moscovici (1978) destaca que toda a reestruturacdo de nossas representacfes e
conhecimento depende das interacbes do momento e que essas estdo situadas dentro de um
contexto historico e cultural. Também considera que o sujeito é ativo no que diz respeito a sua
constituicdo subjetiva, através da conexdo que estabelece com sua realidade social e que a
linguagem e a comunicacao sdo parte da definicdo original de representacfes sociais, assim
como as representacdes tém sua origem nas interagdes mutuas. A linguagem, como via
principal, aproveita-se desse movimento para projeta-la ao espaco simbolico, nos provocando,
produzindo e determinando comportamentos. Formar uma representacdo € vincular a
experiéncia ou conhecimento de outros a um sistema de valores, nocdes e praticas para se
orientarem no contexto em questdo e o dominarem e, de denominar e classificar com clareza
as partes de seu mundo, da historia individual e/ou da coletiva. Sendo assim, toda a
representacdo serd sempre uma representacdo de alguém e de alguma coisa entendida como

corpus de conhecimento.

E na vida social, considerando a agdo simbélica, a intersubjetividade, objetividade e
identidade que Jovchelovitch (2002) defere pontos de encontro onde a vida social faz emergir
e sujeitos sociais constroem o que sabem sobre si mesmos, sobre outros, sobre 0 modo como
vivem. Nessa rede estdo as representacdes sociais, que expressam 0S Processos que a
comunidade produz, os saberes que conferem a maneira que enfrentam e entendem o
cotidiano.Ao afirmar que as representacfes estdo ancoradas nas praticas cotidianas, nas
vivéncias e na cultura, também assumimos gue as mesmas sdo um sistema de interpretacdo da
realidade e que desse sistema fazem parte elementos cognitivos, afetivos, interativos,

emocionais e sociais.
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Em nossa pesquisa, € necessaria a aproximacdo entre os sentidos e intengbes dos
grupos de professores em acdo para compreender o processo da construcéo das representacoes
sociais e intengBes afetivas, cognitivas e simbdlicas entre os participantes e seus alunos com
deficiéncia. Jodelet (2002) afirma que cada individuo adota suas proprias concepgdes e
habitos e, na comunidade, estas sdo criadas nas atividades de comunicacdo e troca, na pratica

comum. Portanto,

Trataremos as representacfes como uma forma de pensamento social, cuja génese,
propriedades e funcdes, devem ser relacionadas com os processos que afetam a vida
e as comunicagBes sociais, com 0s mecanismos que concorrem para a definicdo da
identidade e a especificidade dos sujeitos sociais, individuos ou grupos, assim como
a energeética que estad na origem das relacdes que esses grupos mantém entre si.
(JODELET, 2005, p.50)

O conhecimento do senso comum e das praticas sociais é objeto de estudo da Teoria
das Representa¢es Sociais de Moscovici (1978, 2013). Nos julgamentos e nas tomadas de
POSICA0 em grupos sociais, 0s sujeitos estdo diante de representagcfes sociais, ou seja, ndo sao
reduzidas a opinibes sobre ou imagens de, mas sdo teorias sociais sobre o real que
determinam campo de comunicacgdes, valores e ideias, regendo condutas desejaveis ou

admitidas.

Moscovici (1978, p. 262) afirma que as representacfes sdo elaboradas em situacdes

sociais e apresentam trés caracteristicas basicas, sao elas:

a) dispersdo das informagdes, o que faz com que os dados de que o sujeito dispde
sobre um novo objeto social sejam, ao mesmo tempo, excessivos e insuficientes,
contribuindo para a incerteza quanto ao &mbito das questdes envolvidas; b) pressdo
para a inferéncia, gerando desvios nas operag@es intelectuais, na medida em que o
sujeito precisa a qualquer momento, no curso das conversacfes cotidianas, estar
pronto para dar sua opinido, tornando estaveis impressdes com alto grau de incerteza
e ¢) focalizacdo sobre um determinado aspecto ou ponto de vista, o que influencia o
estilo de reflexdo do sujeito, independente do nivel cultural, levam o sujeito a se
utilizar de lugares comuns e de férmulas consagradas na avaliacdo de objetos e
eventos sociais sem preocupacédo de integra-los em um todo coerente; a estabelecer o
‘primado da conclusdo’.

Ao estudar o conceito das representacdes,Moscovici (2013) teoriza a maneira como 0
social interfere na elaboracdo de representacBes do individuo e como elas interferem nas
representacbes do grupo que pertencem, entendendo as mesmas como construcdo do
individuo com origem e destino social. Para Moscovici (1978), a sociedade € um sistema
politico, econdbmico e de pensamento em que 0s universos reificado e consensual atuam ao
mesmo tempo. As representacOes transitam e sdo transmitidas no “entre” desses universos,

como podemos observar na figura a seguir:
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Figura 1 -As representagdes entre os universos reificado e consensual

REIFICADO

EFPRESENTACOES

CONSENSUAL

Fonte: LIBANEO, J. C. Dualismos da Escola Publica Brasileira. In:VIIl Seminario sobre a producdo do
conhecimento em Educacédo e X Seminario da Faculdade de Educacdo. Campinas: Pontificia Universidade

Catolica de Campinas, 2015. Elaborado pela autora.

O universo reificado € restrito ao campo das ciéncias e teorias que envolvem conceitos
e se relacionam com o pensamento erudito, rigor l6gico e metodoldgico, novas invencdes e
desenvolvimento técnico. Nesse sentido, a participacdo dos individuos é determinada pelo
grau de qualificagdo dos mesmos, expressando diferentes papéis ou classes e existindo
comportamentos proprios a cada contexto.Ou seja, esse universo é vivenciado por aqueles
com formacédo especifica, em sua area de atuacdo e no desenvolvimento de pesquisas. E
quando esses conhecimentos chegam as demais pessoas, que ndo fazem parte desse universo
reificado, estas opinam ou discutem a respeito de um dado tema, apresentam suas opinifes e

argumentos, fazem julgamentos mesmo sem ter conhecimento suficiente sobre 0 mesmo.

Um exemplo atual, enquanto os médicos e demais especialistas discutem a relacdo
entre a microcefalia e 0 mosquito da dengue, ou sobre outros temas, como 0 estresse, a
depressdo, a violéncia, pessoas que ndo tem conhecimento especializado, indicam, no
cotidiano de suas relacBes, formulas, receitas, sugestdes de tratamento, etc. O mesmo
acontece em todas as demais areas, portanto, sempre teremos especialistas produzindo
conhecimento sobre, e esse conhecimento sempre sera avaliado por pessoas que ndo o
estudam profundamente, mas fazem juizos de valor e constroem representacdes sobre o0s
mesmos. Para que esses conhecimentos especificos, provenientes das diversas areas do

universo académico, cheguem ao cotidiano, se fazem necessarios que palavras e conceitos
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sejam familiares, usuais. E as representac6es explicam como esses acontecimentos se tornam

acessiveis a qualquer pessoa.

No universo consensual ndo existe distingdo entre graus de qualificacdo, pois aqui
estdo compreendidas as praticas de interacdo do cotidiano em que cada individuo pode se
comportar espontaneamente, podendo manifestar opinifes, suas teorias e ter respostas para
todos os problemas. Ou seja, todos nés somos pertencentes a ele em determinada situacao,
pois esse universo € relativo a vida cotidiana e se prolonga para os diferentes espacos onde
cada um participa assumindo varios papéis ou funcdes nas interacdes informais, por exemplo,
em dialogos com a familia, amigos e grupos diversos como igreja, clube, bar, dentre outros.
Sendo assim, as representacdes se produzem dentro do individuo e dentro de grupos ou

coletividades a qual se vinculam.

Na perspectiva de Moscovici (1978), para compreender como se forma a
representacdo, precisamos perceber que a figura (imagem) refere-se ao objeto ou fenémeno do
mundo social e a significa¢do (conceito) constitui o valor ou significado dado pelo individuo a
essa figura. Assim, mesmo se 0 objeto ndo estiver presente, a significacdo o concebe
mentalmente, dando sentido e simbolizando, tornando-o concreto e com sentido. Para
Moscovici (1978, p.65)

A estrutura de cada representacdo apresenta-se desdobrada, ela tem duas faces tdo
pouco dissocidveis quanto a frente e verso de uma folha de papel: a face figurativa e

a face simbdlica. Ela faz compreender a toda figura um sentido e a todo o sentido
uma figura. NGs escrevemos que:

figura
Representacio

significagio

Essa estrutura proposta por Moscovici nos direciona a entender que as representacdes
existem para tornar familiar algo que ndo é familiar. Isto é alcancado por meio de dois
processos geradores: ancoragem e objetivacdo. Na ancoragem transformamos algo
desconhecido (objeto ou ideia) em categorias particulares, o que implica classificar e dar
nome, estabelecendo relacbes positivas ou negativas que podem estar em concordancia ou nao
com a norma social e é, portanto um sistema de valores pessoal. A ancoragem tem como
atividade principal a interpretacdo de dados da realidade, tornando objetos acessiveis e

semelhantes em categorias que sdo familiares. Nas palavras de Moscovici (2013, p.62),



25

A neutralidade é proibida, pela légica mesma do sistema, onde cada objeto e ser
devem possuir um valor positivo ou negativo e assumir um determinado lugar em
uma clara escala hierarquica.

J& no processo de objetivacdo sdo unidas ideias, fatos ou conceitos com a realidade em
que estamos inseridos, reproduzindo um conceito em uma imagem, tornando palavras/ideias
em imagem, ou seja, tornando-as algo familiar. Portanto, para Moscovici (2013), o objeto
passa da condicdo de abstrato para concreto e materializa-se pela palavra.

Nosso ambiente é fundamentalmente composto de imagens e noés estamos
continuamente acrescentando-lhe algo e modificando-o, descartando algumas
imagens e adotando outras (...) Quando isso acontece, as imagens ndo ocupam mais
aquela posicdo especifica, em algum lugar entre palavras, que supostamente tenham
um sentido, aos quais somente n6s podemos dar um sentido, mas passam a existir
como objetos, sdo o que significam. (MOSCOVICI, 2013, p. 74)

Ambos 0s processos geradores sdo interdependentes e, de acordo com Dotta (2006), a
objetivacdo materializa conceitos em imagens transformando um saber cientifico, do universo
reificado, em dominio comum. E a ancoragem se constitui no processo de atribuir valores aos
objetos das relacfes sociais, transformando ciéncia em saber acessivel e importante para

todos. Em suma,

Numa palavra, a objetivacdo transfere a ciéncia para o dominio do ser e a ancoragem
a delimita ao dominio do fazer a fim de contornar o interdito de comunicacéo [...] a
objetivacdo mostra como os elementos representados de uma ciéncia se integram a
uma realidade social, a ancoragem permite compreender o modo como eles
contribuem para modelar as relagBes sociais e como as exprimem. (MOSCOVICI,
1978, p. 174, 176).

Posto essas consideracdes, é de igual importancia entender duas premissas do autor. A
primeira delas é que o universo exterior e interior do individuo exerce influéncia e,
consequentemente, sujeito e objeto ndo serdo absolutamente heterogéneos no contexto. A
segunda, é que o sujeito se constitui a0 mesmo tempo e de acordo com a organizacao que ele
dé ou aceite sobre a realidade, se situard de certa maneira no universo social e material.lsto
posto, podemos inferir que quando o sujeito exprime opinido sobre um objeto, esta é

resultante de uma representacao que fez sobre 0 mesmo.

Segundo Guareschi (2000, p. 36), € nesse sentido que a representacdo € individual e
social a0 mesmo tempo. Individual por situar-se na mente das pessoas, necessitando assim de
um sujeito e, social por envolver a sociedade, grupos sociais, ndo sendo a representacdo
unicamente de um sujeito. Porém, o processo de construgdo da representacdo difere de cada
pessoa, pois cada individuo conecta as informagdes novas com dados particulares, especificos

de si e que também recebem influéncia de outros individuos. Nas palavras do autor “o
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conceito de representacdo social coloca-se, entdo, no centro do eixo individual — social,

ligando os dois extremos e tentando dar conta de uma possivel dicotomia”.

As representacdes sempre estabelecem relacdo entre sujeito e objeto. E, para o
desenvolvimento do sujeito, existem trés elementos necessarios: ele préprio, 0 mundo ao seu
redor e as relagdes e interacdes entre ambos, sendo assim considerado um ator social ativo,
afetado pelos diversos aspectos da vida cotidiana no contexto social de interagdo e inscricdo.
Essa inscricdo é compreendida por Jodelet (2009) como parte integrante de dois aspectos: 0
primeiro deles é a participacdo do individuo em uma rede de interacfes com 0s outros atraves
da comunicagéo social entre sujeito — outro —objeto. O segundo compreende a pertenca social,
a qual é definida pelo lugar na estrutura social e posicdo nas relacfes sociais, a insercdo desse
sujeito nos grupos sociais e culturais na qual seréd construida a identidade desse individuo, e 0
contexto da vida, que consiste no local das interagfes socialis.

Para simplificar essa questdo, Jodelet (2009) propds trés esferas/dimensdes de
pertenca das representacfes sociais que se relacionam: a subjetividade, a intersubjetividade e

a transubjetividade, que estdo expostas na figura a seguir.

Figura 2 - As esferas de pertenca das representacdes sociais

Nao ha mdividuo Nao hé pensamento
isolado descarnado

Espaco social e
publico

Contexto social de
interacio € inscricio

Fonte: JODELET (2009, p. 695)

A primeira, subjetividade, considera os processos operados em nivel dos individuos
eles-mesmos de natureza cognitiva, emocional e dependem da experiéncia de vida,
correspondem, portanto, ao processo pelo qual o individuo se apropria e constrdi suas
representacfes. A dimensdo da intersubjetividade relaciona-se as situagdes que contribuem

para o estabelecimento de representacdes elaboradas na interacdo entre sujeitos, negociadas e
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estabelecidas em comum pela comunicagdo verbal direta em um dado contexto social e
espaco de interlocugdo, que podem intervir como meio de compreensdo, ferramentas de
interpretacdo/construcao de significacGes partilhadas em torno de um objeto comum.

A transubjetividade se compde pelos dois anteriores, abrangendo tanto os individuos e
0S grupos quanto os contextos de interacdo, as producdes discursivas e trocas verbais. E essa
esfera que remete a diferentes espacos abrangendo o espaco social e publico onde estdo
presentes as representacfes provenientes de fontes diversas, a exemplo dos meios de
comunicacdo de massa, 0s contextos impostos pelos funcionamentos institucionais, entre
outros.

Esse trabalho se insere nas esferas subjetivas e intersubjetivas porque serdo
consideradas a ancoragem e objetivacdo do proprio individuo (professor) e isso nos permitira
compreender as representacdes que circulam no contexto escolar e como essas podem afetar
ou ndo a incluséo escolar de alunos com deficiéncia. Sendo a escola considerada um ambiente
social, o sistema escolar ndo é apenas influenciado pelas representacbes sociais, como
constitui fonte de divulgacao, reflexdo e terreno em que representacdes também sdo formadas.
De acordo com Gilly (2001), as representacdes da escola sdo orientadas pelo sistema
organizacional de significacbes sociais no processo educativo e, considerando esse fato,
estudar as representacdes daqueles que trabalham nesse espaco, nos permite compreender o
processo educativo e analisar a influéncia das representacdes no contexto da incluséo escolar.

A representacdo social, segundo Jovchelovitch (2004), depende da interacdo entre
sujeito-sujeito-objeto, em um determinado contexto e tempo historico, permeado pela acéo
comunicativa, ou seja, pela linguagem. Por conseqliéncia, representacdes podem ser
consideradas polivalentes de modo a serem parte da construcdo ontoldgica, epistemologica,
psicoldgica, social, cultural e histérica. Nesse sentido, quando optamos pelo estudo das
representacdes, estamos considerando que essas trazem um significado para um
acontecimento e que revelam, no cotidiano dos individuos, a forma como 0s mesmos
concebem e explicam sua realidade.

A articulacdo das representacdes no contexto educativo se justifica pela possivel
compreensdo tanto de fendmenos macroscopicos, como as relagdes de pertenca a um grupo
social, as atitudes e comportamentos diante da escola, 0 modo como professor concebe seu
papel, quanto a comunicacdo pedagdgica, a construcdo de sabereseasrelacbes entre
professores e alunos.

Moscovici (2013, p.45) afirma que
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Pessoas e grupos, longe de serem receptores passivos, pensam por Si mesmos,
produzem e comunicam incessantemente suas proprias e especificas representacdes
e solugdes as questbes que eles mesmos colocam. Nas ruas, bares, escritdrios,
hospitais, laboratorios, etc. as pessoas analisam, comentam, formulam “filosofias”
espontaneas, ndo oficiais, que tém um impacto decisivo em suas relacfes sociais, em
suas escolhas, na maneira como eles educam seus filhos, como planejam seu futuro,
etc. Os acontecimentos, as ciéncias ¢ as ideologias apenas lhe fornecem o “alimento
para o pensamento”.

O que pretendemos enfatizar com essa citacdo, ao pensarmos especificamente no
contexto educacional, é que ndo s6 a escola, mas também os professores sdoinfluenciados e
formadores de representagdes. O campo de estudo das representacdes na educacéo, de acordo
com Sa (1998) é privilegiado por ser praticamente co-extensivo da vida cotidiana, pois é um

espaco onde sdo mobilizados os conhecimentos das representacdes sociais.

2.1. Representacdes e o contexto da incluséo escolar

A inclusdo no ambito educacional comecou a ser mais difundida a partir da
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial realizada em 1994 na Espanha, e dela se originou
a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994a) que revogou diversas declaracfes das Nacoes
Unidas que originaram as ‘“Regras Padrdes sobre Equalizacao de Oportunidades para Pessoas
com Deficiéncia”, o qual demanda que a educagdo das pessoas com deficiéncia seja parte
integrante do sistema educacional e assegurada pelos Estados. A Conferéncia contou com a
participacdo de grupos de advocacia, comunidade e pais e organizacdes de pessoas com
deficiéncia na busca pela melhoria de acesso a educacdo, reconhecendo a necessidade do
envolvimento e participacdo ativa do governo, agéncias especializadas e organizacdes inter-
governamentais. E objetivou reiterar o compromisso da Educacdo para Todos, admitindo a
necessidade e urgéncia da educacdo para criancas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais no sistema regular de ensino e uma Estrutura de A¢do em Educacéo
Especial para informar sobre os principios, politicas e praticas da Educacdo Especial.

A partir dessa declaracdo, os paises signatarios, entre eles o Brasil, se comprometeram,
dentre os varios topicos promulgados, em aceitar a matricula de alunos com necessidades
educacionais especiais no sistema regular de ensino, atribuindo como principio fundamental
da escola inclusiva que todas as criancas devem aprender juntas sempre que possivel e
independentemente de suas dificuldades ou diferencas. Sendo assim, as escolas inclusivas
devem compreender as necessidades de seus alunos levando em consideragdo os estilos e
ritmos de cada um com curriculo apropriado, estratégias de ensino, recursos e parcerias com a

comunidade. Também, é dever da escola ofertar auxilio extra, caso o aluno com necessidade
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educacional especial precise do mesmo para garantir a efetiva aprendizagem. Porém, cabe
aqui enfatizar que o aluno ndo é responsabilidade apenas da escola, visto que esta depende de
apoio governamental, financeiro e de politicas publicas.

