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“Preservar ¢ aprender
Aprender é praticar

Praticar € repetir

Repetir é vivenciar

Vivenciar é crise

Crise € prova

Prova é fortalecimento
Fortalecimento € criar no novo
Criar no novo é transformar

Transformar ¢ inicio e fim ao mesmo tempo”

Rudolf Steiner



RESUMO

A proposta da educacdo inclusiva, preconizada por declaracdes e legislacdes a partir dos anos
de 1990, gera impactos diretos na configuracdo das escolas, em especial na formacdo de
professores e na gestdo. Porém, para que a escola seja de fato inclusiva, dependera também de
sua comunidade: de que maneira incorpora e modifica suas representagdes sociais, pois
consideramos que 0s sujeitos interferem na edificacdo deste movimento tanto quanto o
principio legal. Considerando o potencial destes elementos da cultura escolar, tivemos como
objetivo investigar as representacdes sociais de inclusdo escolar, formacdo docente e gestdo
de professores de uma escola publica municipal do ensino fundamental — ciclo I, bem como
sua relacdo com o projeto politico pedagdgico da escola. Para a coleta de dados com o0s
professores, realizamos grupos focais; para dialogar com estes dados, o projeto politico-
pedagdgico. Na analise de dados, definimos dois grandes contextos: politico, envolvendo
conceito, diretrizes e organizacdo da escola e pedagdgico, abarcando a figura e trabalho do
professor, o contexto de sala de aula, o escolar e sua familia. As representacfes sociais
revelaram-se ndo lineares, sendo predominantemente voltadas as impossibilidades para a
edificacdo de uma escola inclusiva, ao passo que no projeto politico-pedagdgico houve maior
énfase aos avangos e a um trabalho visando conquistas relativas a inclusdo escolar. Tanto as
representacdes mais quanto menos favoraveis associam a inclusdo escolar ao publico alvo da
educacéo especial. A partir da Teoria das RepresentacGes Sociais, buscamos compreender as
relacGes entre conceitos e vivéncias, tanto nos grupos focais quanto no projeto politico-
pedagogico, evidenciando os nucleos central e periférico das representacfes. Neste sentido,
observamos o0 estabelecimento de uma relacdo quase direta entre o contexto politico e a
situacdo da inclusdo escolar, sendo destinado pouco espaco para o contexto pedagdgico na
modificacdo desta realidade. E justamente nas representaces menos frequentes que se é
possivel atuar para modificacdo da escola atual, visto que sdo maleaveis, valiosas para a
construcdo de uma escola inclusiva, envolvendo a ressignificacdo de conceitos anteriores a
tematica da inclusdo: a funcéo e efetividade da escola e do ensino para todos os escolares.

Palavras-chave: Inclusdo escolar. Representacdes Sociais. Escola. Projeto politico-
pedagogico. Educacao Especial.



ABSTRACT

The purpose of inclusive education, as recommended by statements and legislation from the
1990s, generates direct impact on the configuration of schools, especially in teacher education
and management. However, for the school it to become inclusive, it depends on its
community: how the schools incorporate and modify their social representations, because we
believe that the subject interferes on the building of this principle as well as the legal
principle. Considering the potential of these elements of the school culture, our objective was
to investigate the social representations of inclusion, teacher education and teachers
management in a public school from the first cycle of elementary school as well as their
relationship with the Pedagogical Political Project. To collect data with teachers, conduct
focus groups; to dialogue with these data, the Pedagogical Political Project. In data analysis,
we defined two major contexts: political, involving concept, guidelines and organization of
the school and teaching, covering the person and teacher's work, the classroom context, the
schoolchildren and his family. Social representations proved to be non-linear, being
predominantly directed to the impossibilities to building an inclusive school, while the
Pedagogical Political Project there was a greater emphasis on progress and work aimed
achievements regarding school inclusion. Both representations more and less favorable
associate school inclusion to the target audience of special education. From the Theory of
Social Representations, we seek to understand the relationships between concepts and
experiences, both the focus groups and in the Pedagogical Political Project, highlighting the
central and peripheral core of representations. Thus, we see the establishment of an almost
direct relationship between the political context and situation of school inclusion, for having
little space for the educational context in changing this reality. It is precisely in the less
frequent representations that can act to change of the present school, because they are flexible,
valuable for building an inclusive school, involving the reinterpretation of previous concepts
to the theme of inclusion: the function and school effectiveness and education for all
schoolchildren.

Keywords: School inclusion. Social Representations. School. Pedagogical Political Project.
Special education.
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APRESENTACAO

Né&o é facil localizar de onde surge um interesse; apesar disto, esta € uma tentativa de
fazé-lo. Observar-se, retrospectivamente, em busca de uma relagdo entre mim e este trabalho
é algo difuso, pois ja ndo sou quem eu era antes: quantos caminhos percorri, mas também des-
andei...

Anterior a relacdo com a area da Educacdo Especial ou da Pedagogia, me relacionei
desde muito cedo com a escola, estabelecendo uma relagcdo muito especial e Unica com este
espaco.

Que alegria me tomava ao pensar que iria para a escola! E nem sei definir o porqué. Se
era a professora, os colegas, a rotina ou mesmo a arrumacédo daqueles materiais tdo bonitos e
coloridos, que apresentavam tantas possibilidades de exploragdo. SO sei que curti — esta € a
palavra — intensamente minha fase de educacéo infantil.

No ensino fundamental, permaneceu a mesma euforia e encanto, porém influenciada
fortemente por seriedade. Um prédio antigo, bonito. Escadas, quadros antigos... Tudo aquilo
me parecia deveras importante. A escola era importante.

Ciclo II do ensino fundamental e tudo desmorona. Nao tem mais a “pr6”, nao estdo
todos os amigos... Ha alguns moleques responddes e mais velhos, que nos insultam e riem de
nos, 0s pequenos e novatos. Agora, ndo acordava com o mesmo prazer de outrora... A escola
foi mudando. Mas também, quanto ndo mudei? Até entdo, brinquei muito, e comecava a
brincar menos, mais centrada nos afazeres mais-extra-do-que-escolares...

E tudo segue mudando no ensino médio. Embora estivesse novamente em um prédio
antigo como no ciclo I do ensino fundamental, ndo havia seriedade nenhuma; nem aquele
brilho nos olhos da educacdo infantil. O que se perdeu e em que momento? Acho que foi a
saudade desta magia que me fez optar pela Pedagogia.

Em 2009, em meu segundo ano, iniciei meu contato com as criangas por meio do
estdgio em uma escola Waldorf de educacdo infantil. Lembro com muito carinho deste
periodo, pois sentia aprender muito com as vivéncias e estudos na Antroposofia®; considerava
uma experiéncia muito especial e restrita, na qual eu deveria mergulhar profundamente. Via

de novo o brilho da infancia, o frescor e a vida atraves dos pequenos.

! Base filoséfica da escola Waldorf.



15

Em 2010, iniciou-se uma experiéncia ndo apenas nova, diferente ou especial, mas
arrebatadora. Enquanto estagiaria de uma escola municipal de ensino fundamental — ciclo I,
tive experiéncias que acredito ainda estarem sendo assimiladas.

Logo no primeiro dia, fui designada para acompanhar Jo&o®, um escolar com autismo.
Tudo aconteceu tdo rapido e confusamente! No horério de entrada das turmas, ele entrou
correndo, e atras dele vieram diretora e vice-diretora, tentando tanto entender o que acontecia
qguanto controlar a situacdo. A diretora, rispida, irritada, me passou a incumbéncia, me
colocando diante do menino; ali, fiquei tentando assimilar o que acontecia e tomar uma
atitude. A vice-diretora, muito tranquila, me dizia que era assim mesmo. E ele? E Jodo, como
se sentia? Nao sabemos.

Eu poderia relatar incansavelmente todas as situacfes pelas quais eu e Jodo passamos
juntos, mas me aterei em dizer que conseguimos nos comunicar, mesmo que precariamente, e
que pude realizar intervencbes pedagogicas com ele. Creio que o que lhe ofereci ndo foi tudo
0 que merecia, pois aprendo diariamente como poderia ter sido melhor; porém, para o
momento, foi o possivel para nossa relacéo.

Nosso contato findou antes que o ano acabasse. A familia conseguiu com que ele se
aposentasse e Jodo passou a faltar constantemente. Por fim, mudou de escola.

Entdo procuro onde esté o erro.

Esta na equipe? Olho, entdo, para os envolvidos: a diretora, sempre rigida e de poucas
palavras; a vice-diretora, sempre bondosa e de poucas acdes; para o professor de Jodo, que
preocupava-se com 0 menino mas ndo sabia o que fazer. Ele, eu, as demais estagiarias e
funcionarios, todos. O que sabiamos? O que ndo sabiamos?

Esta na familia? Que se esquivava, que se contradizia ao falar do menino?

Esta na secretaria municipal? Na lei? Na inclusdo escolar?

Eu ndo sabia, e ndo posso dizer hoje que sei. Mas procurei por respostas, tentando
amenizar a anglstia que sentia por mim e Jodo ndo termos sido aplaudidos com honras e
prémios, entre fotos e folhas de atividades estampadas em exposi¢Bes da secretaria municipal.

Eu, que nunca havia feito iniciacdo cientifica, decidi por me aventurar em um
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) nesta escola. Coincidentemente, a disciplina que eu
cursava com a professora Anna Augusta Sampaio de Oliveira comegou a me dar subsidios e

mais coragem em realizar este trabalho; logo, s a professora Anna poderia me orientar.

2 Nome ficticio.
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Posso dizer, seguramente, que isto fez toda a diferenga em minha trajetéria académica
e pessoal. Hoje, ha menos culpados na leitura que realizo sobre a inclusdo escolar e mais
participantes, sendo um deles — sendo o principal - o sistema econdmico no qual vivemos, que
gera e agrava desigualdades de diversas ordens, e que busca mascarar sua participacdo neste
fendmeno.

Passei a compreender de maneira mais ampla, menos pesada, 0 que aconteceu comigo
e com Jodo, com a escola e a inclusdo escolar. Ouvi professores e gestores, suas angustias,
duvidas e incertezas, e me surpreendi com o quanto compartilhAvamos os ndo saberes e as
esperangas de mudanca.

Mas era preciso ir além. Eu poderia continuar e tentar ver um pouco mais? Eu poderia
ouvi-los mais, aprofundar minha analise? Eu poderia contribuir mais. Espero que isso tenha se
dado por meio deste trabalho.

A complexidade do fendmeno inclusivo me instigou a modificar e ampliar os
questionamentos, e pude ouvir os professores e suas linhas de raciocinio, tdo curvas quanto
ricas. Discordar e concordar nunca foram tdo unissonos, deixando mais evidente o quanto as
contradicGes vividas dentro e fora da escola ja se agudizaram desde o TCC, de 2011 até aqui.

Portanto, ha um trabalho urgente e fundamental a ser realizado por aqueles que estdo
na area da educacdo. Neste sentido, a leitura deste trabalho é um convite para que juntos
(embora separados) possamos refletir, ponderar e propor novos caminhos para a escola, tao
fundamental em minha trajetéria, para que também o seja para os escolares que nela estdo, e

ndo apenas onde se € obrigado a estar contra a vontade.
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1 INTRODUGCAO

Colocar em pauta o fendmeno da inclusdo escolar envolve, para além de uma adeséo,
uma problematizacdo, pois compreendemos que a tematica gera posicionamentos muito
diversos. Estas diferentes leituras envolvem o lugar de onde se fala, as historias individuais e
as oportunidades de tratar coletivamente o assunto, dando oportunidade para novas e outras
interpretacdes e questionamentos. Desta forma, ao abordar este fendmeno, partimos do
principio de que a inclusdo escolar se insere num processo mais amplo de inclus&o social.

S&o inegaveis as conquistas representadas por declaragdes internacionais ratificadas
nos anos 90 em defesa dos direitos de toda a populagdo a condi¢des basicas de subsisténcia,
salde e também de educacdo. Trazem a tona uma histdria de processos de marginalizagéo,
indignidade e segregacdo que passam a ser denunciados e combatidos em nome da incluséo
escolar. Eles encontram eco nos interesses da populacdo e séo incorporados pela lei, fazendo
surgir novos direitos e, consequentemente, uma nova configuracdo social, com equidade e
justica...

Nova configuragéo social?

Embora tenham sido assumidos os direitos, ficaram alguns fios soltos neste processo,
que passou a buscar por melhorias, mas ndo propriamente a garantir em plenitude sua
efetividade.

Se analisarmos as condic¢des da escola atual, passados quase 20 anos da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), observaremos que 0S
novos contornos, que basicamente envolvem o direito ao acesso e permanéncia com qualidade
de seu alunado, ainda estdo, lentamente, buscando para além do acesso.

Para Freitas (2002), um problema central — e de base — se encontra exatamente na
separa¢ao entre estar na escola/ aprender na escola: “a questdo do acesso perde o sentido sem
a questdo da qualidade” (p. 301). A inclusdo escolar vai se distorcendo, alterando, e 0 que vai
restando dela quando a crianca esta na escola mas ndo aprende?

Vamos, com isto, percebendo que a excluséo ndo se extinguiu no momento em que as
politicas educacionais incorporaram um carater inclusivo. A inclusdo escolar, quando

figurativa, gera um novo processo de excluséo — as vezes mais, as vezes menos sutil, refinado.

Inclusdo e exclusdo sdo facetas de uma mesma realidade: discutir
mecanismos para viabilizar a inclusdo social, econdmica, digital, cultural ou
escolar significa admitir a logica intrinsecamente excludente presente nos



18

atuais modos de organizacdo e produgdo social que se querem modificar
(MATISKEI, 2004, p. 187).

Portanto, captar o refinamento da exclusdo é um dos caminhos para combaté-la. Mas
como captar, se tantos discursos acerca da inclusdo escolar tentam romantizé-la, envolver e
sensibilizar, tirando o foco do direito ao desenvolvimento do homem para a bondade e
compaixo? “E necessério discutir o risco da destruicdo das diferencas no contexto escolar,
préprios das politicas ndo-criticas de promocdo de igualdade de direitos, que reduzem o
complexo processo de incluséo social a experiéncia da educagio escolar” (MATISKEI 2004,
p. 200).

A configuracdo atual das politicas educacionais gera posicionamentos sem
ponderacbes e andlises que desintegrem o0s blocos de pensamento. O debate acerca da
inclusdo escolar, de maneira descuidada, € encabecado pelos extremos: trocar a repeténcia
pela aprovacao automatica; extinguir o sistema especial de ensino em nome da incluso total®.
Embora trazendo para a discussdo tais topicos tdo delicados sem o cuidado adequado e
merecido, o fazemos como vem sendo feito na arena da verdade sobre a incluséo escolar,
como se optar por um dos lados solucionasse a complexidade de educar, dar subsidios para
que todos aprendam, se apropriem e construam, interfiram e modifiquem sua realidade social.

Notamos que falta um principio para respaldar tais debates e amarras aos fios soltos
dos quais tratamos: a compreensdo essencial de que falar de diversidade envolve tratar de
desigualdade, de condicGes concretas de vida (CAIADO et al, 2014). Olhar para a
desigualdade social faz com que se busque conhecer o que vem sendo feito para alterar tal
realidade: quais condi¢cbes concretas de desenvolvimento e aprendizagem séao
proporcionadas®.

Vislumbrando uma elucidacdo de tantas e complexas questdes, voltamos nosso olhar,
atreladas a inclusdo escolar, para a configuracdo da formacdo docente e da gestdo da escola
(MICHELS, 2006), consideradas valiosos instrumentos para efetivacdo de uma escola
inclusiva que contemple a integracdo entre acesso e permanéncia com qualidade para todos na
escola. Além disso, consideramos a escola enquanto um espaco que vivencia e instaura

politicas por meio da contribuigdo de seus membros.

3 Estes topicos sdo apontados e melhor discutidos por Freitas (2002), Gléria (2002) e Kassar (2011).

* O trabalho de Caiado et al (2014) analisa o impacto do programa Beneficio de Prestacdo Continuada na Escola
(BPC na Escola) no incremento de matriculas de 2007 a 2012, visto que em 2007, 79% dos beneficiarios nao
frequentavam a escola, mesmo em idade escolar.
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As indicagbes para uma formacdo de carater pratico-instrumental e uma gestdo
descentralizada, embora indiquem politicas que deleguem a escola sua responsabilidade quase
solitaria pela efetivacdo da inclusdo escolar, podem se transformar em instrumentos de luta.
Embora a complexidade dos afetos e rela¢cbes humanas pouco ou quase nada tenha lugar nas
politicas publicas, sdo 0s sujeitos e seus pares que pdem em movimento mudangas atitudinais:
“mudancas que afetam tdo profundamente o universo escolar requerem, sem divida, um
tempo para andlise, compreensdo, ponderacdo, avaliacdo e mesmo convencimento da
pertinéncia ou ndo da proposta implementada por todos os sujeitos envolvidos” (GLORIA,
2002, p. 12).

Sem desconsiderar a necessidade de bases e estrutura adequadas e da responsabilidade
do Estado, uma formacao que contribua as praticas e relacGes de ensino e aprendizagem em
contexto, ao lado de uma gestdo que, para além de descentralizada, seja participativa,
permitem que a funcdo da escola seja redefinida e, consequentemente, as acdes sejam
reorientadas para uma educacdo de qualidade para todos.

N&o importa o qudo comprometido um governo possa ser com relagdo a
inclusdo; séo as experiéncias cotidianas das criangas nas salas de aulas que
definem a qualidade de sua participagdo e a gama total de experiéncias de
aprendizagem oferecidas em uma escola. As formas através das quais as
escolas promovem a incluséo e previnem a exclusdo constituem o cerne da
qualidade de viver e aprender experimentado por todas as criancas
(MITTLER, 2003, p. 139, grifos nossos).

Este processo de imersdo nas problematicas e nas conquistas ja efetivas a fim de
vislumbrar melhorias e novos caminhos, ao ser realizado coletivamente pelos sujeitos que
constituem estas vivéncias, privilegia a cultura da escola.

Compartilhar ideias e definir caminhos, levando em conta esta cultura e organizacao
prépria da instituicdo escolar, se torna viavel por meio do projeto politico-pedagogico. Este se
transfigura em instrumento de luta em defesa da qualidade de ensino e condi¢des adequadas
de trabalho na escola.

[...] o projeto politico-pedagdgico da escola é um processo, um caminhar no
cotidiano escolar inserido na realidade mais ampla que o tem como elemento
constitutivo, a partir da socializa¢do da discussdo critica de sua historia, de
sua singularidade, de suas realizaces e fracassos, de suas potencialidades e
dificuldades. Em resumo, o projeto politico-pedagogico da escola é o
processo instituinte permanente de uma nova instituicdo dentro do instituido
(ROMAO, 1997, p. 123-4).
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O projeto politico-pedagdgico, na construcdo de uma escola responsavelmente
inclusiva, instrumentaliza os sujeitos para “identificar esses milhares de excluidos
recuperando-lhes a identidade, a subjetividade e contribuindo para que superem sua
clandestinidade” (ROSS, 2002, p. 225).

A efetivacdo de uma escola com principios inclusivos e que ponha em pratica a
autonomia tem, deste momento em diante, subsidio dado pelas politicas educacionais
inclusivas. Porém, os sujeitos que estdo cotidianamente na escola é que dardo vida a estes
ideais. Eles presenciam conflitos e dificuldades de uma reestruturagdo. Enfrentam, dialogam,
se modificam e védo construindo, arduamente, sua propria escola inclusiva. Suas ideias,
conceitos e teorias vdo se modificando cotidianamente, embora sempre tenham quadros de
referéncia implicitos e nem sempre conhecidos.

Sdo leis internas que podem ser observadas em todas as esferas: pedagogica,
filosofica, organizacional e politica. Estas leis internas sdo, como trata Moscovici (2003) - que
ndo abordou especificamente a escola - como uma espécie de “atmosfera compartilhada”, que
integra a cultura escolar. Portanto, as particularidades da escola vao se constituindo através
das representacdes sociais dos sujeitos ali presentes.

Com isto, compreendemos a vinculagdo dos individuos a formas particulares de agéo
por meio de intencionalidade e sentido. As representacfes sociais se constituem por tensdes
entre ideias consideradas hegemdnicas, como a ciéncia e a midia, e a reorganizacdo dos
sujeitos com relagéo a estes elementos. Neste processo, ocorrem construcédo e reelaboracao de
conceitos e de sua aplicacdo, entre os significados “abstratos” e como sao engendrados nos
objetos, a realidade “concreta”.

Ao pertencer a um ambiente coletivo, as relacdes humanas se estreitam e,
consequentemente, ideias que diferem se encontram. Nesta situagdo, nossas falas e acOes
buscam conforto e identificagdo: “locais onde todos querem sentir-se em casa, a salvo de
qualquer risco, atrito ou conflito. Tudo o que é dito ou feito ali, apenas confirma as crencas e
as interpretagOes adquiridas, corrobora, mais do que contradiz, a tradi¢do" (MOSCOVICI,
2003, p. 55). Apesar desse aspecto se remeter mais a consenso, € preciso admitir que as
representacdes sociais construidas e partilhadas por um grupo podem sofrer mudancas
estruturais.

Por isso social e individual se permeiam e interferem: com sua identidade, o grupo
pode ser - e é - modificado por seus individuos, visto tém identidade. Semelhanca e

estabilidade sdo elementos que contribuem para a manutencgéo e alteracdo dessas “teorias do
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senso comum” (OLIVEIRA, 2002), que contribuem na constru¢do da identidade da escola e
podem, consequentemente, delinear uma cultura autenticamente inclusiva, produzida e posta
em acao por todos que ali estéo.

Portanto, na presente pesquisa, ndo buscamos avaliar a efetividade das politicas
inclusivas, visto que um sem-numero de investigacOes se debruca neste sentido; para além de
constatar, buscamos investigar de que maneira a construcao de uma escola autenticamente
inclusiva se articula com a atuacdo politica da comunidade escolar. Portanto, € mediante a
investigacdo das representagdes sociais dos professores, que atuam cotidianamente e
contribuem a cultura escolar, que desejamos saber se 0s docentes conhecem a forca de tal
atuacdo e agem neste sentido.

Dessa forma, tivemos como objetivo geral investigar as representacGes sociais de
professores de uma escola publica municipal e o projeto politico pedagdgico — no que diz
respeito a inclusdo escolar, formagdo docente e gestdo, aproximando-nos da realidade da
escola, pois consideramos as “possibilidades de atuacdo pedagogica em dire¢do a uma escola
ndo segregadora, ndo seletiva, capaz de cumprir plenamente seu papel social, sem separacoes
e sem rupturas” (OLIVEIRA, 2006, p. 273), tendo grande importéancia a figura do professor
como articulador dessas mudancas.

Como objetivos especificos, pretendemos:

1. Verificar as representacdes sociais de professores de uma escola de Ensino Fundamental -
ciclo I sobre incluséo escolar, formacao docente e gestao.

2. Relacionar as representacdes sociais dos professores com o projeto politico-pedagogico.

3. ldentificar os nucleos central e periférico das representacdes sociais e sua contribuicdo a
cultura da escola.

Para consecucdo dos objetivos, se fez necessario nos aproximarmos dos temas
concernentes mediante aprofundamento tedrico que, partindo desta introducédo, originaram o
primeiro e segundo capitulos.

No primeiro, intitulado Como adentrar a escola?, justificamos nossa escolha pela
Teoria das Representacfes Sociais para nos apoiar na investigacdo e como as pesquisas vém
se apropriando desta teoria em investigacbes que envolvem o ambito escolar. Tambeém
buscamos destacar a importancia das representagdes sociais na constituicdo da cultura da
escola.

Ja no segundo capitulo, intitulado A escola inclusiva e democratica, discutimos a

relacdo entre o trabalho coletivamente organizado por meio do projeto politico-pedagogico,
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bem como sua importancia e funcdo na elaboracdo e concretizagdo da qualidade da educacéo
para todos.

No Método, terceiro capitulo, descrevemos o local, os procedimentos éticos e
metodoldgicos — de coleta e de anélise -, de forma que fique claro o caminho tracado para que
0 projeto fosse se tornando o trabalho.

No quarto capitulo, Resultados e discusséo, apresentamos a andlise realizada acerca
dos eixos investigados, a saber: inclusdo escolar, formacdo docente e gestdo, e sua relacdo
com o projeto politico-pedagdgico.

Em Ndcleos central e periférico: as representagdes sociais contribuem a cultura
escolar, buscamos identificar os nucleos das representacdes e de que forma constituem a
cultura da escola.

Nas Consideracoes finais, apresentamos nossa reflexdo acerca da discussdo dos dados.

Por fim, nas Conclusdes, buscamos destacar limites e trunfos desta investiga¢ao, bem

como avaliar as escolhas tedrico-metodologicas.
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2 COMO ADENTRAR A ESCOLA?

2.1 A pertinéncia das representacdes sociais ao estudo

“A pratica de pensar a prdtica é a
melhor maneira de pensar certo”
(FREIRE, 1987, p. 14).

A epigrafe de Paulo Freire nos ajudou, desde o inicio, a ndo nos esquecermos do
sentido do trabalho que desenvolvemos: olhar para a escola e para suas manifestacdes de
existéncia. Como captar, a0 menos em parte, estes impulsos e estas vivéncias?

Vimos esta possibilidade por meio dos sujeitos que constituem a escola — mais
especificamente, nos aproximando de suas contribui¢Ges individuais e coletivas, seu processo
e produto: suas representacdes; aproximando-nos de como eles pensam a préatica da escola, as
relacGes, a dindmica deste lugar.

Embora a palavra “representacdo” nos remeta a algo amplo®, aqui nos referimos,
especificamente, as representacdes sociais que, como consequéncia, nos conduzem a uma
corrente tedrica definida. Apesar de que, realizado este filtro, encontramo-nos em um terreno
que compreende multiplos caminhos, o que dificulta uma definicdo estanque pelos
significados que engendra.

Na tentativa de uma aproximacdo com o termo, é primordial destacar que as

representacdes sociais se diferem de opinides. Elas vao se delineando pelo que

prende a atencdo, o interesse a curiosidade das pessoas, demandam sua
compreensdo e forcam seus pronunciamentos. Fazem uma articulagdo ou
combinagdo de diferentes questdes ou objetos, seguindo uma légica propria
[...], para a qual contribuem informagdes e julgamentos valorativos colhidos
nas mais variadas fontes e experiéncias pessoais e grupais (SA, 1993, p. 25-
6).

Este processo de reelaboracdo constante é realizado pelos sujeitos a fim de que se
aproximem e “traduzam” conhecimentos e informacodes, tornando-lhes acessiveis e passiveis

de serem explicados, segundo a coeréncia estabelecida. Para Moscovici (1976), este conjunto

> Segundo o dicionario Michaelis (2009), “representagdo” possui 10 definicdes diferentes, além de 6 contextos
no qual pode ser usada (r. coletiva, r. comercial, r. das minorias, r. nacional, r. proporcional, ser homem de
representacéo).
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de representacOes sociais sdo teorias do senso comum, porque interpretam e constroem as
realidades sociais.

As representacOes sociais referem-se apenas a objetos ou questdes socialmente
relevantes (WAGNER, 1998), ou seja, 0 modo de agir tende a se modificar ou ser, a0 menos,
repensado, reconfigurando os critérios nos quais enquadramos comportamentos e pessoas. “E
facil verificar que na maioria dos casos, 0 a-normal é a condicao criadora do conflito, fazendo
surgir a necessidade de lidar com ele e implicando um trabalho representacional por parte
dos atores sociais” (WAGNER, 1998, p. 18-9, grifos do autor).

Na escola, este processo de construgdo das representacOes sociais contribui para a
assimilacdo e modificacdo dos sentidos que ai circulam, sentidos estes que advém tanto das
relaces (pratica pedagogica, interlocucdo entre o0s sujeitos) quanto das politicas e diretrizes
educacionais. A educacdo inclusiva, neste sentido, adentra a escola enquanto um novo
paradigma sendo, portanto, assunto relevante. Torna-se, consequentemente, alvo dos sujeitos
por meio de suas representacdes sociais.

A fim de aprofundarmos a discussdo, julgamos necessario situar o surgimento e
consolidacdo deste segmento teorico, permitindo com que o leitor conhega os contrastes entre
a teoria das representagdes sociais e 0s estudos da qual partiu e buscou avancar.