E entdo, dois anos depois com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) o publico alvo da
inclusdo escolar ganhou o direito de frequentar a escola publica mais proxima de sua casa em
classes regulares e, foi registrada no artigo primeiro dessa mesma lei, a oferta do atendimento
educacional especializado gratuito preferencialmente na rede regular para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo em
todos os niveis, etapas e modalidades. Cabe explicar que alguns paragrafos e artigos dessa lei
foram recentemente atualizados pela Lei Federal n. 12.796 de 04 de abril de 2013 (BRASIL,
2013), a qual estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional para dispor sobre a
formacdo dos profissionais da educacdo e algumas providéncias. Em seu artigo 58, é
reafirmado o direito do ensino gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino. Ou seja, parte-se do pressuposto
que a escola deve receber essa diversidade de alunos e que seja garantida a todos uma
aprendizagem com qualidade e que atenda as suas especificidades, oferecendo também
atendimento educacional especializado.

Publicado pelo Ministério da Educacdo, o documento subsidiario para as politicas de
inclusdo (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005) enfatiza que a inclusdo ndo € apenas
preocupacao para governantes, especialistas ou um grupo especifico de cidaddos, mas sim
questdo fundamental para a sociedade. Porém, considerando a atual realidade dessa mesma
sociedade que requer solugcbes para sustentar e viabilizar sua pluralidade, ainda ndo podemos
caracterizd-la como uma sociedade realmente inclusiva. As pessoas com deficiéncia estdo
historicamente rotuladas negativamente em funcdo de conjunto de igualdades relativamente
constantes que acabam por definir a exclusdo delas na sociedade.

Denari (2006) ao fazer uma retrospectiva sobre o atendimento das pessoas com
deficiéncia na escola, afirma que tradicionalmente, a educacdo especial era entendida como
um ramo da inclusdo que caminha paralelamente a educacdo geral, segregando o aluno
inclusivo e o colocando em uma sala especial. Atualmente, entende-se que a mesma é parte da
educacdo bésica, que deve permitir aprendizagem dos contetdos especificos de cada nivel,
referindo-se as dificuldades, em periodo oposto a sala regular. Nesse sentido, o professor estar

ciente das especificidades de seu aluno incluso é um aspecto muito importante na preparacéo
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das atividades que serdo feitas em sala de aula. Caso esse conhecimento ndo acontega nas
adequacdes curriculares, a sele¢cdo dos materiais de apoio e escolha das estratégias didaticas
podem néo corresponder de fato ao que o aluno precisa.

Nesse contexto, esclarecemos que essa pesquisa estd dando énfase a inclusdo escolar
especificamente de alunos com deficiéncia isso porque a deficiéncia constitui ainda um
desafio, pois em diversas pesquisas como de Medeiros (2007), Moscardini (2011), Gakiya
(2012), foi constatado que muitos professores afirmam sentir insegurancga e ndo ter formacéo
que garanta a eles tanto o entendimento da especificidade de cada deficiéncia quanto 0s
oriente em como conduzir o trabalho em sala de aula.

Para Mendes et al (2010), a constante reivindicagdo dos professores de ndo se sentirem
preparados pode ser consequiéncia da propria historia dessa area especifica de formacéo. As
autoras verificaram que os cursos para formacdo do ensino chamado especial foram
oferecidos majoritariamente até 1972 em especializagdo do curso normal e, a partir disso, a
formacdo passou a ser também oferecida em nivel universitario como habilitacdo especifica
do curso de Pedagogia. Foi apenas nos anos 90, com a divulgacdo dos documentos oficiais,
que comegaram as reestruturagdes nos cursos de Pedagogia.

Desde a publicacdo dos documentos legislativos vigentes (BRASIL, 1994a, 1994b,
1996, 2013) é necessario que o professor de sala regular seja formado em Pedagogia e 0
professor da sala de recursos precisa ter formacdo continuada em Educacdo Especial.Dados
do Plano Nacional da Educacdo (BRASIL, 2014b) indicam que na cidade de Rio Claro/SP,
6,2% dos professores da educacdo basica possuem apenas 0 ensino médio, 2,5% cursaram o
curso Normal/Magistério, 91,3% cursaram o ensino superior. E a propor¢éo geral de docentes
da educacdo basica que possuem formacdo compativel com a area de conhecimento que
lecionam é 70,2%.

Sobre propostas curriculares do curso de pedagogia em algumas universidades
reconhecidas por exceléncia (PUC-SP; UNESP — Rio Claro; UNESP — Araraquara; USP- SP
e UNICAMP), Silvestre (2006) verificou que mesmo com a legislacdo em vigor, até o ano de
2006, esses cursos ndo disponibilizavam disciplinas sobre o assunto na graduacdo, e que
mesmo com as reformas curriculares as disciplinas ofertadas eram ainda nédo obrigatorias.

Lacerda et al (2011) fizeram um levantamento de dissertacdes e teses publicadas entre
1987 e 2010 no Banco de Teses da Capes sobre representagdes sociais e deficiéncia. Seus
resultados indicam que apesar do aumento gradativo do nimero de pesquisas publicadas sobre
esse tema, ainda sdo poucas se considerarmos a emergéncia da constru¢do de espagos menos

excludentes. A partir dessa constatacdo, pode-se afirmar que o fato de ainda termos poucas
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pesquisas sobre essa tematica pode implicar numa demora ainda maior da sociedade na
compreensdo do real significado da proposta inclusiva, 0 que demanda novas concep¢oes de
saberes, préticas e reorganizagdo da estrutura da sociedade, que por consequéncia ou por falta
de conhecimento continua reforgcando o preconceito e o estigma associado a cada tipo de
deficiéncia, que se manifestam muitas vezes pela linguagem sob forma de nomes e apelidos
dados aos deficientes.

Sobre as representacdes das deficiéncias, ha varios termos popularizados, tais como:
“déficit”, “mongol”, “retardo”, “incapacitado”, “anormal”, “portador”, “especial”’, “down”,
“excepcional”, “defeituoso”, que carregam o sentido de culpabilizacdo do préprio individuo
por faltas ou desvios. Nesse sentido, as representacOes sobre a deficiéncia indicam que a
ancoragem classifica e categoriza a pessoa com deficiéncia como desigual, com falhas, e sua
objetivacdo faz referéncia a imagem da pessoa com um problema de ordem bioldgica e
individual, que necessita tratamento especial, firmando-se assim uma representacdo negativa e
ndo inclusiva.

A problematica do uso de termos incorretos consiste no reforco e na perpetuacdo de
conceitos obsoletos, ideias equivocadas ou informacGes inexatas, 0 que pode implicar na
perpetuacdo de uma representacdo negativa. Sabendo que o vocabulario e uso das palavras
marcam comportamentos, caracteristicas, classifica individuos ou acontecimentos, a
construcdo de uma sociedade inclusiva, passa também pelo cuidado com a linguagem uma

vez que as palavras também configuram representacgdes.

Sassaki (2002, p.5) ao fazer uma retrospectiva sobre as diferentes terminologias
utilizadas para referenciar-se ao deficiente e que hoje nao séo consideradas adequadas, aponta
que a utilizacdo de termos corretos ndo deve ser considerada apenas uma questdo semantica.
Os termos sdo considerados corretos tem relagdo com valores e conceitos vigentes da
sociedade em determinada época, se transformando em incorretos a medida que esses valores
e conceitos sdo substituidos por outros, exigindo uso de novas palavras, ora termos ja
existentes que agregam novos significados ou ora a criagdo de novas palavras criadas

especificamente para tal.

A deficiéncia gera desconforto, estranhamento e nem sempre é bem aceita pelas
pessoas. Para darmos continuidade as discussoes, Musis e Carvalho (2010, p. 202) divulgaram

em seu estudo uma histdria que julgamos significativa nesse momento:

Uma historia espanhola conta que os habitantes de um local descobrem que estdo
desenvolvendo cauda. Os primeiros a sofrer a transformacdo ficam horrorizados e
tentam escondé-la de todas as maneiras. Mudam o habito de vestir, passam a usar
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roupas largas para disfargar e ocultar a estranheza. Entretanto, um dia, descobrem
que todos criaram caudas e, assim, a histéria muda radicalmente. Eles comegam a
perceber que a cauda pode ter suas utilidades, como, por exemplo, abrir portas
quando os bragos estiverem ocupados, carregar coisas, dar maior mobilidade. A
moda comeca a ser ditada. A cauda passa a ser vista ndo mais como um
desagradavel apéndice, mas como parte valorizada do corpo, e criam-se roupas para
acomoda-la, acentua-la e libera-la. Fazem de tudo para exibi-la e enfeita-la com
todos os adornos que se possam imaginar. Entretanto, 10% dos habitantes, que ndo
foram agraciados com a cauda, passam a ser vistos como esquisitos. Buscam formas
de disfarcar a deficiéncia, compram caudas posticas ou isolam-se completamente da
sociedade “de cauda”. E motivo de vergonha nio ter cauda.

Assim como na histdria, no mundo real a cultura nos influencia ao definir e redefinir o
que é considerado normal ou desviante, julgamento que passa por geracdes como
conhecimentos e representacGes que orientam nossa pratica social, de maneira dindmica e
sujeita a modificacdes. Esse processo vem afetando durante a historia, como sido “vistas” as
pessoas com deficiéncia e, para as autoras, mesmo com o aumento de estudos e discussoes
que implicaram no desenvolvimento de politicas para a inclusdo desse aluno no ensino
regular, existem falhas de providéncias necessarias para o preparo adequado dos professores
e, consequentemente, alguns acabam por trabalhar com noc¢des de normalidade e desvio a
partir do senso comum.

Posto essas consideragdes, fica evidente que a representacdo que o professor tem sobre
seu aluno influenciara na interpretacdo do mesmo sobre o que os alunos fazem, no modo de
lidar com a aprendizagem e reacgdo sobre seus progressos e dificuldades. E da mesma maneira,
as relacbes entre pares também serdo afetadas pelos pensamentos que eles ou o proprio
professor tem sobre aquele determinado individuo. Como afirma Osti (2010), as formas de
interacdo formam uma historia de sua relacdo com o saber e durante o processo educativo as
representacdes sobre ensino e aprendizagem sao construidas. Portanto, o comportamento da
crianca pode ser influenciado pelas expectativas que seu professor tem sobre suas respostas
cognitivas e condutas.

Mediante o0 exposto, € justamente a representacdo social que nos auxilia na
compreensdo de como os discursos influenciam as transformacfes da sociedade atual e,
consequentemente, as atitudes ou resisténcias das transformacgdes da sociedade nos discursos

de controle ou disciplina.

O trabalho de elaboracdo da diferenca é orientado para o interior do grupo em
termos de protecdo; para o exterior, em termos de tipificacdo desvalorizante e
estereotipada do diferente. Nessa construgdo se movem interesses que servem a
comunidade, no interior da qual se define a identidade. (JODELET, 2002, p. 50-51)
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De acordo com Goffman (1988, p. 12) a sociedade categoriza e classifica as pessoas
inferindo-lhes atributos esperados aos membros daquele tipo de grupo ou ambiente social
especifico. Nesses ambientes nos serdo proporcionados relacionamentos com outras pessoas
que fazem ou ndo parte daquela categoria. Logo, se um “estranho” chegar, os primeiros
aspectos nos permitirdo prever a categoria e os atributos dessa pessoa, considerada sua
“identidade social”.

E Freitas (2006) reconhece que grande parte da dificuldade de incluir o aluno com
deficiéncia estd na construcao da existéncia da humanidade e a sociedade atual. A questdo se
instala no momento em que o aluno com deficiéncia e o aluno sem deficiéncia sdo vistos
como dois publicos diferentes que disputam o mesmo lugar na escola com métodos néo
satisfatorios. E, em muitas vezes, o professor idealiza o tipo de aluno que iréd receber sem se
dar conta que a diversidade é intrinseca a natureza de sua atuacdo. Isso acontece, porque
alguns cursos de formacdo néo trabalham tais questdes e acabam por perpetuar ou reforcar 0s
esteredtipos de referéncia do aluno padrdo idealizado, e, como consequéncia, esses
professores terdo um trabalho arduo para desfazer essas idealizacOes estereotipadas, ou nem
irdo desfazé-las.

Nesse sentido, Moscovici (2013) afirma que quando vemos uma pessoa ou coisa que
ndo se enquadra em nossas representagdes somos provocados a encontrar uma explicagéo
causada por dois fatores: falta de reconhecimento e falta de conhecimento. Nessa pesquisa,
entendemos que o professor busca um tipo particular de aluno dentro da categoria de pessoas
gue se espera encontrar na turma regular e, com as legislagdes vigentes, o professor acaba por
encontrar também o “estranho” (o aluno com deficiéncia) nesse meio, que se inclui em uma
instituicdo que ndo estd muito familiarizada com ele.

Levando-se em consideracdo que as representacdes nao podem se igualar ao objeto
referido por existirem uma diversidade de sujeitos, de acordo com Jovchelovitch (2002) as
representacdes serdo atreladas ao lugar a partir do qual os sujeitos representam e definidas
pela identidade, interesse, lugares sociais. Ademais, estardo relacionadas constantemente com
outras representacdes construidas por outros sujeitos e outros lugares sociais. Jovchelovitch
(2002) também avalia que as pré-concepgdes serdo transformadas em expectativas e
apresentadas por exigéncias. E, para Goffman (1988), essa situacdo de adequacdo do sujeito
ao grupo, a expectativa dos atributos do sujeito ou das respostas no processo, sao uma
tentativa de tornar o objeto familiar, de ancorar e objetivar.

Portanto as representacfes sdo diversas, plurais e tem vinculo com grupos, subgrupos,

sujeito-outro-objeto. Pensando nas representacdes da inclusdo, ¢ valido salientar que “é na
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pluralidade dos processos representacionais que reside a possibilidade de manter o objeto
aberto para as tentativas constantes de (re) significacio que lhe sdo dirigidas”
(JOVCHELOVITCH, 2002, p. 78) e, assim sendo, existem outras representacdes e 0 modo
como s&o representadas, ou seja, 0 grupo ndo pode ser reduzido a representacdes isoladas.
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3. A DEFICIENCIA NO BRASIL: Um breve resgate histérico da Inclus&o Escolar

Para melhor entendimento sobre o contexto da inclusdo escolar, se faz necessario um
breve retrospecto sobre o ensino inclusivo no Brasil, o qual Sassaki (2010) esclarece que
passou por algumas fases marcantes: a excluséo, a segregacao institucional, a integracéo e a
inclusdo. De acordo com Sassaki (2010), a primeira fase, exclusdo, se estendeu do periodo
colonial até meados do século XIX e caracterizava as pessoas com deficiéncia como
incapazes e dignas de caridade. Ou seja, nesse periodo, as pessoas com deficiéncia eram
completamente isoladas da sociedade e consequentemente da educacdo escolar.

Cecim (2000) relembra que uma data considerada importante nessa fase foi 0 ano de
1534, no qual a jurisprudéncia caracteriza deficiéncia mental e loucura como uma doenga
decorrente de infortdnios naturais e diagnostica como “bobo de nascimento” aquele que nao
soubesse a propria idade, ndo contasse atée 20 moedas, ndo falasse quem eram seus pais ou nao
conhecesse ou compreendesse as letras, mesmo com o ensino das mesmas. Os diagnosticados
eram encaminhados para hospicios.

A partir do século XIX, as pessoas com deficiéncia comecam a ser considerados
cidaddos. Esse periodo foi marcado pela segregacao institucional, que como Sassaki (2010)
afirma, indicava instituicGes especializadas para promover o desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia, de carater assistencialista. Como, por exemplo, o caso do atual Instituto
Pestalozzi, as AssociacOes de Pais e Amigos (APAE), Instituto Benjamin Constant (IBC) e 0
Instituto Nacional da Educacéo dos Surdos (INES).

A partir da década de 50, surgiram diversas campanhas nacionais ofertadas pelo
governo sobre educacdo para pessoas com deficiéncia. Mas foi somente em 1961, que €
promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 74.024/61, a
pioneira a fundamentar a respeito do atendimento educacional para essa parcela da populacéo
enfatizando que esta deveria ocorrer preferencialmente dentro do sistema global de ensino
(BRASIL, 1996). E a partir de 1971, a Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971) altera a LDBEN de
1961, definindo tratamento especializado para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Nesse periodo, ocorreu um vasto crescimento de classes especiais nas escolas
regulares e inicia-se na década de 70, de acordo Sassaki (2010), a fase da integracdo social
dos individuos, em que fica evidente que as salas especiais apenas separavam 0s alunos com
deficiéncia dos que ndo tinham deficiéncia. Desse modo, Mendes et al (2010) enfatiza que a
deficiéncia era generalizada, pois o ensino era limitado em habilidades pré-escolares de

maneira infantilizada, sem mencdo de curriculos ou estratégias educativas. Esse fato nos
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mostra que a integracdo era uma mera insercao do aluno com deficiéncia em escolas regulares
e que responsabilizava o préprio individuo por suas dificuldades.

Omote (1999) relata que a inclusdo comegou a ser difundida apds o inicio da década
de 90 e ganhou mais repercussdo com a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994a),
propondo a fusdo entre ensino regular e ensino especial e a adequacao da sociedade para que
as pessoas com deficiéncia participassem em diversas areas sociais. Para elucidar a atual fase,
Mantoan (2006) destaca que a inclusdo pretende ensinar a todos, com deficiéncia ou sem, no
mesmo espaco educacional: as salas de aula de ensino regular. E importante ressaltar que a
inclusdo ndo representa a inser¢cdo do aluno com deficiéncia no mesmo ambiente com as
outras, mas sim a participacdo desse aluno nas atividades realizadas com os demais,
propiciando o confronto e superacdo de praticas discriminativas. Outro aspecto importante é
que a escola, 0 municipio e 0 governo sdo considerados responsaveis por adaptarem-se as
necessidades de todos, promovendo atendimento educacional especializado, capacitagdo de
professores e gestores, parceria dos envolvidos na questdo e rompimento de barreiras fisicas,
comunicacionais, atitudinais e metodolégicas.

Ao longo dos anos, foram promulgados diversos documentos oficiais que legislam
sobre a inclusdo escolar, como a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) - Lei n. 8.069 de 13 de junho 1990, LDBEN - Lei n° 9394 de 20 de
dezembro de 1996, Decreto Federal n° 5296 de 02 de dezembro de 2004, n° 5626 de 22 de
dezembro de 2005, n° 6949 de 25 de agosto de 2009 e n° 7611 de 17 de novembro de 2011,
Resolucdo CNE n° 4 de 02 de outubro de 2009, Nota técnica SEESP/GAB n° 11 de 07 de
maio de 2010, entre outras.

Para contribuir com essa gama de legislacBes vigentes, o Conselho Municipal de
Educacdo de Rio Claro (Comerc) promulgou a Deliberagdo COMERC (2015) n° 01, de 25 de
agosto de 2015. Esse documento dispde a respeito do atendimento de alunos que sao publico
alvo da educacédo especial na rede do municipio de Rio Claro e tem o objetivo de garantir o
atendimento educacional dessa parcela de alunos nas classes regulares de ensino.

Neste documento, €é declarada a importancia do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) com a intencdo de complementar ou suplementar o processo pedagdgico
do ensino regular. A vaga para esse atendimento, bem como a reclassificacdo de ano escolar,
quando necessario, € efetivada apOs avaliagdo pedagoOgica escolar, com apoio dos
profissionais de salde e assisténcia social. Caso seja preciso, 0 aluno também tem direito a

um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) elaborado pela equipe multidisciplinar da
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escola em Horério de Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI) e sua avaliagdo é de
caracteristica continua e cumulativa, prevalecendo o lado qualitativo.

A Sala de Recursos Multifuncionais é de responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) e podera ser organizada caso a demanda for comprovada e a escola disponha
de espago fisico, recursos e materiais especificos. Esses atendimentos serdo realizados em
grupo ou individualmente por um professor graduado em pedagogia e especialista (latu sensu)
em Educagdo Especial e ndo devem ultrapassar duas horas-aula diarias ou dez horas-aula
semanais para cada aluno. Também ha a possibilidade de AEE em ambiente domiciliar ou
hospitalar caso a crianca esteja impossibilitada de frequentar a escola de forma temporaria ou
permanente. Nesse caso, 0 transporte é responsabilidade da SME e o horario deve ser
compativel com a jornada de trabalho do professor.

De acordo com informagdes da coordenacéo do ensino fundamental da SME, quando a
escola percebe a dificuldade da crianga, esta passa por uma avaliagio com a professora
especialista na sala de recursos. Caso seja constatada a dificuldade, a escola entra em contato
com 0s responsaveis e pede autorizacdo para encaminhamento de triagem na APAE da
cidade, ou por convénio médico, caso a familia tenha e prefira.

Apos receber o laudo, o primeiro passo € cadastrar o aluno com deficiéncia de acordo
com a Classificagdo Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude (CID) na
Companhia de Processamento de Dados do Estado de S&o Paulo (Prodesp) e entdo, o aluno
inicia os atendimentos na sala de recursos. E valido ressaltar que caso 0 mesmo n&o tenha um
laudo de deficiéncia, mas tenha muita dificuldade de aprendizagem, ou se a familia ndo
consentir a respeito da triagem especifica, existe possibilidade de atendimento na Sala de
Recursos,caso o professor especialista disponha de horario e de vagas a serem preenchidas
naquela escola.Se o aluno realizou a triagem, mas a familia ndo concorda a respeito do
cadastro de seu filho na Prodesp,0s pais tém essa autonomia e a escola ndo pode registra-lo,
porém recebera atendimento na sala de recursos.

Ao final do ano letivo, de acordo com a deliberacdo referida, o Conselho de Classe é
responsavel por aprovar um parecer circunstanciado de avaliacdo que contenha parecer
conclusivo e relatorio continuo do aluno. Este relatério deve ser elaborado pelo Professor de
Educacdo Basica (PEB) Il da Educacdo Especial. A reprovacdo de série também pode
acontecer, dependendo das necessidades especificas daquele aluno. E caso ele seja
transferido, a escola é responsavel por enviar para a nova escola de destino o Historico
Escolar acompanhado de avaliacdo pedagogica e o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI).


http://www.google.com/custom?q=Companhia+de+Processamento+de+Dados+do+Estado+de+S%E3o+Paulo&sa=Search&client=pub-6895347663279881&forid=1&channel=1024512873&ie=ISO-8859-1&oe=ISO-8859-1&cof=GALT%3A%2300CC00%3BGL%3A1%3BDIV%3A%23FFFFFF%3BVLC%3A663399%3BAH%3Acenter%3BBGC%3AFFFFFF%3BLBGC%3AFFFFFF%3BALC%3A0033FF%3BLC%3A0033FF%3BT%3A000000%3BGFNT%3A0000FF%3BGIMP%3A0000FF%3BLH%3A88%3BLW%3A293%3BL%3Ahttp%3A%2F%2Fwww.siglas.com.br%2Fimages%2Fsiglas.gif%3BS%3Ahttp%3A%2F%2Fwww.siglas.com.br%3BFORID%3A1%3B&hl=en
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Nesse sentido, com o objetivo de auxiliar na efetivacdo da incluséo escolar na rede de
Rio Claro nos diferentes niveis de ensino, a coordenagcdo do ensino fundamental da SME
promove, ao final de cada ano, uma reunido entre coordenadores das escolas de ensino infantil
e de ensino fundamental com a intengdo de estabelecer dialogo a respeito dos alunos que
iniciardo no 1° ano. Nessa reunido, séo expostas as dificuldades e potencialidades dos alunos
que irdo para o ensino fundamental.

Mesmo com auxilio da deliberacdo e o amparo das diversas leis nacionais e
internacionais, a inclusdo escolar ainda encontra diversas dificuldades para ser efetivada com
éxito. Ha de se considerar que houve avangos, porém é necessario compreender os diversos
fatores que contribuem ou podem influenciar na aprendizagem e nas relagdes entre pessoas
com deficiéncia e sem deficiéncia como, por exemplo, as representacdes sociais de

professores sobre seus alunos.

3.1. Representacdes da deficiéncia

Como explicitamos nos capitulos anteriores, atualmente todo o aluno com deficiéncia
tem o direito, respaldado por lei, de aprender em sala regular juntamente com os alunos sem
deficiéncia. Um dos vérios desafios que se apresentam para efetivar a inclusao escolar sdo as
representacdes sociais, muitas vezes negativas, que professores tem dos alunos ou sobre as
possibilidades de desenvolvimento dos mesmos.

Nessa perspectiva, Buscaglia (1993) afirma que maior parte da psicologia relacionada
apessoa com deficiéncia estd intrinsecamente conectada com a psicologia social,
fundamentada antes de tudo na interacdo com outras pessoas no ambiente pessoal e proprio de
cada individuo. Também, de acordo com o autor, uma pessoa com deficiéncia, sendo ela por
nascimento ou acarretada por acidente, sera mais limitada pela atitude da sociedade que
associa a mesma como incapacidade e promove sérias consequéncias para o individuo, do que
pela prépria deficiéncia apresentada. E, sendo assim, a teoria das representaces sociais é
considerada adequada a investigacdo em ambito individual e coletivo, evidenciando
elaboracdes dinamicas e comunicacdo de um grupo em um determinado contexto.

Mitler (2003) relata que muitos educadores apresentam visdo distorcida desses alunos,
os tratando como diferentes e afirmando que a educacdo necessita de conhecimento e
experiéncia especial. E, a maneira de entender a deficiéncia, pode fortalecer representacfes
construidas a partir de atitudes preconceituosas e segregacionistas, pois o sentido e significado

do termo deficiéncia fazem referéncia as concepcdes, ao ponto de vista da pessoa que atribui



39

ou recebe o atributo. Ou seja, talvez o que é deficiéncia para uns ndo é para outros, depende
do contexto e sociedade que estamos nos referindo.

A compreenséo da deficiéncia pela sociedade segue dois tipos principais de modelo: o
médico e o social. De acordo com Diniz (2007) e Santos (2008), o0 modelo médico fora mais
utilizado até a década de 1990, compreendendo a deficiéncia em ambito de patologia ou
anormalidade e, consequentemente, submetida a tratamento e medicalizacdo. Nessa vertente,
a deficiéncia é considerada como inadequacdo e analisada predominantemente pela lesdo
corporal e as restricdes resultantes dela. Para as autoras, o0 modelo social é a tentativa de se
aproximar as ciéncias sociais, deslocando a responsabilidade da deficiéncia restrita ao
individual ou familiar para uma questdo social e publica, e conseqlientemente reconhecendo a
dificuldade da sociedade em lidar com a diversidade.

Na tentativa da articulagdo do modelo médico e social foi aprovada em 2001 a
Classificacao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) pela Organizacao
Mundial de Saude (OMS) para complementar a Classificacdo Internacional de Doencas (CID-
10), portanto atualmente a OMS tem essas duas classificacbes de referéncia para o
diagnodstico da pessoa com deficiéncia. De acordo com Di Nubila e Buchalla (2008), a CIF é
considerada marco no debate sobre a deficiéncia, diferenciando-a de incapacidade e

classificando-a entre os aspectos biologicos, individuais e sociais.

Com o objetivo de analisar representagdes sociais da deficiéncia das normas
complementares estaduais, especificas a Educacdo Especial, vigentes na Regido Sul do Brasil,
Carvalho e Naujorks (2005) evidenciam que existem visdes antagdnicas e dicotdmicas na
politica educacional que demonstram representacdes da deficiéncia relacionadas com o
modelo médico e o modelo social da deficiéncia. Isso significa que, tais normas evidenciam
as manutencdes e ampliam paradigmas educacionais inclusivos, porém como as normas
analisadas sdo especificas para a Educacdo Especial, alguns educadores podem se eximir de
conhecé-las ou discuti-las por ndo serem da area especifica, as considerando como matéria de
especialistas. Portanto, apesar das tentativas de avan¢os tanto no ambito legislativo quanto
educacional, concordamos que

Todos os deficientes experimentam a deficiéncia como uma restri¢do social, ndo
importando se essas restricbes ocorreram em consequéncia de ambientes
inacessiveis, de nogBes questiondveis de inteligéncia e competéncia social, da
inabilidade da populacdo em geral de usar linguagem de sinais, de falta de material

em braile ou das atitudes publicas hostis das pessoas que ndo tem lesdes visiveis.
(OLIVER, 1990, p. 14)
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Uma pesquisa realizada por Monteiro, Freitas e Camargo (2014) com professores,
coordenadores e diretores nos anos letivos de 2010 a 2012, buscou compreender como 0S
professores sdo influenciados pelo diagnostico da deficiéncia no processo de desenvolvimento
e aprendizagem da crianga no espaco escolar. Foi constatado que os educadores participantes
atribuem o insucesso da aprendizagem do aluno ao diagnostico que ele teme que o poder
atribuido ao diagndstico influencia 0 modo de relacionar-se com aluno e, consequentemente,
interfere nas possibilidades do aluno em seu processo de ensino e aprendizagem. Ou seja,
mais uma vez, fica evidente que a concepcdo do professor tem grande influéncia na prética e
nas relacdes que os educadores terdo com o aluno e a aprendizagem do mesmo.

As pesquisadoras enfatizam que é possivel mudar essas concepcdes negativas que ndo
contribuem para o ensino de alunos inclusos. Para tanto, espacos de discussao e reflexdo sobre
concepcOes e acdes do grupo escolar com esse publico sdo indispensaveis para que 0S
profissionais envolvidos compreendam a necessidade de deslocar o centro da avaliagdo
diagnostica para a analise das efetivas condig¢des sociais de vida do aluno com deficiéncia e,
assim, as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem naquele contexto.

No trabalho de Lima et al (2002) que analisaram as representacfes de funcionarios (da
area administrativa, monitores e professores) de uma escola estadual sobre a sindrome de
Down, verificaram que as representacdes estdo construidas em torno de trés eixos: salde-
doenca, normal-desvio, inclusdo-exclusdo.lsso implica afirmar que as representacdes dos
funcionarios sobre a deficiéncia sdo construidas pela interpretacdo e reacdo dos individuos
levando em consideracdo a afeccdo genética, dentro de um contexto socio cultural. E,
portanto, as caracteristicas fisicas, intelectuais e sociais que permeiam o aluno com
deficiéncia sdo constituidas de estigma.

Dar demasiado foco ao diagnostico organico e analise apenas quantitativa de alunos
com deficiéncia fora criticada por Vygotski (1997), o qual identificou que alguns sujeitos
compreendem que a deficiéncia consiste em considerar que a mesma € uma condi¢cdo
imutavel, determinada pelas causas organicas e, portanto, empregam demasiado interesse
centrado no grau da deficiéncia e suas limitacoes. Nesse caso, a pessoa com deficiéncia fica
em segundo plano, o que acarretard em falta de expectativas sobre suas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento.

Santos e Martins (2015) analisaram as representacGes de duas professoras do ensino
fundamental atuantes no 4° e 5° ano de uma escola municipal de Natal/RN e confirmaram que
ambas possuem certo pessimismo a respeito da aprendizagem do aluno com deficiéncia em

sala regular. Uma das entrevistadas alega vivenciar sentimentos de angustia e assume que



41

considera a inclusdo escolar como uma mistura de alunos e, portanto, seriam mais adequados
os alunos com deficiéncia estudarem em classes separadas. Ja a outra entrevistada acredita
que a inclusdo escolar estd em processo e as instituicdes carecem de condi¢cfes pedagdgicas e
materiais para se efetivar. Sobre a aprendizagem do aluno com transtorno do desenvolvimento
intelectual (DI), uma delas apresentou abordagem centrada em um déficit intelectual,
enquanto a outra ndo limita a aprendizagem do mesmo com 0s obstaculos cognitivos dessa
condicdo, acreditando que por mais que ocorra lentamente, ela acontece.

Nossas atitudes mobilizam conhecimentos e afetos que influenciam a interacdo que
temos naquele contexto. Pois, se a formacdo do individuo é mobilizada nas interacdes,
segundo Placco (2004), significa admitir que nelas sejam expostos pensamentos, perspectivas,
motivos, intengdes, desejos, expectativas, entre outros. E esse fato se relaciona com a
representacdo na medida em que, a0 mesmo tempo, a outra pessoa envolvida na interacéo
também mobilizard os proprios pensamentos, interpretacdes, sentimentos, reacGes que
implicam em uma repercusséo positiva ou negativa. Relacionando esse movimento com o
espaco escolar, podemos inferir que a pratica docente do professor traduz suas
intencionalidades e, ao entrar em contato com as intencionalidades do aluno naquele
momento, podem ou ndo possibilitar relagdes pedagdgicas e pessoais significativas em ambito
cognitivo, pessoal ou afetivo. E, se as relacbes estabelecidas entre professor-aluno forem
positivas, a probabilidade de maior aprendizado aumenta.

Musis e Carvalho (2010) pesquisaram representacdes de professores da escola pablica
gue estavam concomitantemente cursando o terceiro ano de pedagogia na Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), e concluiram que ainda existe forte influéncia da negacéo
das diferencas relacionada a busca de ajuste da “normalidade”, com a expectativa que 0s
alunos correspondam a configuracao fisica e comportamento intelectual padrdo médio e pré-
estabelecido socialmente. Os questionarios respondidos fizeram, em sua maioria, referéncia as
dificuldades da inclusdo efetiva do aluno, entre elas a organizacdo da escola, o prédio escolar,
o curriculo, a falta de capacitacdo profissional, as metodologias adequadas e o preconceito e
discriminacéo.

E fato que a inclusdo escolar, mais especificamente de pessoas com deficiéncia,
provoca inseguranca e mudancas em padrdes relativamente estaveis. Para Crochik (1997),
essa busca a normalidade reflete a fragilidade social, pois a diferenga é considerada inerente
ao conceito de deficiéncia e carrega a possibilidade de preconceito, ja que este é caracterizado
por aversdo ao diferente. Apesar disso, a diferenca poderia ndo ser conectada ao preconceito

se esta fosse reconhecida como proprio da esséncia humana.
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Alunos com deficiéncia que frequentavam a sala especial ou sala de recursos e
professores especialistas que atuavam na rede publica de Marilia, Assis e Paraguacu Paulista
foram entrevistados por Oliveira (2002) para o estudo de representacfes sobre educacéo
especial e a deficiéncia. Os professores participantes e os alunos com deficiéncia, entre elas a
deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia visual e deficiéncia multipla, foram
questionados mediante sete eixos principais: 0 conceito de deficiéncia, capacidades e
dificuldades educacionais, relacBes interpessoais, rotina pedagdgica, expectativas
profissionais, escolarizacdo, recursos e agcdes necessarias.

Como concluséo, a autora registrou que ambos 0s grupos trazem conhecimentos ora
provenientes do universo reificado e ora do universo consensual, o que fora percebido
principalmente nas respostas sobre o conceito de deficiéncia. Os grupos conceituaram a
deficiéncia fazendo referéncia de modo progressivo aos aspectos funcionais, patologicos e
individuais, ancorando a ideia de normalidade quando é alcancada a expectativa social em
questdes fisicas e funcionais ou de comportamento e respeito as regras. Ou seja, 0os dados
demonstraram que a deficiéncia ainda ¢é analisada pela maioria dos participantes a partir do
plano individual, na qual a responsabilidade da deficiéncia e, consequentemente de suas
possibilidades de aprendizagem, € centrada no proprio aluno, por condi¢des individuais ou
psicossociais.

Oliveira (2002) considera que a escola esta tao fragilizada quanto os alunos atendidos
e foi possivel analisar que os participantes de sua pesquisa encontram-se sem expectativas da
possibilidade concreta da educacao de alunos com deficiéncia. Os professores analisados pela
autora apresentaram ideias ainda simplistas e com poucas argumentacOes tedricas e
pragmaticas sobre o processo educativo e o papel que eles desempenham. Consideramos esse
um problema para a inclusao escolar se levarmos em consideracédo que, de acordo com Duarte
(1996), o professor

[...] precisa para poder efetivar plenamente sua tarefa educativa, manter uma relagéo
consciente para com o papel do trabalho educativo na formagéo daquele individuo-
educando-concreto que tem diante de si e para com as implicacdes desse trabalho
educativo na produgdo e reproducgdo da vida social. Em outras palavras, ndo basta
formar individuos, é preciso saber para que tipo de sociedade, para que tipo de
prética social o educador esta formando individuos (p. 51)

Nessa mesma vertente, Abenhaim (2005) afirma que o atendimento destinado aos
alunos com deficiéncia nas salas regulares se encontra muito aquém do desejado e,
consequentemente, o grupo escolar acaba excluindo, se distanciando dos individuos que se

diferenciam do modelo de aluno que esperavam receber. A autora afirma que ndo adianta
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muito a escola abrir suas portas para pessoas com deficiéncia sem ter um trabalho que
sustente sua inclusdo no espago escolar e o desenvolvimento das potencialidades daquele
aluno.

Gasparetto (2001) desenvolveu uma pesquisa com professores e diretores do Ensino
Fundamental de escolas puablicas da regido de Campinas que recebiam alunos com
deficiéncias e verificou que 82,3% dos profissionais consideravam ter pouco ou nada de
conhecimento sobre a area da incluséo escolar e que 92,6% desses ndo tinham algum tipo de
formacéo especifica para atender esse publico.

O foco do trabalho de Gasparetto (2001) foram os conhecimentos, opinifes e condutas
de professores de alunos com deficiéncia visual e somente uma parcela dos professores
declarou ter recebido informac6es sobre procedimentos para atuar com esses alunos. A autora
afirma que a escolha das escolas foi feita por informacGes fornecidas pelos coordenadores do
Programa de Educacdo Especial da Prefeitura Municipal de Campinas e, portanto, supde-se
que esses alunos da rede tenham sido avaliados por tais servigos. Apesar disso, somente
36,7% dos professores afirmam ter recebido informacdes advindas do servigo especializado,
50% receberam informacdes diretamente da escola, sem acesso a relatorios desses servigos e
10% declaram ter recebido informacdes de oftalmologista ndo especializado.

Ao analisarem representacOes de professores no ensino-aprendizagem do adolescente
com Sindrome de Down, Vieira et al (2015) indicam que os professores entrevistados
compreendem a necessidade de incluir alunos com deficiéncia na sala regular, porém muitas
vezes assumem ndo saber muito bem como proceder. A concepcdo que o aluno ndo aprende
ainda se faz muito presente no dialogo estabelecido nas entrevistas e, também, foi indicado
pelos professores a falta de meios pedagdgicos que poderiam facilitar no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos.

Entendendo que nem sempre os professores de sala regular recebem algum tipo de
informacao sobre seu aluno com deficiéncia ou estdo com muitas duvidas sobre a inclusdo de
seu aluno com deficiéncia e que o professor de sala de recursos seja considerado um professor
especialista, consideramos de suma importancia que seja proporcionada uma parceria efetiva
de ambos no trabalho com esses alunos, seja na adaptacdo de materiais, na discussdo dos
casos e trocas de informacdes.

Ao fazer um levantamento de todas as deficiéncias atendidas na cidade de Brasilia,
Azevedo e Cerqueira (2015) verificaram que a deficiéncia intelectual se constitui o maior
grupo, pois dos 8.918 alunos matriculados no ensino fundamental, 4.400 s&o alunos laudados

com DI. Cabe, entretanto, destacar que segundo as autoras, existe um afunilamento de
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matriculas desse publico no ensino médio, evidenciando a ndo permanéncia dos alunos
deficientes, o que indica uma falha da proposta de inclusdo, uma vez que ndo hd o
atendimento desses alunos nos niveis mais elevados de ensino.