As representacdes sociais foram assim denominadas e desenvolvidas, primeiramente,
por Serge Moscovici (1981). Partindo de estudos na area da psicologia social norte-americana
e de elaboracGes de Durkheim e Lévi-Bruhl, iniciou a elaboracdo de sua teoria das
representagdes sociais. Com isto, buscava se afastar de concepcdes extremistas, ora
essencialmente psicologistas (SA, 1993) — mote da psicologia social norte-americana, ora
predominantemente socioldgicas, com destaque para a abordagem de Durkheim. Moscovici,
neste movimento de afastar-se destes estudos contrastantes, ocupou um territorio limitrofe
entre psicologia e ciéncias sociais (SA, 1993).

Para opor sua teoria a psicologizacdo americana, partiu dos estudos socioldgicos de
Durkheim, que tratava de representacdes coletivas. A partir destas, “Durkheim procurava dar
conta de fenémenos como a religido, os mitos, a ciéncia, as categorias de espaco e tempo, etc.
em termos de conhecimentos inerentes & sociedade” (SA, 1993, p. 21), ou seja, ndo podiam
ser encontrados nas representacdes no ambito individual.

Sé& (1993) contribui sobremaneira ao estabelecimento de diferencas essenciais entre as
representagcdes coletivas e as representacOes sociais. Destacamos, portanto, a concepgédo
estatica das representagdes coletivas de Durkheim, “o que possivelmente correspondia a

estabilidade dos fendmenos para cuja explicagdo havia sido proposta” (p. 23). Neste sentido,
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estas representacOes eram consideradas entidades explicativas absolutas. Em oposigéo,
Moscovici (1981) propbe uma visdo dindmica das representagcdes sociais, permitindo, com
mobilidade, a compreensao de novos fendmenos. Neste sentido, o autor aponta a necessidade
de que se penetre nas representagdes sociais “para descobrir a sua estrutura e os seus
mecanismos internos” (SA, 1993, p. 23).

A novidade e atualidade da teoria das representacdes sociais sdo justificadas por
Moscovici, que atesta que, em sua contemporaneidade, as representacfes sociais ndo tinham
tempo suficiente para se sedimentarem (SA, 1993), denotando o movimento atual de
velocidade da informagdo. Corroborando com esta ideia, Wagner (1998) relata que “as
sociedades modernas industrializadas abrem espago para crengas que podem ser
potencialmente negociadas” (p. 10), propiciadas pela conversagdo, por meio de discursos
publicos e pelos meios de comunica¢do em massa.

A escola ndo se encontra alheia a este processo, mas, pelo contrario: reforca a
existéncia e dinamicidade dessa rede de discursos e informagdes. Enquanto local onde os
sujeitos orientam suas condutas tanto individual quanto coletivamente, se faz necessaria a
existéncia de combinados internos, que vao além de regras preestabelecidas. “O consenso
pode existir em relacdo a contetidos explicitos de conhecimento, ou pode existir um acordo
social sobre meios aceitdveis de estabelecimento de alguma outra espécie de evidéncia”
(WAGNER, 1998, p. 12-3). Em se tratando de representacGes sociais e considerando as
negociacbes que as envolvem, falar em consenso parece equivocado, mas, justamente,
demonstra o carater de tensdo envolvido.

Esta tensdo abrange tanto a priorizacdo de aspectos individuais em detrimento dos
coletivos, quanto as divergéncias intragrupais. “As representagdes [...] fazem o mundo
inteligivel para os membros de grupos sociais e culturais [...] e d& a eles o sentido de
pertencerem a comunidades e culturas especificas” (WAGNER, 1998, p. 6-7).

Pela existéncia desta relagdo imbricada entre individual e coletivo, Jodelet (1984)
considera a elaboracdo das representacdes sociais como sendo psicossocial. Desta forma, as
representagcdes devem ser contextualizadas, analisadas enquanto resultados das condi¢Ges em
que surgem e circulam (SPINK, 1993). Castorina (2013) relata, no outro extremo, que as
pesquisas atuais no ambito da psicologia social vém realizando poucas analises envolvendo a
subjetividade. Porém, destaca que isto deve ser feito coerentemente a teoria das
representacdes sociais: “Dai a subjetividade ndo se referir aos individuos isolados, sendo a
genuinos atores sociais num contexto social” (CASTORINA, 2013, p. 56). E ainda: “As

representacdes sociais produzem-se por aquela interacdo entre as condicGes transobjetivas de
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existéncia, a negociacéo intersubjetiva e os significados que cada sujeito atribui aos objetos de
seu meio social” (CASTORINA, 2013, p. 60).

As crencgas que podem ser negociadas, 0s conhecimentos considerados relevantes e o
estranhamento diante o desconhecido, aqui citados, constituem, para Magalhdes (1997), o
sentido da producdo das representagdes sociais, a0 passo que a autora ndo se preocupa em
definir “representagdes sociais”, mas em se dedicar a descrever o processo de construcdo das
mesmas. Afinal, como isto se da?

Para Moscovici (1981), o processo dessa construcdo ocorre por meio do dialogo entre
o0s conhecimentos advindos do que chama de universos reificados e consensuais. No primeiro,
estdo contidos os saberes formais, advindos da ciéncia e da midia, quase que incontestaveis —
se ndo fosse pelos universos consensuais, 0 campo das representacdes sociais, onde 0s
conhecimentos dos universos reificados sdo transmutados, deslocados, reconfigurados.

Nos universos reificados, como bem coloca Moscovici (1981), o sujeito deve ser
qualificado para falar de determinado assunto, adequando informacdes, estilo, contexto e
situacdo. Ja nos universos consensuais, “todos podem falar de tudo” (MOSCOVICI, 1981, p
187), tendo resposta para todos os problemas. O autor vé, dessa forma, o surgimento de um
novo tipo de senso comum, nédo restrito a crengas e tradi¢cbes, mas a apropriacdo de saberes
considerados corretos que chegam a nds pelos meios de comunicagio de massa (SA, 1993).

A teoria das representacdes sociais ndo sobrevaloriza os conhecimentos hierarquica ou
socialmente postos, por considerar que vivemos numa sociedade pensante (MOSCOVICI,
1984), aptos para atuar e refletir. Porém, em diferentes situagBes sociais, notamos a
predominancia de um saber sobre 0 outro — logo, 0s embates entre esses universos se dao de
forma conflitosa.

A exposicdo ao novo, geralmente trazida pelos universos reificados, exige um
movimento dos universos consensuais. Esta exposi¢do “é o que introduz a ndo familiaridade
ou a estranheza na sociedade mais ampla” (SA, 1993, p. 36). No ambiente da escola, esta
dindmica de negociacao de préaticas, posturas e ideias tradicionais ou inovadoras geram atritos
na constru¢do das representacdes sociais dos sujeitos. Segundo Lane (1993), “a mediacao
emocional esta presente na constituicdo das RepresentacGes Sociais, principalmente mediante
os vinculos com seus grupos sociais” (p. 69).

Ainda acerca deste processo, Sa (1993) relata: “o estranho atrai, intriga ¢ perturba as
pessoas e as comunidades, provocando nelas 0 medo da perda dos referenciais habituais [...]
mas, ao tornar o estranho familiar, ele é tornado a0 mesmo tempo menos extraordinario e

mais interessante” (p. 37). Esta familiarizacdo nao implica uma compreensdo linear e
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estabelecida, mas justamente a modificacdo e interpretagdo dos sujeitos acerca do
conhecimento — interpretagcdo esta que exige a existéncia de um icone, um simbolo, e sua
correspondente significacao.

Desta forma, as representagdes sociais nos mostram sua dupla natureza: figurativa e
conceitual. Esta relacdo entre simbolo e significado, Moscovici (1976) nomeia de processos
de ancoragem e objetivacdo “que tornam o conceito ¢ a percepgdo de algum modo
intercambiaveis” (MOSCOVICI, 1976, p. 55). Para o autor, a representacdo se divide entre
figura e significagdo, “entendendo por isso que ela faz compreender em toda figura um
sentido e em todo sentido uma figura” (MOSCOVICI, 1976, p. 63).

No processo de ancoragem, relacionado ao sentido da representacdo, busca-se
primeiro classificar, comparando tal sentido com saberes de categorias de pensamento ja
existentes. Posteriormente, este sentido é denominado, tirado do anonimato, podendo ser
descrito (SA, 1993, p. 37-8). Como exemplo de ocorréncia deste processo, podemos citar
mudangas terminoldgicas que sdo realizadas para induzir a novas compreensdes, conceder um
novo lugar. A orientacdo para uma escola com principios inclusivos demandou alteracbes e
incorporacdes de palavras e expressdes - a inclusdo escolar, a escola inclusiva, a educacéo
inclusiva -, gestando um novo sentido.

Para que chegassem até a escola e fossem interpretadas frente a cada realidade
educacional, levando em conta este didlogo com o sentido e a realidade, surgiu a necessidade
de tornar concreto, dar forma ou figura a este conhecimento. Ainda neste caso, 0s sujeitos
comecam, através das praticas e das vivéncias na escola, a identifica-las e caracteriza-las
enquanto proximas ou distantes daquilo que julgam concernente a inclusdo escolar. Para
Moscovici (1984, p. 38), a busca pela materializacdo consiste na objetivacdo, pela busca de
equivalentes ndo-verbais. Portanto, ha uma relacdo de completude entre 0s processos de
ancoragem e objetivacao.

Ao expor os aspectos gerais da teoria das representacdes sociais, 0S universos de
saberes e 0s processos empregados, vai se evidenciando a concepgdo de sujeito, de historia e
de cultura de Moscovici. Por considerar o homem — independente de sua posi¢do social ou
relagdo com os saberes formais - enquanto aquele que se debruca e atua sobre os
conhecimentos e comportamentos, Ihes situando (e se situando) no mundo, membro atuante
da historia e da cultura, ousamos aproximé-lo das concepcdes de Vygotsky para as quais, “De
acordo com essa postura, 0 homem — fisiolégico e psicoldgico — mais a sociedade e sua
historia sdo indissocidveis de tal forma que toda a psicologia humana &, necessariamente,
social” (LANE, 1993, p. 67).
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Outros autores (LANE, 1993; SILVA, ANDRADE, 2014; CASTORINA, 2013)
realizam este didlogo entre contribuices de Vygotsky e a teoria das representacdes sociais.

Partindo de ambos os referenciais, Silva e Andrade (2014) apontam que “o ser
humano, na qualidade de ser social ligado a grupos de pertenca, apropria-se da realidade a
partir do que é constituido na sociedade, mas também participa de sua constituicdo,
construindo representacdes mediante sua elaboragdo psicologica e social” (p. 763).

Para Castorina (2013), a contemporaneidade da relacdo entre as teorias esta nas
vinculagdes historicas entre os individuos e a cultura, “seja por apropriagdo de seus
instrumentos, seja porque as “fissuras” culturais provocam a formacdo das Representacoes
Sociais” (p. 38-9). Ao lancar médo da expressao “fissuras culturais”, o proprio autor nos da
margem para objetivar este sentido em algo concreto, solido, embora nele possa se achar
rachaduras. Logo, a cultura expde que, apesar de sua existéncia e consisténcia, ha
possibilidades de interferéncia.

Com relacdo a linguagem, sdo identificados periodos conflituosos em ambas as
teorias. Estes estudos, na abordagem vygotskiana, desejam unificar analises de processos
internos e externos, “do significado social e individual da palavra” (CASTORINA, 2013, p.
58), incluindo relacgdes, tensdes e contradi¢des, tanto com a palavra quanto com o individuo e
a sociedade (VYGOTSKY, 1993). Tal tensdo é identificada enquanto parte constituinte do
processo das representacdes sociais. “Constata-se um estado de tensdo do qual emergem as
representacdes sociais, num contexto de relacbes entre o sujeito-outro-objeto, numa acéao
comunicativa” (CASTORINA, 2013, p. 59).

Este mesmo autor realiza discussdo dos conceitos de subjetividade, objetivacéo,
conhecimento cientifico para ambos, identificando tanto aproximagbes quanto
distanciamentos, visto a diferenca do enfoque e do periodo em que Vygotsky e Moscovici
elaboraram suas teorias.

Dessa forma, faz-se necessario aprofundar o conhecimento sobre os autores, €, ao
mesmo tempo, da realidade investigada. Neste sentido, ao fazer conversar as teorias,
consideremos adequada a sugestdo de Lane (1993): utilizar-se das representaces sociais
como “dado empirico do qual se parte para uma analise dialética”, (que) “mantém vinculos
tanto com as condigdes sociais (grupos, comunicacdo de massa, etc.) como as condic¢des
individuais de existéncia” (p. 68), analitica e cuidadosamente.

Apds nos aproximarmos dos conceitos, abrangéncia e pertinéncia da Teoria das
Representacdes Sociais, é preciso avancar para 0 campo onde tais teorias se formam,

transformam, interatuam.



29

2.2 As representacdes sociais na escola

Tratados 0s aspectos tedrico-conceituais das representacdes sociais, notamos que ainda
ndo cumprimos, por inteiro, com o dever imposto pela epigrafe. Embora faldssemos da prética
no sentido da importancia de ouvir aqueles que estdo na pratica, ndo conseguimos ainda sentir
e experenciar a escola, com escolares, professores, funcionarios, mesas, cadeiras, recreios,
burburinho. Essa escola é quem objetiva, para usar o termo de Moscovici, 0s termos e
conceitos com o0s quais tomamos contato pela teoria das representacfes sociais. Neste topico,
buscamos nos aproximar um pouco mais da escola por meio de pesquisas que dao possiveis
contribuicdes para estudos na area da inclusao.

Para Oliveira (2002), por vezes a rotina da escola busca obscurecer os conflitos e
tensdes, as divergéncias e inconsisténcias. Mediante o exposto, compreendemos que este
mecanismo é criado e mantido por seus membros, pelo conforto que a homogeneidade traz.
Duarte (2007), interessado em discutir o cotidiano da escola e este carater homogéneo, com
base em Heller (1977), afirma que “as atividades diretamente voltadas para a reprodugdo do
individuo, através da qual, indiretamente, contribuem para a reproducdo da sociedade, sdo
consideradas atividades cotidianas” (p. 32).

Com isto, Duarte (2007) utiliza a palavra “cotidiano” para designar o aprisionamento
gue causa a rotina. Porém, para nés, ela possua maior abrangéncia, se referindo ao dominio
daquilo que se repete e reproduz, das atitudes menos as mais significativas, onde o
conhecimento da realidade pode gerar possibilidades de mudanca. Consideramos, mediada
pela educacdo, a intersec¢do entre o cotidiano e 0 ndo cotidiano — as pequenas ou grandes
doses de novidade e mudanca -, que podemos associar aos conhecimentos dos universos
consensuais e reificados.

Alves (2003) localiza a existéncia de movimentos para pesquisar e abordar o tema.
Retrata que no Brasil estes estudos vieram se consolidando como uma possibilidade de
conhecer e ndo de julgar, na tentativa de compreender a realidade, movimento buscado por
Oliveira (2002), vendo, neste processo, possibilidade de transformacdo por meio da
aproximacao com as representagdes sociais, imersas no universo escolar.

Souza e Novaes (2013) apontam estar crescendo o nimero de pesquisas em que as
representacdes sociais vém contribuindo para a compreensdo dos fendmenos educacionais,

beneficiada pela abordagem psicossocial.
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De acordo com Moscovici (1995), os fendmenos psicossociais sdo tantos e téo
complexos que a teoria possui certa elasticidade: “estas qualidades lhe permitem codificar-se
em funcdo da diversidade dos problemas que ela deve resolver e dos fenémenos novos que ela
deve descrever ou explicar” (p. 13), mostrando-se pertinente para investigacdes no ambito
escolar. As representacOes sociais do professor, em especial, sdo vistas como fundamentais
para compreender estes fendmenos (MAGALHAES, 1997; OLIVEIRA, 2002; MARTINS,
2006; MODESTO, 2008; ALBUQUERQUE, MACHADO, 2009; NAUJORKS, 2010;
APABLAZA, 2014).

Os mesmos autores salientam que, a fim de aproximar-se do professor, é necessario
procurar saber de seus espacos de formacédo e trabalho, seu contexto, além de vé-lo enquanto
sujeito constituido na relagdo com outros. 1sso nos indica que caracterizar 0s participantes vai
além de apresentar os dados obtidos através de questionarios ou entrevistas. Compete, ao
pesquisador, aprofundar e contextualizar as informacfes que possui, dialogando com o0s
ambitos psicoldgico e social.

Sa (1993) considera como papel do professor ser um divulgador cientifico, embora
pesquisas apontem a existéncia de contradi¢cdes em suas representacdes sociais. Corroboramos
com a fala de Mello (1987), que relata que isso se da pelo embate, para os professores, entre 0
idedrio pedagdgico e suas experiéncias pessoais e profissionais. No intuito de obter e
compreender melhor as representac@es sociais dos professores, Souza Filho (1993) expde que
“o ideal seria usar a forma de linguagem e situagao o mais perto possiveis da realidade natural
onde (e como) o fendmeno ocorre” (p. 115).

Destacado o valor do estudo das representacOes sociais para compreender fendmenos
escolares, com énfase as representacdes dos professores, discutiremos pesquisas que tiveram
este objeto de investigacdo, aliado a tematica da incluséo escolar.

Na busca pelos estudos que nos subsidiariam, foi encontrada uma diversidade de
trabalhos que investigam representacOes, ideias e concepgdes acerca da inclusdo escolar.
Poucos buscam, especificamente, as representacdes sociais enquanto construto tedrico. As
temaéticas, de modo geral, se interessam pela incluséo escolar com rela¢éo ao publico alvo da
educacéo especial, sendo poucos os trabalhos que ndo enfocam uma populacdo especifica a
priori.

O instrumento comumente empregado € a entrevista; com menor frequéncia utilizou-
se questionarios, observacédo (do cotidiano, do conselho de classe), técnica de livre evocagédo e
analise de documentos (relatérios de avaliacdo). Os participantes costumam ser professores.

Além de serem considerados primordiais ao processo de inclusdo escolar, as pesquisas
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reafirmam que suas representacdes orientam as a¢des e contribuem pesadamente ao modo que
a incluséo escolar se configura na escola. Em menor numero, participam maées, gestores e
funcionarios. Por nosso enfoque atual serem os professores, priorizaremos estas pesquisas.

Destacamos como ponto comum aos trabalhos a importancia dada as declaragdes
internacionais e legislacdo nacional concernentes ao inicio do movimento de inclusdo escolar.
Sdo elementos norteadores para as discussdes, que evidenciam o lugar de referéncia dos
conhecimentos relativos aos universos reificados, atuando como ponto de partida para
investigar os conhecimentos dos universos consensuais.

Integrando o conjunto de trabalhos mais dedicado a figura do escolar com deficiéncia
e das representacOes sociais dos professores a seu respeito, apresentamos as contribuicdes de
Albuquergue e Machado (2009). Os resultados apontam a predominancia do carater afetivo,
em detrimento do profissional. A palavra mais evocada foi amor, seguida de respeito. As
autoras apontam a relacdo de inferioridade e limitagdo estabelecida com a pessoa com
deficiéncia por meio da analise de suas representagdes sociais. “As professoras acabam por
representar esses alunos com frageis, incapazes e por exercerem uma funcdo maternal ao
invés de facilitar-lhes o processo ensino-aprendizagem” (ALBUQUERQUE; MACHADO,
2009, p. 83-4).

Modesto (2008), a partir de questionarios e entrevistas com professores, aponta que,
por vezes, elas utilizam as nomenclaturas e associam deficiéncia a uma caracteristica
intrinseca ou a incapacidade, sendo poucas que consideram um individuo que demanda outro
olhar. A autora relaciona este exemplo com a natureza convencional e prescritiva das
representacdes sociais, que orientam as atitudes dos sujeitos. Com isto, aponta a importancia
do professor no processo de inclusdo, de sua formacdo e responsabilidade em promover
praticas adequadas, devendo estar “imbuidos de promover e viabilizar o conhecimento” (p.
176).

Martins (2006) investiga, através de entrevistas, as representacGes sociais de
professores de escolares com deficiéncia sobre sua inclusdo e desdobramentos na escola. De
acordo com a autora, ha grande homogeneidade nas respostas. Aponta que a finalidade da
educacéo e a pratica educacional sdo identificadas por tendéncias liberais tradicionais. Por sua
vez, a concepcao de deficiéncia € predominantemente bioldgica e a proposta é de integracédo
parcial, ndo havendo expectativa com relacdo ao desenvolvimento dos escolares. “A postura
descrente em relacdo a implantacdo da politica de incluséo revela uma resisténcia em aceitar o
processo de inclusdo escolar desses escolares e as condi¢fes precarias em que se estad

ocorrendo este processo” (p. 115).
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Eidelwein (2006) utilizou entrevista, analise dos relatdrios de avaliacdo e observacéao
do conselho de classe, buscando as representacdes sociais acerca do escolar com
Necessidades Educacionais Especiais (NEESs). Resultados evidenciam que os professores tém
clareza de um trabalho inclusivo num primeiro momento, mas no aprofundamento das
questdes mostram inconsisténcias: “seus dizeres denunciam, a margem de qualquer intengo
consciente nesse sentido, o peso de sua trajetdria social incorporada, sob a forma de
“preconceitos”” (p. 94), “sdo percebidos como naturais, embora sejam construidos” (p. 95). A
formacéo € considerada imprescindivel para modular estes sentidos, ressignificando seu saber
“de forma consciente e comprometida” (p. 96).

O trabalho de Naujorks (2010) investigou se a avaliacdo educacional vinha sendo
concebida de maneira favoravel ou ndo a uma escola inclusiva. Para as participantes da
pesquisa, estudantes de pedagogia, a avaliacdo ainda é pensada tendo por base seu carater
classificatério e excludente (de natureza conservadora), com respostas prontas e decoradas e a
consequente imagem de escolar ideal. A autora conclui que a consciéncia de nossas
representacdes sociais contribui a sua ressignificacdo e criacdo de uma identidade inclusiva,
salientando o papel da formacao reflexiva neste contexto.

Os dois trabalhos seguintes interessam-se na incluséo e na integracdo escolar, sem dar
enfoque a uma populacdo especifica. Gomes e Gonzalez Rey (2007) analisaram sistemas
conversacionais, estando presente no cotidiano da escola e realizando registros em diario de
campo, priorizando situacdes relativas a educacdo inclusiva. Participaram professores,
gestores e funcionarios durante sete meses. Os resultados mostram-se diversos; ao mesmo
tempo em que apontam a necessidade de mudancas significativas nas escolas e modernizagao
das praticas, consideram o descaso sofrido e a distancia deste ideal inclusivo. Alguns sujeitos
ndo se identificam com a proposta inclusiva, julgando ser necessario dom e paciéncia para
este trabalho. Buscando realcar a importdncia da subjetividade, perdida na
contemporaneidade, os autores relatam a descrenca e deséanimo dos sujeitos. Salientam que
contribui ao agravamento destas dificuldades a negligéncia das politicas publicas com relacédo
a instrumentalizac&o para a efetivacéo da inclusao escolar.

Apablaza (2014) traz contribuicdes da realidade chilena que, diferentemente do Brasil,
concentra esforcos no movimento de integracdo. Relata que vem ocorrendo exclusdo por
praticas culturais discriminatdrias ou alegacdo da falta de formacdo dos professores. Desta
forma, a autora busca conhecer as representacdes sociais de professores acerca da diversidade
no ambiente escolar. Estes professores sdo de escolas, niveis e sistemas diferentes — particular

subvencionado e pago, mas idade e tempo de atuacdo semelhantes. Nos resultados, aponta
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uma variedade de representacOes: sobre o conceito de diversidade, representagcdes de
tolerancia e diferenca; acerca dos valores, consideracdo de vantagens e desvantagens da
diversidade, tendo como implicacbes a modificacdo das praticas, preparacdo atitudinal e
técnica e mudangas no projeto pedagdgico. A autora também salienta a importancia do

respaldo por parte das politicas publicas.

En este escenario, es preciso cuestionarse hasta qué punto las politicas de
estado favorecen los procesos de incorporacion de la diversidad,
considerando que, como eje central, la comprension de la diversidad
involucra no sélo el contexto escolar sino todos sus agentes participantes, es
decir, la sociedad en su conjunto. Por consiguiente, la comprension de dicho
fendmeno no esta exenta del nivel de analisis macro, requiriendo incorporar
en futuras investigaciones el rol de las politicas educativas en la construccion
de la representacidn social de los sujetos respecto de la diversidad (p. 23).

Embora com objetivos, procedimentos e participantes diferentes, os trabalhos
supracitados tém como cerne as representacfes sociais, a diversidade no ambiente escolar e
suas implicacOes. Estas contribuicBes subsidiam o desenvolvimento de novas investigacdes,
com aperfeicoamento metodoldgico de trabalhos j& desenvolvidos ou a escolha de outros
enfoques ainda pouco explorados.

Os resultados, quase unanimes, apontam para representacdes que intrigam, por
estarem em contradi¢do com os principios do qual partem as pesquisas — as leis e declaracbes
de carater inclusivo. Estes elementos indicam representacfes arraigadas num contexto néo
inclusivo (avaliacdo em moldes tradicionais; escolares com deficiéncia estranhados do
processo de inclusdo escolar ou visto enquanto incapazes; professores sem identificacdo com
a nova demanda, cansados e descrentes). Quais 0s determinantes destas representacdes? Quais
aspectos estao envolvidos?

Em suma, os trabalhos expdem fatores politicos, organizacionais e pessoais. Levar em
consideracdo a maior parte possivel de fatores influentes nestas representacdes sociais permite
uma aproximagéo mais qualificada acerca dos fendmenos que envolvem a escola e a incluséo.

Os trabalhos apresentados permitem que tracemos um panorama tanto metodoldgico
guanto situacional da realidade educacional que, neste caso, evidencia profundas dificuldades
para a efetivagcdo de uma escola inclusiva.

Ao tomar contato com os principios da teoria das representacfes sociais, aliados as
evidéncias das pesquisas apresentadas, nossa atencdo foi atraida a um aspecto especifico: a

organicidade e forgca de homogeneizacao dos grupos sociais, ou seja, dos sujeitos na escola.
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Para nos, a homogeneidade de uma populacéo nédo € definida pelo consenso
entre seus membros, mas sim pelo fato de que sua representacdo se organiza
em torno do mesmo nucleo central, do mesmo principio gerador do
significado que eles déo a situacdo ou ao objeto com o qual sédo confrontados
(ABRIC, 2000, p. 34).

Como aponta Abric (2000), existe um nucleo central que organiza estas
representacdes; para Moscovici (2010), isto se da por um movimento de aproximacdo de
significados e uma rede de atributos semelhantes, no intuito de classificar e dar lugar a
representacdo, tendo um elemento central — bem como elementos periféricos. “Uma
representacdo social € um sistema no qual o ndcleo central é uma estrutura encarregada da
organizacao do resto do sistema, isto €, da parte periférica” (FLAMENT, 2001, p. 59, grifos
do autor).

Segundo Abric (2000), o nucleo central possui funcdo generadora — da sentido aos
elementos periféricos, ao passo que os unifica — por meio de sua outra funcdo, organizadora.
A funcdo dos nucleos periféricos, portanto, € de concretizacdo (sdo responsaveis pelo
processo de ancoragem), regulacdo (sensiveis a mudancas e adaptaces advindas do contexto;
comporta divergéncias, dando-lhes valor menor ou carater de excecao) e de defesa (como um
“para-choque”, protegendo o nucleo central).

O ndcleo central demonstra, com isto, estar determinado historica, social e
ideologicamente; ja o nucleo periférico revela ser contingencial, relativo ao contexto imediato
e mais associado a caracteristicas individuais. Nucleo central e periférico, juntos, funcionam
como uma entidade (ABRIC, 2000, p. 33), se complementando. A existéncia de ambos o0s
nucleos, central e periférico, “permite compreender uma das caracteristicas bésicas das
representacOes: elas s@o, simultaneamente, estaveis e moveis, rigidas e flexiveis” (ABRIC,
2000, p. 34, grifos do autor).

O que nos atrai é esta possibilidade, esta relacdo imbricada entre regularidade e
novidade. Olhando para as pesquisas, seus nlcleos centrais — as representacdes contraditérias
dos professores — e periféricos - seus determinantes, evidencia-se que had meios de alterar a

realidade.

A transformacdo de uma representacdo se opera, na maior parte dos casos,
através da transformacdo de seus elementos periféricos: mudanca de
ponderacdo, interpretacfes novas, deformacgdes funcionais defensivas,
integragdo condicional de elementos contraditorios. E no sistema periférico
gue poderdo aparecer e ser toleradas contradi¢des (ABRIC, 2000, p. 32).
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Portanto, observamos que “o conhecimento do nucleo central e do sistema periférico
das representacdes sociais se caracteriza como uma possibilidade real de transformacéo das
relagdes na escola” (OLIVEIRA, 2002, p. 26), contribuindo sobremaneira com questdes
intrinsecas ao cotidiano escolar — no caso, a sua relagdo com principios inclusivos.