As autoras buscaram investigar as representagdes sociais de 115 professores do ensino
médio de 11 escolas publicas do Distrito Federal sobre inclusdo de alunos com DI no ensino
médio e possiveis relacbes entre as representacdes com sua formacéo inicial e continuada. E
concluiram que os termos mais recorrentes utilizados pelas participantes durante as entrevistas
ao serem questionadas sobre a inclusdo de seus alunos foram: desafio e especial. Azevedo e
Cerqueira (2015) afirmam que a palavra desafio fora utilizada pelas participantes no sentido
de indicar a complexidade da atuacdo docente, na qual a DI é caracterizada como um estado
particular de funcionamento do individuo. E a palavra especial se encontra em uma linha
ténue, talvez encobrindo concepgbes ndo aceitas pelo conhecimento reificado e que circulam
no ambito da inclusdo desses alunos, podendo estar implicita a ideia de incapacidade,
caréncia, falta, impossibilidade ou até mesmo inadequagé&o.

Para as autoras, o termo especial pode ser uma tentativa de demonstrar
acompanhamento das mudancas paradigmaticas para torna-las apropriadas e também, ser um
conjunto de sentidos consensuais, no qual os professores recorrem para representar a incluséo
desse publico. Isso acontece com o objetivo de manter a identidade de professor que esta
pertinente a sistemas e valores socialmente e historicamente construidos, em busca de
explicacdes e justificativas para seu comportamento frente a proposta inclusiva implementada.
Pois mesmo o professor assumindo que o aluno com DI é um desafio, o considera especial, 0
que as autoras afirmam sugerir um discurso baseado no politicamente correto, e de certa
forma impedindo a expressao plena dos pensamentos que ele tem, os quais poderiam ser
julgados negativamente pelos interlocutores.

Freitas e Castro (2004) verificaram as representacdes sobre as deficiéncias de
professores que atuavam entre a pré-escola e a quarta série na rede municipal de Santa Maria
e concluiram que as representacdes associadas ao aluno com DV (deficiéncia visual) sdo
muito mais positivas que as relacionadas com o aluno com DI (deficiéncia intelectual). Os
autores vinculam essas representac@es distintas as diferencas de comprometimento cognitivo
que o aluno tem, pois na inclusdo do aluno com DV os professores alegam ser somente uma
questdo de adaptacdo e os consideram alunos que geralmente tem muita forca de vontade para
alcancgar os objetivos, ja na DI afirmam que aprendizagem é mais lenta e as possibilidades
mais comprometidas, os relacionando com uma pessoa triste, que ora € carinhosa e ora

agressiva.
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Apesar dos avangos no contexto inclusivo ao decorrer dos anos, Machado e
Albuquerque (2012) apontam que as representacdes sociais das professoras estdo focadas
principalmente na resisténcia e impossibilidades no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas
inclusivas. Elas entrevistaram 43 professoras de salas regulares que recebem alunos com
deficiéncia na rede municipal do Jaboatdo dos Guararapes (PE) com o objetivo de conhecer as
representacdes de professores de sala regular sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia e
como essas representacdes podem orientar suas proprias praticas.

Dos resultados obtidos nas entrevistas, foram elencadas trés categorias principais
sobre a incluséo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares: a insercdo do aluno com
deficiéncia na escola, as resisténcias e impossibilidades para realizar a inclusdo e a
aprendizagem lenta do aluno. As professoras enfatizam que a formacao profissional ndo Ihes
auxiliou a superar preconceitos e estereotipos e tampouco lhes preparou pedagogicamente
para lidar com essas situacdes de conflitos, atribuindo grande negatividade ao processo de
incluséo dos alunos e a propria imagem profissional.

Em meio a depoimentos de conflitos pessoais com o processo de inclusdo escolar, as
autoras verificaram que esse sentimento de despreparo profissional apontado pelas
entrevistadas esta atrelado com o sentimento de sofrimento, sendo mais latente a aflicdo, o
medo e a incapacidade na atuacdo docente em relacdo ao seu aluno com deficiéncia. 1sso
indica que as instituicbes formadoras ndo atenderam as expectativas profissionais dessas
professoras, o0 que consequentemente se relaciona com a dificuldade de trabalhar
pedagogicamente em meio a diversidade, se agravando com a falta de apoio do grupo escolar.

Porém fica aqui um guestionamento nosso para os colegas de trabalho docente: sera
gue se estivéssemos em outra area de atuacdo e concluido outro curso de formacdo inicial para
tal exercicio profissional, nos sentiriamos sempre totalmente preparados diante das
diversidades praticas de nosso trabalho? Acreditamos que ndo, pois ja afirmava Tardif (2002)
ao desvelar sobre a epistemologia da pratica docente que os saberes dos professores sao
constituidos e mobilizados no seu dia-a-dia escolar e definidos como polissémicos. Também
destaca que as profissdes se diferem em relacdo a natureza do conhecimento profissional que
possui caracteristicas especializadas e formalizadas, adquiridos na universidade, de forma

pragmatica, destinado a um grupo, que sera avaliado e autogerido pelo grupo de pares.

O saber requer certa improvisacdo e adaptagdo nas novas situagdes por meio de
reflexdo, exige formacdo continuada e sua utilizacdo é responsabilidade do profissional,

respaldado pelo apoio da equipe gestora e secretaria da educacdo. Ou seja,assim como nas
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outras profissdes, o profissional precisa buscar as possibilidades em seu determinado contexto
para lidar com as diversidades e novas situagdes cotidianas, o que demandara unido entre
estudo e reflexdo de sua pratica. Entendendo que as representacdes do professor influenciam a
maneira que se relaciona com seu aluno incluso, é necessario que ele compreenda as
possibilidades reais de aprendizagem do aluno, levando em consideracdo as especificidades
do mesmo, buscando alternativas e informacdes sempre que necessario e realizando um

trabalho em conjunto com familia e demais professores envolvidos.

Entretanto, Tardif (2002) considera que o espaco escolar é um territério inviolavel de
autonomia do professor, pois cada um atua de diferentes maneiras, de acordo com seus
saberes e as necessidades de cada turma. Dessa forma, emerge a epistemologia da pratica, ou
seja, o0 estudo dos saberes utilizados pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano
ao desempenhar suas tarefas. E assume, reconhecendo a complexidade do trabalho docente, a
necessidade de revisdo no contexto universitario voltado apenas para pesquisa académica para
uma formacdo profissional de constituicdo epistemoldgica, entre pratica e teoria
concomitantemente. Nessa mesma concepc¢do, Nunes (2001) ressalta que o estudo da pratica

educacional ndo significa negacao do papel da teoria na producao de conhecimentos.

Mediante ao exposto, consideramos importante investir na formagdo continuada de
nossos professores e reafirmar a necessidade de uma rede de apoio entre os profissionais

envolvidos, e em concordancia com Figueiredo (2002, p. 76-77)

E importante lembrar que a escola ndo constitui espaco clinico, mas educacional. O
docente ndo tem obrigacdo de se preparar para suprir as necessidades clinicas e
terapéuticas de seus alunos, mas para lidar pedagogicamente com eles. Assim,
trabalhar com criancas especiais ndo requer especializa¢do para reduzir ou pér termo
as suas deficiéncias, mas o aprimoramento do professor no ensino e na
aprendizagem para que ele seja capaz de identificar as dificuldades de seus alunos,
visando a eliminar as barreiras proprias de suas relacbes na escola. Que ele seja
capaz de realizar reflexdes e questionamentos sobre a sua pratica, enfatizando o
trabalho cooperativo em detrimento da competicdo, respeitando os diferentes estilos
de aprendizagem e, sobretudo, refletindo, planejando e assumindo a educacéo.

Sabendo que o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) é considerado
referéncia para indicar a qualidade da educacdo, Aniceto (2011) realizou uma pesquisa de
campo para analisar representacdes sociais de Ciclos de Aprendizagem e suas implicacdes nas
praticas de professoras de uma escola municipal de Recife (PE) que obtinha a melhor nota do
referido indice. Entre os discursos e as praticas analisadas das professoras, coordenadoras e
diretoras que participaram da pesquisa, foi constatado que as representag0es presentes sao

contraditérias e ambivalentes, pois a autora entende que foram agregados novos elementos as
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velhas formas de explicagdo sobre a relacdo entre ensino e aprendizagem. Os dados mais
preponderantes foram: a imposicdo da proposta a rede, énfase na ndo retencdo dos alunos,
fronteiras bem definidas sobre ciclos e seriacdo, e auséncia da participagcdo familiar no
processo. E apesar de admitirem a importancia do trabalho coletivo na adequacdo de
materiais, h&d muitas evidéncias da dificuldade em lidar com as diferencas e a necessidade de
cursos formativos na area.

Essas questdes se relacionam com a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia na
medida em que a escola pesquisada é considerada referéncia nos indices de qualidade, porém
foi possivel perceber que as representacfes dos profissionais no trabalho de inclusdo escolar
ndo sdo totalmente positivas, com discursos relativamente resistentes e confusos sobre o
trabalho com esses alunos. E, portanto, mesmo sendo referéncia de indice de qualidade, como
ja discutimos anteriormente, essas representacdes podem afetar negativamente a
aprendizagem do aluno e o modo de se relacionar com 0s mesmos.

N&o somente os pedagogos que se encontram ancorados em representacdes negativas
do processo de incluséo dos alunos. Como verificamos anteriormente com base em Azevedo e
Cerqueira (2015), nem sempre 0s alunos com deficiéncia permanecem na escola nos niveis
escolares mais altos. Esse fato também é registrado na pesquisa de Bianchi e Barbosa-Lima
(2015) feita com um professor de geografia de uma escola publica da cidade do Rio de
Janeiro, que recebeu na sala regular alunos com deficiéncia visual (DV). Os autores
analisaram seis eixos centrais nas representaces do professor em relacdo a incluséo de alunos

com DV, o primeiro deles, ver é conhecer, faz referéncia a naturalizacdo entre a relacéo

intrinseca e indissociavel entre aprender e ver; o segundo, normal é o ver e edita as normas,

assume que ndo sdo necessarias adaptacdes para uma minoria, sendo atribuido valor das

adaptacOes somente para os alunos com deficiéncia; o terceiro, inclusdo é excludente, indica

que um trabalho que foca a inclusdo acaba excluindo os demais, ndo sendo dever da escola e

dependendo apenas do aluno e sua familia; o quarto eixo, educacdo inclusiva é para

especialistas, ancora-se na ideia de que inclusdo € especialidade da pedagogia, sendo o0s

especialistas destinados a locais especificos; o quinto, a deficiéncia negada, assume o medo da
alteridade e classifica o0 aluno com menos comprometimento intelectual como normal, sendo a

familia responsavel para suprir suas deficiéncias e, por fim, o sexto eixo, a inclusdo deve

ocorrer em espacos especiais, enfatizando a necessidade de atendimento em locais especificos

ja que a escola ndo esta adaptada suficientemente para a incluséo.
Na mesma perspectiva, a pesquisa de Moreira e Manrique (2014) buscou investigar as

representacOes de professores de matematica, de sala de recursos e regular, de 4 escolas da
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rede publica de S&o Paulo. Os autores buscaram identificar o conjunto de valores que ancoram
as representacdes de professores sobre a deficiéncia e, a partir de trés situagdes de cotidiano
elencadas pelas pesquisadoras sobre momentos de amizade/companheirismo, crengas e
atitudes e conceito de deficiéncia, 0os professores deveriam imaginar como agiriam naquela
situacdo especifica. Analisando os resultados, as autoras apontam que os docentes necessitam
de auxilio sobre a tematica, principalmente porque a postura que assumem ora € de
acolhimento, ora promotora ou inibidora do processo de incluséo do aluno com deficiéncia.

E Oliveira (2007), entrevistou docentes do curso de educagdo fisica da Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e da Faculdade Social da Bahia (FSBA), ambas em Salvador, que
recebiam alunos com deficiéncia na graduacdo. A autora revela que apesar de opiniées muito
dispares, houve predominancia das concepcdes sobre a deficiéncia que expressam a condi¢do
predeterminista da deficiéncia, as relacionando com déficit organico, sendo congénita ou
adquirida. Sobre a inclusdo desses alunos no curso de graduacdo, tiveram destaque duas
formacdes discursivas; as dificuldades frente diferenca-deficiéncia e possibilidades na
diversidade-igualdade, ambas fazendo parte da dialética de dificuldades-possibilidades.

No discurso dos entrevistados, foram percebidos a recorréncia de tépicos sobre as
dificuldades que haviam enfrentado nesse processo de inclusdo devido as fragilidades na
formacdo profissional, caréncias de suporte, o imaginario social sobre a deficiéncia na
sociedade, relacdes inter e intrapessoais estabelecidas e as adequacdes frente a essa realidade,
relacionadas aos sentidos que foram constituidos sobre a pessoa com deficiéncia, estratégicas
didatico-pedagdgicas e pontos de vista sobre a contribuicdo desse aluno para seus pares.
Porém, ndo somente os professores apresentam dificuldades em lidar com a diversidade
humana, os pares dos alunos com deficiéncia também podem contribuir positivamente ou
negativamente no processo de inclusdo escolar.

Sobre essa relagdo, Vasconcellos, Santos e Almeida (2009) realizaram uma pesquisa
com 39 criancas de terceiros e quartos anos de uma escola estadual de Recife que estudavam
em classes regulares com alunos inclusos, entre DI, DV ou DA para conhecer suas
representacdes sobre seus colegas de classe com deficiéncia. Como resultado, os autores
verificaram que os pares caracterizam o aluno com deficiéncia pelas tarefas que eles nédo
conseguem fazer, os objetivando pelos diferentes tipos de deficiéncia, como por exemplo, o
aluno surdo, aluno com membro quebrado, aluno deficiente visual, entre outros e, também,
por objetos icdnicos, como o aluno da cadeira de rodas, da bengala, etc. E quando os pares
foram solicitados para falar sobre o colega com deficiéncia, o descreveram como um amigo

que deve ser ajudado, mas que também brinca, conversa, estuda e ndo pode brigar.
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Contraditoriamente, quando as pesquisadoras pediam para os participantes desenharem um
aluno com deficiéncia, foram representados em contextos isolados, principalmente do
educativo. Enquanto isso, quando eram solicitados para desenhar um aluno qualquer, este ndo
apresentava deficiéncia e participava de um contexto, como o prédio escolar, a professora
explicando ou outros alunos. Os resultados foram semelhantes entre a representacdo do
desenho de um colega e do desenho de um colega com deficiéncia.

Para Vasconcellos, Santos e Almeida (2009), esses dados nos levam a inferir que o
aluno com deficiéncia é descontextualizado, isolado, como se compartilhasse poucas
atividades, bem como sua posicdo de aluno e outras atividades. Na maioria das vezes, 0s
participantes realizaram associacdo direta entre deficiéncia, incapacidade e limitacdo, ou seja,
0 conceito € relacionado com a funcionalidade das partes do corpo e entendida como um
estado provisorio da pessoa.

Um dado interessante divulgado por essa mesma pesquisa foi o distanciamento
causado pelos adultos tentando melhorar o convivio social dos alunos com e sem deficiéncia,
verbalizando uma lista de prescricdes para a conduta desejavel frente aos colegas de classe.
Essas prescri¢cbes foram mencionadas pelos participantes da pesquisa na forma de limites, os
quais sdo aquem dos cuidados impostos pelas especificidades do aluno em si, como por
exemplo, alunos que ndo podem ser empurrados, que precisam ser respeitados e ajudados, que
precisam brincar com mais cuidado. E sobre a aprendizagem do aluno com deficiéncia, as
opinides sdo diversificadas e vao desde a efetiva aprendizagem até a dificuldade com os
comportamentos indesejados do colega e a ndo possibilidade de aprendizagem, indicando

instituicOes especializadas para 0 mesmo.

Em relacdo aos familiares de pessoas com deficiéncia, Bittencourt e Montagnoli
(2007) estudaram as representacdes sociais de 15 familiares de alunos com deficiéncia
auditiva (DA) que estavam em processo de reabilitacdo no Centro de Estudos e Pesquisas em
Reabilitagdo “Prof. Dr. Gabriel Porto” (CEPRE) da Faculdade de Ciéncias Médicas da
Unicamp de Campinas. Os dados revelam que o desconhecimento dos pais, a principio, sobre
a deficiéncia e os modos de comunicacdo alternativa afetou a aceitacdo do diagnostico, que
muitas vezes € comparado pelos participantes como o fim do mundo e acompanhado por
sentimentos de sofrimento, culpa, fardo, sobrecarga, entre outras, que passa por estagios de
negacao, resisténcia, afirmacdo e, enfim, aceitacdo, mesmo com picos de crise sobre esse

ultimo aspecto e sobre o futuro de seus filhos na sociedade e sobre a aprendizagem escolar.
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Resultados similares de sentimentos ambiguos como tristeza, choque, alegria, e
esperanca e 0s estagios de negacao versus aceitacdo foram também obtidos no estudo de Silva
(2011) sobre representacfes sociais da familia sobre a deficiéncia fisica (DF) e suas
implicagdes no cotidiano, cujos participantes foram 20 familiares de alunos do Centro
Catarinense de Reabilitacdo de Floriandpolis, no Setor de Neurologia Infantil, onde sdo
atendidas criangas com deficiéncia fisica sem comprometimento intelectual. A autora
esclarece que a maneira na qual os pais lidam com a deficiéncia dos seus filhos pode
possibilitar ou atrapalhar o processo de inclusdo escolar desses alunos, ja que grande parte dos
entrevistados assume ndo ter relacdo préxima com os professores do filho.

Apos essa contextualizagcdo com pesquisas sobre representacdes sociais da deficiéncia
que foram elencadas ao decorrer desse capitulo, pode-se perceber os varios sentimentos
manifestados, bem como a vivéncia de duvidas ou incertezas tanto por parte de familiares
quanto dos profissionais envolvidos na incluséo de pessoas com deficiéncia no espaco escolar,
0 que nos faz inferir que muito ainda precisa ser feito para que a inclusdo escolar aconteca de
modo adequado. Também fica muito evidente, mais uma vez, que 0 modo como 0S
envolvidos entendem a deficiéncia, influencia muito a incluséo escolar ou ate mesmo social
da pessoa com deficiéncia em seu cotidiano. No préximo capitulo, vamos explorar os
resultados que obtivemos em nossa pesquisa, com professoras de sala regular e de sala de

recursos que atendem alunos com deficiéncia.
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4. DELINEAMENTO DA PESQUISA
4.1. Objetivos
Objetivo Geral:
e Conhecer as representacdes dos professores de Ensino Fundamental | de Rio Claro no

contexto da inclusdo escolar.
Objetivos Especificos:

e ldentificar quais os tipos de deficiéncia dos alunos do ensino fundamental do primeiro
ciclo no municipio de Rio Claro/SP;

e Verificar quais sdo as representacdes de docentes da sala de recursos e da sala regular
sobre o trabalho com essas deficiéncias;

e Analisar se existem aproximacfes ou distanciamentos entre as representacdes de

professores da sala regular e da sala de recursos.

4.2. Campo de investigacao

A presente pesquisa teve como campo de investigacdo as representacdes sociais de
professores no contexto da inclusdo escolar, mais especificamente sobre o que pensam a
respeito da inclusdo de alunos com deficiéncia, matriculados na rede regular municipal da
cidade de Rio Claro, entre 0 1° e 0 5° ano do ensino fundamental. Nosso aporte teorico
centrou-se nas RepresentacGes Sociais, portanto analisamos as representacdes sociais de
professores em exercicio, tanto na sala regular quanto em sala de recursos, com seus alunos

inclusos.