Olhar para os professores e para a escola. Considerar tanto sua sujeicdo a um sistema
maior quanto sua identidade, sua organizacdo propria, que vai delineando o posicionamento e
atitudes de todos. Esta dualidade nos fez perceber uma possibilidade de atuacdo, um alinhavo

entre 0 comum e o particular: uma cultura que vai se constituindo.

2.3 O grupo social constitui a cultura

Trata-se de procurar escapar ao vaivém tradicional entre uma percepgéo
micro e um olhar macro, privilegiando um nivel meso de compreenséo e de
intervencdo. As instituicdes escolares adquirem uma dimensdo propria,
enquanto espaco organizacional onde também se tomam importantes
decisbes educativas, curriculares e pedagogicas (NOVOA, 1995, p. 15,
grifos do autor).

Novoa (1995) nos convida a considerar esta possibilidade potencial que se encontra na
escola — ou melhor, se encontra naqueles que atuam em direcdo a uma escola real, que Ihe
fazem funcionar. Se referindo a este carater de concretude, 0 mesmo autor afirma que “as
escolas constituem uma territorialidade espacial e cultural, onde se exprime o jogo dos
actores educativos internos e externos” (p. 16, grifos do autor), de forma que, para se
aproximar deste espaco, se deve ir além de observar as atribui¢cBes advindas de leis e
diretrizes do sistema ao qual a escola se vincula. “Por isso, a sua andlise s6 tem verdadeiro
sentido se conseguir mobilizar todas as dimensdes pessoais, simbolicas e politicas da vida
escolar” (NOVOA, 1995, p. 16).

Consideramos esta perspectiva adequada a pesquisa, a fim de que haja uma
aproximacdo cuidadosa com a escola, lhe compreendendo enquanto produtora e produto das
relacfes entre os atores, seus discursos, simbolos e configuracdo do espaco, 0s parametros e
praticas perpetuadas, constituindo o que chamaremos de cultura escolar.

Encontramos semelhanca entre tais elementos e aqueles que estdo envolvidos na
construcdo das representagdes sociais: uma relacdo intrinseca entre 0s sujeitos, seus
repertorios e o contexto da escola, de forma dialogada, resultando em uma organizacéo

propria e partilhada por todos.
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Nosso intuito, ao nos apropriarmos das representacdes sociais e da cultura escolar, foi
o0 de estabelecer uma aproximacdao sensivel com os fenémenos psicossociais e culturais, dando
mais subsidios para compreender de que forma estes elementos se relacionam com a
perspectiva da educacgéo inclusiva.

Consideramos que a escola, guiada pelas politicas de carater inclusivo e democratico,
tem espaco legalmente garantido para coloca-las em discussao, dando sentidos proprios a elas.
Com isto, a comunidade escolar pode favorecer e empreender esforcos para que sua filosofia
se entranhe em todos 0s combinados, espacos, nas préaticas e nas relagdes, constituindo uma
cultura com seu proprio carater inclusivo.

Novoa (1995), apoiando-se em Moscovici, relata que, para este ultimo, “a cultura ja
ndo € um sistema de ligacdes, mas sim uma rede de movimentos; acentuam-se assim aspectos
dindmicos em detrimento de uma visdo organicista ou funcionalista, mas também de uma
perspectiva estritamente interaccionista” (p.29, grifos do autor). Esta rede de movimentos é
por nds identificada enquanto modificacbes e mudangas sofridas pelas representacfes sociais
que constituem essa cultura — as relagdes entre o ndcleo central e periférico das mesmas.

A fim de organizar estes elementos da cultura escolar, Novoa (1995), com base em
Beare, Caldwell e Millikan (1989), destaca alguns deles como pertencentes a uma “zona de
visibilidade” que, a nosso ver, explicitam a presenca das representagdes sociais na
constituicdo da cultura escolar. Esta visibilidade envolve manifestacfes verbais e conceituais,
manifestacdes visuais e simbolicas e manifestacdes comportamentais.

As manifestacdes verbais e conceituais podem ser identificadas na comunicacao entre
professores, escolares, gestores, funcionarios e pais, onde se mesclam normas e praticas
(JULIA, 2001). Para Vifiao Frago (2000), este clima perpassa as aulas e fora delas,
estabelecendo uma relacdo direta entre escola e sociedade, entre os ambitos individual e
social. Com isto, é possivel verificar quais relacbes sdo estabelecidas entre universos
reificados e consensuais. Silva (2006), com base em Candido (1964), considera esta relacao,
sO que enquanto processos de adaptacdo e dominagdo, no qual “a vida interna da escola [...]
reelabora, segundo a sua dinamica interna, as normas, valores, praticas comunitarias, dando-
Ihes uma coloracdo nova, mas nem por isso alheia ao encadeamento geral da sociedade”
(CANDIDO, 1964, p. 111 e 128).

J& as manifestacdes visuais e simbolicas envolvem aspectos muito presentes, mas nem
sempre notados pelos membros da escola. Através da arquitetura, mobiliario, cores,
conservacao do espaco, uniformes e logotipos, € possivel conhecer aspectos da historia e da
filosofia do local. Esta criacdo de simbolos e significados nos remete aos processos de
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ancoragem e objetivacdo. Silva (2006) aponta a existéncia de pesquisas com base nos estudos
de Foucault (1982) preocupadas com a arquitetura da escola, considerando-lhe como uma
construcdo cultural que engendra discursos e um curriculo oculto®. Estes aspectos visuais e
simbdlicos também orientam e margeiam as representacdes sociais, remetendo a tradicao e
habitos.

As manifestacbes comportamentais explicitam fortemente a relacdo com as
representacdes sociais e estdo nos rituais, cerimonias, normas e regulamentos. Firmam ou
alteram-se, a todo o momento, regras implicitas relativas tanto ao curriculo quanto a
comportamentos. Julgamos esta negociagdo parte do processo pelo qual as representacoes
sociais sdo eleitas, mesmo que inconscientemente, para justificar e orientar as relacoes.
Consideramos que esta representatividade, embora pareca harmonica, implica certos matizes,
subsistindo representacdes tanto explicitas quanto veladas.

Fazem parte dessas manifestacOes as orientagdes advindas dos sistemas municipal,
estadual e federal. A escola atual, orientada por principios inclusivos, sofre constantes
alteracdes: novas metodologias, recursos, materiais didaticos, avaliacbes externas,
profissionais de apoio pedagdgico, tempos e espacos que se modificam. N&do se deve
desconsiderar que os sistemas macro possuam cultura prépria - uma cultura institucionalizada
(SILVA, 2006), que interfere nos modos de configurar a cultura da escola, sendo necessario
investigar até que ponto a escola se deixa influenciar.

Apresentadas as manifestacdes (verbais e conceituais, visuais e simbolicas,
comportamentais), retomamos NAvoa (1995) para indicar que estes elementos considerados
visiveis s6 possuem sentido e sdo embasados pelos elementos invisiveis, por assim dizer —
valores, crencas e ideologias, que tiram a escola do plano das ideias e a tornam concreta. Tais
elementos sustentam as representacdes sociais.

Para fechar este quadro, é importante salientar que as zonas de visibilidade e
invisibilidade estdo circundadas pela interacdo com a comunidade. Isto vai além da inculcacdo
de normas e criacdo de habitos, permitindo que o grupo realize modificaces mais
condizentes com novos momentos.

Este panorama nos apresenta uma escola repleta de sentidos e intencdes, permeada em
cada detalhe por valores e crencas, revelando o jogo entre determinacdes e escolhas, entre o

burocréatico e o auténtico.

6 Segundo Veiga, o curriculo oculto se faz “presente nas falas, contetidos e formas de organizagdo, que
“estimulam a conformidade a ideais nacionais e convengdo sociais, a0 mesmo tempo que mantém desigualdades
socioecondmicas e culturais” (VEIGA, 1995, p. 28), engendrando um controle social sutil.
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A escola é uma instituicdo da sociedade, que possui suas préprias formas de
acdo e de razdo, construidas no decorrer da sua histéria, tomando por base o0s
confrontos e conflitos oriundos do choque entre as determinagdes externas a
ela e as suas tradicdes, as quais se refletem na sua organizacdo e gestdo, nas
suas praticas mais elementares e cotidianas, nas salas de aula e nos pétios e
corredores, em todo e qualquer tempo, segmentado, fracionado ou néo
(SILVA, 2006, p. 206).

Estes confrontos e conflitos entre as politicas e a realidade concreta da escola nos
remetem aos resultados das pesquisas as quais nos referimos no topico anterior acerca das
representacdes sociais de inclusdo escolar. O professor, considerado a mola propulsora do
movimento inclusivo no ambito educacional, ndo esta sintonizado com este processo. Aponta
para 0s ambitos emocional, estrutural e politico, as incoeréncias e desencontros entre eles.

Mesmo sem contribuir da maneira desejada a escola inclusiva — como sujeitos que a
constroem, filosofica e instrumentalmente orientados -, os professores ndo deixam de fazé-lo,
visto que a inclusdo escolar é uma realidade, firmada legal e politicamente: o fazem desta
maneira contradita. Integram a cultura escolar em suas angustias e incertezas, lhe
constituindo. Evidenciam a luta entre a escola genérica — com preceitos definidos - e a escola
fisica, com seus preceitos a construir.

Edificar esta escola real, com salas de aula, péatios e disposicdo de carteiras,
professores e escolares, linguagens e métodos, sem desconsiderar a origem e o chdo em que
foi erguida e se sustenta — sua comunidade —, bem como as politicas e diretrizes que a
orientam, nos remete a Silva Junior e Ferretti (2004): “concretamente, a escola resulta do
amalgama entre sua dimensdo institucional e sua cultura especifica, historicamente
construida” (p. 60).

Concretude. Cultura. Historicidade. Construcdo. Homens que atuam no sentido de
fazerem-se homens. O elo entre esses elementos nos faz buscar outra contribuigdo: “cultura é
0 produto, ao mesmo tempo, da vida social e da atividade social do homem” (VIGOTSKI,
1997, p. 106), afastando-se de algo inato ou determinado biologicamente. Pino (2005),
explorando esta citacdo de Vigotski, declara: “natureza e cultura representam campos
distintos que se contrapdem, sendo este Gltimo o definidor da especificidade do humano” (p.
71, grifos do autor).

Nas institui¢cOes sociais — como a escola -, “as significacdes (ideias, valores, normas,
etc.) concretizam-se em formas materiais de organizacdo das relagdes sociais e dos

comportamentos dos sujeitos dessas relacbes” (PINO, 2005, p. 93, grifos do autor). Os
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professores, apesar de imersos em relacOes e condigOes materiais por vezes adversas, ndo
deixam de serem, por isto, sujeitos historicos produtores de cultura. A atuacdo efetiva do
professor € permeada da consciéncia de seu papel enquanto aquele que ensina e conduz a
aprendizagem e desenvolvimento de todos os escolares.

Embora isto parega 6bvio, constitui-se no desafio da escola contemporanea. Mesmo
que desconheca tal importancia, o professor na escola inclusiva e democratica coopera no
fortalecimento da coletividade por meio de sua atuacdo politicamente orientada — postura e
pratica pouco ou nada descritas nas pesquisas relativas as representacfes sociais de incluséo
escolar.

Apesar de a cultura gerar uma sensagdo de conforto, € preciso ser combativo a cultura
estatica, enrijecida, que se manifesta, por exemplo, quando ha uma crenca comum de que
recém-formados acreditam na educacdo porque pouco conhecem da realidade. Logo,
consideramos que este processo reflexivo do professor, vislumbrando mudangas e novas
formas de apropriagdo da realidade pode se dar mais assertivamente através de uma
organizacdo social — uma coletividade orientada.

De que maneira, portanto, € possivel pensar a pratica em conjunto, em parceria com a

comunidade escolar?



40

3 AESCOLA INCLUSIVA E DEMOCRATICA

Como vimos até entdo, a escola € um espaco que intermedeia 0s principios pré-
estabelecidos pelos sistemas aos quais se vincula e as vivéncias e praticas que vdo se
constituindo no dia a dia. Esta relacdo se da por meio das interacfes entre 0s sujeitos e de suas
negociacdes, delineando sua constituicdo propria — consideradas a cultura da escola. Nossa
analise nos permitiu aproximar esta mediacdo aos embates que ocorrem na construcdo das
representagdes sociais.

A escola contemporédnea enfrenta desafios em que este embate é intenso: a
configuracdo de uma educagdo inclusiva, com mudancas que envolvem a formacéo de
professores e a gestdo, preconizada nacional e internacionalmente, por meio de legislacdes e
declaragcbes. Tal principio contrasta com a realidade de cada escola, seu contexto, suas
condi¢gdes materiais e seus membros, gerando movimentos nas representacfes sociais e na
constituicdo da cultura escolar. Esta mobilizacdo encontra, como canal para este novo
momento, o0 projeto politico-pedagdgico, organizando politicamente a comunidade escolar.

Por meio dele, reiteramos: € possivel exercer a pratica de pensar a préatica.

3.1 O projeto politico-pedagogico neste contexto

“Toda conquista implica em preparacéo, intencionalidade e em
tomada de posicdo. Por isso, € preciso planejar” (ZANATA,
2014, p. 1, grifos nossos).

A rotina de professores, escolares, gestores e funcionarios tem uma “programagio de
todos os dias”: chegar na escola, realizar seu trabalho (ministrar aulas, participar das aulas,
coordenar processos burocraticos, pedagdgicos, técnicos e/ou organizacionais), ir para o
intervalo, voltar para o trabalho, ir embora da escola; ha algumas modificagcdes certos dias:
reunides, avaliacBes, notas, datas comemorativas. Permeando isto, relacdes e praticas,
repetices e imprevistos. Mas por que isto é feito assim? Por que é feito neste momento e ndo
em outro? Como é feito? Enfim, o0 que orienta essa rotina?

Para que nossas atitudes ndo sejam eternas repeticdes, onde ndo se sabe bem qual o
sentido de sua existéncia e execucdo, € necessario agir com intencionalidade. Ter consciéncia
das proprias a¢fes de maneira organizada constitui um ato humano, como anunciado por
Zanata (2014), baseando-se em Marx (1980). O estabelecimento de metas e de procedimentos

adequados para o alcance das mesmas, com tempo e espaco definidos, conduz a uma
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orientacdo que, no ambito escolar, é feita a partir do projeto politico-pedag6gico. Embora
conduza por um caminho, ndo é o Unico caminho: pressupde avaliacdo, voltar aos planos,
analisar o processo e o produto.

Além disso, ¢ importante destacar que, “[...] uma vez que o ser humano vive em
sociedade, nada mais claro que em determinados momentos o planejamento seja coletivo”
(ZANATA, 2014, p. 2). Dessa forma, a elaboracdo e cumprimento do projeto politico-
pedagdgico implicam no envolvimento de professores, escolares, pais, gestores, funcionarios,
levando em consideracdo a comunidade em que a escola esté inserida.

E importante destacar que nem sempre houve este espaco na escola. Segundo Michels
(2006), ele foi uma conquista de lutas, na realidade brasileira, que ocorreram em nome da
autonomia. Organizacgdes representativas de profissionais da educacdo, da comunidade escolar
e de intelectuais de esquerda fizeram parte dessa mobilizacdo, entre os anos 1970-1980. O
projeto politico-pedagdgico tem lugar na LDB (BRASIL, 1996) - embora se utilize o termo
“proposta pedagodgica” -, unindo 0 movimento inclusivo e a crescente descentralizagdo das
politicas em ambito federal. Isto fica explicito no artigo 13, quando se destaca a participacao

docente em sua elaboracdo:

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedag6gica do estabelecimento de ensino [..] (BRASIL, 1996, grifos
N0SS0S).

Notamos que o termo utilizado na LDB — proposta pedagdgica - difere daquele que
aqui utilizamos: projeto politico-pedagdgico. Nossa escolha se da por vermos na palavra
“projeto” um movimento que ndo finda e envolve construcdo e reconstrucdao, analise e
avaliagdo do que foi elaborado e realizado. “Politico”, embora integre o “pedagodgico”,
necessita estar evidente, para reafirmar sua importancia e carater. O “pedagdgico”, enfim,
demarca a especificidade da Pedagogia na orientacdo deste projeto.

Dando prosseguimento a este carater de autonomia — e descentralizagéo -, fala-se em

gestdo democrética. Segundo Bastos (1999),

a gestdo democratica restabelece o controle da sociedade civil sobre a
educacdo e a escola publica, introduzindo a elei¢do de dirigentes escolares e
o0s conselhos escolares, garante a liberdade de expressdo, de pensamento, de
criagcdo e de organizagdo coletiva na escola, e facilita a luta por condictes
materiais para aquisicdo e manutencdo dos equipamentos escolares, bem



42

como por salérios dignos a todos os profissionais da educagdo. [Porém], a
transicdo para a democracia politica ndo conseguiu abolir o regime de
correlacdo de forcas desiguais entre o Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) e as secretarias da educacéo, entre estas e as escolas (p. 7-8).

Com estas palavras, fica claro que a gestdo democrética vai se delinear levando em
conta estes embates e as possibilidades de cada local. A escola, diante mudancas estruturais,

se vé diante de desafios que devera enfrentar com relativa autonomia, por assim dizer.

Art. 14° Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educagdo bésica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do
projeto pedagdgico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.

Art. 15°. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacdo bésica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as
normas gerais de direito financeiro publico (BRASIL, 1996).

Portanto, ha que se levar em conta ambos os aspectos: “sua inser¢do em um “‘sistema
nacional” com suas raizes fincadas no municipio ou no estado e suas reais possibilidades de
vivéncia da autonomia” (ABDIAN; OLIVEIRA, 2012, p. 3). E preciso relativizar a relagio
direta que pode ser estabelecida entre autonomia, descentralizacdo e gestdo democratica, pois
dependem de espacos e sujeitos reais para sua concretizacdo (ABDIAN, 2010).

Neste contexto, ndo podemos nos esquecer de que “[..] 0 Estado se torna mais flexivel
na definicdo dos processos e rigido na avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos resultados,
principalmente mediante a realizagao das avaliagdes nacionais do ensino, em todos os niveis e
modalidades” (ABDIAN, 2010, p. 52).

Este paradoxo permanece com relacdo a perspectiva da educacdo inclusiva, em que a
LDB (BRASIL, 1996) pde em evidéncia o movimento em defesa dos direitos humanos e a
diversidade, dando destaque aos grupos excluidos social, fisica, econdmica, religiosa ou
culturalmente (MARANHE, 2014, p. 1), que se encontravam marginalizados do sistema
regular de ensino até meados dos anos 1990. Esta democratizacdo da escola, tendo como
pilares a autonomia e a justica, exige da escola uma nova postura, condizente com sua nova
demanda, enfim: a revisdo profunda de principios estabelecidos ha tempos, ndo sé nesta ou

naquela escola, mas, global e historicamente. Esta reforma, ao lado do processo de
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descentralizacdo, “encarrega os sistemas escolares da tarefa de estabelecer as propostas
inclusivas no interior das escolas” (ABDIAN; OLIVEIRA, 2012, p. 10).

Mendes (2006), em uma valiosa contribuicdo a analise da configuracdo das politicas
inclusivas brasileiras, alerta-nos para as contradi¢es existentes em seu bojo. A autora nos
aponta a adesdo das politicas brasileiras ao movimento inclusivo — de dmbito internacional.
"Observa-se o surgimento de um contexto histérico mundial que passou a reforcar cada vez
mais a ideologia da educacéo inclusiva” (MENDES, 2006, p. 394).

Isto se deu sem que a realidade das escolas estivesse se movimentando
especificamente neste sentido, por um carater inclusivo, gerando um descompasso entre as
politicas e a realidade da escola (LAPLANE, 2007). Esta situacdo pode ser mais bem
exemplificada com relacdo a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, que, na época, era
fortemente orientada pelos movimentos de segregacéo e integracéo’.

Como bem apontam Abdian e Oliveira (2012), nosso intuito ndo é desconsiderar ou
anular a importancia da luta pelo direito de todos a educacdo, mas apontar que houve a
implantacdo de “uma visdo reducionista da problematica educacional e a perspectiva de uma
escola como redentora das mazelas sociais” (p. 6).

Além disso, a aproximacdo com a realidade das escolas — em especial, a situacdo das
relacbes de ensino e da aprendizagem - por meio das pesquisas que ja relatamos
(MAGALHAES, 1997; OLIVEIRA, 2002; MARTINS, 2006; MODESTO, 2008;
ALBUQUERQUE, MACHADO, 2009; NAUJORKS, 2010; APABLAZA, 2014), aponta que
a iniciativa publica nem sempre viabiliza, a contento, condices materiais, estruturais e
formativas adequadas a este compromisso com a inclusao.

Considerando a relacdo entre as diretrizes inclusivas e a organizacdo propria das
escolas, precisamos observar se estes caminhos e descaminhos figuram em seus projetos
politico-pedagdgicos — logo, o quanto este documento aponta para caminhos delineados pela

prépria coletividade.

3.2 Trabalhar pela regulacéo ou pela emancipacéo?

’ Foge ao escopo deste trabalho tratar dos movimentos de segregacdo, integracio e inclusio e seus paradigmas.
Para leituras mais aprofundadas neste sentido, consultar Aranha (2001) e Mendes (2006).
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Apesar de considerarmos a importancia da obrigatoriedade da existéncia do projeto
politico-pedagdgico, observamos que ela € insuficiente para garantir que va representar e
conduzir a comunidade escolar.

Nossa preocupacdo, com relacdo as propostas inclusivas, € a de que a obrigacdo em
incorpora-las por obediéncia desencoraje 0s agentes escolares, transformando o projeto
politico-pedagdgico em uma exigéncia puramente burocratica, neutralizando seu poder de
modificacdo da realidade escolar, perdendo seu significado.

Isto pode ocorrer pela presenca, na area educacional, do que Abdian e Oliveira (2012),
com base em Paro (1986), apontam como uma concep¢do de administracdo “enquanto
instrumento da classe dominante que utiliza a racionalizacdo e a coordenacdo como agdes de
manipulacdo, tanto de recursos quanto de homens, para se atingirem altos niveis de
produtividade para a manuten¢ao das desigualdades entre os homens” (p. 11). Desvencilhar-se
disto exige, como apontam as autoras, diferenciar a escola de uma empresa, assumindo que se
deve sobrevalorizar os aspectos pedagdgicos — enquanto politicos — visando a transformacéo
das préticas, relacdes e dos individuos.

Veiga (2003), neste sentido, considera que a escola pode acabar realizando dois tipos
distintos de projeto politico-pedagdgico, voltado para a atividade regulatéria ou para a
emancipatoria. Podemos estabelecer relagdo com as duas faces da escola, também definidas
por Veiga (1991): face conservadora e progressista.

O projeto politico-pedagdgico visto enquanto atividade regulatoria é realizado para
cumprir a obrigacdo institucional, tendo seu sentido esvaziado. Isto ocorre por uma série de
fatores, que vao desde as obrigacBes burocraticas interminaveis, acarretando falta de tempo
(SACRISTAN, 2000), até as (des)motivacbes pessoais, visto que é frequente, nos
profissionais da educagdo, “um desgaste emocional que podera leva-lo a descrenca, ao
desencanto, a falta de envolvimento com a educacdo” (NAUJORKS et al., 2000, p. 3). Tal
desgaste pode ser gerado pelas condi¢des inadequadas de trabalho e de funcionamento da
escola, contribuindo sobremaneira o desafio da proposta inclusiva, apontando que as escolas
nem sempre se encontram amparadas pelos 6rgdos municipal, estadual e federal com relagdo a
orientacdo e atencdo a seus profissionais.

Colocar o projeto politico-pedagdgico em segundo plano € uma préatica observada em
pesquisas que se voltam para esta investigagdo. Souza (2009), em sua dissertacdo de
mestrado, realizou uma analise de projetos politico-pedagdgicos de 4 escolas do sistema
regular de ensino fundamental - ciclo | (duas com e duas sem escolares com deficiéncia) para

verificar como era entendida a inclusdo escolar nestes espagos. Os projetos politico-
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pedag6gicos mostraram inconsisténcia, segundo a autora, apresentando poucas diferencas
entre eles, denotando dificuldades das escolas em questdo com relacdo a garantia de incluséo
escolar efetiva e de aprendizagem para todos os escolares. N&do contam com apoio pedagogico
especializado, recursos especificos, adequacdes curriculares, demonstrando, também, descaso
das instancias politicas e administrativas de governo. “O fato de oferecer vagas em uma
escola de ensino regular ndo significa que o direito de terem acesso a uma educacdo de
qualidade seja respeitado” (SOUZA, 2009, p. 133).

Oliveira e Martins (2011) abordam um estudo de caso com professores e membros da
gestdo, investigando as concepcBes de curriculo na perspectiva da educagdo inclusiva, a
insercdo da tematica e a presenca de diretrizes curriculares no projeto politico-pedagdgico. As
autoras relatam um misto de amplitude com desconhecimento da visdo de curriculo e das
diretrizes, tanto dos professores quanto dos gestores. As autoras nos permitem observar as
falas dos sujeitos, onde notamos que eles conferem menor importancia ao projeto politico-
pedagégico. Retomando a questdo da atividade regulatoria, € evidente que a realidade
inclusiva depende de um maior envolvimento com o curriculo e o projeto politico-pedagogico
para que seja concreta. Quando isto ndo ocorre, as escolas atuam em sentido contrario a
emancipacao e pela busca da qualidade do ensino.

Galindo e Galindo (2011) investigam o cumprimento da Lei 10.639/03, que dispde
sobre a necessidade da insercdo de contelidos da Historia da Africa e da Cultura Afro-
brasileira no curriculo da educacdo basica. Buscam conhecer as escolas que tenham um
projeto “formalizado e implementado dentro da perspectiva da Lei” (GALINDO; GALINDO,
2011, p. 1); caso possuam, é verificado se h4 ou ndo a presenga dos contetdos supracitados.
Das 35 escolas, apenas quatro possuiam o projeto politico-pedagogico consolidado. O projeto
da unica escola que forneceu o documento continha os conteddos relativos a perspectiva
multirracial, e, por meio de realizacdo de grupos focais com os professores, observou-se que
eles realmente mostravam preocupacdo em abordar a temética da diversidade etnicorracial
integrada ao ensino, embora ndo tivessem contado com apoio ou formacdo especifica por
parte da secretaria municipal da educacéo.

Acreditamos que a auséncia de projeto politico-pedagdgico condena a escola a um
recomeco diario, alem de um consequente esforco e cansaco por parte de toda a comunidade
escolar, na tentativa do estabelecimento de harmonia e de coeréncia. A descrenga no
planejamento, conforme Vasconcellos (2009) se relaciona diretamente com a perda da clareza

do trabalho por parte dos profissionais da educacdo. O autor aponta que, “se o trabalho do
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professor estd marcado muito fortemente pela alienacéo, é claro que ndo vera o menor sentido
no planejamento” (VASCONCELLOS, 2009, p. 27).

A atividade regulatdria, portanto, vai ao encontro de uma escola conservadora, que se
utiliza da dicotomia entre pensamento e acdo, ou seja, mantendo um ensino mecanizado e
acritico, com contetdo empobrecido (VEIGA, 1991, p. 79) e avaliacdo homogénea. O projeto
politico-pedagdgico passa a inverter seu principio inclusivo, real¢cando a invisibilidade ou até
a minorizacdo de necessidades especificas no interior da escola. Isto demonstra que 0s
principios inclusivos podem estar sendo utilizados como slogans em projetos politico-
pedagogicos de atividade regulatoria.

E preciso atentar aos conceitos presentes nos projetos politico-pedagogicos, que
muitas vezes parecem favoraveis a uma escola inclusiva, porém, contrariamente, suas
propostas e atividades sdo regulatérias e acabam se opondo fortemente aos principios
inclusivos e democraticos. Para Veiga (1995), estd implicito um controle social,
“instrumentalizado pelo curriculo oculto” (p. 28), através de falas, curriculo, organizacdo do
trabalho que tém por funcdo a conformidade e adesdo a convencdes.

A atividade regulatdria, portanto, atua no sentido de negligenciar a gravidade das
dificuldades — com relacdo a construcdo de uma escola inclusiva — em detrimento da adesao
aos jargdes do principio inclusivo — por descrenca ou desconhecimento, gerados pela imerséo
em contextos permeados por contradicdes. A escola acaba minorizando sua realidade ao invés
de lidar com ela em seu projeto politico-pedagdgico.

Relacionamos o vigor dessas atividades regulatorias a poténcia de homogeneidade
exercida pelas representacdes sociais, que pode acabar por convencionar a forma de elaborar
0 projeto politico-pedagdgico. Aprisionam-se suas acoes, desejos, enfim, sua identidade neste
cotidiano, ficando fadado a repeticdo sem sentido.

Este alheamento nos remete as pesquisas do capitulo anterior relativas as
representacdes sociais de professores acerca da inclusdo escolar e a seus resultados,
apontando para o embate entre a escola real e os principios inclusivos. Sera que as
problematicas identificadas pelos professores tinham lugar no projeto politico-pedagdgico de
suas escolas?

Neste sentido, observamos uma cultura escolar dessensibilizada com as pequenas
possibilidades e novidades, atuando coercitivamente para a manutencdo dos nucleos centrais
das representacdes sociais.

Embora este seja um campo complexo, envolvendo este poder coercitivo de

manutencdo da escola atual, ha um espaco — por vezes abafado, minimizado, mas existente -
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de luta por um outro tipo de escola, que se constitui pela atividade emancipatéria (VEIGA,
2003) no projeto politico pedagogico.

“Pode-se afirmar que o projeto politico-pedagdgico nasce do inconformismo dos
profissionais da escola em face de uma situacdo historica de concentracdo de renda e da
negacdo de direitos a grande parte da populacdo” (GARCIA, 2006). Este engajamento com 0
principio inclusivo ndo advém de uma adesao irrefletida as propostas educacionais, mas, pelo
contrario: ha a necessidade de ultrapassar e enfrentar “os programas governamentais que
obrigam a frequéncia a escola [que] tornam-se programas de inclusdo marginal — de formas
pobres, perversas e até indecentes de inclusdo escolar” (PATTO, 2008, p. 38), assumindo o
desafio de uma incluséo escolar responsavel.

Na atividade emancipatéria a coletividade da escola, unida e organizada, mostra
apropriar-se de sua realidade, tendo ciéncia do curriculo oculto existente. Neste sentido, é
consciente da intencionalidade e importancia da elaboracdo do projeto politico-pedagogico
enquanto orientador, instrumento, pressuposto e base do trabalho a ser desenvolvido. Este
compromisso enfrenta a visdo de escola enquanto executora de politicas e fortalece seu carater
criador e de autonomia.

A atividade emancipatoria € a base em que se ancoram o interesse na totalidade social,
na compreensdo do contexto, além de que teoria e pratica sejam indissociaveis. A gestdo
democratica e a valoriza¢do do magistério sdo aspectos centrais; sdo reavaliadas metodologias
e formas de avaliacdo (VEIGA, 1991).

Santos (2010) aborda a importdncia das “representa¢des linguisticas e
socioantropologicas” (p. 51) do povo surdo® no PPP. Esta discussao, de maior amplitude, ndo
se restringe ao sujeito com deficiéncia auditiva, mas demonstra a necessidade de se conhecer
0s meios adequados e garantir a aprendizagem a todos o0s escolares — somente possivel por
meio de uma atividade emancipatdria e comprometida com a comunidade escolar.

Neste sentido, Heredero (2010) traz para o debate a questdo das adaptacdes
curriculares, Ihes compreendendo enquanto consonantes ao principio inclusivo. Coadunamos
ao pensamento do autor, que pontua: “E preciso reconhecer que cada aluno aprende de uma
forma, e com um ritmo préprio. Respeitar a individualidade de todas as pessoas significa dar
oportunidades para todos aprenderem o0s mesmos conteddos, fazendo as adequacdes
necessarias do curriculo” (HEREDERO, 2010, p. 198). E ainda: “As adaptacdes dos

8 «Segundo a Dre. Karin Strobel, a qual tem Identidade Surda, Povo Surdo é a expressao usada pelos Sujeitos de
Identidades Surdas para identificar-se e se posicionar politicamente, enquanto possuidores em comum de uma
histéria, cultura, tradi¢des, identidade, lingua e interesses, independente de ocuparem espacos geogréaficos e
temporalidades distintas” (SANTOS, 2010, p. 51).
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elementos do curriculo, de pequeno ou mesmo de grande porte, se tornam as estratégias
bésicas para atencdo a diversidade, e se deveriam inserir no projeto pedagogico-politico das
escolas” (HEREDERO, 1999).

Portanto, o projeto politico pedagdgico deve, a partir dos principios inclusivos, definir
a utilizagdo de adequacbes, contando com apoios especializados e capacitagdo para 0s
professores, garantindo continuidade e efetividade do trabalho realizado.

As atividades regulatorias e emancipatorias ndo sao um fim em si mesmas, estando
atreladas a algo maior: a uma face de escola que vai se constituindo, como produto do
processo realizado.

Considerando as dificuldades enfrentadas nas escolas, que revelam como
consequéncia a criacdo (ou perpetuacdo?) de um projeto politico-pedagogico voltado para a
atividade regulatoria, pensar de forma oposta — enquanto atividade emancipatoria,
contemplando a face progressista da escola — é um grande desafio na atualidade: uma
possibilidade de mudanca efetiva, mas que exige o enfrentamento direto dos reais problemas

no interior da escola.

A escola estd no campo de luta das contradi¢cdes dessa sociedade, naquele
sentido do grupo que busca conservar a sociedade e/ou a educacdo e aquele
grupo que busca a superacao da sociedade e educacdo, mas este € apenas um
dos instrumentos da luta. E se trata de um instrumento de luta porque o
trabalho educativo é essencialmente politico (LOPES, 2000, p. 70).

Apesar da tendéncia a condensacdo das representacdes sociais, 0 movimento entre 0s
universos consensuais e reificados — a insercdo de novos elementos, impulsionados através do
interesse pelo novo — permite ajustamentos, discussdes. O projeto politico pedagdgico pode,
portanto, buscar o ndo cotidiano. Estar aberto para as demandas, as alternativas e reflexdes.

E assim constituir uma cultura, diferente da cultura baseada nas atividades
regulatorias: sélida em principios, o que ndo significa solidificar-se no tempo, com suas acdes
e crengas, mas ter esta solidez construida e em construcdo. Desta forma, atua-se no ndcleo

periférico das representacdes, investindo nas mudancas necessarias para a escola almejada.
3.3 Um projeto politico-pedagogico voltado para a educacdo inclusiva
Até entdo, vimos nos orientando pelos principios inclusivos e sua relagdo com aqueles

que podem participar de sua concretizagdo: a escola e seus sujeitos. Isto pode se dar por meio

de uma maior autonomia — expressa pelo processo de descentralizagédo e pela elaboracéo do
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projeto politico-pedagdgico — e participagdo direta — considerada, por nos, as representagdes
sociais (dos professores, escolares, pais, funcionarios, gestores e comunidade) e a formacao
da cultura escolar.

Autonomia e participagdo nos conduzem a dois aspectos relevantes nesta discusséo: a
gestdo e a formacdo de professores. Michels (2006) apontou que incluséo escolar, gestédo e
formacdo de professores constituem os trés eixos centrais na articulacdo das politicas
educacionais da atualidade. Porém, na andlise da autora, ha interesse de desresponsabilizacao
dos 6rgdos centrais com relagdo as escolas, conferindo a elas ndo somente autonomia, mas

que arquem de maneira mais solitaria com suas novas demandas.

O professor e sua necessaria formacao aparecem como elementos decisivos
no encaminhamento dessa versdo de gestdo. Ou seja, o professor assume o
papel de gestor da educacdo e a sua formacao deve reafirmar tal funcdo. Para
iss0, 0 governo propde uma formagédo de professores aligeirada e utilitarista,
tendo por base a préatica do professor (MICHELS, 2006, p. 421).

Com isto, nos remetemos a Veiga (1991) pelas intencbes claramente orientadas para a
manutencdo de atividades regulatérias e, consequentemente, da face conservadora da escola,
em que se aumentam as atribuicdes do professor em companhia de uma menor carga tedrica’.

Identificamos nos escritos de Veiga (1995) uma complementaridade a estes tdpicos,
clarificados e apontados por Michels (2006). Veiga (1995) olha para os mesmos trés eixos,
adicionando-se a qualidade. A autora sugere principios — no ambito das acbes dentro da
escola, e ndo a nivel macro — que ddo a oportunidade a comunidade escolar de pensar,
segundo sua realidade e demanda, o lugar da formacéo de professores e da gestdo por meio do
projeto politico-pedagdgico. Tais principios nos orientardo na constituicdo de uma imagem de
escola em favor da emancipacao.

O que aqui consideramos inclusao escolar, Veiga (1995) chama de igualdade, dizendo
respeito ao direito de acesso e permanéncia - pressupondo aprendizagem - dos escolares.
Consideramos que este valor fundamental se constitui no campo onde se estabelecem, fixam-
se e de onde emanam os demais principios. Segundo Maranhe (2014), com base em Fontes et
al. (2006), ele diz respeito a “educar para a diversidade, o que significa promover nao

somente a coexisténcia respeitosa com a diferenca, mas, sobretudo, a incorporagdo da

% Preconiza-se, a partir de 2001 (BRASIL, 2001), que haverdo professores capacitados — com contetidos relativos
a educacdo inclusiva - e especializados, por meio de habilitagbes ou cursos de pos-graduagdo. Segundo
Evangelista e Triches (2008, p. 1-2), com relacdo aos professores capacitados, hd a “constru¢do (de) um
profissional polivalente, com um espectro de atuacdo amplo, embora com formac&o restrita do ponto de vista
tedrico”. Com a aprovagdo da Resolugdo CNE 1/2006 (BRASIL, 2006), sdo extintas as habilitages,
“ocasionando uma lacuna nas diretrizes de formagao em educagado especial” (SCAVONI; OLIVEIRA, 2015).
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diversidade como valor societario positivo” (p. 5). E necesséario que cada escola busque
compreender o que significa esta incorporacéo, pois ela funda uma nova maneira de lidar com
0 outro.

O bindmio diferenga-igualdade n&o deve ser confundindo com a néo realizagéo de
adaptacédo alguma, por considerar que isto seja uma diferenciacdo-exclusdo. Negligenciar uma
especificidade reforca a perpetuacdo de uma educacdo massificadora e homogénea para um
publico heterogéneo. Deve haver homogeneidade na garantia de condicOes e heterogeneidade
nas condigdes em si, em resumo: igualdade com equidade.

A isto, alia-se o principio da qualidade, relativo ao compromisso da escola em
aproximar do escolar os conhecimentos historicamente acumulados, “compreendendo as
relaces homem-mundo como um processo de reflexdo critica e libertagdo de paradigmas que
o0 isolavam da dindmica escolar [...] promovendo condicBes favoraveis para a inclusdo com
responsabilidade” (ZANATA, 2014, p. 4-5, grifos nossos). Damos destaque ao termo
“responsabilidade” por considera-lo adequado para tratar de qualidade, porque ha de se prezar
que o escolar acesse o curriculo, e ndo apenas esteja de corpo presente na escola.

Embora este seja um grande desafio, para Oliveira (2014), a configuracdo de uma
escola inclusiva vai além da garantia da qualidade do ensino para todos, pois esta tarefa so se
dard por meio de um trabalho genuinamente coletivo — nos guiando para outro principio
destacado por Veiga (1995): a gestdo democréatica. Embora ja tenhamos destacado as nuances
do processo de descentralizacdo e autonomia, neste momento daremos enfoque as
possibilidades que este novo tipo de gestdo engendra.

O principio de escola democratica perpassa as questdes de acesso, ensino,
aprendizagem, bem como as relagfes entre 0s sujeitos e, consequentemente, a organizagdo do
trabalho na escola. O projeto politico-pedagogico € uma destas maneiras, como ja
demonstrado pela LDB (BRASIL, 1996), enquanto fazer politico inclusivo pois, em se
tratando de inclusdo e democracia, um principio pressupde o outro (ZANATA, 2014).

O projeto politico-pedagdgico retroalimenta o trabalho coletivo, pois tem o intuito de
eliminar a distancia entre falas do administrativo e do pedagdgico (MOURA et al, 1996, p.
231) - que aqui poderiamos trocar por “dos demais”, pois este grupo constitui-se, além dos
professores, de pais, escolares e funcionarios. “E preciso que cada membro envolvido no
processo escolar, seja ele professor, funcionario ou gestor, perceba-se e se reconheca nesta
construcdo, defina sua postura e seu papel na implementagdo das a¢des e metas propostas”

(ZANATA, 2014, p. 5-6). Este comprometimento é ligado, segundo a mesma autora, pela
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cumplicidade, que implica em apoio mutuo e permanente por parte da equipe, fomentando
uma cultura cooperativa.

Evidentemente, este ndo € um processo instantdneo e muito menos harménico, pois,
além da influéncia sofrida por uma organizacdo escolar historicamente centralizadora e
autoritaria (ABDIAN; OLIVEIRA, 2012), envolve diferentes perspectivas e representaces

sociais acerca dos fenémenos educacionais. Segundo Oliveira (2014),

o0 proprio trabalho coletivo precisa ser incorporado pela comunidade escolar,
uma vez que ndo ha como executa-lo facilmente, pois, ao mesmo tempo em
que se faz necessario atuar conjuntamente, ndo se pode ocultar as tensdes e
divergéncias que caracterizam os agrupamentos humanos, ao contrério, terd
gue se valorizar o debate das ideias, o didlogo e serd a sintese das discussdes
que caracterizara as ag0es a serem executadas pelos diferentes membros que
compdem a comunidade escolar (p. 3, grifos nossos).

Para que esta coletividade se constitua, € imprescindivel que a equipe pedagdgica
sinta-se respaldada e acolhida, conduzindo para o préximo principio de Veiga (1995): a
valorizacdo do magistério. Esta abordagem humanizada, compreensiva, em que o professor
possa dialogar e apontar caminhos para a formacdo continuada, permite que os docentes
queiram vincular-se de maneira mais duradoura e participativa, contribuindo, como apontado
por Abdian e Oliveira (2012), na construgdo da identidade da escola por meio do caréater
intrinsicamente politico da atuacdo docente.

Em um processo gque se retroalimenta, a cultura da escola, sua equipe, seu projeto
politico-pedagogico e a qualidade do ensino se fortalecem: “A autonomia, a elaboragdao do
projeto e o trabalho coletivo estdo imbricados, talvez ndo sendo possivel distinguir qual deles
inicia o processo de nova organizacdo do trabalho na escola” (ABDIAN; OLIVEIRA, 2012,
p. 17).

O projeto politico-pedagdgico exige que se conheca de maneira realista aquilo que se
tem e como alcancar o que se deseja: partir da pratica; refletir sobre a pratica; e transformar a
pratica (VASCONCELLOS, 2009); logo, seu carater inclusivo ndo se restringe ao publico que
acolhe — escolares com as mais diversas condig0es -, mas em propiciar que as decisoes, agoes
e relacBes se embasem em uma organizacao do trabalho democrética. Isto envolve a revisao
dos conceitos e objetivos da escola e formacdo humana, que irdo nortear a abordagem e
aproximacdo com a familia, métodos, didatica e avaliagdo adequados.

Por meio do projeto politico-pedagdgico, os sujeitos podem buscar uma escola que

atenda as necessidades de todos os escolares, dé centralidade a formacdo e ao apoio do
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trabalho do professor e implante uma gestdo aberta e engajada. Nesta dire¢do, as politicas de
inclusdo escolar, formacdo docente e gestdo devem ser foco de reflexdo da comunidade
escolar. Dessa forma, nos questionamos: qual vem sendo o didlogo estabelecido entre essas
politicas e o projeto politico-pedagdgico?

Tendo como guia a epigrafe do capitulo anterior — “a pratica de pensar a prética é a
melhor maneira de pensar certo” (FREIRE, 1987, p. 14) —, ao longo destes dois capitulos
realizamos um exercicio de pensar sob 0s principios que sustentaram nossa aproximacgao com
os fendmenos e da vida escolar.

Propomos pensar a pratica — dando énfase ao seu carater coletivo, valorizando sua
forca e vigor - através de grupos focais, onde buscamos investigar, com os professores, quais
suas representacdes sociais de inclusdo escolar, formacdo docente e gestdo, estabelecendo
relacdo com o projeto politico-pedagogico. Os resultados demonstraram as matizes entre as
discussbes e o PPP, bem como a forma com que integram a cultura da escola, de espacos e
possibilidades a desvendar.
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4 METODO

4.1 Local

4.1.1 Caracteriza¢do do municipio

A pesquisa se deu em uma cidade do interior paulista. Nesta cidade, ha desde creches
até universidades publicas e particulares, em que sdo oferecidos cursos de pos-graduacéo.
Possui um IDEB™ elevado (6.5) se comparado & média nacional (4.9), tomando por base o
ano de 2013.

No ranking das cidades e desenvolvimento de 2013, fica entre os 40 e 50 colocados no
pais, com 0,798 no IDHM, considerado um alto desenvolvimento humano. Este indice leva

em conta longevidade, renda e educacao.

4.1.2 Caracterizacdo da escola

A escola participante integra o sistema municipal de ensino, que atende em média 21
mil escolares (PPM, 2015). A escola que nos recebeu dispde do Ensino Fundamental — ciclo |
nos periodos da manha e da tarde e possui uma média de 550 escolares, atendendo nove
bairros préximos, estando localizada em uma regiao periférica.

A escola foi criada em 1998. Além de professores de ensino fundamental, conta com
professores de educacdo fisica, instrutor de informatica e estagiarios nesta mesma area, além
de estagiarios de Pedagogia. No ano de 2014, mantinha 24 turmas, contendo de 16 a 31
escolares por sala (PPP, 2014).

Desde sua inauguragéo, passa constantemente por reformas para fins de ampliacéo.
Em 1999, a escola funcionava em instalages cedidas por uma escola estadual e tinha outro
nome. A partir de 2000, mudou-se para o prédio atual.

Esta escola ja havia sido local de pesquisa anterior (SCAVONI, 2011), a qual tratou de
representacdes sociais de professores e gestores acerca da inclusdo escolar. Voltar a uma

escola ja conhecida possibilitou novas reflexdes por meio de uma investigacdo diferente;

90 indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) [...] rene em um sé indicador dois conceitos: [...]
fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes [...] O indicador é calculado a partir dos dados sobre
aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Saeb — para as
unidades da federacéo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios (BRASIL, 2011b).


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
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portanto, esta nova proposta se caracterizou como uma continuidade do estudo, uma vez que o
pesquisador considerava ser importante um novo foco de investigacdo para uma analise mais
abrangente do estudo sobre inclusdo escolar. Estender a pesquisa a todos os professores da
escola, diferentemente do recorte da investigacdo anterior, permitiu a obtencdo de mais dados
e enriqueceu o presente trabalho, além de nos proporcionar, por meio da técnica de grupos
focais, observar a interlocucéo entre os pares, aprofundar as tematicas e manter um didlogo
que nos subsidiou analisar 0 movimento das representacdes sociais de professores em direcédo
a perspectiva inclusiva e suas decorréncias, no caso em estudo, relacionadas a formacao
docente e a gestdo escolar.

Na pesquisa atual, além de investigar as representacdes sociais dos professores,
tomamos contato com o projeto politico-pedagdgico da escola, permitindo que fossem mais
bem conhecidos o0s principios, condutas e perspectivas. Buscamos nos apropriar e
compreender melhor os seus fundamentos e plano de acéo e acreditamos que por termos um
conhecimento prévio das varidveis e influéncias vivenciadas a qualidade desta analise pode
nos permitir visualizar os caminhos percorridos pela escola em dire¢do a inclusdo escolar,

seus avancos, percalcos, dificuldades e expectativas.

4.2 Procedimentos éticos

A primeira fase dos procedimentos éticos ocorreu na Secretaria Municipal de
Educacdo, que condicionava sua permissao a autorizacdo da prdpria escola.

A aproximagdo com a escola, embora inicial, ndo era a primeira. Apesar de ja ter ali
realizado estagio e um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), a direcdo havia mudado, o
gue exigiu uma apresentacao inicial, a fim de obtencdo de autorizacdo para a pesquisa € inicio
dos procedimentos éticos.

Como na experiéncia anterior houve facil acesso e execucdo do projeto desenvolvido
(SCAVONI, 2011), presumiamos que assim fosse novamente. A direcdo, que atuava nesta
escola desde sua fundacéo, ja conhecia a pesquisadora.

Porém, no momento atual percebemos que a escola passava por um momento de
transicdo; consequentemente, 0 acordo a pesquisa tardou a ocorrer. Em um mesmo ano, a
pesquisadora entrou em contato com um diretor, que foi substituido pela vice-diretora, tendo
assumido outra diretora no meio do ano.

ApOs obter a autorizacdo da diretora substituta, o projeto foi encaminhado para o
Comité de Etica em Pesquisa da universidade, recebendo aceite pelo parecer 1081/2014.
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Embora a pesquisa tenha sido autorizada pela diretora substituta, a nova diretora nos

acolheu prontamente.

4.3 Instrumentos

4.3.1 Grupos focais

Este procedimento de coleta de dados consiste no agrupamento de individuos com ao
menos uma caracteristica comum. Os dados da pesquisa emergem de suas interacbes e
didlogos, motivados por determinada tematica, langada por um moderador.

O objetivo de sua realizacdo se encontra na variabilidade e profundidade de respostas,
onde ndo se busca um consenso. E importante que os participantes associem a tematica a suas
vivéncias pessoais, porém estabelecendo dialogo entre estas experiéncias. Leva-se em conta 0
processo de producdo dos dados de forma coletiva, e ndo as respostas em separado. “A
sinergia entre os participantes leva a resultados que ultrapassam a soma das partes
individuais” (DIAS, 2000, p. 4)'.

Considerando que o uso do grupo focal deve ser relativo aos objetivos da pesquisa, no
presente estudo auxilia na investigacdo de ideias e reelaboragdes realizadas por professores
acerca da inclusdo escolar, da formacdo docente e da gestdo da escola. Por estes professores
atuarem no mesmo espaco, mas nao a todo tempo juntos, esta € uma oportunidade de
discutirem proximidades e distanciamentos. Nos grupos, é possivel “pensar coletivamente
uma tematica e discutir seus varios aspectos, pois 0s comentarios de um podem incentivar a
expressao de outros, oferecendo um ambiente acolhedor, possibilitando assim a expressdo de
emogdes” (WESTPHAL; BOGUS; FARIA, 1996). Como relatam Guareschi e Naujorks
(2006, p. 3-4),

as representacdes sdo saberes do senso comum construidas nas relagdes entre
os individuos. No cotidiano, as pessoas conversam, pensam, analisam, sobre
0s mais diferentes temas e elaboram representacGes. Essas representacdes
passam a influenciar suas relacfes e comportamentos sociais.

4.3.1.1 Participantes

1 0 detalhamento deste procedimento pode ser encontrado em Scavoni (2015).
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Vimos necessidade em limitar a participacdo aos professores e ndo estender ao grupo
gestor, a fim de realizar uma andlise mais aprofundada e apropriada das discussfes dos grupos
focais. Além disso, consideramos que os professores contribuem de maneira importante para
com as teméticas a serem investigadas sendo, inclusive, publico de outras pesquisas
envolvendo representagdes sociais e incluséo escolar (EIDELWEIN, 2006; MARTINS, 2006;
MODESTO, 2008; ALBUQUERQUE; MACHADO, 2009; APABLAZA, 2014).

A totalidade dos professores que lecionam na escola foi convidada a participar.
Inicialmente, houve concordancia de 25 professores, porém houve duas desisténcias e um dos
professores entrou de licenga médica. O grupo constituiu-se, portanto, de 22 professores. Eles
atuam de 1° a 5° ano, alguns sem sala fixa.

Eles responderam a um questionario ap6s terem autorizado a participacdo
(APENDICE B). Sequencialmente, apresentamos uma tabela com a constituicdo dos 4 grupos
com informac@es acerca da média de idade, o tipo de formac&o realizada, tempo de atuagdo na
area educacional e na escola em questdo. As informacdes de cada participante se encontram

no Apéndice C.

Quadro 1 — Caracterizagdo dos membros dos grupos focais

Grupo 1 Média de 40 anos (27 a 54 anos)

5 sujeitos Todos sdo pedagogos, sendo que trés deles possuem o Magistério.

Quatro possuem pos-graduacdo ou habilitacéo.

5 a 20 anos de experiéncia

3 meses a 5 anos na escola

Grupo 2 Média de 38 anos (34 a 45 anos)

7 sujeitos Todos sdo pedagogos (um deles cursando), sendo que trés deles

possuem o magistério. Um professor possui pos-graduacao.

7 meses a 17 anos de experiéncia

5 meses a 10 anos na escola

Grupo 3 Média de 39 anos (30 a 49 anos)

5 sujeitos Todos os professores possuem o Magistério; 3 professores sao

pedagogos. Dois professores possuem pés-graduacao.

10 a 18 anos de experiéncia

6 a 14 anos na escola

Grupo 4 Média de 40 anos (37 a 50 anos)
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5 sujeitos Todos os professores possuem Magistério e Pedagogia. Dois

possuem outra graduacgdo. Dois possuem pds-graduacao.

9 a 17 anos de experiéncia

4 a 10 anos na escola

Fonte: Elaboracdo propria.

Com relacéo & formac&o™?, dos nove participantes que fizeram magistério e Pedagogia,
dois cursaram outro curso superior (Matematica e Histdria) e um deles fez cursos técnicos.

Embora o magistério se constitua na formacdo bésica em vigor antigamente, grande
parte dos professores (64%) complementou esta formacdo. Quase a totalidade dos professores
possui formacdo em nivel superior (91%).

Entre os cursos de pos-graduacao realizados, estdo: habilitacdo em uma das areas das
deficiéncias (Deficiéncia Visual, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Auditiva e Deficiéncia
Intelectual), psicopedagogia, pos-graduacdo em metodologia do ensino, especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e uma ndo especificada. O ndmero de
docentes que realizou pds-graduacao é consideravel (32%).

A maioria dos docentes tem mais de 10 anos de experiéncia (68%). Os professores
dividem-se quase gque igualmente entre dois grupos: mais (54%) e menos (46%) de 5,1 anos
na escola em questdo. Com relacdo a quanto tempo atuam na escola, somente um participante

atua na escola a mais de 10 anos.
4.3.1.2 Procedimentos da coleta de dados

Os 22 professores foram divididos em quatro grupos de 5 a 7 sujeitos, sendo dois
grupos por periodo (manha e tarde). Em cada grupo, houve o cuidado para que participasse ao
menos um professor representando um dos anos escolares (do 1° ao 5° ano), bem como
professores nominados como volantes, que realizam substituicdo e, portanto, ndo possuem
uma turma ou ano fixos, permitindo que os membros dos grupos trouxessem diferentes
contribuicdes, ao menos do ano em que lecionavam.

A fim de que fosse criado um elo e uma familiaridade entre os sujeitos, utilizamos

crachds. Como outra estratégia para estabelecer confianga e acolhimento, optamos por

12 Em relagéo a formag#o, tomamos como base o questionério respondido pelos participantes e complementamos
com dados provenientes das discussdes no grupo focal.
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oferecer biscoitos e suco aos professores. As cadeiras foram dispostas em circulo, com uma
mesa ao centro, permitindo que todos pudessem estar em posi¢des de igual importancia.

Houve a participacdo de um observador apenas no primeiro encontro. Ele auxiliou na
avaliacdo do mesmo e na maneira como a mediadora conduziu 0s grupos, observando
adequagdo de linguagem e abordagem. Desta forma, foi considerado dispensavel aos
encontros posteriores, visto as poucas adequacdes sugeridas.

Os encontros ocorreram na biblioteca e na sala do AEE, dependendo da
disponibilidade no dia. Embora Aschidamini e Saupe (2004) aconselhem a realizagédo dos
grupos em local neutro, longe do ambiente de trabalho, priorizamos a acessibilidade aos
professores, considerando que muitos lecionam os trés periodos e possuem horéarios limitados.
Além disso, estar no ambiente de trabalho suscitou posicionamentos diretamente relacionados
as situacdes vivenciadas no mesmo dia, trazendo posturas e falas auténticas.

Utilizamos gravacdo de &udio como base para as transcricbes dos encontros de
natureza verbal. Elas foram complementadas com informagGes ndo verbais, advindas das
anotacOes da pesquisadora durante e posterior aos grupos. Nas transcricdes utilizamos as
regras da gramatica da lingua portuguesa e pontuacfes convencionais, por considerar que
torna o texto mais fluido e passivel de compreensdo. No Apéndice D, consta um quadro com a
situacgdo, o sinal utilizado e uma exemplificagéo.