4.3. Participantes

O questionario dessa pesquisa foi enviado para 24 professores que atuavam na sala de
recursos da rede municipal de Rio Claro e, aproximadamente, 180 professores de sala regular
que atuavam entre 0 1° e 5° ano do ensino fundamental e recebiam algum aluno com
deficiéncia incluso durante a coleta de dados. Dessa amostra, 86 professores de sala regular e

17 professores especialistas consentiram a participacao.

4.4. Instrumento
Escolhemos o questionario como instrumento, pois 0 mesmo nos permitira atingir uma
area geogréfica extensa do municipio. Ademais, Gil (1999) constatou que a utilizacdo de

questionario garante maior anonimato das respostas, permite que as pessoas respondam
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quando julgarem mais conveniente dentro do prazo do pesquisador e ndo expde influéncia nas
opinides do entrevistado. Porém, assumimos o risco de que esse instrumento ndo oferece
garantia de respostas completas no preenchimento das questfes, podendo influenciar a
representatividade da amostra.

O questionério utilizado contém 19 questdes com perguntas abertas e fechadas,
constituido por seis eixos principais para analise, sdo eles: Dados pessoais e profissionais
(questdes 1, 2), Tipo de deficiéncias atendidas (questdes 3, 4), Formacéo continuada (questoes
5, 6, 8), Apoio pedagdgico e adaptacdes para inclusdo (questdes 11, 12), Concepcbes sobre
inclusdo escolar (questdes 9, 10, 14, 15, 16, 17) e Sentimentos envolvidos no trabalho docente
(questbes 7, 13, 18). Também, separamos a ultima pergunta (questdo 19) para que 0S
professores pudessem ficar a vontade para escrever mais alguma consideracdo que

considerasse relevante e que ndo foi abordada ao longo do questionario.

4.5. Procedimento de coleta dos dados

Quanto as questdes éticas, o trabalho foi submetido a Plataforma Brasil, seguindo a
Resolucdo 466/12 do Comité de Etica em Pesquisas em Seres Humanos, tendo sido aprovado
pelo nimero do parecer 1.548.279, em 17 de maio de 2016. Segundo essa Resolucdo do
Conselho Nacional de Saude, todas as pesquisas que envolvam Seres Humanos devem
respeitar sua dignidade e ter inicio somente ap0s o consentimento livre e esclarecido de todos
0s participantes. Portanto, inicialmente foi encaminhado um oficio para a Secretaria

Municipal da Educacdo (SME) de Rio Claro para realizar a pesquisa na rede.

ApoOs a autorizacdo da direcdo da SME, primeiramente quantificou-se junto ao
Departamento de Planejamento o total de professores e alunos do municipio. Pode-se
constatar que Rio Claro possui 56 escolas e, dessas, 24 escolas sdo de Ensino Fundamental | e
1 escola de Ensino Fundamental 11. No ano de 2016, os dados indicaram 417 salas de aula do
Ensino Fundamental I, divididas em 84 classes de 1° ano, 85 classes de 2° ano, 86 classes de
3° ano, 79 classes de 4° ano, 83 salas de 5° ano. Nesse contexto, foram totalizados 9.703

alunos, com e sem deficiéncia, regularmente matriculados do 1° ao 5° ano.

E valido ressaltar nesse momento, que aqui reside nossa justificativa em optarmos por
pesquisar professores da rede municipal da cidade de Rio Claro. Esses dados indicam que
temos nessa cidade um namero consideravel de alunos inclusos e soma-se o fato da cidade
sediar uma das principais universidades brasileiras e ser responsavel pela formagdo de muitos

profissionais.
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A primeira parte do trabalho se constituiu na analise da coleta documental desses
dados da Secretaria Municipal da Educacdo (SME) sobre a relagdo numérica das criangas com
deficiéncia inclusas na rede publica do fundamental | (1° ao 5° ano) e suas especificidades.
Esses dados foram tabulados e classificados entre deficiéncia fisica, deficiéncia visual,
deficiéncia auditiva, deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) ou
deficiéncia multipla, com especificacdo da mesma, série, sexo e periodo que o aluno estuda.
Sindromes, transtornos, doengas congénitas, dificuldades de aprendizagem, etc foram

classificadas como “outras”.

Apos a coleta documental deu-se inicio a coleta via questionario para professores de
sala regular e sala de recursos multifuncionais. Cabe explicar que todos os professores foram
convidados a participar da pesquisa. A pesquisadora fez um primeiro contato, anterior a
coleta, para apresentar a importancia da colaboragdo para o projeto e esclarecer possiveis
duvidas em uma das reunides da SME, as quais ocorrem mensalmente. Aos docentes de sala
de recursos, 0 questionario foi entregue em uma reunido com a Coordenadora da Secretaria
Municipal da Educacdo, responsavel da area da incluséo, e coletado na reunido posterior a
esta entrega. Aos docentes de sala regular, foram enviados via coordenagdo escolar em

reunido também da SME com o0 mesmo prazo de entrega.

Os dados dessa pesquisa foram coletados em julho/2016e juntamente com o
questionario foram entregues duas cépias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
assinado, para que o0s participantes da pesquisa pudessem ficar com uma copia e a
pesquisadora com a outra. Para as coordenadoras, foi também entregue a Carta de
Apresentacdo explicando sobre a pesquisa e a Carta de Aceite da Pesquisa, para registrarem se
aceitavam ou ndo essa coleta com o grupo de professores da escola que é responsavel. Os
guestionarios acompanharam um envelope para que, depois de preenchido, fosse lacrado com

a intencdo de manter sigilo e a maior fidedignidade dos dados possiveis.

A participacdo foi voluntaria e escolas participantes e docentes ndo foram
identificadas em nenhum momento da pesquisa. De todos os questionarios enviados,
recebemos a devolutiva de 17 questiondrios de professores da sala de recursos e 86
questionarios de professores de sala regular. Os dados recebidos foram tabulados de acordo
com as categorias mencionadas nos instrumentos e foram apresentados nos dados gerais da

pesquisa. E oportuno destacar que foi combinado junto a SME que ap6s a finalizacdo da



54

pesquisa, a pesquisadora ira apresentar os resultados aos profissionais da rede, como forma de

retribuir pela participagdo e contribuir para a formacdo dos profissionais em exercicio.

4.5. Procedimento de anélise dos dados

Apobs a coleta dos questionarios, os dados coletados foram agrupados mediante os
eixos principais descritos nos instrumentos dessa pesquisa. Adotou-se como metodologia a
analise do contetdo, baseada na perspectiva de Bardin (1979), pois esta pode ser aplicada a
discursos e formas de comunicacdo diversas para compreender caracteristicas, estruturas e
modelos além das aparéncias, analisando saberes psicoldgico, sociolégico e histérico e

identificando possiveis representagdes.

Ou seja, de acordo com esse referencial, toda mensagem falada ou escrita ira conter
grande quantidade de informacBes sobre seu responsavel como, por exemplo, suas filiagdes
teodricas, concepcbes de mundo, interesses, tracos psicologicos, representagcdes sociais,
motivacdes, entre outros, sempre levando em consideragdo o contexto dos sujeitos. Esse tipo
de analise se organiza em trés fases: a pre-analise, buscando a organizacdo das ideias iniciais

e formulando hipdteses, a exploracdo do material coletado e o tratamento dos resultados.

Na pré-analise, Bardin (1979) afirma que é necessario levar em consideracao alguns
fatores. O primeiro deles, a exaustividade, implica em considerar todos os elementos da
coleta. A segunda, que é a representatividade, implica na distribuicdo dos caracteres dos
elementos da amostra. J& a homogeneidade, implica em o questionario ser 0 mesmo para 0S
sujeitos da pesquisa e referir-se ao tema estudado para que seja possivel comparar entre si 0s
resultados individuais. Por Gltimo, a pertinéncia compreende o cuidado para que as questdes

sejam adequadas e que se relacionem com 0s objetivos propostos.

A fase da exploracdo do material foi a codificacdo, categorizacdo e quantificacdo do
material coletado, sendo considerada pelo autor a mais exaustiva do processo de analise. Os
dados brutos foram transformados pelo recorte das respostas, enumeracao (escolha das regras
de contagem) e agregacdo (categorias). E vélido ressaltar que as descobertas provindas da
analise de conteudo ganham relevancia ao serem embasadas teoricamente e relacionadas com

os dados obtidos em comparac6es textuais por semelhanca ou diferenca.

A analise de conteudo nas representacbes para Moscovici (2013) auxilia na
compreensdo da relagdo entre o comportamento humano e as representagdes sociais, partindo

da andlise sobre essas e considerando os afetos, condutas, e modos como o0s autores
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compartilham suas crengas, valores, perspectivas futuras e experiéncias afetivas e sociais.
Nessa pesquisa, foram descritos 6 eixos e, a partir das respostas dos professores participantes
foram elencadas categorias de andlise construidas por agrupamento de semelhanca e
diferenciagdo de temas e sentidos, buscando evidenciar quais sé@o as representacdes mais
representativas para esse grupo de profissionais.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

A seguir, apresentamos os resultados provenientes da coleta de dados realizada na
SME de Rio Claro e dos questionarios que foram respondidos. Nesse momento da pesquisa,
faremos a descricdo e analise desses dados, divididos pelos eixos descritos em nosso

instrumento.

5.1. Tipos de deficiéncia no municipio

A partir dos dados coletados, pode-se constatar que a rede municipal de Rio Claro €
composta por 56 escolas dentre educagéo infantil, fundamental e EJA. E séo registrados 397
alunos com algum tipo de deficiéncia, transtorno ou atraso de desenvolvimento. Apenas 5

dessas escolas municipais ndo recebem alunos com algum tipo de deficiéncia.

Como mencionado anteriormente, o foco dessa pesquisa € a representacdo de
professores sobre a incluséo escolar de alunos com deficiéncia fisica, intelectual, auditiva,
visual ou multipla, os quais possuem laudo médico e sdo cadastrados na lista da Prodesp,
totalizando 259 alunos em nosso contexto. Portanto, os outros 138 alunos foram classificados
como “Outras” (35%), os quais fazem parte o Transtorno do Espectro Autista, Transtorno do
Déficit de Atencdo e Hiperatividade, Sindrome de Down, Sindrome do X Fragil, Atraso no

desenvolvimento neuropsicomotor, Limitrofe, Psiquiatria etc.

A partir de uma analise no numero geral de alunos que foi considerado foco dessa
pesquisa, é possivel iniciar a delimitacdo do contexto da representacdo no municipio, onde
existe a predominancia da deficiéncia intelectual (25%), seguida pela deficiéncia multipla
(24%), deficiéncia auditiva ou visual (ambas com 6%) e, por altimo, a deficiéncia fisica (4%),

tal como exposto na Figura 3.
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Figura 3 - Porcentagem de alunos com deficiéncia — Maio/2016.

4%

® DFisica

® Dintelectual
= DAuditiva
®m DVisual

= DMudltipla
= Qutros

Fonte: Secretaria Municipal de Educacio de Rio Claro, 2016.

Essa predominancia da deficiéncia intelectual estd em concordancia com os resultados
de Azevedo e Cerqueira (2015) que fizeram um levantamento das deficiéncias atendidas em
Brasilia e com o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (American
Psychiatric Association, 2014), o qual indica que 1% da populacdo geral tem a DI, com
prevaléncia da DI grave, na propor¢do de 6 a cada 1000 pessoas. E importante pontuar que
esse manual classifica a deficiéncia intelectual como um transtorno do desenvolvimento
intelectual, advindo de alguma lesdo adquirida durante o desenvolvimento e que resulta em
déficits funcionais no ambito intelectual e adaptativo, em dominios conceituais, sociais e
praticos. Os niveis de gravidade séo definidos levando em consideracdo o funcionamento
adaptativo (leve, moderada, grave ou profunda) e podem estar associados a sindromes

genéticas.

A deficiéncia maltipla, considerada a segunda maior ocorréncia no municipio, ndo
apresenta um conceito expresso diretamente em manuais ou legislacdes vigentes, porém é
caracterizada pelo Ministério da Educacdo (MEC, 2006) como a associacdo de duas ou mais
deficiéncias. E o nivel de desenvolvimento varia de acordo com possibilidades funcionais, de
comunicacdo, interacdo social e aprendizagem. Ja a deficiéncia visual e a auditiva,
apresentaram a mesma incidéncia no municipio. Para melhor esclarecimento, segundo a
portaria n. 3128, de 24 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008), a deficiéncia visual é
caracterizada pela baixa visdo ou cegueira. E 0 decreto n. 5296, de 02 de dezembro de 2004
(BRASIL, 2004), considera a deficiéncia auditiva como perda bilateral, parcial ou total de 41
decibéis (dB) ou mais e a deficiéncia fisica como alteragdo completo ou parcial de um ou

mais segmentos do corpo humano.
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Essas definicbes sdo importantes para auxiliar, no decorrer dessa andlise, na
associacdo entre as caracteristicas provenientes das deficiéncias e as representacdes dos

professores que sdo participantes dessa pesquisa.

Nesse momento, para melhor entendimento do grupo atendido, cabe quantificar o
nimero de alunos deficientes que os professores participantes dessa pesquisa atendem, de
modo decrescente: 69 alunos com DI, 60 alunos com DMu, 21 alunos com DA, 14 alunos

com DV e 4 alunos com DF, tal como descrito na Tabela 1.

Tabela 1 - Alunos com deficiéncia entre o 1° e 5° ano.

Deficiéncia N de alunos do 1° ao 5° ano %
Outros 84 alunos 32,4%
Dintelectual 69 alunos 26,6%
DMultipla 60 alunos 23,2%
DAuditiva 21 alunos 8,1%
DVisual 14 alunos 5,4%
DFisica 4 alunos 1,5%

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgéo de Rio Claro, 2016.

Considerando a populagdo residente no pais, o Censo Escolar (BRASIL, 2012)
registrou que 23,9% da populacdo total (45.606.048 de brasileiros), tém algum tipo de
deficiéncia — visual, auditiva, fisica ou intelectual. Ndo muito distinto desse percentual, o
estado de Sao Paulo obteve o registro de 22,66% de seus habitantes (9.349.553 pessoas) com

alguma deficiéncia.

Aproximando um pouco mais esses dados, de acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2016) estima-seque 0 municipio de Rio Claro tenha uma
populacdo de 201.473 pessoas e, considerando os resultados dessa pesquisa, 0s 259 alunos do

nosso contexto de pesquisa, correspondem a 0,12% dos rio clarenses.

Entendidas essas condicdes, é valido ressaltar, que de acordo com as legislacGes
vigentes ja explicitadas durante o desenvolvimento dessa pesquisa, esses alunos tem o direito
de estarem matriculados na escola regular. Para auxiliar esse aluno na escola, a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (BRASIL, 2015) considera um profissional de
apoio escolar, para atividades de alimentacdo, higiene, locomogéo e que esteja disponivel em
todas as atividades nas quais se faz necessario. No municipio de Rio Claro, nota-se que das 51

escolas do municipio que recebem alunos com algum tipo de deficiéncia, transtorno, sindrome
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ou atraso, na sala regular, 57%delas possui profissional de apoio escolar para acompanhar

esses alunos. Os dados de toda a rede estdo na Tabela 2.

Tabela 2 - Relacéo entre alunos inclusos e quantidade de profissional de apoio.

Escola Alunos Profissional Escola Alunos Profissional Escola Alunos Profissional

inclusos  de Apoio inclusos  de Apoio inclusos  de Apoio

El 20 2 E21 15 1 E41 1 2
E2 15 2 E22 3 1 E42 11 1
E3 21 2 E23 5 3 E43 0 0
E4 0 0 E24 25 2 E44 1 0
E5 25 2 E25 2 1 E45 3 1
E6 1 0 E26 1 0 E46 6 3
E7 1 0 E27 1 0 E47 1 0
ES 12 0 E28 9 0 E48 11 1
E9 15 3 E29 5 0 E49 3 0
E10 1 1 E30 3 0 E50 0 0
E11 7 2 E31 1 0 E51 1 0
E12 1 0 E32 5 0 E52 13 3
E13 11 2 E33 15 1 E53 6 1
El4 6 2 E34 3 1 E54 4 3
E15 5 3 E35 16 0 E55 18 0
E16 10 1 E36 3 0 E56 27 11
E17 8 0 E37 3 2

E18 13 3 E38 0 0

E19 1 0 E39 0 0

E20 2 0 E40 1 0

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Rio Claro, 2016.

A partir desses dados, é evidente que a maioria das escolas recebe um nimero
reduzido de profissionais de apoio, se comparado com o nimero de alunos indicados pela
SME como casos de inclusao escolar. Em contrapartida, nem a Deliberacdo n° 01 (COMERC,
2015) e nem a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) delimita

critério de numero desses profissionais por escola.

Outro dado que consideramos interessante apontar, € que a rede municipal
conta com63 desses profissionais de apoio, sendo 62 mulheres e 1 homem. Essa macica
predominancia do género feminino que povoa o magistério em geral é um fato histérico que
Costa (1999, p. 6) associa com uma representacdo de afetividade da profissdo, na qual os
professores agem por uma “ordem do coragdo” e, consequentemente, apresentam o sinénimo
de sensibilidade, ternura e paciéncia. Esses atributos apresentam conexao direta com o género
feminino, pois, de acordo com a autora, existe um vinculo histdrico e cultural do sexocom o

mundo doméstico, maternal e privado.
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5.2. Dados profissionais

Em referéncia a idade dos participantes, a média de idade dos professores especialistas
e dos professores de sala regular é 39 anos de idade. Dentre os professores especialistas, todas
sdo mulheres, estando a mais velhacom 49 anos e a mais nova com 30 anos. E dentre os
professores de sala de regular, participam 85 mulheres e 1 homem, nos quais a mais velha esta

com 66 anos e a mais nova com 22 anos.

Aqui reafirmamos a relacdo da representacdo do magistério com o sexo feminino, a
qual Gatti (2013) afirma que esteve presente desde a criagdo das Escolas Normais ao final do
século XX, quando as mulheres sdo incentivadas a se matricular para o magistério. Naquela
época, ouve um avanco na escolarizacéo de nivel das mulheres justamente pela expansdo dos
cursos de formacéo nessa perspectiva, feminizando a docéncia por assemelha-la as atividades

maternas e naturalizando a escolha pela educacéo.

Costa (1999) percebeu que essa feminizacéo é reforcada pelos meios de comunicacao,
como, por exemplo, nos titulos de matérias da revista Nova Escola na se¢do “Obrigado/a,
professor/al”. Para os leitores, esses professores sdo considerados referéncia a seguir, e 0s
titulos sugestivos como: “Que saudade da professorinha!, Jamais esqueci dona Laura...,
Vontade de aconchego, O ombro que nunca falhou”, sdo retratos da fun¢do maternal e
amorosa de professoras. Ja os titulos “Lig¢des de exatiddo ¢ verdade, O capitdo que ensinava
na batida do samba, O elegante Mister Anderson” referem-se ao rigor e exigéncia de

professores homens.