Como o Horario de Estudos Coletivo (HEC) possui duracdo de duas horas, um grupo
participava do mesmo, enquanto o outro compunha o grupo focal, pressupondo que cada
grupo teria uma hora. Os HECs eram realizados no periodo contrério ao de trabalho, logo, os
grupos da manhd trabalhavam a tarde e vice-versa. Foram realizados cinco encontros para
encerrar a discussao com todos o0s grupos. Dois grupos demandaram quatro encontros e outros
dois, cinco encontros. Esta variagdo teve relacdo com a dindmica de cada grupo na discussao
dos temas. Na prética, cada grupo discutiu por, em média, 50 minutos, pois a gestdo tinha de
fazer comunicados com todos os professores juntos; consideramos néo ter havido perdas para
a conducdo da coleta de dados, pois a discussdo do grupo ndo se tornava cansativa ou

magante.

Primeiro encontro: estabelecendo relacéo de confianga

Embora os professores fossem liberados pela direcdo para participar dos grupos, era
importante salientar, logo de inicio, que a participacdo dos professores era essencial, porém
facultativa. Isto conduz a uma participacdo deliberada e, consequentemente, mais empenhada

e confiante.



59

Dessa forma, primeiramente a pesquisadora — que assumiu o papel de mediadora do
grupo - se apresentou, falando sobre sua relacdo com escola e salientando a relevancia da
pesquisa. Foram apresentados o0s objetivos gerais do trabalho e a centralidade dos professores
na investigacao.

Com relacdo aos grupos, a pesquisadora deixou claro que ndo haviam respostas certas
ou erradas, pois eles ndo seriam avaliados, sendo o0 objetivo conhecer a realidade e escutar as
contribuicdes que trariam. Com isso, 0 intuito era de que debatessem e dialogassem, ao passo
que tanto opinides divergentes quanto convergentes fossem favoraveis. A pesquisadora se
mostrou aberta para colaborar futuramente com o grupo. Informou os professores que cada
encontro duraria uma hora e que seriam tratados trés temas.

A pesquisadora explicitou os procedimentos éticos pelos quais a pesquisa havia
passado. Declarou que os encontros seriam gravados, que o contetdo seria sigiloso, que a
participacdo era facultativa e poderiam retirar a participacdo caso quisessem, quando
desejassem. Além disso, poderiam procura-la para tirar eventuais ddvidas. Apos estes
esclarecimentos, a pesquisadora entregou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e o questionario para os professores. Todos, num primeiro momento, consentiram a
participacdo e assinaram, embora tenha havido duas desisténcias no segundo encontro. A
pesquisadora agradeceu a colaboracdo de todos. O questionario foi entregue por alguns no
mesmo dia; outros participantes foram entregando ao longo dos encontros.

Os professores foram convidados a escrever seus nomes no papel cartdo para colocar
em seu cracha. Foram informados da presenca do observador. A mediadora descreveu aos
participantes a rotina dos encontros: distribuicdo de crachas, introducdo de tema ou retomada
de questdes que ficaram por esclarecer ou encerrar, discussdo, confirmacdo do proximo

»B ou seja, incorporar e agir de

encontro. Com isto, foi dado inicio a “imputacao de papéis
acordo com os papéis de quem pergunta e quem responde.
Apds este primeiro momento de formalidade, a mediadora deu inicio aos grupos com
uma dinamica, a fim de que os participantes estabelecessem uma relagdo de confianca e
intimidade com o grupo. A mediadora Ihes estendeu os cartdes (APENDICE E) que depois
foram utilizados na introdugdo ao primeiro eixo -, pedindo que falassem de si mesmos,
associando o modo que sdo e agem com caracteristicas das cores, usando um cartdo no
minimo. Falar de si permitiria que iniciassem sua participagdo com um assunto do qual

dominam, dando confianca aos participantes.

3 Expressao usada por Gilbert (apud MANZINI, 1990/1991, p. 151).
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O fato da mediadora falar de si por meio dos cartdes se constituiu em uma tentativa de
que os participantes a vissem de maneira mais despreocupada, contribuindo na confianca
intragrupal.

Este primeiro momento foi extremamente importante para que se iniciasse a discusséo
do primeiro tema - a Incluséo escolar - repetindo o uso do cartdo, tendo os participantes se
apropriado melhor da técnica nesta segunda vez, além de tratarem com naturalidade a

tematica.

Os demais encontros

No total, foram realizados 18 encontros. Esta variagdo ocorreu pelo encaminhamento
das discussdes e a dinamica propria de cada grupo — havia professores timidos, “polémicos”,
mais ou menos interessados no debate.

O andamento dos encontros foi da maneira com que discute Scavoni (2015), tendo

uma dindmica harmoniosa, com inicio, meio e fim. No primeiro encontro,
expbe-se aos participantes, de maneira geral, o objetivo da pesquisa e
realizam-se os procedimentos éticos. Inicia-se a discussdo e sempre, ao final
do encontro, é realizada uma avaliacdo e retomada do que foi abordado. No
encontro seguinte, se retoma brevemente o assunto anterior, 0 moderador
busca complementar pontos que ndo ficaram claros e prossegue com a
discusséo (p. 21659).

N&o havendo pontos a serem esclarecidos, passavamos ao préximo assunto com a
nova estratégia.

Um fator que influenciava ao andamento dos encontros eram os contetdos do HEC
(para os grupos que vinham no segundo horério) e como havia sido o periodo de trabalho
(para os grupos que trabalham de manhd). Os professores relatavam esta influéncia logo ao
chegar ou davam indicios pelo encaminhamento das discussdes, ora orientando para estes

fatores, ora mostrando-se cansados e apaticos.

Concatenacéo dos temas e estratégias

Ao aprofundar leituras acerca dos grupos focais e 0s assuntos a serem abordados foi
possivel encadear 0s temas e as estratégias a serem utilizadas.

Trabalhamos com trés grandes temas: inclusdo escolar, formacéo docente e gestdo. Ao
inicio de cada tema utilizamos uma estratégia didatica (APENDICE E), levando em

consideracdo o cumprimento de aspectos técnicos: a necessidade da obtencdo de dados de
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maneira esponténea e despreocupada, o estabelecimento de uma relagdo de confianca entre os
membros do grupo e a inexperiéncia da pesquisadora em conducdo de grupos focais. As
estratégias deveriam ser favoraveis a conducdo dos proprios temas, de grande complexidade,
que envolvem sentimentos e experiéncias diversos, tanto positivos quanto negativos e as
estratégias auxiliariam na organizacao e na canalizacdo da expressdo dos participantes, dando
fluidez aos grupos.

O primeiro eixo, tratando de Inclusdo escolar, contou com o que chamaremos aqui de
“cartdes de cores”. Cada participante foi convidado a utilizar, no minimo, um cartdo (cada um
de uma cor: branco, amarelo, vermelho, azul, verde e preto) para associar com experiéncias,
memorias, conhecimentos e/ou opinides sobre a inclusdo escolar. Eles expuseram seus relatos
individualmente, sendo discutidas suas respostas pelos outros membros logo na sequéncia.
Com isso, foram elencados pontos positivos e negativos do movimento inclusivo na escola e a
relagdo entre a inclusdo escolar e social.

No eixo posterior, sobre formacdo de professores, solicitamos aos participantes
completar frases comparativas. Na primeira proposta, completavam, escrevendo, a frase: “o
professor ¢/ estd...”, escolhendo um dos verbos e preenchendo como desejasse. Em seguida,
repetiam o processo com a frase: “o professor, na escola inclusiva, ¢/ esta...”. ApoOs a escrita
individual, puderam ver semelhanca ou diferenca entre as frases dos demais professores,
comentar o porqué e justificar a escolha, discutindo coletivamente. Foram gerados 22 papeis
com frases comparativas, sendo um por professor. A partir disso, discutiu-se a formacao que
tiveram, bem como uma formacéo ideal — inicial e continuada - para o professor que atua na
escola inclusiva.

O ultimo eixo, tratando de gestdo escolar, foi discutido por meio de uma escrita
coletiva. Em um s0 cartaz, os professores escreveram e falaram sobre caracteristicas de uma
gestdo ideal (APENDICE E). Foram gerados quatro cartazes, sendo um por grupo.
Sequencialmente, discutiram a gestdo atual e anteriores, bem como o perfil de gestor e a
gestdo na escola inclusiva.

Estas técnicas auxiliaram a conducdo da discussdo. Dessa forma, o temério foi
esmiucado concomitantemente as estratégias, de forma ndo estruturada, a fim de
complementar o que era discutido ou suscitar a discusséo de pontos ainda néo tratados.

Certos grupos demandavam mais intervencdo da mediadora do que outros, em que
pouco ela orientava. Concordando ou discordando entre si, o debate era mantido

cordialmente.
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4.3.2 Projeto politico-pedagogico

Realizamos uma analise do projeto politico-pedagogico, utilizando o 1) “Projeto
Educativo - quadriénio 2012/2015” (ou Quadriénio), bem como 0 2) “Adendos do projeto

educativo — 2014 (ou Adendos), que contém atualizagdes'* com relagéo ao primeiro®.

4.3.2.1 Anélise do projeto politico-pedagdgico

A leitura e analise ocorreram apds a realizacdo dos grupos focais. Tivemos como
objetivo investigar qual o lugar da inclusdo escolar, da formacdo docente e da gestdo neste
documento, fornecendo um panorama de como as vivéncias e relatos dos professores vinham

se incorporando ao projeto politico-pedagdgico da escola.

4.4 Procedimento de anélise dos dados

Para analisar os resultados, todo o contetdo dos grupos focais foi transcrito
integralmente. A fim de garantir o anonimato dos participantes, utilizamos nomes ficticios
tanto para eles quanto para sujeitos e lugares aos quais se referem (ex.: nomes de escolares e
escolas).

Os resultados foram organizados em dois grandes contextos: politico e pedagdgico. O
contexto politico foi constituido por meio dos dados do primeiro e terceiro eixos — inclusédo
escolar e gestdo; ja o contexto pedagdgico, do primeiro e segundo eixos, sendo eles a inclusdo
escolar e a formacao de professores.

Os dados advindos da leitura do projeto politico-pedagdgico foram organizados da
mesma maneira, dividindo-se em contexto politico e pedagogico, tendo sido realizado um
dialogo entre os grupos focais e o projeto politico-pedagdgico.

Como explicitamos no primeiro capitulo, a Teoria das RepresentacBes Sociais
(MOSCOVICI, 2003) consistiu no aporte tedrico adequado para compreender o contetido do
material, nas falas e nos documentos. Consideramos necessaria ao estudo esta forma de
analise por ser possivel conhecer os sentidos das teorias que foram se firmando, bem como o

movimento o qual estas representacdes véao realizando no contexto da discussdo. A primeira

" As modificagdes, neste documento, sdo vigentes para o ano corrente.
Y Quando necessério, utilizaremos projeto politico-pedagégico (PPP) para nos referirmos a ambos os
documentos.
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grande contribuigdo foi favorecer a constituicdo de espacgos para construcdo e reconstrucao
das representaces sociais — 0s grupos focais -, sendo a analise de dados uma segunda
oportunidade para lidar com tais representaces.

Neste sentido, também contribuiu a j& tratada “teoria do nucleo central”, advinda de
estudos de Abric (2000) e Flament (2001). Ao identificar tanto os elementos estaveis quanto
instaveis nas representacGes, pudemos vislumbrar lugares para atuar, que podem colocar a

escola em movimento com relagéo as politicas para ela voltadas.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste momento, entre tentativas e caminhos, aproximamos o leitor do universo
escolar, de suas mindcias e riquezas cotidianas, que ganham voz por meio de um
sujeito: o professor.

E aquele que tendo um, dois ou até trés turnos de trabalho, as demandas
pedagdgicas e pessoais, adentra a sala de aula diariamente — e adentrou 0s espacos em
que ocorreu nossa coleta de dados. Participando de forma mais ou menos marcante,
cada professor escolheu participar, ficando diante de suas angustias, medos e incertezas
sobre o tema, assim como o conhecimento que ja acumulou sobre o0 assunto.

Além dos professores, também a equipe gestora, apesar da rotina agitada e
solicitacbes por todos os lados, possibilitou a realizacdo da pesquisa por considera-la
importante para o universo da escola. Gestores e todos 0s professores a receberam com
muita naturalidade a presenca da pesquisadora, e conforme foram estabelecidas as
discussbes foi sendo criada uma cumplicidade entre os participantes do grupo pela
expectativa de poder discutir o assunto, além das possibilidades de frutos que a pesquisa
poderia trazer.

Como ja relatou Spink (1995), compreende-se que as representacfes sociais
sofrem influéncias de aspectos cognitivos, atitudinais e emocionais. Desta forma, ja ter
atuado como estagidria e como pesquisadora em oportunidade anterior também
contribui e constitui a analise neste momento, bem como as vivéncias como professora
de sala, mesmo que em outros espacos.

Alguns professores ndo teciam criticas, mais reservados ou temerosos; outros
encontraram nos grupos uma oportunidade de falar sem ressalvas. Alguns membros
relatavam que gostariam de continuar com o debate ao invés de ir para 0 HEC e se
mostravam desapontados por encerrarmos o0 encontro.

O espaco da pesquisa, por meio das estratégias utilizadas nos grupos focais, foi
saindo de um momento permeado pela formalidade da pesquisa para um lugar de
expressao e interlocucdo com e para os professores. O fato de o pesquisador expor
ideias e opinides, conquistas e dificuldades, permitiu que se evidenciasse seu interesse
por ir ao encontro da necessidade do grupo: conhecer e explorar os reais sentidos e

impressdes acerca da incluséo escolar.
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Pelo fato de o tema ocupar espaco nas discussdes na area educacional desde o0s
anos de 1990 — a mais de duas décadas — é pertinente que nos questionemos: o0 que
mudou desde entdo? Como estes professores compreendem e vivenciam a inclusédo
escolar hoje? Como se relacionam, para eles, a inclusdo com a formagdo docente e a
gestdo, visto que “é sobre a escola que incidem as exigéncias pela formacdo de uma
nova “mentalidade” politica e social” (MICHELS, 2006, p. 421)?

Aproximamo-nos, portanto, dos sentidos da escola inclusiva — e,
consequentemente, da formacdo de professores e da gestdo neste contexto - para 0s

professores e para o projeto politico-pedagdgico por meio de duas grandes categorias:

Quadro 2 — Categorias de analise

1. Contexto politico: referente aos fundamentos legais da educacdo inclusiva,
direitos, implantacdo de programas ou medidas, bem como infraestrutura, apoio
pedagdgico, materiais e gestdo da escola.

2. Contexto pedagodgico: referente aos processos de ensino e aprendizagem, a
dindmica da aula, a importancia do professor na gestdo de uma sala inclusiva:
sua atuacdo, formacdo, conquistas e desafios. Também se refere as
potencialidades e dificuldades dos escolares e de suas familias relacionadas a

inclusdo escolar.

Fonte: Elaboracéo propria.

As categorias partem do ambito da elaboracdo e legitimacdo da educacdo
inclusiva até chegarem ao escolar, sentido e porqué de tal educacdo. Esta organizacao se
deu porque os professores, na maior parte das vezes, iniciam a discussdo a partir das
politicas publicas e da estrutura, como elementos de sustentacdo da ideia de inclusdo e
de seu impacto na escola, na sala de aula na atuacdo do professor e na aprendizagem do
escolar.

As categorias sdo complementares e interligadas, pois 0 conjunto das falas dos
professores perpassou por todas elas, uma vez que, inevitavelmente, 0 processo
inclusivo exige que todas as esferas — da politica educacional a sala de aula — sejam
transformadas para que, realmente, se constitua um espaco no qual todos e cada um seja

respeitado em sua diferenca e em sua necessidade especifica.
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Embora as falas perpassem estes aspectos, foi necessario definir onde podem ser
melhor discutidas. Neste sentido, nos baseamos na relacdo mais proxima entre o nucleo
de sua representacdo social com os contextos politico ou pedagogico.

Em cada uma dessas categorias tinhamos a expectativa de compreender a
favorabilidade ou ndo dos professores em relacdo ao movimeto de inclusdo escolar;
entretanto, nem sempre isso foi possivel, pois em certos momentos ndo ha como definir
com exatiddo se os sujeitos eram favoraveis ou desfavoraveis, evidenciando-se, de
forma mais clara, o proprio movimento constante de suas representagdes sociais, tal
qual como apontado teoricamente por Moscovici. Da mesma maneira, Carneiro (2007)
indica que o principio inclusivo, embora posto, ndo garante a mudanca automatica nas
atitudes e mentalidades.

Também tivemos, como intencdo, observar se 0s sentidos expressos pelos
professores sdo evidenciados no pelo projeto politico-pedagdgico, pois partimos do
principio de que a escola inclusiva se fundamenta ndo apenas nas vivéncias e sentidos,

mas em um acordo formal de uma escola organizada para todos.

5.1 Contexto politico

Foram consideradas nesta categoria as discussdes que nos remeteram as questes
de ordem politico-organizacional do sistema educacional, referindo-se ao aparato legal
da educacdo inclusiva, a implantacdo de programas e medidas, bem como aos aspectos
conceituais.

Além disso, buscamos discutir o que foi apontado pelos grupos acerca da
infraestrutura, apoio pedagdgico e materiais necessarios e adequados a uma escola
inclusiva, bem como a inclusdo em diferentes sistemas de ensino e a gestdo da escola.

Na maior parte das vezes, 0s grupos chegaram a discussao dos elementos deste
contexto incitados pela primeira e terceira estratégias (cartbes de cores e cartaz
coletivo), dando énfase as dificuldades. Os avancos, na maior parte das vezes, foram
provenientes de maior intervencdo da mediadora em busca de tais relatos.

No projeto politico-pedagdgico, diferentemente da discussdo dos grupos focais,
houve menor énfase em possiveis obstaculos que vém enfrentando na constituicdo de
uma escola inclusiva; foi dado maior destagaos principios filosoficos e a organizacao do

trabalho da equipe.
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5.1.1 O ponto de partida

O que colocou a inclusdo como realidade na escola na discussdao dos grupos
focais foi, basicamente, a presenga do escolar com deficiéncia na escola e isto foi um
principio rapidamente percebido por n6s por meio da discussdo. Embora ao longo do
dialogo alguns participantes tenham apontado o carater inclusivo da escola por acolher a
todos, é undnime a relagéo estabelecida entre incluséo escolar e deficiéncia. Tadeu, por

exemplo, apontou a questdo da matricula:

Tem mais algum aspecto positivo que vocés queiram destacar?
(MEDIADORA).

Garantir o fato de ele estar na escola (TADEU).

Dando sequéncia a discussdo, 0s demais professores retomaram 0s movimentos
de segregacdo e integracdo e consideraram uma conquista que 0s escolares com
deficiéncia estejam na classe comum. Embora compreendamos tal importancia, fica
evidente a relagdo estabelecida entre a incluséo escolar e a deficiéncia, que figuraram
guase como sindnimos ao longo das discussoes.

No processo de construcdo das representacdes sociais de inclusdo escolar do
professor, destacou-se o aspecto central e marcante — no caso, a presenga do escolar
com deficiéncia na escola, sendo a novidade no contexto da classe comum, gerando
impacto nas relacdes interpessoais, bem como nas expectativas e conhecimentos do
professor. Em processo de ancoragem, esta experiéncia integra essencialmente sua
compreensdo do fendmeno da inclusdo escolar. A escola inclusiva ndo enfoca a
condigdo da deficiéncia, mas preza pelo ensino de qualidade para todos. Ao trabalhar
com os cartdes coloridos, os professores tomaram como referéncia a distancia dos ideais

inclusivos no interior da escola, o que exemplificamos com a fala de Paula:

Eu escolho o cartdo verde porque eu ainda tenho a esperanca de ver
uma escola inclusiva. Eu sou a favor da escola inclusiva, mas acredito
gue ela ainda néo existe (PAULA).

Posteriormente a esta fala, Paula apontou aspectos relativos a estrutura para uma

escola inclusiva que ainda ndo vé na realidade da escola, mas que espera que alcancem.
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Paula é uma das poucas entre os professores dos grupos focais que se colocou como
“defensora assumida” da escola inclusiva.

Buscando observar de que maneira tal discussdo € iniciada no projeto politico-
pedagogico, identificamos um viés mais tedrico e conceitual, diferentemente das
discuss@es dos grupos focais, em que encontramos relatos que possuem alguma relagéo
com 0s conceitos e o plano tedrico, mas se baseiam em vivéncias.

Ao identificar os principios filosoficos do PPP, compreendemos que seu lugar
neste documento tem intencionalidade. Estar logo no inicio representa um marco, de
onde se parte: um norte ndo sO para o projeto politico-pedagdgico, mas para a propria
escola.

Baseia-se filosoficamente nos 4 pilares da educacdo (DELORS, 2003) e é
definida a opc¢do tedrico-metodoldgica, melhor discutida no contexto pedagdgico.
Consideramos que a preocupacdo em organizar o trabalho deva ser antecedida por
alguns questionamentos discutidos e definidos pela propria comunidade escolar: qual a
funcdo de nossa escola? Qual a representacdo que possuimos do escolar e da
comunidade? O que vislumbramos em seu desenvolvimento e, consequentemente, em
seu ensino? Neste sentido, as respostas a estas perguntas, definidoras da filosofia da
escola, sdo o que podera definir a op¢do tedrico-metodoldgica.

Identificamos uma melhor definicdo de quem ¢é o escolar no “Projeto educagdo
para todos: uma proposta de educacdo inclusiva”, presente no “Adendos”, que trata da
inclusdo escolar sem se restringir ao publico alvo da educacédo especial, com introducéo,
fundamentagdo e objetivos iguais aos do “Projeto de Educagdo Inclusiva” (presente no
“Quadriénio”).

O projeto “propde-se & construcdo de um ambiente escolar voltado a cidadania
global, plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza a diversidade” (PPP,
2014), fundamentando-se na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e na LDB
(BRASIL, 1996). Apresenta principios filosoficos que deveriam integrar o inicio do

projeto politico-pedagogico, como alicerces de uma escola inclusiva:

Para tanto se justifica a implementacdo do presente projeto a fim de
desenvolver praticas educativas inclusivas que visem assegurar que
todos os alunos possam ter acesso as oportunidades educacionais e
sociais oferecidas pela escola [...] portanto, é essencial evidenciarmos
a concepcao de que a inclusdo ndo tem um fim, pois ela representa de
fato uma mudanca conceitual nos valores culturais para a escola e
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para a sociedade em geral. Trata-se entdo de um processo gradativo
de construgdo de uma nova realidade educacional que garanta a
qualidade do ensino a todos os alunos com ou sem necessidades
educacionais especiais (PPP, 2014, grifos nossos).

Desta forma, identificamos a relacdo incluséo escolar-deficiéncia tanto nas
discussbes dos grupos focais quanto no projeto politico-pedagogico. Embora neste
ultimo seja anunciado a garantia da qualidade do ensino a todos os escolares com ou
sem necessidades educacionais especiais, aquela so € salientada quando se aborda um
projeto especifico de inclusdo escolar.

Embora haja valorizacdo do direito a matricula do escolar com deficiéncia, é
observado pelos professores e pelo projeto politico-pedagdgico que ha outras garantias a

serem buscadas para sua efetivagéo.

[..] O simples acesso a escola é condicdo necessaria, mas nao
suficiente para tirar das sombras do esquecimento social milhdes de
pessoas cuja existéncia sé é reconhecida nos quadros estatisticos e que
0 processo de exclusdo educacional ndo se da mais principalmente na
questdo do acesso a escola, mas sim dentro dela (SADER, 2005, p.
16).

Fica claro que o processo de inclusdo escolar envolve mais do que o0 acesso,
sendo central a garantia do ensino intencionalmente organizado e que possa ser
acessado por todos os escolares. Caso contrario, restringir a inclusdo a presenca do

escolar distorce este principio, caracterizando um processo de excluséo.

5.1.2 Os desdobramentos

A partir da matricula, € necessario atuar para que a inclusdo escolar aconteca e
ndo se restrinja a presenca do publico alvo da educacéo especial.

Mesmo que timidamente, foram destacadas conquistas pelos professores. Neste
sentido, analisaram as condi¢des de infraestrutura, apoio pedagogico, frequéncia a
escola, rotina, formacdo e AEE. Em alguns momentos, a discussdo se ampliou para
além da escola, abrangendo o BPC e a assisténcia as familias.

O sistema de ensino municipal, no ano de 2014, incorporou cuidadores nas
escolas para auxiliar na locomocao, alimentacdo e higiene dos escolares e este foi um

fator considerado positivo pelos participantes ao serem questionados dos avangos com
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relacdo a inclusdo. A legislacdo nacional, realmente, aponta a necessidade dos sistemas

de ensino organizarem acgdes relacionadas a educacéo especial.

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacgdo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva, disponibilizar [...] monitor ou
cuidador dos alunos com necessidade de apoio nas atividades de
higiene, alimentacdo, locomocdo, entre outras, que exijam auxilio
constante no cotidiano escolar (BRASIL, 2007a, p. 11).

Destacaram a introducédo de cursos voltados para quadros especificos, sugerindo
que tenham inicio no come¢o do ano, ou mesmo no ano anterior, a fim de que o
professor se prepare para receber os escolares.

No PPP é apontado que em 2011 foram feitas adaptacbes relativas a
acessibilidade, com construcdo de rampas, banheiro e bebedouro para cadeirantes,
demonstrando adequacdes que buscam melhor acolher a diversidade.

O AEE foi visto enquanto um avango, porém € salientada a necessidade de
melhor interlocucdo entre o profissional responsavel e a professora de sala, pois assim,

consideram os professores que havera avancos e ganhos, como no dizer de Erica:

Eu acho que quem ganha com isso € o aluno. Ele que ganha (ERICA).

Indo ao encontro da fala de Erica, a legislacdo nacional aponta que: “na
perspectiva inclusiva, os professores das salas comuns e os da Educagdo Especial
articulam-se para que seus objetivos especificos de ensino sejam alcancados,
compartilhando um trabalho interdisciplinar e colaborativo” (BRASIL, 2015, p. 2).

Além disso, os professores relataram que a diminui¢do do tempo de permanéncia
dos escolares no AEE vem interferindo na qualidade do atendimento; observam que isto
ocorre porque a professora atua em mais de uma escola'®. Apontaram a necessidade de

mais encontros por semana e maior capacitacdo para o profissional do AEE.

Aqui também deveria ter uma classe, talvez ndo uma classe especial,
mas uma classe de apoio efetiva, ndo para atender as criangas de fora,
mas pra atender as criangas que estéo aqui (PEDRO).

'® Neste municipio, o profissional do AEE atua de maneira itinerante; neste caso, ele atuava em duas
escolas.
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Temos como hipotese de que Pedro utilizou o nome “classe de apoio”
justamente para diferenciar este servico do AEE, por provavelmente ndo considera-lo
efetivo, uma vez que da forma como esta parece ndo atender a necessidade da escola e
gerou proposi¢Oes por parte dos outros professores de aperfeicoamento do atual servico.
Notamos que, em coletividade, as sugestbes se complementam e organizam, denotando
a forca da organizacéo e do didlogo que podem se constituir na escola.

A proposta de trabalho do profissional do AEE é definida, no projeto politico-
pedagogico, como sendo ensino colaborativo. Esta abordagem relacional advem de uma
concepgdo de trabalho cooperativa e integrada, com a “participacdo consciente e
responsavel de todos os atores que permeiam o cenario educacional” (PPP, 2014. A isto,
se agregam as atribuicdes do profissional do AEE: envolvem a relagdo com o escolares,
o professor, “demais profissionais da educacao” (“parcerias com areas intersetoriais”)
(PPP, 2014), familia, além de planejar e avaliar.

Embora compreendamos a necessidade de uma melhor interlocugéo entre os
profissionais — que foi apontada na discussdao dos grupos focais -, € preciso ponderar a
dimensdo da demanda de trabalho do responsavel por este atendimento, o que nos leva a
considerar a necessidade de que sejam reavaliadas as atribuicdes deste profissional.

E importante destacar que os professores ndo viram relagio direta entre 0 AEE e
a inclusdo escolar, pois o tema nao foi abordado logo de inicio. Isto pode significar
tanto uma visdo mais ampla de inclusdo escolar, que ndo se restrinja a um atendimento
fora da sala de aula, quanto a pouca representatividade deste servico na presente escola
no que tange a inclus&o.

Tal fator é curioso, visto que é extensamente tratado no PPP. O “projeto do
AEE” é dividido em referencial filoséfico, defini¢do, atribuicbes do profissional do
AEE, fundamentos legais, publico alvo, proposta de trabalho, quadros, caracterizacao
dos profissionais do AEE e escolares, caracterizagcdo da sala, avaliagdo, documentos
oficiais e referéncias. E uma das secbes mais longas do PPP de 2014 — se ndo, a mais
longa.

9

Bem como no projeto “Educacdo para todos...”, os principios filoséficos nao
dizem respeito especificamente ao atendimento educacional especializado, mas a uma
escola que busque contemplar a todos os escolares; logo, estes principios deveriam se
encontrar no inicio do projeto politico-pedagdgico, por serem diretrizes que devem

permear o trabalho de toda a equipe escolar para todos os escolares.
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Apesar deste “descompasso”, hd uma consideracdo valiosa no documento ao
assumir a deficiéncia do sistema escolar para receber os escolares publico alvo da
educacdo especial. Espera-se que respeitar o desenvolvimento aliado a um sistema
escolar que néo esteja plenamente preparado para receber todo e qualquer escolares néo
seja justificativa para a ndo realizacdo de um trabalho pedagdgico intencional e
sistematico, pois ja se destaca a importancia do professor como aquele que deve ir além
de dominar técnicas e procedimentos pedagdgicos, mas ter atitudes genuinamente
favoraveis a incluséo escolar (OMOTE et al., 2005, p. 388). Ou seja, a identificacdo de
possiveis falhas do AEE ndo pode servir de justificativa para que o professor ndo
conduza seu trabalho pedagdgico visando ao desenvolvimento de todo e qualquer
escolares.

A constituicdo das salas € apontada como decisiva para a escola inclusiva:

Primeiro de tudo: acho que o primeiro passo seria a reducdo do
nimero de alunos — se vocé pensa na inclusdo, e ndo numa incluséo
com deficiéncias em graus mais agressivos, mas uma inclusdo de
alunos que tenham déficit de atencdo (PEDRO).

Pedro declarou ter 32 escolares em sua sala, bem como outra colega, embora no
PPP esteja definido que cada sala comporta de 16 a 31. Este professor justificou sua
proposicdo ao declarar que o nimero de escolares por sala s6 vem aumentando. Vemos,
através da discussdo dos grupos, que definir os quadros a integrarem o sistema regular
de ensino se refere mais a falta de estrutura da escola do que a um posicionamento
contrrio a diversidade.

Os docentes sugeriram, para além de conhecimento pedagdgico especifico, que
houvesse uma formacéo para toda a equipe, atuante por uma inclusdo escolar efetiva,

tanto na sala de aula quanto nos demais espacos:

Por isso que eu acho que até o motorista da van devia ter o
treinamento adequado de como tirar essa crianga, como trazer, como
por pra dentro, funcionario ali na hora do intervalo, né? Eu acho que é
todo mundo (CECILIA).

A preparacdo é ge-ral (énfase). O porteiro, a merendeira, 0S
cuidadores, os funcionarios, os professores, é geral. Sabe? E a
infraestrutura. A escola, materiais, ai seria perfeito (LAURA).
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Desta maneira, Cecilia e Laura pensaram na constituicdo de uma cultura
inclusiva, que permeie ndo somente as praticas ditas pedagogicas, exercidas pelo
professor, mas por todos aqueles que trabalham e atuam na escola e com 0s escolares.

Porém, Carneiro (2012) nos chama a atencdo de que

muitas vezes considera-se a necessidade de preparo da escola para
receber o aluno com deficiéncia, incluindo nesse preparo cursos de
formacdo para todos os envolvidos no processo educacional. Embora
sejam acbes importantes e necessarias, por si s6 ndo modificam
praticas. H& que se permitir que a convivéncia estabeleca relacdes de
percepcao capazes de levar as mudangas conceituais necessarias (p.
87).

Outra readequacdo proposta para a garantia do direito efetivo a educacdo diz
respeito a rotina do escolar, devendo ser estabelecido um nimero menor de horas na
escola, mas que houvesse uma programacéo para que o mesmo frequentasse servigos de
apoio na saude e educacdo. Discutiram até a criacdo de um centro com a unificacdo
destes servicos, o transporte, quem os acompanharia. Porém, mesmo a existéncia de um
servico bem estruturado depende de condicdes propiciadas pela familia, e muitas vezes

pelo Beneficio de Prestagdo Continuada (BPC) recebido pelo escolar:

Isso que eu falo, tinha que ter um lugar s6. A mae do Lucas falou: “eu
faco tudo isso porque ele é aposentado e ele tem dinheiro”. Porque se
ele ndo fosse aposentado, que € o caso da mae da Juliana, ela tinha ido
trabalhar. A mae da Juliana ta indo trabalhar (MARISA).

Mais uma vez foi pontuada a relacdo entre 0 acesso a bens e servicos e a
condicdo da deficiéncia, atenuada pelo BPC. De fato, o estudo de Caiado et al. (2014)
aponta que o beneficio tem favorecido o aumento do nimero de matriculas.

Os professores demonstraram, por suas representacdes sociais, compreender ndo
SO a situacdo imediata, assim como seus determinantes. Com isto, observam que a
inclusdo escolar esta atrelada a algo maior: ao processo de inclusdo social, em que as
desigualdades estruturais vdo se manifestar nas condi¢cdes econémicas e de acesso a

servigos do escolar e de sua familia.

"0 Beneficio de Prestacdo Continuada (BRASIL, 2007b) é concedido as pessoas com deficiéncia que
comprovarem nao possuir meios de prover a propria manutencdo (CAIADO et al., 2014, p. 244-5).
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O contrério da igualdade ndo ¢ a diferenca, mas a desigualdade, que é
socialmente construida, sobretudo numa sociedade tdo marcada pela
exploracdo classista. E preciso ter claro que igualdade convive com
diferencas — mas que n&do sdo reconhecidas como desigualdades, isto
é, ndo pode existir uma valoragdo de inferior/ superior nesta distincao.
A diferenca pode ser enrigquecedora, mas a desigualdade pode ser um
crime (BENEVIDES, 1998, p. 166).

Embora ndo tenham surgido com frequéncia tais observacgoes, apontam para a
compreensdo da inclusdo escolar como um processo em andamento, de avancos

graduais - embora se restrinjam a inclusao do publico alvo da educacao especial.

5.1.3 Alincluséo escolar pode ser discutida

Para que a inclusdo escolar se dé, é necessario que se va além da matricula. Os
professores foram nos contando sobre uma estrutura precaria, sobre servicos
ineficientes, sobre uma ideia justa e igualitaria, mas nem sempre bem executada —
dentro e fora da escola, em relacdo constante. Desta forma, para além de relatos de
avancgos ou proposicdes, apresentaram situacdes complexas relativas as contradicdes do
direito e da efetividade da inclusdo escolar, no intuito de evidenciar a centralidade do
que defendem: a matricula é s6 uma primeira garantia, sendo necessario servigos,
recursos, espacos e profissionais competentes para uma inclusdo verdadeira.

Dora identificou que a exclusdo é marcada pela falta de professores, salas muito
cheias e multisseriadas: “A gente sabe que na lei td uma coisa, mas por fora a gente sabe
que nem sempre € como deve ser”.

Marisa complementou sua fala indicando que, embora tenha havido alguns
avancos, lembrar-se do que ainda falta deve ser uma constante, devendo atuar contra o
conformismo.

Ao vermos o relato de Vera - “Deveria ter feito um banheiro, com chuveiro,
[pois] ano passado meu aluno era lavado com canequinha” — compreendemos o porqué
consideram tdo fundamental uma estrutura adequada a escola inclusiva; porém, o
atendimento precario — ou inexistente - as necessidades dos escolares pode ser analisado
pelos aspectos politico, legal, administrativo e organizacional, visto que a comunidade
escolar pode buscar pelas instancias superiores e colocar em discussdo aspectos a serem

resolvidos com mais urgéncia.
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Questdo delicada também abordada pelos professores diz respeito a integridade
fisica do escolar que apresenta crises comportamentais, de seus colegas de sala e do
professor. O que esta ao alcance do professor para preservar o escolar em crise, 0s

demais e a si proprio?

E vocé ndo trabalha com as outras criangas, vocé ndo tem uma
tranquilidade de estar trabalhando, as outras criancas também ficam
tensas... (VERA)

A integridade fisica das outras criangas, da prépria crianca. No meu
caso, dos dois alunos que eu tenho, se torna maior ainda a
preocupacdo porque, quando eles estdo em surto, ou a integridade
fisica deles ou a de outras criangas esta em risco (TADEU).

Até a nossa, né? (CECILIA).

Até a nossa (TADEU).

Para ilustrar esta questéo, apresentaram um relato em que o escolar, no momento
de sua crise, agrediu um colega. Consideramos que ha uma lacuna no suporte a esta
escola, embora legalmente haja esta garantia: “toda pessoa com deficiéncia tem o direito
a que sua integridade fisica e mental seja respeitada, em igualdade de condi¢cdes com as
demais pessoas” (BRASIL, 20073, p. 25).

Embora tenhamos acesso somente ao relato, desconhecendo o escolar e a crise
que apresentou, notamos que os professores associaram aquilo que denominam surto
(relativo a condicbes de transtorno mental) com a deficiéncia de maneira perigosa, ja
que ndo ha esta ligacdo direta. Na discussdo dos grupos, 0s casos apresentados pelos
professores serviram para embasar seus argumentos; porém, como se tratam de
escolares especificos, ndo é possivel generalizar que o publico alvo da educacdo
especial sempre apresente 0 mesmo tipo de conduta.

As conclusdes a que chegaram, sendo coerentes ou distorcidas, vao constituindo
as representacdes sociais dos professores, divulgadores e atuantes em uma escola que se
pretende inclusiva. Desta forma, é essencial que possam discutir tais casos em equipe,
para que ampliem as discussbes e vislumbrem outros encaminhamentos para as
situacdes, ja que a complexidade sempre esta presente, ndo sendo suficiente definir
culpados ou responsaveis, mas buscar, coletivamente, alternativas para os problemas

que surgem.
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Discutiram formas para dar suporte as familias, considerando-as como elemento
essencial no processo inclusivo e que esteja disposta a aprender. “Porque a gente fala
da formacéo do professor, mas o primeiro a ser assistido desde quando é bebezinho, tem
que ser pra familia. Formagdo mesmo, de pegar na mao e ensinar” (Telma).

Relataram que servigos para assistir a familia ndo chegam até ela, embora seja
um dos objetivos da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (BRASIL, 2007a, p. 8): “garantir a participagao da familia e da

comunidade”.

Simplesmente quando é oferecido, como é oferecido? Quer? Pega. Se
ndo quer tem outro que pegue. Ja puxa rapido a bandeja, né. Ou ndo
oferece. E a familia vai fazer o qué? Né&o sabe lidar (TADEU).

Os professores abordaram este assunto considerando as condi¢cdes de caréncia
socioeconémica da comunidade e das familias, fator explicitado pelo projeto politico-

pedag6gico. Tomamos conhecimento de que a escola se situa:

[...] numa das regides mais violentas e pobres (aproximadamente 40%
das familias participam do programa Bolsa Familia). Muitas das
criancas convivem constantemente com a agressividade e sdo privadas
de grande parte de suas necessidades basicas. Atos de vandalismo
chegam com frequéncia até bem perto de nossa escola, porém a escola
€ bem conservada e nem em seu interior ou nos muros existem
pichacdes ou depredacbes (PROJETO EDUCATIVO, 2012, p. 56).

Com relagdo a infraestrutura, ainda segundo o PPP, “os bairros sdo assistidos por
Unidade Basica de Saude (UBS), possuem luz elétrica, servico de esgoto e agua
encanada, porém quase metade deles ainda conta com algumas ruas sem asfalto”
(PROJETO EDUCATIVO, 2012, p. 57). Constam dados sobre moradia (casa propria ou
cedida, quantos moradores), sobre grau de escolaridade, ocupacdo e renda de pais ou
responsaveis, além de um mapeamento dos bairros os quais provém os escolares.

Segundo o projeto politico-pedagdgico, os bairros ao redor carecem de areas
recreativas e de lazer, possuindo somente um campo de futebol nas proximidades. O
documento aponta que os familiares veem a religido como uma valvula de escape para a
“dureza que a vida lhes impde” (p. 56), e buscam lazer ao realizar passeios no bosque e
reunir-se com familiares aos finais de semana, além da televisdo, vindo por ela “quase

toda informagdo ou divertimento que recebem” (p 57).
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Os responsaveis geralmente trabalham em periodo integral, portanto, 0s
escolares passam um periodo na escola e o outro em instituicdes. “As que ndo
conseguem vagas, ficam expostas a violéncia que acontece nos bairros sendo que muitas
vivem em situacédo de risco” (PPP, 2014, p. 6). Neste sentido, Gregorutti (2013) aponta,

com base em seus estudos, que:

[...] a pobreza pode interferir em varios dominios da vida da familia,
como na alimentacdo, no acesso a servicos de saude, nas
oportunidades de lazer, no bem-estar emocional dos seus membros, na
interacdo familiar [...] as familias que apresentam instabilidade
financeira sdo mais suscetiveis ao estresse e a problemas de salde
mental que podem atingir a todos os membros, inclusive a crianca
com deficiéncia (p. 71).

A isto acrescentamos o possivel desconhecimento e ndo saber lidar, encontrados
no relato de Tadeu, demonstrando falhas na efetividade de politicas publicas de
assisténcia a familia, que vdo além de estarem disponiveis, mas serem conhecidas e de
importancia reconhecida.

O fato de o PPP retratar detalhadamente o contexto da comunidade e das
familias d& indicios de aproximacdo com relacdo ao entorno, indo ao encontro, ao
menos teoricamente, dos principios democraticos presentes ao longo do documento. Ao
passo que a relacdo familia-escola-comunidade se estreitar efetivamente, podera ser
estabelecido um bom dialogo, favorecendo a resolucdo de problemas, a viabilizacdo de
alternativas e a luta por melhores servicos publicos. A representacdo social de incluséo
escolar, para estes professores, ndo envolve somente o escolar, mas seu entorno, 0
ambito familiar, revelando que tais representacdes se constituem também de elementos
afetivos.

Tanto as consideragcOes tecidas nos grupos focais quanto a atencdo dada pelo
PPP a comunidade devem ser cuidadosas, para ndo se estabeleca uma relacdo direta
entre a pobreza e o fracasso, as impossibilidades.

Outro elemento que engendra contradi¢Ges, de acordo com a discussédo dos

grupos focais, é a avaliacdo, o que pode ser exemplificado na declaragédo de Cecilia:

Eles ndo estdo interessados de verdade. Ninguém quer saber como
foram essas criancas nas avaliacBes externas, por exemplo. Se vocé
faz uma adequacdo curricular, meu Deus do céu, vocé ja esta tendo
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um olhar diferenciado. Quando vocé joga uma prova que €
padronizada, vocé ja ndo t4 respeitando (CECILIA).

Porque a prova vem pronta, né (LAURA).

Isso! Entdo porque é que voceé fica la... O, o documento. E imenso o
documento! Vocé vai, vocé pega, vocé planeja, eu fago outro
semanario pra essas criangas, e ai depois! (CECILIA).

Vejamos a proposta de avaliacdo contida na Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2007a):

A avaliacdo pedagogica como processo dindmico considera tanto o
conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do aluno
quanto as possibilidades de aprendizagem futura, configurando uma
acdo pedagdgica processual e formativa que analisa o desempenho do
aluno em relagdo ao seu progresso individual, prevalecendo na
avaliacdo os aspectos qualitativos que indiqguem as intervengoes
pedagdgicas do professor (p. 11).

Cecilia sentiu-se frustrada, pois elaborou um planejamento de acordo com a
necessidade do escolar, ao passo que a avaliacdo externa desconsiderou este fator. E
possivel ver, nesta avaliacdo, o trabalho da professora e os avangos do escolar? A
realizacdo de tal avaliacdo ndo leva em conta as possiveis adequacdes necessarias em
uma perspectiva da diversidade®®.

O escolar passa, inevitavelmente, por algumas horas de angustia e frustracédo
caso ndo haja cumprimento do Decreto n® 3.298/99 (BRASIL, 1999), que torna
obrigatorio que sejam propiciadas condi¢des para que as pessoas com deficiéncia
realizem as avaliagOes — fator relatado por outra professora que atuou como fiscal em

uma avaliacdo externa:

A crianga ndo fazia leitura sem ser caixa alta, a prova ndo veio
adequada. Eu escrevi, fiz assim, as devidas anotagdes 14, mas... Que
inclusdo ainda é essa? Ainda td aquém. Ele ficou os dois dias, ele
ficou na sala porque a cuidadora estava. Ele olhava pra ela, ela a
chamava vérias vezes, mas ele conseguiu permanecer o tempo da
prova, 0 tempo obrigatério de se permanecer na sala, ele conseguiu
ficar, s6 que... (TELMA).

8 Apesar disso, ndo héa exigéncia com relacdo ao desempenho do escolar nas avaliacBes externas
(RAIMUNDO, 2013).
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Neste sentido, coadunamos com Bezerra e Aradjo (2011), evidenciando
mudancas que devem ocorrer tanto em relacdo as politicas quanto ao posicionamento da

escola em vista de tal situacéo.

Entendemos que esse tratamento igualitarista aos alunos com
limitacGes intelectuais na escola comum, ao ser levado as Ultimas
consequéncias, nao sO cerceia-lhes o direito ao pleno exercicio da
cidadania, como tende a prejudicar seu desenvolvimento cognitivo e
social (p. 291, grifo do autor).

No projeto politico-pedagogico, a avaliagdo é abordada logo de inicio,
posteriormente aos marcos filoséficos e pedagogicos. Na sequéncia, sdo apresentadas
analises realizadas sobre o que foi atingido no ano anterior; constam dados de
avaliacbes externas (IDEB, SAREM®, SARINFO®, Prova Brasil!) e internas
(diagnosticas). A partir disto, foi definido o que deu certo, o que deve ser conservado e
ampliado, o que deve ser acrescentado e o que deve ser reformulado e aprofundado.

Desta forma, sdo definidas metas prioritarias: melhorar o desempenho curricular
em portugués e matematica, melhorar as notas no IDEB, capacitar professores e
funcionérios, integrar cada vez mais escola-comunidade, desenvolver o respeito mutuo

entre todos.

Estamos convencidos de que a avaliagdo deve levar em consideragdo
as diferencas e que a escola deve educar para as diferengas, por isso
ndo avaliaremos a todos ao mesmo tempo € com 0S mMesmos
instrumentos. N&o entendemos a avaliagdo como um julgamento, mas
como um ato capaz de informar aos alunos e professores seus
desempenhos no processo e valorizar suas capacidades, mas sobretudo
entendemos a avaliagdo como um norte, uma bussola capaz de
apontar o caminho a seguir, principalmente para superar desafios e
buscar cada vez mais resultados positivos, instrumentalizando com

19 Sistema de Avaliacdo do Redimento Escolar do Municipio.
20 Sistema de Avaliacdo de Rendimento Informatizado

21 A Prova Brasil é uma avaliacdo para diagndstico, em larga escala, desenvolvida pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tem o objetivo de avaliar a qualidade
do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios
socioecondmicos. Nos testes aplicados na quarta e oitava séries (quinto e nono anos) do ensino
fundamental, os estudantes respondem a itens (questdes) de lingua portuguesa, com foco em leitura, e
matematica, com foco na resolucdo de problemas. No questionario socioecondmico, 0s estudantes
fornecem informacd@es sobre fatores de contexto que podem estar associados ao desempenho. Professores
e diretores das turmas e escolas avaliadas também respondem a questionarios que coletam dados
demogréficos, perfil profissional e de condices de trabalho (BRASIL, 2013, p. 1).
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eficiéncia os alunos para as etapas que virdo (PROJETO
EDUCATIVO, 2012, p. 41, grifos nossos).

A0 mesmo tempo em que ndo se avaliara todos a0 mesmo tempo e com 0S
mesmos instrumentos — fator que se contradiz com a adogdo de avaliagOes externas -, tal
avaliacdo € um norte para conduzir o trabalho pedagdgico — e somente neste sentido, ha
coeréncia no incremento dos resultados como uma das metas.

Nosso questionamento - se existe um descompasso entre 0s principios e os fins
da instituicdo escolar — vem sendo respondido pela fala de Telma, ao relatar que o
escolar com deficiéncia esteve presente, mas néo realizou a avaliagéo.

De qualquer maneira, as avaliacdes externas ndo sdo opcionais, tendo a escola
que conviver com elas, cabendo a comunidade escolar definir claramente o papel a ser
cumprido pelas avaliagdes externas nesta escola. “Os indicadores sdo importantes mais
pela significacdo compartilhada que possuem perante os atores da escola que pelo valor
numerico ou de andlise que possam gerar” (FREITAS, 2005, p. 922).

Apesar disso, Oliveira (2015) nos alerta de que as avaliacdes externas
apresentam indicadores em ambito nacional que ndo podem ser desconsiderados, visto
que “ha de se fiscalizar e acompanhar o investimento destes recursos ¢ em que medida
isto esta sendo revertido a sociedade” (p. 110).

Outros relatos e situacGes apresentados - voltados mais para contradi¢Ges da
proposta inclusiva do que para sua efetividade - estdo diretamente relacionados a uma
andlise das politicas educacionais neste mesmo sentido. Voltando a mencionar a

estratégia das cores, no GF, pudemos observar alguns comentarios nesta direcao.

Nesse momento eu escolho o branco, representando toda a
transparéncia com a qual tem que ser tratado esse assunto. Com
bastante clareza (VERA).

Quando a Vera colocou isso, 0 que me veio na cabeca foi 0 seguinte:
Ha uma idealizagdo da inclusdo. Quem ta de fora: “Nossa! A inclusao
¢ linda, maravilhosa”. S6 que o bicho é outro. E outra coisa que
funciona. Acho que se a gente, de verdade, dissesse 0 que acontece,
como é a inclusdo, encarasse a realidade, e ndo a que se idealiza, seria
outra coisa (CECILIA).

Vera colocou, ao fazer o uso dos cartdes coloridos como suporte para a
discussdo, a necessidade da clareza e transparéncia que deveriam estar presentes no

didlogo sobre inclusdo, mas foi contraposta por Cecilia, que problematiza a ideia
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romanceada ou idealizada de um complexo processo como o da inclusdo escolar.

Chama o grupo a realidade concreta e ela tem suas razGes, uma vez que,

[...] no geral, os estudos nacionais indicam que, mesmo para as poucas
matriculas existentes, faltam aspectos basicos para garantir ndo apenas
0 acesso, mas a permanéncia e 0 sucesso desses alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados em classes comuns
(MENDES, 2006, p. 399).

As pesquisas por nos apontadas no primeiro capitulo, relativas as representagdes
sociais de professores acerca da inclusdo escolar, revelam estas facetas, apontando a
discrepancia entre o ideal inclusivo e a realidade da escola, demonstrando o
enfrentamento entre os universos reificados e consensuais. As representacfes sociais
vao se delineando a partir do momento em que o contexto da incluséo escolar passa a
ser 0 contexto dos professores e essa nova realidade exige uma revisdo conceitual do
fazer docente, portanto, interfere em representacfes anteriormente consolidadas e isso
quase obriga os professores a revisao de suas praticas para responder as necessidades de
escolares até entdo desconhecidos para eles.

Porgue nos ndo temos formagédo, ndo temos espaco fisico pra atender.
Pode ser que, mas no momento ndo. Entdo, tem que ser tratado com
seriedade, ndo é brincadeira. Nao depende do querer. Do meu querer,
do querer dela (aponta para outro sujeito), s6. E uma unido, é um
conjunto de atitudes, de praticas que tém que ser colocadas em acgdo a
partir de cima pra baixo (VERA).

Desta forma, compreendemos que Vera se referiu a lacunas “de cima para
baixo”, diretrizes que, ao serem estabelecidas, ddo subsidios para uma inclusdo escolar
efetiva. Complementando a fala de Vera, que relata que a mudanca ndo depende apenas
do querer, consideramos que tais diretrizes ndo representam uma solucdo absoluta. O
suporte ndo contempla as praticas em sala, as pequenas mudancas cotidianas, que
contribuem para a ressignificacdo das praticas e atitudes com relacdo aos escolares.
Neste sentido, Ester afirmou: “ndo acho que € s6 por ele dentro da sala de aula e deixar
14 com o aluno que isso ¢ uma inclusdo”.

Cabe aqui retomar o que nos aponta Patto (2008), pois restringir o direito a
matricula e frequéncia revela a existéncia de uma incluséo escolar figurativa e simplista,

logo de inicio percebida pelos professores. Porém, ao “p6r ele na sala de aula” o
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professor é chamado a participar, para ndo “deixar 1a” o escolar, buscando meios para
garantir sua aprendizagem.
Como ja apontado anteriormente, embora a escola busque obscurecer e ofuscar

as tensoes e conflitos (OLIVEIRA, 2002), por vezes eles sdo revelados:

Entdo, a escola... Mas, e ai? A escola vai ficar pra ensinar a comer?
Pra ensinar a trocar de roupa... Vocé t& entendendo? Uma AVD, por
exemplo, gue poderia estar fazendo no periodo contrario! Ai ele vem
na escola... (DORA).

Participa... (CLARA).

Ele perde tempo, e o outro periodo que ele poderia estar aprendendo
ele t& em casa sem fazer nada. Ou ele ta na rua. Entendeu? Eu acho
gue se perdeu assim, o sentido da inclusdo (DORA).

Os professores apontaram que as politicas inclusivas redirecionaram a funcéo da
escola, que passou integrar o ensino de atividades de vida diaria (AVD) aos escolares
que precisam de tal orientacdo. Segundo Omote (2006), a precariedade da escola atual,

aliada a tentativa de promover a incluséo total, fazem com que:

[...] as acOes educacionais que podem ser realizadas [digam] respeito,
por exemplo, as atividades da vida diaria para alcancar alguma
independéncia e melhor qualidade de vida e ndo qualquer tentativa de
escolarizagdo, pelo menos, nas condi¢Bes atuais de recursos de ensino
e outras condicBes pedagdgicas de que as nossas escolas e a nossa
tecnologia de ensino dispdem (p. 260).

O professor Pedro asseverou que a inclusdo advém de pressdes de grupos
sociais, sendo “resolvidas” pelos sistemas politicos paliativamente, gerando lacunas na
efetividade do direito. Ainda com relacdo a interesses e pressdes politicas, as mudancas
na escola por uma reestruturacdo, ou até tornando-lhe uma escola-polo, foram vistas por
Pedro como uma vitrine de uso politico, como se fosse um “modelo” de escola

inclusiva.

Muda essa escola, dai usa essa escola como modelo, fotografa,
fotografa, fotografa, joga na rede pra dizer: “Nossa cidade tem
acesso, acessibilidade a crianga deficiente”. E assim que eu vejo.
NOGs seremos usados como fator politico. SO. Seja esse, ou seja
aquele prefeito, seja vereador. “Nossa cidade tem” (PEDRO).
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Suas representacdes sociais de incluséo escolar, em processos de ancoragem, se
aportam nas vivéncias cotidianas e ao uso politico da escola, nos planos futuros,
fazendo com que o professor estabeleca relacdo entre a inclusdo e estas influéncias. E
importante considerar que o0 movimento inclusivo sofreu influéncia tanto de
movimentos auténticos — pela conquista gradativa de direitos e minimizagdo de
barreiras — quanto de politicas de carater global, com interesses econdmicos, fator
identificado pelo professor Pedro em seu municipio, ficando evidente a complexidade
do fendmeno inclusivo.

O caréater paliativo e muitas vezes figurativo do direito fica explicito no relato de
Erica, em que a legislacdo ndo se cumpre sem que haja pressdo da escola, dos
professores ou da familia do escolar. Neste caso, o professor reconhece o direito e luta

por ele:

Eu acho que é questdo de ira mesmo, quando a gente precisa de um
apoio, a gente precisa de alguém estar junto e a gente ndo tem. Eu tirei
isso pelo ano passado. Foi ao ponto assim, de brigar mesmo pelo que
eu queria, brigar pelo meu aluno (ERICA).

A inclusdo escolar demonstra, com esta fala, seu carater politico, de luta: ha que
ser defendida por aqueles que estdo na escola. Embora os aspectos legais e estruturais
sejam basilares, a atuacdo dentro e fora da sala de aula se faz necessaria em defesa da
educacéo de qualidade para todos.

Embora estejamos tratando de um sistema municipal de educagdo, onde se
pressupde, de acordo com Oliveira e Leite (2007, p. 514), “a possibilidade de a
comunidade municipal participar ativamente das acGes e planificacBes nas diversas
areas administrativas”, ndo significa que haja proximidade entre 0s servicos, apoios

oferecidos e a escola. Este suporte foi visto por Fernando enquanto algo figurativo:

Se vocé levar isso pra outro nivel, vai falar “ah, mas a gente tem, a
gente faz”. Se vocé for na Secretaria: “ah, mas temos isso, temos
aquilo...”. Mas oferecido, pelo que eu vi, eu acho que é muito pouco
(FERNANDO).