Duran (2010) ao apresentar uma discussdo sobre as representacfes de estudantes de
pedagogia sobre a formacdo docente identificou que a maioria dos participantes ndo tem
certeza se fizeram uma “boa” escolha profissional. As justificativas se basearam em quatro
categorias: a primeira relaciona a escolha como o “dom”, a segunda como “identificacdo
profissional”, a terceira enaltece o “campo de trabalho” e a quarta estd focada na
representacdo da docéncia como uma “profissdo com mercado de trabalho”. Sobre a aceitacdo
dessa escolha profissional, percebeu-se que 20% das familias e 60% do circulo de amigos
desses estudantes ndo apoiam essa decisdo da escolha pelo magistério, justificando que € uma
profissdo desvalorizada, que demanda muito esforco e tem pouco retorno financeiro,

evidenciando a representacdo que é reforcada pela midia.
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A preocupacdo relacionada ao trabalho docente se manifesta por leis, diretrizes,
reformas e avaliagbes que na maioria das vezes direcionam a formagdo do professor e sua
atuacdo. De acordo com Magalhées; Guimaraes e Ruth (2009), ha trés aspectos que envolvem
o trabalho docente. Primeiramente, o segmento educacional estd explicitamente em uma
disputa na sociedade atual e, nesse aspecto, o caminhar dos estudos demonstra criticas ao
Estado em vincular a educacéo sob a 6tica politico-econémica, fato que pode contribuir para a
diminuicdo da qualidade educacional. O segundo aspecto esta presente na vulnerabilidade do
professor, fruto do descaso com a profissdo e falta de reconhecimento do valor do trabalho
docente. A valorizacdo ndo deve acontecer somente pela importancia da profissdo, mas
também pela natureza e especificidade do trabalho docente. E por ultimo, o aspecto do
descompasso entre intencdo e gesto, ou seja, teoria e pratica, a ndo coeréncia de discursos

oficiais com o0s aspectos anteriormente descritos.

De acordo com Gatti (2013), a educagdo escolar nos leva a refletir a respeito de
relagbes pedagogicas intencionais e, consequentemente, em professores bem formados para
tal, inseridos nas novas configuracGes sociais e suas demandas. Os profissionais devem ter um
repertorio profissional, serem detentores de ideias e praticas educativas, que saibam atuar com

consciéncia, conhecimentos e instrumentos.

Duran (2010) afirma, mediante seus resultados, que a dinamica que orienta a escolha
da profissdo relaciona-se diretamente com as representacdes que o professor tem de si, de sua
inser¢do no mundo de trabalho e sua formagao social. Sobre esse aspecto, ja afirmava Novoa
(1997, p. 34) que “a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras
de ser ¢ estar na profissdo”. E, portanto, ¢ marcada pelas op¢des tomadas e experiéncias
realizadas, sofrendo influéncia desde o momento de escolha da profissdo, a formacao inicial, a

matéria que leciona, o instituto escolar que pertence e seus anseios ou angustias.

O professor, como individuo, é formado a cada dia nos diversos momentos de seu
cotidiano e, portanto, para Tardif (2002, p.228), os professores possuem “saberes especificos
que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas”.
Isso significa dizer que, além dos saberes académicos e formais, adquiridos através do
universo reificado, o professor também constroi saberes e movimenta suas representacdes nas

praticas cotidianas e tempo de docéncia.
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Observam-se nos dados coletados, disponiveis nas figuras a seguir, que as professoras
especialistas possuem média temporal de 14 anos de exercicio docente e os professores de
sala regular média de 13 anos.

Figura 4 - Tempo médio de exercicio docente dos professores de sala de recursos.

m Até 5 anos

m De 6 a 10 anos

= De 11 a 20 anos

m Mais de 21 anos

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 5 - Tempo médio de exercicio docente dos professores de sala regular.

4%

m Até 5 anos
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= De 11 a 20 anos
® Mais de 21 anos

= Néo especificado

Fonte: Dados da pesquisa.

Com esses resultados, observa-se que no contexto das escolas municipais da cidade de
Rio Claro, a maioria dos professores que estavam em exercicio no momento da coleta,
trabalhavam na area docente de 11 a 20 anos. Em relagdo a formagdo desses profissionais, a
partir dos dados observados na tabela abaixo, foi verificado que todos os professores
especialistas possuem ensino superior e 94,12% tem algum tipo de especializa¢do. Ja os
professores de sala regular com graduagdo somam 98,84% e com especializagcdo 69,77%.
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Tabela 3 - Formagéo dos professores participantes.

Sala Recursos N %
Graduagao 17 100,00%
Especializagdo 16 94,12%
Mestrado 2 11,76%
Doutorado 1 5,88%

Sala Regular N %
Graduacao 85 98,84%
Especializacao 60 69,77%
Mestrado 3 3,49%
Doutorado 2 2,33%

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao fazer uma retrospectiva histérica sobre a profissdo docente, Weber (2003)
constatou que com o aumento dos debates sobre a educacao, seus problemas e perspectivas a
partir de 1980, o professor da educacdo basica ganhou destaque e passou a ser reconhecido
como um dos principais agentes de mudanca em relacdo a qualidade de ensino e

democratizacao da propria sociedade brasileira.

O reconhecimento ganhou corpo em politicas educacionais e legislativas e aspectos
que surgiram da producdo académica e de debates sociais foram incorporados a Constituicéo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a qual promoveu em seu artigo 206 o resgate do concurso
publico, garantia do padrdo de qualidade como principio educativo e visdo do docente como

profissional do ensino.

Ao longo desse processo de valorizacdo da docéncia como profissdo, o artigo 13° da
Lei de Diretrizes e Bases n. 9394 promulgado em 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996)
delimita algumas funcdes desse profissional, os quais deviam se incumbir de participar da
elaboracdo da proposta pedagogica da escola, elaborar e cumprir um plano de trabalho,
seguindo as propostas do estabelecimento, zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecer
estratégias de recuperacdo para os alunos que ndo tiverem rendimento satisfatorio, ministrar
dias e horas-aula estabelecidos e participar dos planejamentos, avaliacdo e desenvolvimento

profissional e colaborar na articulacdo entre escola — familia — comunidade.

Ja entre os artigos 61° e 67° da referida lei (BRASIL, 1996), sdo dispostas as

exigéncias formativas para tal profissional, sendo que a universidade deve propiciar uma
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formacdo que atenda aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
caracteristicas do desenvolvimento do educando, tendo como fundamentos a associa¢do de
teoria e pratica e aproveitamento de formacdo e experiéncias na instituicdo e outras
atividades. Portanto, como requisito minimo para atuar na educagdo basica (infantil e
fundamental ), o professor deve ter o nivel superior em licenciatura ou graduacao plena em
institutos superiores de educacédo, 0s quais manterdo cursos de formacdo de educacdo basica,
normal superior e formacdo complementar e continuada. Ademais, é exposto que 0s sistemas
de ensino devem promover a valorizacdo desses profissionais da educacdo, assegurando-lhes
ingresso por concurso publico e provas de titulos, piso salarial, progressao funcional, periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo incluido na carga de trabalho e condicdes
adequadas de trabalho.

Referente aos dados sobre os cursos de formacdo, os professores de sala de recursos
apresentam incidéncia maior na graduacdo em pedagogia (76,47%) e especializacdo em
educacéo especial (47,06%) ou especializacdo em psicopedagogia (29,41%). Ja os professores
de sala regular, apresentaram maior incidéncia na graduacdo em pedagogia (90,70%) e
especializacdo em psicopedagogia (27,91%) ou em alfabetizacdo (17,44%). Assim, podemos
inferir que essa ligeira diferenca entre a opcao da especializacdo entre os professores de sala
de recursos e sala regular, esta diretamente relacionada com o tipo de trabalho e a dindmica do

cotidiano de cada um.
5.3. Tipo de deficiéncias atendidas

Os dados coletados indicam que a deficiéncia mais frequentemente atendida pelos
professores de sala regular sdo alunos com Deficiéncia Intelectual (38%), seguidos pela
Deficiéncia Fisica (21%), Deficiéncia Multipla (14%), Deficiéncia Auditiva (13%) e
Deficiéncia Visual (13%).

A seqguir, as figuras 6 e 7, nos remetem ao registro de incidéncia das deficiéncias que

os professores alegam ja ter trabalhado durante o exercicio do magistério.
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Figura 6 - Deficiéncias que os professores de sala de recursos ja trabalharam
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Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo aos professores de sala regular, os dados sdo semelhantes, pois a DI
também apresentou maior incidéncia (24%), seguida pela DF (23%) e DMu (21%).

Figura 7 - Deficiéncias que os professores de sala regular ja trabalharam

m DI

= DA

B Dmu

Fonte: Dados da pesquisa.

Esses dados estdo em consonancia com a incidéncia de alunos com deficiéncia
atendidos no ano de 2016 por ambos o0s tipos de professores. Se considerarmos 0s 86
professores de sala regular e 17 professores de sala de recursos em relacdo aos alunos
atendidos neste ano letivo, pode-se perceber uma clara predominancia na frequéncia de alunos
com DI, seguidas pela Dmu e DF, como mostrado na figura 8.
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Figura 8 - Deficiéncias atendidas pelos professores no ano letivo de 2016.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Em sintese, até o presente momento da analise, nota-se que a configuracdo dos
participantes dessa pesquisa estd em um contexto majoritariamente feminino de idade meédia
de 39 anos, com escolaridade de ensino superior e com especializacdo (lato sensu), tempo de
exercicio entre 11 a 20 anos de magistério e atendimento inclusivo com predominancia da

deficiéncia intelectual.
5.4. Formacao continuada

Levando em consideracdo a necessidade de formacdo para efetivacdo da inclusdo
escolar e que um trabalho parceiro é necessario, questionamos os professores se haviam feito
algum curso por indicacdo da SME. A resposta foi afirmativa para somente 8% da sala regular
e para 82% dos professores especialistas. Porém, observa-se nessa amostra, que 82%dos
professores especialistas e 38%dos professores de sala regular ja fizeram algum curso por

iniciativa prépria para auxiliar no entendimento sobre o assunto.

Os professores de sala de recursos que realizaram algum curso nesse sentido indicaram
predominantemente os de Educacdo Inclusiva (15%) ou Libras (15%), mas a maioria ndo
especificou o curso (30%). Do mesmo modo, os professores de sala regular indicaram com o
curso de Educacdo Especial (26%), Educacdo Inclusiva (13%) ou Libras (13%). Os locais
desses cursos foram bem mistos, compostos em sua maioria por faculdades com cursos a

distancia. Porém, com maior incidéncia nos professores de sala de recursos podemos destacar
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a Unesp (14%) e Apae (14%). E dos professores de sala regular, muitos ndo especificaram
(31%), seguidos pela Faculdade Claretianas (13%) e Bardo de Maua (8%).

A formagdo continuada de professores na perspectiva da inclusdo escolar é um
elemento indispensavel e ja previsto politicamente em documentos legais aqui expostos e esse
resultado se aproxima das pesquisas realizadas por Santos e Martins (2015), Gasparetto
(2001), Machado e Albuquerque (2012), Moreira e Manrique (2014) Oliveira (2007), em que
a formagdo é comumente uma queixa encontrada. Entretanto ndo devera se constituir em um

critério para inviabilizar ou negligenciar o atendimento desses alunos em sala de aula.

Outro dado referente a formacdo continuada é o apoio especifico que o professor
recebe para auxilia-lo no trabalho com seu aluno que tem deficiéncia, provindo tanto da
secretaria, quanto da gestdo da sua escola. Dos professores de sala de recursos, 65% alegam
que recebem esse tipo de apoio, 29% consideram que recebem as vezes e somente 6%
afirmam que ndo recebem qualquer tipo de apoio. E dos professores de sala regular, 43%
alegam que recebem apoio, 44% consideram que as vezes, 10% nédo recebem algum tipo de

auxilio e 2% ndo especificaram a questéo.

Nesse momento cabe um exercicio de reflexdo sobre qual concepcédo de apoio em que
esses professores estdo ancorados, pois seria um apoio pedagogico ou psicolégico?
Dificuldades de lidar com a diversidade ou opcoes de atividades diferenciadas? Talvez, como
também observado por Moreira e Manrique (2014), exista uma fragilidade desde a formacéo
profissional, nas adequacOes a realidade do contexto, nas relacfes estabelecidas entre pares e
familiares, nas questdes culturais sobre possibilidades da pessoa com deficiéncia na

sociedade, entre outros.

De fato, existe uma discussao critica de autores como Gatti (2013), Chaluh et al (2013)
e Sarti (2009) que enfatizam a necessidade da formacéo inicial promover a aproximacao entre
universidade e contexto escolar para descaracterizar o modelo idealista de aluno e o “choque
de realidade” quando o recém-formado professor comeca sua carreira docente e assume uma
sala de aula. Assim, ja na formacdo inicial, mediante a pratica como componente curricular,
0s estudantes sdo inseridos na cultura escolar e percebem que ser docente ndo € uma
reproducdo de modelos ou exemplos, que demandara busca de conhecimentos e diversidades

intrinsecas a propria condigdo humana.
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5.5. Apoio pedagdgico e adaptacOes para inclusdo

Como ambos os grupos de professores trabalham com os alunos inclusos, ao serem
questionados sobre a parceria estabelecida entre professora regular e professora de sala de
recursos e vice-versa, tivemos um resultado positivo na resposta de 65% dos professores
especialistas e 53% dos professores de sala regular, afirmando que é possivel estabelecer uma
parceria em horarios de trabalho individual/coletivo, para a adaptacdo de materiais ou

curriculo.

Nas respostas negativas de 12% dos professores especialistas e de 28% dos
professores de sala regular, foi comum a queixa da falta de tempo para que esse contato
ocorra. E nas respostas “as vezes”, somaram 24% dos professores especialistas e 19% dos
professores de sala regular, alegando que nem sempre esse tempo de parceria é oportunizado.

Esses resultados, expostos na figura 9 e 10, estdo em concordancia com o tipo de
solicitacdo que fariam a equipe gestora e/ou SME caso pudessem, os professores de sala de
recursos solicitaram com maior freqiiéncia uma flexibilizacdo no horario (33%) para que
fosse efetivado um tempo de parceria com os professores de sala regular. Também foram
frequentes os Recursos Materiais (18%) e oferecimento de capacitacfes (18%).

Figura 9 — Solicitacdo que os professores de sala de recursos fariam a SME/gestéo.

m Nao é necessario

m Recursos Materiais
mTICs

B Tempo de parceria

m Desvinculo com satde
= Capacitacdes

= Recursos Financeiros

= Orientacdo familiar

Fonte: Dados da pesquisa.
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Os professores de sala regular indicaram solicitacbes similares, porém a maior
frequéncia se deu na necessidade de maiores capacitacBes (41%), seguido pelos recursos

materiais e maior apoio humano (ambos com 10%).

Figura 10 - Solicitagdo que os professores de sala regular fariam a SME/gestéo
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Fonte: Dados da pesquisa.

Mediante ao exposto, € notavel que as representacGes de apoio e de dificuldades
encontradas frente ao trabalho com esses alunos na escola regular apresentam aproximacoes
entre os publicos de participantes ao indicarem a necessidade de mais opcbes de recursos
humanos e materiais. Apesar disso, observa-se que os professores da sala de recursos mantém

o foco central na importancia da parceria e os de sala regular na capacitacao.

Pode-se inferir que a diferenca entre esse foco central esta relacionada com a dinamica
de trabalho e com o tipo de capacitacdo desses profissionais. Por exemplo, quando a pessoa é
um professor especialista, imagina-se que recebeu formacdo especifica a partir de um
universo reificado e tem consciéncia de que trabalhara com as diferencas, sendo a capacitacéo
algo considerado pré-requisito para atuagdo como professor de sala de recursos, e a parceria
com o profissional da sala regular (I&-se: o profissional que fica com a crianga mais tempo)
como um auxilio e continuacdo na possibilidade de aprendizagem do aluno. Ja quando a
pessoa é professor de sala regular onde, até pouco tempo atras ndo existia alunos com
deficiéncia, entende-se que é necessario a capacitacdo para possibilitar um trabalho melhor



70

mediante aquelas fragilidades anteriormente comentadas com base em Gatti (2013), Chaluh et
al (2013) e Sarti (2009).

5.6.Concepcoes sobre incluséo escolar

Dos questionarios respondidos, a maioria dos professores concorda que a incluséo é
possivel e alguns professores a chamam de integragdo, um termo ndo mais utilizado para se
referir ao atendimento do aluno com deficiéncia na escola regular. Alguns colocam em
evidéncia a importancia da inclusdo social e, outros, se referem aos alunos como portadores.
E, sobre a incluséo possibilitar efetivamente a aprendizagem, as opinifes e condicGes para que

aconteca estéo relativamente divididas.

A concepcdo de integracdo, de convivéncia ou socializacdo, como ja referida
anteriormente durante essa pesquisa, foi um modelo caracteristico do final dos anos 70 que se
baseava na insercdo da pessoa com deficiéncia na escola regular o que, de acordo com
Mantoan (2006), acentua a iluséo de igualdade, negando o principio da diferenca. Isso nos faz
inferir, que as representacdes dessas professoras estdo centradas no sentido de ndo pertenca,

relacionadas a igualar sujeitos.

Esse termo também esteve presente na pesquisa Machado e Albuquerque (2012),
Albuquerque (2007) e de Almeida (2001), os quais inferem que a regulamentacdo do saber em
questdes legislativas esta associada com o modelo hegemonico das elites dominantes. Sendo
assim, ambos 0s autores concordam que as leis conferem legitimidade de uma releitura e
reinterpretacdo do contetdo legislativo e nas representacfes sociais, isso significa aproximar

termos ou politicas ao universo consensual.

Como explicito na tabela a seguir, 65% do total de professores acredita nas
possibilidades da inclusdo escolar, 29% afirmam que as vezes e 6% nao acreditam ser
possivel. Um dado interessante que podemos observar é que a porcentagem dos professores

que ndo acredita na inclusdo é composta pelos professores de sala regular, apenas.

Tabela 4 — Frequéncia das respostas sobre a possibilidade de efetivacdo da Inclusdo Escolar

Sim As vezes Nao
Sala Regular 65% 28% 7%
Sala Recursos 65% 35% 0%
Total Amostra 65% 29% 6%

Fonte: Dados da pesquisa.
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Apesar dos dados apresentados até agora indicarem que os participantes da pesquisa
possuem dificuldades no trabalho de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, percebe-se
que a maioria deles indica a possibilidade de efetivar a inclusdo escolar. Aqui também reside
uma representacdo que transita nos universos reificado e consensual e é cada vez mais
reforcada pelos meios de comunicacdo em massa, na qual a inclusdo escolar é possivel e

necessaria, mesmo que estejamos encontrando muitas dificuldades para de fato efetiva-la.

E nos chama atencéo perceber que nédo existiu resposta negativa dentre os professores
de sala de recursos, o que pode estar relacionado com as representacdes que eles possuem
sobre aprendizagem dos alunos, ja que sdo profissionais que estdo na escola justamente para
auxiliar nesse processo. Isto &, relacionado a reposta que € esperada por essa parcela de
professores, ja que a escola delega a eles toda expectativa sobre as possibilidades de incluséo

dos alunos com deficiéncia.

Por parte dos professores de sala regular, a maior frequéncia da justificativa recai
sobre as especificidades de cada aluno e sua deficiéncia, que somou 17% de incidéncia.
Depois, as justificativas mais comuns por ordem decrescente de frequéncia foram: existe
sempre alguma aprendizagem (13%), a inclusdo se efetiva somente se existe algum tipo de
apoio/parceria entre os profissionais (11%), depende do comprometimento/especificidade da
crianca (9%), sdo necessarios mais recursos pedagogicos (8%), uma boa formacédo (7%), as

salas s@0 muito numerosas (6%), entre outras.

Os professores de sala de recursos concordam, em sua maioria, que é necessario um
apoio/parceria entre os envolvidos para efetivar a inclusdo, o que somou 40%. E, foram
justificativas comuns: depende do comprometimento/especificidade da crianca (20%), existe
uma aprendizagem mutua onde todos sdo beneficiados nessa troca (10%), a inclusdo pode
acontecer se os profissionais envolvidos estdo realmente dispostos a enfrentar o novo (10%),

etc.