Portanto, o sistema municipal de ensino, pretensamente mais préoximo do

professor, ndo vem sendo bem avaliado pelos professores de nossa pesquisa, ja que a
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municipalizacdo ndo significa, necessariamente, um processo de democratizagcdo —
sendo, mais certamente, uma transferéncia de encargos (OLIVEIRA, 2002).

Por meio daquilo que discutiram, apontamos a urgéncia de que a escola analise —
para aléem do relato — as préticas e vivéncias de maneira coletiva, constante e
criticamente, de forma a permitir que a propria comunidade escolar va constituindo seus
préprios sentidos da inclusdo escolar. O que ela significa para a equipe, 0s escolares e
suas familias? Este deve ser o ponto de partida para a articulagdo dos objetivos
especificos da comunidade escolar com o trabalho pedagogico e organizacional.

Para além de qualificar as politicas como paliativas, marginais, romanceadas,
idealizadas e falhas e estabelecer uma relacdo de similitude entre tais politicas (de
educacdo inclusiva) e a escola (inclusiva), é interessante deixar emergir as dividas, as
inquietacbes: quem vem primeiro? A escola inclusiva, seu aparato, ou o escolar para a
escola, para que ela se torne inclusiva?

Muitos dos professores propuseram que fossem definidas, previamente, quais
deficiéncias a escola pode comportar, pois “tem que ser realmente uma inclusao, nao
uma exclusdo. Dependendo da deficiéncia, ele fica excluido” (Vera). Nas falas
posteriores desta professora e de outros colegas, percebemos que para ela a exclusao
ndo se da pela deficiéncia em si, mas pela inadequacdo da escola frente aos desafios que
se colocam.

Helena e Barbara consideraram o movimento pela inclusdo enguanto um
processo natural, evolutivo, que a sociedade buscou conquistar. Compreendemos o
paradoxo nesta fala, visto que se é construido social e historicamente, se afasta de um
fendmeno natural e evolutivo.

N&o sentem que este processo vem se concretizando, pois avaliam “que a
inclusdo sO pudesse acontecer quando aquela crianga pudesse ser atendida como 0s
outros” (Barbara). Neste momento, sentem as pequenas rachaduras do direito a
educacdo para todos, ficando claro que ndo observam no cotidiano a efetividade da
inclusdo na realidade escolar. Embora concordemos com a necessidade de uma escola
apta a ser inclusiva, quando estaria plenamente pronta, preparada para receber a todos?
Até que ponto a excluséo se d&, exclusivamente, por conta das politicas e da estrutura?

A situacgdo de tal estrutura para uma escola inclusiva foi descrita por Alice de

forma sintética:
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Tem que se trabalhar cada diferenca. Temos que fazer isso, mas ndo
temos recursos para isso.

Na simplicidade desta fala, percebemos que o professor sente a importancia e o
valor de seu compromisso, embora considere que a falta de amparo ndo permite que seu
trabalho se cumpra. Coadunamos com sua fala, compreendendo que a relagéo entre o
processo pedagdgico e a estrutura € direta, sendo que uma pode conduzir e auxiliar a
outra.

O professor pode, portanto, investir em sua pratica e acreditar que por ela pode
buscar pelos recursos, j& que sdo inexistentes, acreditando em sua atuacdo politico-
pedagdgica. “Talvez o maior desafio esteja na pratica pedagdgica. Embora todos os
aspectos mencionados sejam fundamentais e estejam atrelados uns aos outros, a agdo
pedagogica direcionada e intencional contribuirda em muito para a inclusdo em seu
sentido pleno” (CARNEIRO, 2012, p. 86).

O fato de terem mostrado possibilidades e abertura para discussdo faz com que
destaguemos possibilidades de alteracdes de suas representacdes sociais, seja através
das conquistas tdo esperadas no que tange ao aspecto estrutural e politico, como pela
formagéo continuada e pela organizagdo do trabalho que envolva toda a equipe, de
forma a assumirem coletivamente as dificuldades da escola.

Porém, quando a contradicdo ndo se alia a reflexdo, sdo gerados
posicionamentos ndo qualificados, irrefletidos e preocupantes, pois advém de
professores, divulgadores do conhecimento cientifico na escola. Nem sempre
observamos abertura para proposi¢cées e novos olhares, mesmo que estejamos numa
dindmica de trabalho em escola, com demandas e desafios que se renovam dia a dia. Por

diversos motivos, certas representac@es se cristalizam e perdem o habito de ponderar.

5.1.4 Ainclusdo ndo tem lugar na escola

Na discussdo dos grupos, alguns professores puseram em discussdo suas
vivéncias, estando abertos a refletir sobre elas, embora nem sempre estivessem
totalmente convencidos de que a escola deva se orientar por principios inclusivos. Por
outro lado, outros docentes avaliaram suas experiéncias — mais a presenca de escolares

publico alvo da educacdo especial do que o principio inclusivo — negativamente, de
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forma que os proprios atributos do escolar foram vistos como impeditivos para a
aprendizagem na sala comum, sendo tarefa de classes e escolas especiais.

Em diversos momentos, os professores apontaram que o objetivo da incluséo
escolar € mais voltado para a socializacdo do que para “o pedagdgico”, além de um
direcionamento econdmico, por ser mais comodo que estejam todos os escolares em
uma so escola.

Em processo de ancoragem, suas representacGes sociais acerca da inclusao
escolar partem de sua concretude, do que € observado pelo professor, para constituir
suas teorias sobre o porqué de a escola ser inclusiva — ndo condizendo, propriamente,
com seu ideério, embora ele seja expresso na Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, “desencadeado em defesa do direito de todos os
alunos de estarem juntos, aprendendo e participando” (BRASIL, 2007a, p. 1, grifos
N0SSO0S).

Considerar a socializagdo o objetivo da incluséo escolar pode ter forte relagéo
com a resisténcia do professor de revisao de suas praticas, bem como ao ndo saber e
lacunas em sua formacdo inicial e continuada, gerando posicionamentos em que
rememoram e defendem as instituicGes especializadas. O contraste entre a demanda e a
realidade da escola conduziu a discussdao a APAE. Alguns professores destacaram que
nesta instituicdo havia todo o suporte necessario para os escolares publico alvo da
educacdo especial — suporte este que a escola regular ndo possui.

Sem colocar em questdo se eram ou ndo adequadas as praticas e o trabalho
desenvolvidos na APAE para os escolares que estdo nas escolas regulares, nos chamou
a atencdo que os professores buscam solucbes que em nada alteram a escola que hoje
possuem, mas que resolvem, por assim dizer, a questdo das diferencas no ensino
regular. Portanto, € preciso que se reflita em que medida o modelo de escola que temos
garante a aprendizagem dos escolares, com ou sem deficiéncia. Da mesma forma,
refletir se todos os professores encontram-se capacitados e possuem estrutura adequada
para conduzir os processos de ensino e aprendizagem para seus escolares que néo
constituem o publico alvo da educagéo especial.

A condicdo da diferenca, no interior da escola, s agrava uma estrutura de escola
que é ineficiente a geragdes, e ndo desde que a matricula se estendeu ao publico alvo da

educacéo especial. Buscar solucionar a questédo da diferenca com as escolas especiais
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evidencia que, embora estejamos em tempos de inclusdo, as concepgdes e crengas estdo
arraigadas em periodos supostamente superados.

Consideram que, com a inclusdo escolar, perdeu-se muito do vinculo entre a
salde e a educacdo; logo, nem todos aqueles que precisam frequentam os atendimentos,
justamente pelos locais serem distantes, com as dificuldades acima citadas. Tal impasse

fez surgir uma proposicéo:

Que nem aquele pequeno cidadao, que tem Onibus pra ca. Ja passa,
pega, e leva (MARCIA).

Ja deixa uma coisa... (CLARA).

Ou ja fica la o dia inteiro. Faz uma escola la. Faz uma sala la
(MARCIA).

Que isso motiva a familia. Motiva a familia a levar, porque, ndo é?
(CLARA).

Corroborar com a saida dos escolares com deficiéncia da escola para frequentar
classes especiais pode ter diferentes justificativas, indo da inadequacdo da escola, das
salas de aula, do professor até o proprio escolar. De qualquer forma, tal solucdo nao é
suficiente, por si s, para garantir a aprendizagem e o pleno desenvolvimento dele.
Colocam a escola regular como estando fadada ao fracasso, ja que ndo pode acolher a
diversidade, e ndo propriamente a deficiéncia. Tais representaces contribuem para a
manutencdo de situacdes de excluséo.

Marcia realizou uma afirmacdo séria de que “os alunos ficam aqui, ndo sabem
nada”, e tentou consertar relatando que “o minimo que aprende ndo da pra resolver o
problema”. Neste momento, surgem diversas questdes: como é possivel medir aquilo
que o escolar sabe ou aprende? O que significa ndo saber nada? Por que, ao estar na
escola, “estdo perdendo tempo™? Sua fala vai de encontro aos principios da inclusédo
escolar: o ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento e o acesso aos saberes
historicamente acumulados. O que vem sendo e o0 que ndo vem sendo feito por estes
escolares?

Bezerra e Araljo (2011), na tentativa de dialogar entre os extremos — para eles, a
pedagogia inclusiva e a pedagogia especial -, trazem ao leitor os pontos mais e menos
favoraveis de cada abordagem, dando indicativos de que “torna-se fundamental que a

relacdo entre a Pedagogia Especial e a Pedagogia Inclusiva ndo seja de absoluta
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oposi¢do, mas de sintese, de partilha de saberes e metodologias, de vinculacdo dialética
entre uma e outra” (p. 295), significando concentrar-se em duas questdes basilares: “O
que a crianca [...] pode fazer, isto €, quais sdo as vias compensatdrias aptas a orientar o
seu processo educativo? Quais funcgdes psicologicas superiores estdo preservadas e
quais estdo comprometidas?” (p. 297 - 298). Estes questionamentos, curiosamente, ndo
integram a discussao dos professores.

Embora, de inicio, a matricula tenha sido vista enquanto uma conquista com
relagdo ao direito de todos estarem na escola, isto foi questionado por alguns
professores, que falaram em ganhos e perdas - como se pudesse haver um principio

educacional uniforme e harmdnico, ndo conflituoso.

Entdo acho que isso tem que ser muito pensado, repensado, por que
guem seré que ta perdendo? (ROBERTA).

T4 perdendo todo mundo eu acho (ESTER).

A gente sabe quem ta ganhando? Sera gque sabe quem ta ganhando?
Ou seré que tem perda? Eu ndo sei gente. A inclusdo pra mim é uma...
Uma interrogacéo imensa (ROBERTA).

O fato de haver uma “interrogacdo imensa,” como afirma Roberta, deixa-nos
esperangosos de que a reflexdo avance. Estou me inserindo ou me isentando na
participacdo deste processo? De que maneira estou buscando responder a esta
interrogagdo? Estas questdes ndo foram discutidas entre os professores.

Alguns sujeitos ndo se interrogaram, mas se localizaram como imobilizados,

“completamente” cercados de certezas.

Eu t6 discordando da inclusdo. Eu sou completamente contra a
inclusdo... (MARCIA, grifo nosso).

Devia ter incentivo maior, né? (CLARA).

N&o inclui ninguém, essa inclusdo. S6 exclui. E acaba excluindo
cada vez mais. Eu acho que a inclusdo fisica é uma coisa, a
inclusdo mental é outra. A fisica, vocé adapta qualquer
ambiente, agora a mental ndo. A mental, ndo adianta querer
colocar junto que... Ndo avanca (MARCIA).
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Mércia trouxe um novo posicionamento até entdo ndo observado.
Diferentemente de professores que acreditam em mudancas, Marcia ndo vislumbra esta
possibilidade. Sua trajetdria, historia de vida e concep¢Ges de mundo constituem suas
representacfes sociais de inclusdo escolar, atreladas mais a uma forca estatica, que
mantém e reforca o que ja existe do que dindmica, que busque alterar a realidade social.

A professora ndo considerou que o espaco fisico e os materiais sejam o
suficiente, ja que considera a inclusdo escolar atrelada a dimensdo das concepces e
atitudes. Sem desconsiderar a importancia dos primeiros, coadunamos de sua posi¢éo
pela contribuicdo das representacfes sociais para fomentar atitudes mais ou menos
inclusivas, que podem tanto efetivar um processo inclusivo, quanto gerar exclusao,
como assumido por Marcia. Porém, a professora pareceu questionar e, a0 mesmo
tempo, se distanciar do compromisso politico e pedagdgico da profissdo docente e,
consequentemente, ndo ter esperancgas na busca por um ensino de qualidade a todos os
escolares, ja que, para ela, nada mudara na escola. Parece centrar nos escolares, publico
alvo da educacdo especial, a inoperancia da escola frente a eficacia da aprendizagem por
todos os escolares.

Ester, ao compreender a inclusdo escolar como imposi¢do, num primeiro
momento, apontou que isto se liga a estrutura: “vocé ¢ obrigada a cuidar desse aluno
sem vocé ter estrutura nenhuma pra isso” (grifos nossos). Ester troca a educacéo pelo
cuidado quando se trata de um escolar com deficiéncia, dando indicios de que considera
ser este 0 objetivo da escola, dependendo do comprometimento em questdo. Desta
forma, indicou que a imposi¢do invade seu direito de escolher trabalhar ou ndo com

pessoas com deficiéncia.

Eu digo assim, eu quero ser professora de D.A. Entdo eu vou me
especializar nisso, eu vou estudar isso, vou me aprofundar nisso. Eu
quero ser. E se eu ndo quero e me impdem aquilo? (ESTER).

Mendes (2006) analisa que este impacto € ocasionado porque as acbes do

Ministério da Educacdo:

[...] tém tentado impor uma concepg¢do Unica de politica de inclusdo,
que sequer é consensual, o que tem dificultado a compreensdo por
parte dos atores desse movimento e, consequentemente, tem
aumentado a resisténcia a politica de inclusdo escolar que o sistema
requer (p. 400).
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Embora compreendamos a dificuldade da professora em reelaborar as
orientacOes das politicas inclusivas, observamos sua pouca abertura — tal como Marcia -
para atuar na diversidade, pois tais orientacdes vém, ha anos, sendo introduzidas nos
sistemas escolares, revelando o engessamento de suas representacGes sociais, que se
reportam ao cuidado e aos escolares com deficiéncia fora da escola regular.

Neste sentido, é possivel que venham participando de poucas discussdes sobre
sua pratica e sobre as politicas educacionais, na busca pela compreensdo e
enfrentamento dos afetos existentes no contato com o outro, com a diferenca que nédo
nos € habitual: quem € este outro? Quais suas necessidades, direitos, potencialidades?
Como posso melhorar diante o outro?

Como consequéncia de resisténcia por parte do professor, Elisa relatou que
ocorre 0 processo contrario (ou complementar?) caso o professor ndo esteja preparado: a
exclusdo. Segundo Padilha (2001), tal processo limita a “entrada no mundo da cultura e
do desempenho dos diferentes papéis sociais” (p.100).

Compreendemos que o professor, em sala de aula, pode favorecer 0s processos
de ensino e aprendizagem e contribuir com o desenvolvimento do escolar. A professora
se preocupa com a sua parcela de culpa, por assim dizer, por uma possivel excluséo;
porém, esta ndo pode ser uma justificativa para naturalizar tal situacdo e isentar o
professor de realizar um trabalho sistematico e organizado, visando o desenvolvimento
do escolar.

Embora saibamos que a realidade e participacdo dos docentes nem sempre
integram a reorientacdo de politicas publicas, ndo consideramos que este fator determina
e neutraliza seu papel politico, pois ha que se instrumentalizar, tomar conhecimento
para se posicionar consistentemente no espaco escolar e fora dele, de forma a sair do

lugar onde Vera relatou se encontrar:

Eu ndo li a lei, ndo sei. Mas gostaria de saber qual que é o objetivo
deles com a incluséo (VERA).

Em outro momento, alguns professores langaram um olhar para o aparato legal
de uma maneira geral, estimulados pela mediadora, que pediu que langassem hipdteses

sobre o movimento inicial do principio inclusivo.
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A partir do momento que teve educacdo pra todos, a lei obrigou pra
que essas criancas iam pra escola. E dai? A lei parou ai pra mim. A lei
parou ai. Entendeu? (DORA).

E ndo deu mais conta (MARISA).

E a educacdo é pra todos. E ai? (DORA).

A demanda veio toda pra escola... (CLARA).
A demanda veio toda pra escola! (DORA).

Veio, mas eles ndo ddo conta. E a crianca que ta evadida, minha?
Duas evadidas. Quem que da conta? (MARISA).

Concordamos com as professoras quando apontam falhas estruturais que néo
conseguem garantir uma escolarizacao efetiva para alguns escolares que, de excluidos
dentro da escola, a deixaram??, embora esteja previsto no projeto politico-pedagdgico —
mais especificamente 1. no plano de desenvolvimento da escola, ao buscar reduzir o
namero de escolares retidos e com progressao interrompida e 2. no projeto “Disciplina”
— acOes para minimizar e evitar a evasdo. O descompasso entre a evasdo que ocorre e as
acOes previstas no PPP demonstra a necessidade de que tais propostas no documento se
alinhem ou sejam revistas, se inadequadas, a fim de que a escola permaneca firme no
proposito de findar com a evasédo, enquanto luta ainda necessaria pela democratizagdo
da escola.

Apesar disso, é equivocada a afirmacdo de Dora de que a lei parou ai, visto que
muito foi modificado nos sistemas federal, estaduais e municipais em direcdo a escola
inclusiva com relacdo ao atendimento educacional especializado, a formacgdo basica e
continuada, suporte pedagogico (professor auxiliar, estagiarios, intérprete de LIBRAS),
ao acesso a servicos de salde e educacdo e ao Beneficio de Prestacdo Continuada na
Escola, proposicGes de materiais pedagdgicos e educativos, somente para citar alguns
exemplos.

Os professores somente poderdo se apropriar melhor de sua realidade ao
conhecerem as orientacdes politico-organizacionais acerca da educagdo inclusiva.
Cartolano (1998, p. 2), com relacéo ao profissional da educacéo especial, orienta que ele

ha de ser “um profissional voltado para as praticas sociais vigentes, dotado de uma

%2 Os trabalhos de Moysés (2001) e Patto (1999) abordam a questio do fracasso, da exclusdo e dos
desajustes dos escolares através de casos veridicos.
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consciéncia ldcida de sua realidade histérica e dos problemas dela emergentes. Somente
dessa maneira podera contribuir para a diminuicdo da segregacdo e da exclusdo dos
diferentes”.

Tal movimento pode se dar individualmente, ao passo que integra o exercicio da
docéncia, enquanto um principio de sua profissdo de professora. Apesar disso, nao
isentamos a gestdo da escola e os sistemas educacionais da responsabilidade pela
formacgdo continuada deste profissional da educacdo. “A equipe escolar precisa
conhecer a legislacdo ndo so pelos aspectos educacionais como também para colaborar
na orientacdo da familia e da sociedade” (SILVA et al., 2012, p. 46).

Fica evidente o descompasso entre as politicas inclusivas e o professor, alheio as
mudancgas; tal fator tem impacto visivel por equivocos que cometem relativos a
legislacdo e a utilizacdo de termos inadequados. Como o professor, considerado
primordial para a efetivagdo da inclusdo escolar, poderd4 cumprir com seu trabalho se
desconhece seus principios? A responsabilidade pelo conhecimento é compartilhada:
pelo professor e sua responsabilidade com a profissdo, bem como pela gestdo da escola

e do sistema educacional.

Primeiro de tudo: acho que o primeiro passo seria a reducdo do
namero de alunos — se vocé pensa na inclusdo, e ndo numa incluséo
com deficiéncias em graus mais agressivos, mas uma inclusdo de
alunos que tenham déficit de atencdo (PEDRO).

Destacamos a busca de Pedro pela terminologia mais acertada: fala da diferenca
entre dois “tipos” de inclusdo, uma com “graus mais agressivos” e outras sé com déficit
de atencdo, sendo definidas categorias e niveis de deficiéncia com base em casos
especificos, por ele conhecidos. Embora as mudancas terminol6gicas na legislacdo
sejam recorrentes, € importante que o professor acompanhe tais alteracGes, visto que
integram o trabalho pedagdgico e engendram significados que devem ressoar em sua
pratica.

Desconhecimento e resisténcia se aliam, ancorados na inconsisténcia das
politicas, atravessando as praticas docentes e contribuindo para representacdes sociais
negativas e impeditivas de uma escola inclusiva, tendo como resultado a descrenga no
desenvolvimento do escolar. Uma estrutura adequada teria o poder de inverter estas
representacfes? As falhas politico-estruturais justificam a descrenga no trabalho

pedagbgico?



93

5.1.5 Para além do ponto de vista: atuacao politico-pedagdgica

Mesmo que sem perceber, alguns sujeitos avancam da relacdo entre ambito
politico-estrutural-conceitual para uma realidade mais ampla, integrando a esta relagéo a
influéncia das concepgdes — para nos, representacdes sociais — e da pratica pedagdgica
do professor, aqui consideradas enquanto ferramentas poderosas na edificacdo de uma
escola inclusiva que podem modificar e influenciar um cenério desfavoravel politica e
estruturalmente.

Embora tenham surgido timidamente, avaliamos de maneira positiva estes
posicionamentos, pois ja estdo presentes na escola e, consequentemente, é possivel que
interfiram nas representacdes sociais dos demais sujeitos que ainda se restringem a
esperar um suporte adequado. Desta forma, é possivel que passem a considerar que a
inclusdo se construa pela escola, e ndo que seja dada pelas politicas educacionais.

Os aspectos estruturais, na visdo de lara e Elisa, estdo atrelados a prética
docente, demonstrando a relacdo e interferéncia entre o0s contextos politico e

pedagdgico:

Eu preciso de mais preparo para a inclusdo e o que eu acho que o que
falta é um treinamento especifico para os professores mas nao s
teoria, essa pratica em si. (todos assentem com a cabeca) (IARA)

Da pra amenizar. Eu acredito que a gente tem alguns caminhos que
vao amenizar. Sanar? Acho que nunca. Entdo realmente, a gente tem
gue procurar meios para minimizar as dificuldades. Entdo esses meios
tém que ser acessibilidade, material, preparo, minimo. E o resto, vai
na pratica. Sim? (ELISA).

Sim (MEDIADORA).

Elisa, ao apontar a necessidade de acessibilidade, material e preparo, considera
que eles podem amenizar as dificuldades e ndo sana-las; juntando-se a fala de lara,
consideramos uma postura importante das duas professoras que parte da pratica, da acéo
do professor: ele pode fazer algo. Elas demonstram a importancia em partir da pratica,
refletir sobre a pratica (e buscar) transformar a pratica (VASCONCELLQOS, 2009).

Desta forma, a partir “de uma pratica pedagodgica discursiva e dialogica, [permitir-se-4]
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ao aluno apropriar-se de formas simbdlicas e culturais que poderdo dar outro significado
a sua existéncia” (OLIVEIRA, 2002, p. 163).

Infelizmente, este didlogo se deu entre duas participantes de apenas um grupo,
demonstrando que pouco se considera potencialmente transformador no que tange a
pratica do professor nesta escola. Apesar disto, é preciso evidenciar a existéncia —
mesmo que entre duas professoras — deste posicionamento como uma possibilidade de
que a equipe possa Vvir a valorizar sua pratica.

Outro aspecto pouco enfatizado foi a importancia da gestdo na configuracéo de
uma escola inclusiva: “Apoio a gente sempre teve, né? Esse acolhimento, tanto por
parte da gestdo, a escola nunca fechou os olhos pra isso” (Paula). Embora Paula
estivesse no mesmo grupo de uma professora que foi ex-coordenadora — o0 que
possivelmente poderia influenciar seu posicionamento -, observamos que outro grupo

considerou a gestdo enquanto um elemento central para promover a inclusao escolar:

Eu ndo sei se todas as gestBes reagem da mesma maneira, tem toda
essa paciéncia, tem toda essa forca de vontade, né? Se ndo é mais facil
resolver de outra maneira: “Ah, poe ele ali na outra escola”, entendeu?
(CECILIA).

Né&o tem vaga (VERA).

Seré que todo mundo abraga mesmo a causa ou da um, né, arruma um
caminho mais facil? Nao sei. Ndo conhego (CECILIA).

Aqui eu percebi um olhar diferenciado e eu gostei. Entdo eu acredito
gue os problemas que tém aqui, existam em todas as escolas. O
caminho que vai tomar, ai depende da gestdo, depende do olhar do
professor. Quando eu entrei aqui eu senti: a equipe de docentes com
um olhar bem avangado, com relagdo ao que eu ja tinha visto e eu
gostei. O respeito (TELMA).

Compreende, né? Ainda tenta compreender. Eu também penso da
mesma forma. Os problemas oriundos da incluséo, eu acredito que
deva ter em outras escolas também. A forma de resolver, né (Vera).

Sim, nisso que eu td pensando (CECILIA).

O sentimento com que é tentado resolver os problemas é que pode ser
diferente (VERA).

Os professores deste grupo reconheceram que o acolhimento da gestdo — e deles

proprios - influencia nos caminhos do escolar, na efetivacdo de sua escolarizacéo.
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Sentem que integram uma equipe que favorece a inclusdo na escola. “A prética de
conversar abertamente sobre os desafios trazidos pelo trabalho com a incluséo escolar
mostra uma preocupacdo em transpor a imagem idealizada da escola, e discutir com o
grupo as questdes reais propicia transformacdes efetivas” (SILVA; LEME, 2009, p.
505).

Neste sentido Dora, que ja foi coordenadora pedagdgica, apontou o papel que
gestores e coordenadores possuem de acompanhar o trabalho do professor e lhe motivar,

conduzindo seu olhar para os avangos:

Quem t& fora resgata a todo momento o minimo que se tinha e o
maximo que se avangou — que na verdade é o minimo, entendeu?
Entdo ai, eu acho que o papel de quem t& fora mesmo é o de estar
falando: “ndo, ele avangou! Ele nido sabia disso, mas agora ele sabia
disso”, né¢? (DORA).

Até entdo, os posicionamentos envolvendo a relagdo gestdo-inclusdo se deram de
maneira ndo orientada, proveniente das discussdes do primeiro momento dos grupos
focais em que o tema gerador era a inclusdo escolar. E possivel observar que esta
relacdo raramente € observada pelos professores; porém, ao passo que observam uma
ligagdo entre gestdo e inclusdo, sdo compartilhadas experiéncias positivas acerca de
como isto se da na escola.

Ao colocarmos especificamente em pauta a discussdo sobre a gestdo da escola,
os professores foram convidados a olhar mais detidamente para este ambito e
comecaram a estabelecer mais relagbes entre a participacdo da gestdo na escola
inclusiva. Desta maneira, discutem para além de terem ou ndo uma gestdo que apoie e
acompanhe o trabalho pedagdgico, mas as representacdes sociais de gestdo e gestores, 0
trabalho de outras gestdes nesta e em outras instituicGes, bem como a organizacdo do
sistema municipal de educacdo e a influéncia das politicas educacionais.

Segue, na sequéncia, um quadro com os atributos destacados pelos professores
relativos a uma gestdo ideal, quando chamados a escrever no cartaz coletivo.
Categorizamos os atributos de acordo com caracteristicas comuns, a saber: trabalho

coletivo, trabalho pedagogico e caracteristicas proprias.

Quadro 3 — Atributos de uma gestéo ideal para os professores

Caracteristica Atributos
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comum

Trabalho coletivo

Dar respaldo

Ser participativa

Ser igualitaria

Saber ouvir os professores
Dar apoio

Ter respeito

Estabelecer parceria

Ter abertura

Ser justa

Haver unido

Ter unidade

Ter integracao
Pensar em equipe
Ser parte
Cooperar

Ter cumplicidade

Trabalho pedagogico

Ter formacao
Dar incentivo a formacéo
Reflexdo e acdo constantes

Posicionamento

Conhecimento  especifico
causa
Comprometimento

Competéncia

da

direcionado Firmeza
Caracteristicas Ter amor Ter sabedoria
préprias Ter ética Ter perfil para ser gestor

Ter autonomia

Fonte: Elaboracé&o propria.

Os professores, em consenso, consideraram forte relacdo entre todos estes

adjetivos. Denota-se a existéncia de uma ideia bem clara e definida de gestdo ideal nesta

comunidade, em que se atrelam o aspecto politico, pedagdgico e pessoal: as relacdes de

cooperacdo e o respaldo no conhecimento como constituintes de um perfil gestor. Ou

seria um perfil de gestor?

Nesta situacdo, sdo praticamente coincidentes as representacdes sociais de

gestdo e gestor para os professores. Isto se reafirma quando questionados se 0 gestor

deve ter os atributos da gestdo ideal — que, em unissono, declararam terem as mesmas

caracteristicas.