As dificuldades encontradas por esses professores para efetivar a inclusdo fazem
referéncia, em ambos os casos, principalmente, pela falta de orientacdo ou formacao para lidar
com as diversidades, somando 21% de frequéncia para os professores especialistas e 18%
para os professores de sala regular. Isso significa um total de 19% dos professores

participantes da pesquisa.
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Seguidas desse ponto em comum de dificuldade na incluséo, os professores de sala
regular justificam que as salas sdo muito numerosas (13%), faltam recursos materiais diversos
(11%), falta colaboracéo entre profissionais e familiares (10%), entre outros. E os professores
de sala de recursos, mantiveram a justificativa alocada na necessidade de parceria com o0s
profissionais envolvidos, com os familiares do aluno, e na necessidade de praticar a aceitacao

e 0 ndo preconceito (15%).

Dados semelhantes foram encontrados na pesquisa de Artioli (2006), a qual realizou
questionarios com o objetivo de investigar a visdo dos professores sobre alunos com
deficiéncia na sala regular. Os participantes foram 68 professores de 14 escolas municipais da
zona urbana de Marilia/SP. Como resultados das dificuldades de incluir o aluno, 21
professores demonstraram que a dificuldade é relativa ao aluno com deficiéncia
(comportamento e limitagdes) e 47 foram dificuldades que se apoiaram em questdes relativas
ao professor de classe regular e escola (falta de formacdo profissional e 0 nimero de alunos

da classe).

Quando questionados a respeito da deficiéncia que exigem maior adaptacdo, 0sS
professores concordam que € a deficiéncia multipla, sendo isso apontado por 52% dos
professores especialistas e 11% dos professores de sala regular, seguida pela deficiéncia
fisica, com 24% e 6% respectivamente. A categoria outras foi constituida porl6% de
incidéncia e, desse total, 14% sdo referentes ao Transtorno do Espectro Autista (TEA), 0s
outros 2% por sindromes e 1% ao TDAH. Esses resultados podem ser observados na figura

11, a seguir.
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Figura 11 - Deficiéncias que os professores indicam requerer mais adaptacdo de material
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Fonte: Dados da pesquisa.

A justificativa dos professores regulares se baseia, em sua maioria, pela necessidade
de muitas adaptacbes nos materiais (30%), o planejamento especifico para atender as
necessidades daquele aluno (16%), a falta desses recursos materiais (6%), falta de recursos
fisicos no predio escolar (3%), comportamentos inadequados (3%), aprendizagem muito lenta
em comparagdo com os demais da sala (2%), falta de apoio/orientacdo (2%) e muitos ndo
especificaram a mesma (25%) ou nao responderam a questdo (10%). Sdo 35% de professores
de sala regular que ndo justificam a questdo, o que nos faz refletir que talvez ndo existam
tantas adaptacOes de materiais provindas dessa parcela de professores com seus alunos.
Inferimos que a representacdo formada pelos professores de sala regular é que o professor

especialista que tem essa obrigacdo.

Ja os professores de sala de recursos, apresentam justificativas semelhantes, nas quais
houve maior incidéncia na necessidade planejamento especifico para atender o aluno (43%),
seguida por o comprometimento causado pela deficiéncia (9%), falta de recursos humanos
(9%), necessidade de articulacdo e parceria com a area da salde (4%), comportamentos
inadequados (4%), comunicacdo com o aluno prejudicada pela deficiéncia (4%), falta de
recursos materiais (4%), aprendizagem muito lenta em comparacdo com os demais da sala

(4%) e, também, muitos ndo justificaram a mesma (17%)

As atividades que requerem mais adaptacdo de materiais para os professores de sala de

regular sdo as de alfabetizagdo (17%), matematica (6%), concretas (5%), interdisciplinares
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(4%), todas as atividades (42%), ndo séo especificadas (23%), etc. Os professores justificam
predominantemente que esses tipos de atividades dependem totalmente da especificidade
daquele aluno (26%), requerem mais adaptacdo (17%), falta tempo para preparo (8%),
depende do objetivo estipulado (8%), faltam recursos para adaptar (8%), o curriculo é muito
denso (4%).

Para os professores de sala de recursos, sdo as que requerem alguma modificagdo para
atender a necessidade da crianca (59%), as de leitura e escrita (12%), matematica (6%), todas
(6%), entre outras. E as justificativas com mais incidéncia foram que essas atividades
dependem totalmente da especificidade do aluno (45%), faltam recursos materiais para
adaptar (14%), escola conteudista (9%), a memorizacdo dos alunos é comprometida (5%),
atencdo compartilhada reduzida (5%), depende da boa vontade do profissional (5%).

Como analisamos anteriormente, a deliberacdo vigente no municipio (COMERC,
2015) prevé, caso necessario, um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) para adaptar os
conteddos dos alunos com deficiéncia. Porém, esse plano deve levar em consideracdo a
especificidade da deficiéncia e demandara que o professor conheca a real potencialidade do
aluno. Isso significa que as atividades devem ser adaptadas de acordo com os conteudos da
classe, mas é necessario entender que o desenvolvimento do aluno com deficiéncia, que tenha

o0 cognitivo afetado, ndo se equivalera aos alunos que tenham o cognitivo preservado.

Com essas consideracOes, a DF e DI foram as deficiéncias consideradas mais faceis de
incluir, como se pode analisar na figura 12. Vale ressaltar, que diversos participantes (21%
professores de sala de recursos e 13% professores especialistas) afirmaram que ndo existe

deficiéncia mais facil ou mais dificil de incluir.



Figura 12 — Deficiéncia que os professores indicam ser mais facil de incluir.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Esses resultados foram na maioria, ndo justificados pelos participantes de sala regular

(34%) e nem por boa parte dos professores de sala de recursos (28%). Os professores de sala

regular que justificaram, atribuem esta ao maior nivel de comprometimento causado pela

deficiéncia (19%), dependendo da deficiéncia (17%) e do comprometimento do profissional

(12%), etc. E os professores de sala de recursos, justificaram a menor necessidade de

adaptacdo de material (33%), dependendo do comprometimento do profissional (17%), do

nivel de comprometimento causado pela deficiéncia (11%), entre outros.

Referente a deficiéncia mais dificil de incluir , observa-se na figura 13 que foi

considerada a Deficiéncia Multipla, seguida pela DI considerada severa e na similaridade da

resposta que ndo existe deficiéncia mais facil ou dificil de incluir ou a resposta ndo foi

especificada.
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Figura 13 — Deficiéncia que os professores indicam ser mais dificil de incluir
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Fonte: Dados da pesquisa.

A justificativa dos professores de sala regular se centra no argumento de que a
inclusdo depende do nivel de comprometimento causado pela deficiéncia (21%), e da
especificidade daquele aluno (18%), do comportamento da crianca (11%), do
comprometimento do profissional (10%), etc. E os professores de sala de recursos, alegam
novamente que depende do comprometimento do profissional (25%), do nivel de
comprometimento causado pela deficiéncia (20%), da quantidade de adaptacbes (15%), da
identificacdo pessoal com o aluno (10%), entre outros. E, mais uma vez, tivemos uma
porcentagem alta de participantes que ndo justificaram a questdo, somando 21% dos

professores regulares e 15% dos professores especialistas.

As deficiéncias consideradas pelos professores as mais aceitas tanto pelas criancas
quanto pelo grupo de profissionais envolvidos (figura 14), foram a DI para 29% dos
professores de sala de recursoe35% os professores de sala regular ndo fizeram essa
diferenciacdo, afirmando que todas as deficiéncias tém aceitacdo pelo grupo. Também, 14%
professores de sala regular e 29% sala de recursos mantiveram a representacdo de que nao
existe essa diferenca entre mais facil ou mais dificil. E, 26% de professores da sala regular e

18% de professores de sala de recursos, ndo responderam a questao.

Dos professores que justificaram sobre o motivo da deficiéncia ser considerada mais

aceita, 18% da sala de recursos e 31% da sala regular consideram que os pares dos alunos
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gostam de ajudar e que depende diretamente da parceria e comprometimento profissional

(12% e 14%, respectivamente).

Figura 14 — Deficiéncia que os professores indicam ter maior aceitacdo
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Fonte:Dados da pesquisa.

Sobre as deficiéncias menos aceitas (figura 15), a DV foi a Unica que ndo apresentou
nenhuma incidéncia por ambos os participantes da pesquisa. Com maior frequéncia, temos as
outras (TEA, TDAH, PC) e o discurso que nao existe essa diferenca entre mais aceitavel ou

nao.

Figura 15 — Deficiéncia que os professores indicam ter menor aceitacao
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Dos professores que participaram da pesquisa, 58% de SRegular e 24% de SRecursos
ndo especificaram a justificativa. As demais foram bem semelhantes que as anteriores,
alegando com mais frequéncia que a aceitacdo depende do comportamento da crianca (18% e
29%), do comprometimento do profissional responsavel (15% e 24%), entre outras.

5.7. Sentimentos envolvidos no trabalho docente

Na questdo referente a sentir-se preparado para trabalhar com a incluséo escolar,
podem-se notar na figura 16 que tivemos respostas mais frequentes na opcdo as vezes,
somando 78% da SRegular e 65% da SRecursos.

Figura 16 - Sentimento de preparo dos professores de sala regular.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Ambos 0s tipos de participantes apontaram sentimentos positivos em relacdo ao
preparo deles para trabalhar com alunos que possuem deficiéncia. Porém, nota-se que nenhum
professor de sala de recursos alega ndo sentir-se preparado em qualquer hipdtese, nunca. Essa

constatacao é bem diferente dos professores da sala regular e é demonstrada na figura 17.
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Figura 17 - Sentimento de Preparo dos professores de sala de recursos
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os sentimentos latentes indicados foram separados em duas categorias, 0S

pertencentes a sentimentos positivos e negativos, como podemos visualizar a seguir:

Tabela 5 — Sentimentos latentes dos participantes ao lidarem com a inclusao

Positivos Negativos

Sala Regular 40% 60%
Sala de Recursos 60% 40%

Fonte: Dados da pesquisa.

Os resultados s@o contrarios entre os tipos de professores participantes, pois enquanto
sdo 40% positivos para os professores de sala regular, sdo 40% os negativos dos professores
de sala de recursos. E enquanto sd@o 60% negativos para os professores de sala regular, sdo

60% positivos para os professores de sala de recursos.

Essa dualidade de sentimentos, ora positivos e ora negativos, também foram
observados nos resultados das pesquisas de Costa (2007), Albuquerque (2007), Smeha e
Ferreira (2008), Modesto (2008), Turski (2009) e Almeida e Naiff (2011), indicando que néo
é um fato que se limita em nosso contexto de pesquisa. Entretanto, pode-se inferir que 0s
professores de sala de recursos tém representacfes e sentimentos mais positivos sobre o

trabalho com a incluséo escolar do que professores de sala regular.

Podemos indicar como sentimentos apontados como latentes para os professores de
sala regular a frustracdo/impoténcia (19%), o medo/angustia/inseguranca (18%), satisfacéo
(12%), preocupacao (8%), persisténcia (7%), afeto (6%), entre outros. E para os professores

de sala de recursos, sdo: medo/inseguranca (17%), aceitagdo (10%), persisténcia (10%), afeto
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(10%), paciéncia (7%), preocupagdo (7%), frustracdo/impoténcia (10%), respeito (7%),

solidéo (7%), etc.

A questdo 18 do questionario solicitava para que 0s participantes numerassem 0s
sentimentos vivenciados por ordem, sendo 1 0 mais préximo e se distanciando até chegar no
16 (o mais distante). Porém, muitos professores numeraram a questao apenas com o 1, ou sem
ordem e, portanto, a seguir anexamos a figura 18 que faz referéncia a quantidade de

professores que admitiu sentir alguma vez tal sentimento.

Figura 18 - Sentimentos vivenciados pelos professores ao lidarem com a incluséo
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Fonte: Dados da pesquisa.

Podemos notar com os resultados, que 100% dos professores de sala de recursos
vivenciaram em algum momento a angustia e 92% dos professores de sala regular vivenciam
a preocupacdo. E interessante também perceber que nenhum professor de sala de recursos
selecionou a esperancga e que o pessimismo foi 0 menos frequente para os professores de sala
regular.
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Fullan e Hargreaves (1992) alertam que, para o desenvolvimento do professor, sua voz
precisa ser escutada, devem ser estabelecidas oportunidades para os pares confrontarem
pressupostos, evitarem modismos e implementacfes que estdo cegas de novas estratégias. Os
professores, na instituicdo escolar, necessitam formar uma comunidade, na qual serdo
discutidos e desenvolvidos os propositos juntos. E, além disso, essa voz que serd escutada

deve estar em constante reflexdo, deve ser repensada em processo e em contexto.

De acordo com Silva (1998), o descaso ou indiferenca pela docéncia, o desinteresse
por formacdes continuadas, a agressividade atual entre alunos e pais, sobrecarga trabalhista, a
baixa expectativa em relacdo a escola, entre outras, sdo caracteristicas que estdo
acompanhando o magistério desde o seculo XX. Freitas e Facas (2013), também concordam
gque ao mesmo tempo em que a sociedade atual produz o discurso de educacdo para todos, ndo
estd conseguindo possibilitar condi¢des de trabalho dignas e valorizacéo social, considerados

elementos fundamentais para o exercicio de uma carreira profissional.

Mas na realidade, como afirma Oliveira (2010), existem professores que se sentem
inseguros quando se busca abrir para discussdo os conteudos e praticas do fazer cotidiano,
alegando como atentado a condicéo profissional. Porém, a autora observa que em seu 0posto
e, principalmente nos meios de comunicacdo massificada, existe a veiculagdo de que o que se
faz na escola ndo € assunto de especialista, ndo exige conhecimento especifico e este pode ser
discutido por leigos e praticado por voluntarios. Apesar desse “mal-estar” docente, assim
como no trabalho de Freitas e Facas (2013), os dados indicam que mesmo com as exigéncias

da profissdo presentes em um contexto conturbado, sentimentos positivos séo vivenciados.
5.8. Apontamentos dos participantes

A Ultima pergunta do instrumento dessa pesquisa constituiu-se de uma questao aberta
e livre para que os professores escrevessem alguma consideracdo caso sentissem necessidade.
Apos a leitura desses apontamentos, 0s mesmos foram categorizados em: Politicas Publicas;

Relacgdes e Divulgacdo da Pesquisa.

Entende-se por Politicas Publicas os apontamentos que se referem a questdes
especificas sobre a inclusdo ou sobre instituicdes educacionais; por Relac6es a parceria entre
profissionais ou sentimentos que emergem durante o contato com essa parcela de alunos e

Divulgacdo da Pesquisa, as quais continham sugest0es para a pesquisadora ou pedido de
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compartilhamento dos resultados. A seguir, a tabela 6 demonstra os apontamentos dos

participantes.

Tabela 6 - Apontamento dos participantes.

Categoria SRecursos SRegular Total
Politicas Publicas 2 12 14
Relagdes 5 15 20
Divulgacao da Pesquisa 0 5 5
Total 7 32 39

Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir dessa tabela, pode-se perceber que 39 professores participantes expuseram
alguma consideracao nessa ultima questéo, totalizando 38,88% dos professores de SRecursos
e 37,21% dos professores SRegular.

A categoria RelacGes foi a que teve maior recorréncia, seguida pela categoria Politicas
Publicas, em ambos os tipos de participantes. E interessante observar que apenas professores
de SRegular apontaram sobre a Divulgacdo da Pesquisa, 0 que induz a questionar que talvez
estejam carentes de maiores informacbes a respeito da tematica da pesquisa, dado que

também foi percebido durante a analise das respostas do questionario.

Realizando um panorama geral sobre os resultados obtidos, pode-se notar que séo
decorrentes consensos e dissensos entre o0 grupo de professores. Pensando em ambito de
representacdes sociais dos participantes dessa pesquisa, € ndo mais em categorias, é
observado que existe uma aproximacdo entre os dois grupos de professores a respeito da
importancia da formacdo continuada, necessidade de mais recursos materiais e de

flexibilidade de horarios para possibilitar um trabalho em parceria.

Ao comparar as representagdes dos grupos, nota-se que os professores de sala de
regular demonstraram maior necessidade de capacitacdes, adaptacdes de materiais e
sentimentos mais negativos sobre as reais possibilidades de efetivacdo da inclusdo escolar ou
sobre sentimentos envolvidos no trabalho docente, o que provavelmente esteja relacionado
com a representacdo de publico esperado para frequéncia nos atendimentos quando se esta

atuando como professor de sala de recursos.
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6. CONSIDERACOES

O objetivo desta pesquisa foi conhecer as representacfes dos professores de ensino
fundamental | do municipio de Rio Claro no contexto da inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia. Para tanto, quantificou-se os tipos de deficiéncia dos alunos do primeiro ciclo do
municipio junto a Secretaria Municipal de Educacdo e buscou-se conhecer as representacdes
de professores da rede que atuam na sala de recursos e sala regular, com a intencdo de
verificar quais as representacdes de cada grupo e analisar se existiam aproximagdes ou
distanciamentos entre essas representagdes.

A partir de trés questbes norteadoras: Quais representacGes circulam entre o0s
professores do ensino fundamental? Qual a repercussdo dessas representacdes para aqueles
que trabalham na escola? Essas representacdes podem influenciar a maneira como o professor
compreende a aprendizagem do aluno com deficiéncia? Pode-se constatar que a representagao
das possibilidades de desenvolvimento que o professor tem de seu aluno com deficiéncia, ou
seja, 0 modo como ele e seu grupo Vvé essa possibilidade, pode facilitar ou dificultar a
trajetdria escolar da crianca.

Cabe aqui ressaltar que para estudar as representaces do professor e a repercusséo
que elas tém na escola ou na aprendizagem do préprio aluno com deficiéncia, foi necessario
retomar a teoria das representacfes sociais, elaborada por Moscovici (1978, 2013). Isso
porque, de acordo com o autor, a representacdo do sujeito estd presente desde o valor
atribuido a um objeto, imagem de uma pessoa, até a opinido e julgamentos sobre um
determinado assunto. Moscovici (1978, 2013) argumenta que as representacdes sao
interferidas pelo social, ou seja, que o universo interior e exterior exerce influéncia no sujeito
através de processos de ancoragem e objetivacdo. Logo, em concordancia com Jodelet (2009),
0s estudos realizados com essa abordagem estdo em contato tanto com as representacdes dos
individuos participantes (esfera subjetiva), que sdo influenciadas pelo coletivo do grupo ou
comunidade (esfera intersubjetiva), quanto pelas instituicoes (esfera transubjetiva).

As representacdes que foram explicitadas nessa pesquisa se inserem em ambito
subjetivo - o proprio individuo, intersubjetivo — grupo de professores de sala de recursos ou
de sala regular do ensino fundamental | da rede municipal de Rio Claro, e, transubjetivo — nos
didlogos de comunicacdo em massa, nos funcionamentos institucionais, ideologias do
contexto, valores referenciais, entre outras que influenciam os professores em sua pratica
didria em sala de aula. Com isso, é possivel entender que asrepresentacdes dos professores
dizem respeito ao que ele pensa, as influencias que recebe do seu grupo de trabalho e da

prépria instituicdo, no caso, as orientagcdes da Secretaria Municipal de Educagé&o.



84

Para Moscovici (1978, 2013) as representacOes transitam entre o universo reificado,
que é determinado por um pensamento erudito de formacdo especifica e o universo
consensual, no qual todas as pessoas fazem parte em algum momento, relacionando-se com a
vida cotidiana, opinies e juizos de valor. Nessa pesquisa, as representacdes resultantes de
professores sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transitam entre os diferentes
universos representativos. Estdo no universo reificado, ja que discutem sobre a importancia da
educacdo para todas as pessoas em sala regular através de saberes académicos mobilizados
para adaptacdo de suas praticas escolares cotidianas e que entendem os beneficios para os
envolvidos. E, a0 mesmo tempo, estdo no consensual, pois assim como no discurso do senso
comum, os professores alegam que € dificil incluir uma crianca com deficiéncia na sala
regular, enfatizando que ndo estdo preparados para tal, ou seja, um discurso de senso comum
ainda é predominante na escola.

De forma geral, constatou-se que os professores ndo estdo convictos a respeito das
reais possibilidades de efetivacdo da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, pois 29% do
total de professores estdo incertos e 7% dos professores de sala regular ndo acreditam nessa
possibilidade. Consideramos valido ressaltar que, apesar de nenhum professor de sala de
recursos apontar que nao € possivel a efetivacao da incluséo, eles tiveram maior freqiiéncia na
opgdo “@s vezes” do que os professores de sala regular. Pode-se inferir que tais resultados
estdo relacionados a representacdes do que € considerado politicamente correto nos moldes
escolares atuais, pois apesar de o professor especialista alegar falhas nesse processo e indicar
maior incerteza, muito dificilmente confirmaria que ndo acha possivel a efetivacdo ja que ele
é elegido pelo grupo escolar como o responsavel para que realmente aconteca.

Foi possivel perceber, a partir da analise das respostas dos participantes da pesquisa,
gque ambos os grupos alegam necessitar de mais formacdo continuada, recursos materiais e
horarios para efetivar uma parceria entre os pares. Nesse sentido, fica evidente que as
representacdes dos professores sobre a inclusdo escolar, especificamente de alunos com
deficiéncia, estdo mais centradas nas dificuldades encontradas do que nas possibilidades de
trabalho e de aprendizagem desses alunos. A especificidade do aluno com deficiéncia em
comparacdo com os demais alunos é motivo para alegar a dificuldade no trabalho na sala
regular e na adaptacdo de material.

A relagdo entre formacdo continuada que ambos os grupos de professores alegam
necessitar, certamente auxilia em momentos de reflexdo sobre as diferencas e nos saberes para
a elaboragdo de praticas pertinentes ao contexto. Os participantes de sala de recursos

indicaram igualmente ter recebido essa capacitacdo advinda da secretaria/gestdo escolar e de
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iniciativa propria, e os de sala de regular apresentam uma distancia significativa entre ter
recebido capacitagdes da secretaria/gestdo (8%) e por iniciativa propria (38%).

Esses dados estdo evidenciados com as solicitagfes que fariam a SME/gestéo, pois
houve uma aproximacdo nos resultados de ambos os grupos, dentre capacitacdes, recursos
materiais e humanos, parceria de pares e com familiares, entre outros. E uma diferenciagéo na
predominancia de necessidade de cada grupo, ja que os professores de sala de recursos
indicaram com mais frequéncia o tempo de parceria e os professores de sala regular as
capacitacoes.

O dialogo entre os professores parceiros, bem como entre toda equipe que atende a
crianca na escola, € um dos requisitos ja previstos por lei e que possibilita adaptacdo de
materiais e planejamento para efetivar a inclusdo do aluno com deficiéncia em sala de aula.
Porém, nessa pesquisa, obtivemos um consideravel percentual de professores de sala de
recursos que ndo responderam ou ndo justificaram a questdo referente a deficiéncias que
necessitam de mais adaptacGes de materiais. Esse fato, relacionado aos anteriormente
mencionados sobre a solicitacdo a SME/gestdo, nos remete a inferir que existe a representacao
de que tal pratica seja designada apenas ao professor especialista, o qual possui saberes mais
especificos.

A partir do momento em que os educadores afirmam que os alunos com deficiéncia
necessitam de conhecimento e experiéncia especifica, estamos em concordancia com Mitler
(2003) ao enfatizar que o modo que compreendem a deficiéncia pode perpetuar
representacdes que foram construidas por atitudes preconceituosas e segregacionistas. E,
portanto, esse sentimento latente de ndo sentir-se preparado que vem persistindo durante os
anos e contextos, evidencia que continuamos com a representacdo de um modelo ideal de
aluno e com a dificuldade de lidar com as diferencas. Tal sentimento pode ser considerado um
dilema da tematica, no qual o professor lida com a prépria ansiedade e expectativa, visto que
nem sempre a transformacao que o professor imagina para o aluno sera atingida.

Os sentimentos positivos e negativos no trabalho com as deficiéncias foram
exatamente inversos entre o grupo de professores de sala de recursos e o grupo de professores
de sala regular, sendo os mais positivos indicados predominantemente pelos professores de
sala de recursos. Fazendo uma contrapartida entre os dois grupos, dentre todos 0s sentimentos
ja vivenciados em algum momento, os professores de sala de recursos assinalaram com mais
frequéncia os sentimentos de angustia, satisfacdo, seguranca, insatisfacdo, otimismo,
tranquilidade, pessimismo, entusiasmo e alivio. E, os professores de sala regular, os

sentimentos de preocupacao, inseguranca, esperanga, medo, estresse, alegria e bem-estar.
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O que nos chamou a atencdo é que o sofrimento que o professor de sala regular
apresentou em nossos resultados, relaciona-se com a provavel expectativa de que, com o
auxilio do professor de sala de recursos, o “problema” seja resolvido, este que estd apenas
situado no aluno. E, sendo assim, deixa de refletir a respeito da aceitacéo da deficiéncia, das
expectativas que coloca em seu aluno e em suas caracteristicas e as possibilidades reais de
aprendizagem.

Desde a publicacdo da LDB n. 9.394 (BRASIL, 1996) o publico alvo da inclusao
escolar tem direito de estar em classe regular e receber apoio de atendimento educacional
especializado gratuito e, em 2013 a Lei Federal n. 12.796 (BRASIL, 2013) reafirmou o direito
de ensino aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades na rede regular de ensino. Ou seja, ha mais de 20 anos parte-se do pressuposto
que esse publico tem o direito de frequentar a escola regular e que seja garantida uma
aprendizagem que atenda suas necessidades.

Pode-se perceber que existe um pré-julgamento evidenciado pelas representacdes
encontradas durante a analise das concepg¢des sobre a inclusdo escolar de que é mais dificil
incluir aqueles alunos cujo comprometimento causado pela deficiéncia e adaptacdo de
curriculo seja maior, evidenciando que o professor acredita que tera mais trabalho por ter que
atender todas as necessidades de seus alunos e a do aluno com deficiéncia. Em contrapartida,
quando os participantes se deparam com a questdo da deficiéncia com maior e menor
aceitacdo, houve um alto nimero que ndo respondeu a questdo ou que nao justificou a
resposta e outros que defendem ndo existir essa diferenciacdo. Aqui reside uma representacdo
que também se faz presente no senso comum, pois é politicamente correto defender que nédo
existe preconceito em relacao as deficiéncias, mas é fato que ainda existem.

Se pensarmos em deficiéncias que afetam o nivel cognitivo, ou seja, que afetam o
intelectual, é fato que os alunos terdo uma aprendizagem mais lenta e ficardo aquém do
esperado para sua faixa etaria. Considerando que os professores de sala regular declaram
receber um nimero alto de total de alunos em sala de aula, o profissional de apoio seria de
grande auxilio na dindmica escolar. Com os dados obtidos, verificou-se que o numero de
profissionais de apoio e 0 numero de alunos inclusos ndo sdo proporcionais, mas legalmente
ndo encontramos evidéncias que indiquem essa proporcao.

Sobre os sentimentos envolvidos no trabalho docente, apesar de exporem algumas
dificuldades durante o trabalho com a inclusdo escolar, é oportuno destacar que nenhum

professor de sala de recursos relatou ndo sentir-se preparado em hipdtese alguma nesse
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sentido. Enquanto isso, a maioria dos professores de sala de recursos teve maior freqiiéncia na
opcao “as vezes”.

Essa diferenca pode estar diretamente relacionada com a questdo da representacdo do
modelo de aluno que irdo receber em seu contexto de trabalho, pois como descrito nas
legislacbes e deliberagdes, para atuar em sala de recursos multifuncionais, o concurso é
especifico para Professor Educacdo Bésica (PEB) Il - Educacdo Especial. Isso significa, que
ao prestar o concurso e entender suas obrigagdes enquanto professor da Educagéo Especial, o
mesmo tem a expectativa de trabalhar com alunos que fazem parte dessa parcela considerada
Educacdo Especial (deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, superdotagéo).

Foi possivel averiguar, que o professor regular geralmente representa a figura do
professor de sala de recursos como o detentor das informacdes sobre a deficiéncia ou de
adaptacOes de materiais, como se fosse um expert de todas as deficiéncias. Ao mesmo tempo,
de modo contraditorio, apesar dos professores de sala de recursos citarem sentimentos mais
positivos a respeito da inclusdo desses alunos na rede municipal de ensino e no trabalho com a
deficiéncia, existe uma representacao sobre a falta apoio da secretaria/gestdao ou de parceria
suficiente por uma parcela significativa de ambos os grupos de professores, evidenciando que
o0 professor se sente solitario no exercicio do magistério.

Retomando a Deliberacdo n° 01 da COMERC (2015), nota-se que as salas de recursos
sdo atribuidas a professores que possuam uma complementacdo minima em educacao especial
latu sensu ou licenciatura em Educacao Especial e que a elaboracdo ou as adequacdes do PDI
devem ter participacdo de todos os professores envolvidos em horario de HTPI
disponibilizado e organizado pela unidade educacional. Portanto, legalmente, podemos
compreender que a diferenca de formacdo entre o professor de sala de recurso e de sala
regular ¢ um enfoque em estudos sobre a educacéo especial, visto que 69,77% dos professores
regulares apresentam alguma especializacdo nesse nivel e, que a responsabilidade de
adaptacdo do curriculo é de ambos os professores e a adequacdo do horario para que seja
viavel a parceria € de responsabilidade da escola.

E importante perceber que, tanto as legislacBes divulgadas pelas entidades
governamentais descritas durante a pesquisa, quanto a maioria dos autores referidos, declaram
que a inclusdo é uma necessidade social e, em vista disso, ndo se resume a preocupacao de
governantes, ou especialistas ou grupo especifico de pessoas. Por consequéncia, cabe aqui ter
0 cuidado de ressaltar que essa pesquisa teve uma amostra de 103 professores (86 de sala
regular e 17 de sala de recursos), dentre uma rede com 498 salas de aula de ensino

fundamental e, por conta disso, alertamos que as considera¢bes sdo baseadas em no0ssos
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resultados e ndo € nosso objetivo que sejam generalizadas para todos os professores ou usadas
para culpabiliz-los pelos percalcos que a inclusdo escolar encontra para se efetivar, mas sim,
para refletir sobre como as representacfes dos professores podem afetar positivamente ou néo
a aprendizagem de seus alunos com deficiéncia que estdo na rede regular de ensino.

Em suma, o presente estudo permitiu melhor compreender o contexto da inclusdo
escolar do municipio de Rio Claro/SP ao aproximarmos e distanciarmos as representacdes de
professores de sala de recursos e sala regular. Mas deixamos aqui registrado que, como todo
estudo, existem limitacGes dessa pesquisa que podem ser aprofundadas em estudos posteriores
com outras varidveis ou posicionamentos como, por exemplo, realizar entrevistas e
observacdes das préaticas desses professores, expandir para novos municipios e compara-los,
incluir para analise a categoria que foi separada como “outros” (sindromes e transtornos) e
explorar se existe predominancia em relagdo ao sexo dos alunos, refletir sobre cursos de

formacéo continuada e efetiva-la, entre outras possibilidades.
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8. APENDICE
APENDICE A - Carta de Apresentacédo da Pesquisa

Prezado Coordenador;

Sou aluna do Mestrado em Educacdo da UNESP e estou pesquisando a respeito da inclusdo
escolar. A pesquisa que realizo se intitula “Representacfes sociais de professores do ensino
fundamental | em exercicio: os sentidos no contexto da(s) diferenca(s)” e tem como meta conhecer
as representacdes de professores no contexto da inclusdo escolar de 1° a 5° ano da rede municipal de
Rio Claro/SP, trazendo a tona quais sdo os desafios enfrentados em sala de aula, visando contribuir
para a formacdo de novos professores, assim como identificar quais os tipos de deficiéncia mais
atendidas nas escolas.

Assim, venho, pois, solicitar autorizacdo para que eu possa coletar dados juntos aos
professores da sala regular e da sala de recursos multifuncionais. Esclareco que a coleta serd realizada
da seguinte forma: sera entregue um questionario para os professores da sala de recursos
multifuncionais em uma reunido da Secretaria Municipal de Educacdo e para os docentes de sala
regular, serdo enviados via coordenacdo escolar em reunido também da Secretaria Municipal de
Educacdo com o mesmo prazo de entrega para que os professores respondam em casa. O questionario
sera coletado na reunido posterior a esta entrega.

Nessas reunifes, a pesquisadora apresentard a importancia da colaboracdo para o projeto e
entregara juntamente com o questionario duas copias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
assinado para gque os voluntarios possam ficar com uma cOpia e a pesquisadora com a outra. Os
docentes ndo serdo identificados e, para garantir maior fidedignidade e sigilo dos dados, os
questionarios serdo acompanhados de um envelope para que este seja lacrado, pelo préprio professor,
assim que respondido. Espera-se que a partir destes questionarios, possamos contribuir com
informacOes e andlises relevantes para todas as pessoas que vivem esta realidade: os proprios
professores da rede municipal de ensino, a gestdo, a comunidade escolar e toda a sociedade. Sendo
assim, a pesquisadora se compromete em apresentar os resultados das pesquisas em reunido da SME a
combinar.

Todos os cuidados éticos serdo tomados na pesquisa e estardo em consonancia com a
Resolucdo 466/12. Desde ja agradeco a sua aten¢do e espero contar com a oportunidade impar de
coletar dados na rede municipal. Caso possa aceitar 0 meu pedido, pego-lhe que assine o documento

gue se segue. Se, por ventura, necessitar de maiores esclarecimentos, ndo hesite em fazer contato

comigo. Estou a disposic¢do no seguinte endereco eletronico: dois.e@hotmail.com.
Rio Claro, / / 2016.

Cordialmente, Emille Gomes Paganotti

Programa de Pds-Graduacao
Mestrado em Educacdo — UNESP


mailto:dois.e@hotmail.com
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APENDICE B- Aceite da coordenacéo

Aceito que a pesquisa intitulada: “Representacdes sociais de professores de ensino
fundamental | em exercicio: os sentidos no contexto da(s) diferenca(s)” seja realizada
junto a professores da rede municipal, sob a responsabilidade de Emille Gomes Paganotti,
aluna do Programa de POs-Graduagcdo em Educacdo do Departamento de Educacdo da
UNESP.

Instituicéo:

Coordenador:

Assinatura:

Carimbo:

Rio Claro, / /
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C- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Convido vocé a participar do trabalho de pesquisa “Representagdes Sociais de
professores de ensino fundamental | em exercicio: os sentidos no contexto da(s) diferenga(s)”
que seréd desenvolvida por Emille Gomes Paganotti (pesquisadora responsavel), RG: 49.675-
283- 2, aluna da Pds-Graduacdo em nivel de Mestrado em Educacdo na Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP, campus Rio Claro. A pesquisa sera
registrada através de dissertacdo de mestrado, orientada pela Professora Doutora Andréia Osti.

O objetivo da pesquisa é conhecer as representacGes de professores no contexto da
inclusdo escolar. Para isso, faremos uso de um questionario que sera respondido por escrito
por vocé com 19 questdes. No questionario ndo havera sua identificagdo e 0 mesmo sera
acompanhado por um envelope para ser lacrado na devolucao, garantindo maior fidedignidade

possivel dos resultados e sigilo das respostas.

Vocé recebera o questionario em uma reunido da Secretaria Municipal de Educacéo e
deverd devolvé-lo para a reunido posterior. Nessas reunides, a pesquisadora apresentara a
importancia da colaboracdo para o projeto e entregard juntamente com o questionario duas
copias deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado, para que todos 0s

envolvidos o tenham.

Sua participacdo é voluntaria e sera garantido o total sigilo. E assegurada a
disponibilidade da pesquisadora durante toda pesquisa para esclarecer duvidas sobre a mesma,
bem como é garantido o livre acesso a todas as informacdes. Os riscos em participar desta
pesquisa sdo minimos, dizem a respeito ao eventual desconforto ou constrangimento diante de
alguma questdo. Para minimizar essa possibilidade, orientamos que o0s participantes
respondam apenas as questdes que se sentirem confortaveis, podendo, inclusive, deixar de
responder a uma pergunta ou desistir de sua participacdo, sem qualquer prejuizo ou

consequéncia.

O principal beneficio da pesquisa € académico e consiste na contribuicdo para o
entendimento da realidade vivida por professores no trabalho com a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular. Como ja mencionado, a participacdo sera voluntaria e vocé nao
recebera auxilio financeiro, psicoldgico e também ndo terd despesas. Ressaltamos que caso

aceite participar, a interrupcdo € um direito e podera ocorrer no momento em que vocé
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desejar, portanto, se quiser cancelar seu consentimento para a utilizacdo dos dados, nédo

sofrera qualquer prejuizo.

Se vocé estiver se sentindo totalmente esclarecido, sem nenhuma duvida sobre a
pesquisa e sobre 0s responsaveis por ela, gostaria de convida-lo (a) a preencher seus dados e
assinar o termo de Consentimento Livre e Esclarecido elaborado em duas vias, o qual ficara

uma com o (a) senhor (a) e a outra com a pesquisadora.

Dados do Participante:

Nome:

RG: -

CPF: -

Sexo: () Masculino () Feminino

Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato: () /()
Rio Claro, de de 2016.
Assinatura do(a) voluntario (a) Emille Gomes Paganotti
(Rubricar as demais folhas) Pesquisadora responsavel pelo estudo

Dados da pesquisa:

Titulo: “Representagdes sociais de professores de ensino fundamental I em exercicio: 0s
sentidos no contexto da(s) diferenca(s)”

Pesquisador Responsavel: Emille Gomes Paganotti

Aluna do Programa de Pds Graduagdo em Educagéo
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Instituicdo: Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho” — UNESP Rio Claro
Endereco: Avenida 24 A, 1515, Bairro: Bela Vista - 13506-900 - Rio Claro, SP.

E-mail: dois.e@hotmail.com

Orientadora: Prof.2 Dra. Andréia Osti

Professor Assistente Doutor

Institui¢do: Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho” — UNESP Rio Claro
Endereco: Avenida 24 A,1515, Bairro: Bela Vista - 13506-900 - Rio Claro, SP.

E-mail: aosti@rc.unesp.br

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP)

Instituicdo: Instituto de Biociéncias - Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho” —
UNESP Rio Claro

Endereco: Av. 242 n° 1515 — Bela Vista. CEP: 13506-900 - Rio Claro/SP. Prédio da
Administracéo.

Contato: (19) 3526-9678 / (19) 3526-9695 / (19) 3526-34105 / e-mail: cepib@rc.unesp.br ou
staib@rc.unesp.br

Horario de Funcionamento: 13h30 as 17h


mailto:dois.e@hotmail.com
mailto:aosti@rc.unesp.br
mailto:staib@rc.unesp.br
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APENDICE D - Questionario

Abaixo, um breve referencial sobre as questbes do instrumento de pesquisa. Caso
queira ter acesso ao questionario completo, favor entrar em contato com a autora pelo email

dois.e@hotmail.com.

1 e 2: Dados pessoais e profissionais

3 e 4: Tipo de deficiéncias atendidas

5, 6 e 8: Formacao continuada

11 e 12: Apoio pedagdgico e adaptacdes para inclusdo
9, 10, 14, 15, 16, 17: Concepgdes sobre inclusdo escolar
7, 13 e 18: Sentimentos envolvidos no trabalho docente

19: Apontamento dos participantes


mailto:dois.e@hotmail.com
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