E vocés acham que a figura do gestor, ele também... Ele tem que ser
permeado dessas... Desses atributos aqui? (MEDIADOR).

Totalmente (MARCIA/ CLARA/ DORA).

E ele que ta no centro de tudo, né. Ele que vai conseguir fazer com
gue aconteca tudo isso (MARCIA).
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E importante destacar que nossa compreensio de gestdo se da de maneira mais
ampliada, onde toda a comunidade escolar — pais, escolares, professores, gestores
(diretor, vice diretor, coordenador), funcionarios, comunidade circundante — ¢
responsavel por gestar da melhor maneira a escola, que € de todos.

A similitude entre gestdo e gestor se repete frequentemente ao longo da
discussdo deste contexto; dessa maneira, utilizaremos a expressao gestdo-gestor para
indicar quando houver tal ambiguidade.

Isto ndo ocorre no projeto politico-pedagdgico, sendo definidos (logo
inicialmente, ao lado dos fundamentos filos6ficos) como principios para o trabalho da
equipe a participacdo do coletivo e o envolvimento com a comunidade, nao localizando
a figura do gestor como sindnimo de gestéo.

A gestdo democrética, neste documento, evidencia-se pela existéncia de um
6rgéo colegiado (o Conselho de escola) e instituicdes auxiliares (a Associacdo de pais e
mestres (APM) e o Grémio estudantil — que ndo foram discutidos em nenhum momento
pelos professores). O Conselho, a APM e o Grémio s6 figuram simbolicamente no
projeto politico-pedagdgico? Ou mesmo atuantes 1. Ndo se ddo democraticamente? Ou
2. N&o possuem resultados efetivos?

Embora a atuacdo dos mesmos esteja garantida pelo projeto politico-pedagogico,
ela precisa acontecer, ser vivenciada para ser real. Abdian e Hernandes (2012),
relatando a experiéncia de discussbes com diretores acerca da gestdo democrética,
afirmam, com base em Ghanem (2004), que:

[...] o resultado esperado é a possibilidade de construcéo de espagos de
qualificacdo da educacdo escolar pela constituicdo de personalidades
democraticas, considerando a democracia como espago institucional
no qual se formam sujeitos, portanto, no qual se formam aqueles que
sustentam a democracia (2012, p. 156-7).

Outro aspecto destacado por todos os grupos e que deve integrar a figura do
gestor é o fato de ser professor. Embora isto pare¢a algo ébvio - porque é uma exigéncia
para que se assuma a direcdo da escola -, os professores quiseram deixar clara a
necessidade de que o gestor compreenda a complexidade do trabalho pedagogico e dé

suporte neste sentido.
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Conhecimento da causa também, acho que vai exigir. Conhecimento
do que t& acontecendo, assim como nds também temos, porque antes
de ser um gestor, ele foi um professor. Ele deveria né, e ndo deve
deixar de ser. Tem muita gente que passa pra gestdo e esquece 0 que é.
E n6s somos professores, estudamos pra isso, prestamos um concurso
pra isso e somos todos professores (ROBERTA).

N&o deixa de ser um professor (IARA).

Estou ocupando um cargo diferenciado, com func¢des diferenciadas,
mas ndo deixei de ser professor. E muitas vezes isso ndo acontece.
Tem que continuar sendo, tem que continuar pensando como tal além
das suas atribuicBes, mas ele também tem que saber do que acontece.
Tem que saber da inclusdo, assim como nds. Ele estd na parte
administrativa, mas ndo deve deixar de ter esse conhecimento,
acredito eu. N&o deixar so pra parte de coordenagdo também. A gente
tem que andar junto numa escola. Equipe (ROBERTA).

Isso (IARA).
Sempre (ERICA).

Embora pouco os professores tenham falado detalhadamente da sua participacao,
havendo maior énfase a figura do gestor na representacdo social de gestdo,
demonstraram conhecer e valorizar os atributos de uma gestdo democratica.

Os professores discutiram os atributos e, de maneira ndo direcionada
especificamente a gestdo desta escola, foram esmiucando os significados de gestdo.
Apontaram as demandas e o peso do trabalho da gestdo-gestor, que faz uma ponte entre
a escola e as instancias superiores. Logo, se a gestdo-gestor esta no centro, é possivel
que os professores considerem a incluséo escolar como responsabilidade dele.

Segundo eles, esta ponte se estabelece por meio da vivéncia cotidiana, do
conhecimento da dindmica da escola. Garwood e Mori (1985) apontam atributos a
serem desenvolvidos e favorecidos pelo diretor que atue em prol da escola inclusiva:
conhecer a especificidade do desenvolvimento infantil, mecanismos de cooperacdo em
rede, manter boa interacdo com as familias, além de ter conhecimento legal nos ambitos
municipal, estadual e federal.

Ainda segundo Barber e Mourshed (2008), os sistemas educativos com mais alto
desempenho “cuentan con un conocimiento sustancial y creciente acerca de qué
constituye un liderazgo escolar efectivo para convertir a sus directores en impulsores de

mejoras en la instruccion” (p. 33), evidenciando a centralidade do trabalho do gestor.
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Alguns professores compreendem que, se tal gestdo-gestor ndo se cumpre
democratica, é porque ha intenso trabalho burocratico envolvido em sua atuacéo,
resultado em tomadas imediatas de decisdo. Para outros professores, isto gera uma
gestdo fechada em que se cria uma defesa com relacéo a equipe e aos escolares, sem que
se discutam as demandas abertamente. Estes pontos nos exigem rever e ponderar a
autonomia que efetivamente a gestdo possui, como ja destacado por Abdian e Oliveira
(2012).

Ao observar este paradoxo da autonomia, comegaram a considerar que o

trabalho da gestdo-gestor deva sempre ser balizado por coragem:

E s6 que, tem que ser muito pulso firme. Tem que ter ali uma...
(CECILIA).

Lideranga (TELMA).
Até coragem, eu diria (CECILIA).

Tem que ter conhecimento de causa, né, pra saber o que fala pra saber
se... (VERA)

Ter argumento (TADEU).

Pra ter propriedade pra saber o que t4 falando. Mas falando de
argumento... (VERA)

Mesmo pra vocé ter argumento, vocé tem que enfrentar (CECILIA).
Bater de frente (TADEU).

Vocé tem que enfrentar. Entdo se vocé ndo quiser muito, muito,
muito, mgito, muito, muito, muito, tem que querer demais, vocé nao
faz (CECILIA).

Diferentemente do consenso relativo as concepcfes de gestdo, 0s
posicionamentos com relacdo a gestao atual (ao diretor (a) que esta na escola) diferiram
bastante entre os professores dos dois periodos. Curiosamente, embora ndo tenham
ficado todos juntos os professores de cada periodo — mas em dois grupos por periodo -,
apresentaram ideias semelhantes.

Praticamente a totalidade dos professores de um dos periodos ndo se sentiu a
vontade para avaliar o trabalho da gestdo-gestor atual, justificando que tal gestdo tivesse
se constituido recentemente; apenas destacam a boa vontade e o esfor¢o em estabelecer

parceria.
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Oposto a isto, os professores do outro periodo — uns mais e outros menos -,
julgaram a gestdo-gestor como oposta aos atributos necessarios para uma boa gestdo-
gestor, relatando que predomina o interesse financeiro em detrimento dos interesses da
prépria comunidade; consequentemente, consideraram que ndo se constituem relagdes
éticas e respeitosas.

Temos como hipdtese de que tal divergéncia tdo clara pode ter ocorrido por
alguma situacdo especifica em um dos periodos, em que os professores tomam partido
tanto em apoio a gestdo quanto a sua reprovacdo. Isto se torna mais claro com os
professores de um dos periodos, ao terem tratado da relacdo entre professores e
gestores. Em um dos grupos, Mércia apontou:

Porque acaba fazendo aquilo que acha que tem que ser feito, mente, e
a gente fica sabendo que td mentindo, e pra mim, uma pessoa que ta
ali e mente por coisas banais, mente por qualquer coisa. Entdo pra
mim, isso n&o é ter ética (MARCIA).

No outro grupo, relataram intrigas e tomada de atitudes ndo democraticas:

O que nods podiamos ja melhorar? Nos defender! Ir 13 falar. Ir la:
“olha, ndo vou trabalhar numa escola assim. Ndo da. E impossivel. Eu
preciso disso” (EDNA).

A fala de Edna chama a acdo — uma das poucas situacGes em que isto ocorre —
para intervir com relacdo a atuacdo da gestdo-gestor, que julga ser inadequada. Alguns
professores relataram que em uma situacdo especifica tal acdo de um professor
individualmente teve, como consequéncia, mal estar e desconfianca gerados na equipe.

Neste momento fica evidente, por parte dos professores de um dos periodos, um
descompasso entre gestores e professores, por meio da identificacdo de falhas basilares
no que tange a uma gestdo adequada: dialogo, parceria e resolucdo coletiva de
problemas, bem como possiveis questdes pessoais envolvidas.

Consequentemente, a avaliacdo realizada com relagdo as gestdes-gestores
anteriores segue esta mesma leitura. Com relagdo aos dois grupos que consideram a
gestdo enquanto recente e dificil de ser avaliada, um dos grupos ndo a qualificou como
melhor ou pior do que as anteriores, diferentemente do outro grupo, em que alguns

participantes consideraram a gestao atual até mais aberta do que as anteriores.
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Em ambos os grupos que reprovam a gestdo-gestor atual, foi enfatizado o quanto
um gestor anterior — que, conforme relatado pelos professores, permaneceu por anos na
escola — trabalhou efetivamente em prol da comunidade escolar. Foi destacada a
existéncia de amor, ética e cumplicidade para com os professores, além de valorizar a
formacgéo e focar as agbes na figura do escolar. Um dos participantes apontou que,
muitas vezes, 0 gestor ndo era democratico, mas priorizava a qualidade da educacdo em
suas decisoes.

Relataram uma situacdo de desapontamento dos professores com relacdo aos
resultados das avaliagdes realizadas pelo municipio, em que este gestor Ihes acalma ao
dizer que conhecia o trabalho e 0 empenho de cada professor e 0 quanto os escolares
avancaram apesar do baixo indice. Como conclusdo, um dos participantes considera

que:

Isso € uma gestora inclusiva. Que incentiva, ela conhece o que ela ta
falando. Ela tem dados (EDNA).

O fato de o participante ser apoiado nesta fala pelos colegas denota o quanto se
sentiam respaldados por tal gestdo-gestor. Ao mesmo tempo, demonstra-se ampliada a
representacdo social de inclusdo escolar: ndo ha enfoque sobre um sujeito
especificamente, mas uma relacdo estreita com o trabalho cotidiano da comunidade
escolar. Isto se complementa a fala do participante que destaca o trabalho nem sempre
democréatico, mas que dava centralidade & educacéo.

Quando direcionados a tratar dos atributos de uma gestao inclusiva, é consenso
que ndo haja diferenca com relacdo aos atributos ja tratados; o que diferiu entre os
participantes foi a necessidade ou ndo de se potencializar estes atributos: ser “duas
vezes 1ss0” ou “isso € muito mais”. Porém, ndo aprofundaram ou justificaram este
posicionamento; isto pode significar tanto que ja consideravam estar discutindo sobre
uma gestdo inclusiva, quanto que ndo estdo habituados a relacionar gestao e incluséo.

Carneiro (2007) aponta que poucas pesquisas dao indicativos de como o diretor
pode ser mais atuante na escola inclusiva; por considerarmos o diretor enquanto parte da
gestdo, consideramos que as investigacbes também devem voltar-se para a

especificidade de seu trabalho para a escola inclusiva.
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A fala de um dos sujeitos nos deu indicios deste significado, pois nao
considerou que tratar de gestdo e inclusdo escolar gere impactos positivos para o

desenvolvimento de todos os escolares:

Mas mesmo com a gestdo, eu acredito que, infelizmente, pra pessoa
conviver dentro do meio regular é complicado. Acho que a gente nao
consegue ajudar muito ndo. Com 30 alunos e uma inclusdo? Imagina.
Desculpa (risos). Nao tem condicdes, é a realidade (IARA).

Sua fala se seguiu de siléncio. O que isto significa? Os professores concordaram
ou discordaram? Apenas ndo discutiram, como ndo discutiram o porqué, na pesquisa,
relacionamos discussdes de gestdo com incluséo.

No projeto politico-pedagdgico, identificamos estranhamento na relacdo gestao-
inclusdo, levando em conta o0 que se planeja para 0 AEE. Ha& um plano de metas
envolvendo professor, a familia e o escolar em um trabalho colaborativo. E a gestéo da
escola? Ndo ha interlocucBes e metas a serem alcangadas entre o AEE e a gestdo que
possam melhorar e favorecer a qualidade deste atendimento?

Partindo do principio da gestdo “como mediagdo para o alcance dos objetivos
desta funcéo social da escola que valoriza a construgdo coletiva de fins” (ABDIAN;
HERNANDES, 2012, p. 149), consideramos que deva integrar e partilhar
responsabilidades junto ao atendimento educacional especializado.

A partir das discussdes dos grupos e do PPP, é possivel afirmar que as
representacdes sociais - na Otica de seus professores - de inclusdo escolar ndao sdo
constituidas da gestdo enquanto participacdo de todos nesta comunidade escolar, sendo
indispensavel sua revisao e incorporacgdo para a construcdo de uma escola inclusiva.

Siléncio e descrenca acompanham as conclusdes a que chegam ao relacionarem
gestdo-gestor e as instancias superiores — especificamente a Secretaria Municipal de
Educacdo (SME). Em dois grupos, houve uma analise muito importante com relacédo a
fatores que influenciam diretamente na relacdo entre a SME e a escola — e,
consequentemente, no trabalho desenvolvido e no apoio recebido. Para eles, isto se da
pela énfase aos resultados das avaliages externas e a consequente valorizagao (ou néo)
recebida pela SME de acordo com tais indices.

Fica evidente que, apesar de pertencerem a um sistema municipal, as agdes vao
sendo sentidas enquanto desiguais pelos professores: recursos e materiais inferiores,

bem como menos funcionarios (e a constante diminuicdo) para a escola que pertencem —
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pois, segundo os professores, possui um dos indices mais baixos do municipio nas

avaliacdes.

Entéo! Porque eu penso assim, gente. Vamos falar duma escola — eu
s6 conheco aqui, municipio, mas fala uma escola boa do municipio
(EDNA).

A escola”A”. Seleciona (HELENA).
Escola “A”. Ela vai com Deus, ela vai sozinha! “A” vai! (EDNA).
Por qué? (HELENA).

Ela vai, ela ndo precisa... Ela vai. Agora, quem é que tinha que ser a
menina dos olhos da prefeitura, da secretaria da educa¢do? A nossa
escola. Entre aqui e a outra, tem que ser. Porque aqui ndo vai sozinha.
Ela vai com ajuda, ela vai com apoio. Que ajuda? De o0rgdos
competentes. Quem sao? Sdo eles (EDNA).

Porque parece que aqui, a escola X e agora ndo lembro mais... Acho
gue a escola Y, eram o que tinham indices de bolsa familia maiores
(PEDRO).

[..]
Eles ttm N maneiras de descobrirem como ajudar (EDNA).
Mas eles tém (HELENA).

Sim! De ajudar, de falar “vamos!” (EDNA).

Esta diferenciacdo é extensiva ao olhar dos professores das outras escolas.
Segundo os professores, ha relatos de que colegas que dizem que desmaiariam se

fossem efetivados nesta escola; dizem que a escola ja possui “fama na rede”.

Assim, eu ouvi até de outros professores de outras escolas, né: “Ah, o
lugar do povo dos bolsa familia”, sabe, com aquela coisa bem assim,
discriminatdria (TADEU).

Pejorativa (TELMA).

“Nédo sei porque vocé ta la ainda. A sua classificagdo geral é boa.
Muda de 14. Vocé pode ir pra tal escola, a escola b, a escola c e sai de
1a” (TADEU).

“Quem d4 aula dé aula em qualquer lugar”. Foi o que eu ouvi quando

eu escolhi aqui (LAURA).

N&o é possivel, portanto, desconsiderar que as condi¢bes materiais e sociais

influenciem pesadamente no trabalho da equipe, que se sente minorizada, discriminada,
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obstaculizando uma postura otimista e de enfrentamento, por considerarem que lutam
por uma batalha ja perdida, possivelmente tendo perdido de vista que “é na tensdo entre
as politicas publicas centrais e as necessidades e o0s projetos locais que se constréi a
qualidade das escolas, a partir de indicadores publicizados e assumidos coletivamente,
articulados no projeto pedagdgico da escola” (FREITAS, 2005, p. 924).

Tal situacdo nos faz atentar que “0 modo de producdo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Ndo é a consciéncia dos
homens que determina a realidade; ao contrério, é a realidade social que determina sua
consciéncia” (MARX apud IANNI, 1998, p. 82-83). Logo, a qual realidade social os
escolares estdo tendo acesso? Quais oportunidades de mudar a situagdo de desigualdade
vém sendo vislumbrados?

Para eles, quem deve ser o gestor para esta escola, se considerarmos 0S
enfrentamentos necessarios para alterar esta realidade? E alguém gerenciado, controlado
e que sofre preconceito e punicdo caso queira tomar decisGes diversas das ja
estabelecidas pela SME.

Diante de tal quadro pouco motivador, € explicita a contradicdo da conclamada
autonomia e democracia da gestdo e da escola — até mesmo da funcdo da escola. O
principio, a razdo de ser da escola, é determinado pelos indices ao invés de ser, a priori,
a qualidade do ensino e o desenvolvimento do escolar?

Embora tenhamos nos comprometido a discutir o contexto politico da incluséo
escolar, ndo ha como desvincula-lo do trabalho pedagdgico: mesmo que os professores
tenham enfatizado a coragem necessaria ao gestor para mudar este quadro, se esquecem
de seus proprios atos politicos, que envolvem trabalhar na e pela escola que possuem: “a
avaliacdo em larga escala, com seus resultados, pode ser considerada como meio para
que o coletivo auto-reflita sobre seu trabalho, estabeleca consensos, planeje e execute
suas mudancas, 0 que sé ¢é possivel a partir da vivéncia democratica” (ABDIAN, 2010,

p. 61, grifo nosso).
Mas também Pedro, posso falar? Nao tem ninguém que fale por nés
(EDNA).
Eu sei (PEDRO).
Né&o tem (HELENA).
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NOs ndo temos ninguém que tenha a retérica de falar assim: “6, o que
nos vamos fazer? NOs vamos defender essa escola! Nos vamos 1a!”
(EDNA).

A gente tinha. A dona Frida defendia. (conversam todos ao mesmo
tempo) (HELENA).

Lembrando as caracteristicas da gestdo-gestora, ja destacada como inclusivas,
professores relataram sua postura firme em defesa da comunidade e dos escolares.
Porém, fica evidente sua relagdo para além de profissional - mas de envolvimento

emocional e enfrentamento pessoal - da diretora com relacéo a escola.

A dona Frida né, ela até sofria meio que um preconceito na secretaria
porque ela tinha, ela fazia umas coisas que ela acreditava porque ela
acreditava na comunidade (CECILIA).

Ela conhecia a comunidade (TELMA).

Isso! Ela que praticamente fundou (risos) a escola. Ela que... Ela foi a
primeira diretora. Ela ficou 10 anos, Ju? (CECILIA).

10 anos (TADEU).

10, 11 anos. Entao quer dizer, quem mais pra conhecer a comunidade?
(CECILIA).

Imagina o sentimento que ela tinha (TELMA).

E ela... Isso, foi até dificil pra ela conseguir, né, pedir a aposentadoria.
Mas assim, ela conseguia ver que ndo da. Que tem coisa que ndo da
pra ser igual. N&do tem como, ndo tem. E s6 que, tem que ser muito
pulso firme. Tem que ter ali uma... (CECILIA).

Lideranga (TELMA).
Até coragem, eu diria (CECILIA).

Tem que ter conhecimento de causa, né, pra saber o que fala pra saber
se... (VERA).

Ter argumento (TADEU).
Mesmo pra vocé ter argumento, vocé tem que enfrentar (CECILIA).
Bater de frente (TADEU).

Vocé tem que enfrentar. Entdo se vocé ndo quiser muito, muito,
muito, muito, muito, muito, muito, tem que querer demais, vocé ndo
faz (CECILIA).

O que significa querer “muito, muito, muito, muito”? O quanto os professores

também querem que as situagBes inadequadas se modifiguem? O quanto possuem
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“lideranga, coragem, conhecimento de causa” e “argumento” para “enfrentar, bater de
frente”? Podemos considerar que estas caracteristicas sdo extensivas aos professores, ja
que o diretor foi considerado por eles, principalmente, professor? Quais posturas devem

assumir para cumprir com o dever da escola pela qual trabalham?

Os actores escolares ndo se limitam ao cumprimento sistematico e
integral das regras hierarquicamente estabelecidas por outrém, ndo
jogam apenas um jogo com regras dadas a priori, jogam-no com a
capacidade estratégica de aplicarem selectivamente as regras
disponiveis e mesmo de inventarem e construirem novas regras
(LIMA, 1998, p.94, grifos do autor).

Estas questdes se relacionam diretamente com o que discutimos ao longo deste
contexto politico: as constantes contradi¢des entre principios inclusivos, suas garantias
por lei, bem como a estrutura que se deseja e a que se possui na Otica dos professores.
De que maneira elas se relacionam — e devem se relacionar - com a atuacédo profissional
e participacao efetiva, de enfrentamento, dos professores?

Por ter surgido timidamente neste topico — contexto politico -, buscaremos
elucidar esta questdo ao trata-la mais detidamente do contexto pedagogico.

5.2 Contexto pedagogico

Tratar primeiramente do contexto politico fez com que nos questionemos, agora,
de que maneira a complexidade da analise realizada até entdo — envolvendo politicas
educacionais, estrutura e organizacdo escolar - se encontra, por assim dizer, com 0
ambito préatico. Ou seja: de que maneira o trabalho pedagdgico se relaciona — se é que se
relaciona - com as representacdes do contexto politico da inclusdo escolar?

Nesta discussdo envolvendo o contexto pedagogico especificamente é possivel
observar as ligacbes e distanciamentos com o contexto politico estabelecidos pelos
sujeitos, bem como estes contextos se configuram no projeto politico-pedagogico.

Os dados emergiram, predominantemente, por meio da primeira e segunda
estratégias (cartdo de cores e frases comparativas), que propunham a discussdo do
movimento inclusivo — como no contexto anterior — e a figura do professor, envolvendo

os sentidos de sua atuagédo e formacdo em um contexto inclusivo.
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Ao passo que os docentes relacionaram a proposta da escola inclusiva com o
trabalho em sala de aula, as relacdes professor-escolar, bem como as representacfes que
possuem do “publico da inclusdo escolar” e de si mesmos, foram observados
movimentos de ir e vir, até mesmo de confusdo. Como me localizo em uma realidade —
enquanto professor de um sujeito - nos quais ndo acredito? Como me projeto em uma
realidade — mediando as relagdes de ensino - em que desejo que se concretize?

Os investimentos afetivos, de maneira marcante, vdo integrando as relacGes

professor, escolar e contexto inclusivo.

5.2.1 O escolar e a sala de aula: representagdes de desenvolvimento

Vemos o estabelecimento de uma relagdo entre a representacao social do escolar
e 0 contexto de sala de aula. Este movimento das discussdes, nos grupos focais, vem ao
encontro de nossa concepcdo de desenvolvimento, de abordagem vygotskyana, pois é
“precisamente na amplitude das relacdes interpsicoldgicas que a crianga encontrara solo
fértil para o desenvolvimento das estruturas do pensamento e da linguagem” (BEYER,
2003, p. 163), ou seja: mais do que importante, é basilar analisar as representaces do
sujeito e de sua relacdo com seu entorno, de forma a identificar representagcdes mais ou
menos ampliadas de desenvolvimento — mais ou menos passiveis de intervencdo,
mediacdo. Quanto mais o professor considera ter participacdo no ensino, mais vé

possibilidades de desenvolvimento do escolar.

5.2.1.1 Desenvolvimento coletivo-individual

Embora haja um grande desafio a ser enfrentado para que seja garantida uma
escolarizacdo de qualidade para todos, Béarbara realizou uma reflexdo ponderada e

importante:

Acho legal vocé falar. Eu penso, quando a gente fala em inclusdo: nés
damos aulas para criancas. Dou aula pra criancgas, entendeu? Eu acho
que quando a gente pensa em inclusdo, a gente pensa isso, que é
crianca. SO que acontece que, com a inclusdo, nés temos algumas
criangas com necessidades especiais, mas isso ndo é s6 a questdo da
inclusdo. E déficit de atencdo, sabe, é muita coisa, entdo a gente tem
que pensar assim, que a gente da aula pra criancas, entendeu? Por que
antes ndo tinha algumas criangas com algumas... Porque elas ficavam
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excluidas, entendeu? S6 que assim, o que eu reclamo da inclusdo é
que nds temos que lidar com situages com as quais nds ndo fomos
preparados para isso. Professor da geracdo que nds viemos...
(BARBARA).

Da nossa formacdo (HELENA).

E. Nio tinha essa preparacdo, entendeu? Até a preparacdo social.
Quando nos estudavamos, as criangas ficavam em classes especiais e
nos nao tinhamos o convivio, por isso talvez a estranheza com que o
Pedro tem de lidar com a situacdo da crianca da inclusédo
(BARBARA, grifos nossos).

Barbara mostrou que o debate acerca da inclusdo escolar ndo € novo em sua
vida, revelando uma reorganizacao e reflexfes anteriores sobre o tema, pois quando se
formou, a deficiéncia era algo distante, como ela mesma relatou.

Sua experiéncia em salas de aula com escolares com deficiéncia deu a Barbara a
oportunidade de realizar um processo genuino e maduro onde analisa tanto seu contexto
quanto o contexto do escolar. Suas representacdes sociais de incluséo escolar, passando
por processos de ancoragem constantes, mostra que reorganizar o pensamento lhe
auxilia na compreensdo — e modificacdo — de sua realidade, tendo enfrentado
dificuldades, compreendido o porqué delas e visto sua importancia para repensar a
escola na qual estava acostumada a atuar, sem deficiéncia.

Neste mesmo sentido, Cecilia relatou:

Mesmo que vocé ndo tem inclusdo nenhuma, sempre vai ter uma
crianga que vocé vai ter que ter outro olhar, uma outra didatica, um
outro jeito de trabalhar mesmo que seja a mesma atividade. Entdo ndo
tem como vocé falar: “ah, eu ndo tenho inclusdo. Ufa!”. Néo.

Poucos professores distinguiram as condi¢fes de concretizacdo de uma escola
inclusiva das possibilidades de desenvolvimento, ndo estabelecendo uma relagdo
fatalista entre eles, observando que a demanda por um trabalho dindmico existe
independente da deficiéncia e incorporando de forma mais adequada o sentido da
perspectiva inclusiva — garantir a aprendizagem a todos os escolares.

Coletivamente, contribuiram no didlogo com seus pares, a0 mesmo tempo que
demonstraram abertura a novas contribuigdes, importantes para efetivagdo do principio

inclusivo e para o préprio aperfeicoamento docente.
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Neste sentido, embora pouco recorrentes, alguns professores discutiram a
potencialidade do escolar, visto que o comprometimento que vier a possuir nao

determina o que pode alcancar:

A gente ta aqui pra trabalhar o potencial dela, ndo ver s a dificuldade,
mas ver também o potencial. E como quando a gente mexe com ouro
né, que tem que ser lapidado entdo, tem valor (TADEU).

Mesmo porque, ndo da pra saber o que ela €, né? Vocé tem que
desafiar. Vocé precisa... (CECILIA).

Investigar, investir (LAURA).

Isso! Acho que a mesma CID? pode ter diferentes dimensdes pra cada
crianca. Até pela vivéncia em casa, pelo que ela ja foi colocada no
meio, né? Das experiéncias ja vividas. Entdo vocé pode olhar pra
crianca e ver |4 o diagnostico fechado e subestimar as habilidades
dela. Porque eu, ja aconteceu isso comigo. Vocé fica assim: “Meu
Deus do céu! Vocé ndo sabia que ele era tdo capaz daquilo”. E ele te
mostra. A crianca esfrega na sua cara. Entdo vocé precisa desafiar”
(CECILIA).

Como ouro a ser lapidado, o sujeito tem o seu valor. Precisa ser desafiado. “El
nifio con defecto no es inevitablemente um nifio deficiente. El grado de sua defecto y su
normaldad dependen del resultado de la compesacion social, es decir, de la formacion
final de toda su personalidad” (VYGOTSKI, 1997, p. 20), ou seja, a contribuigdo do
professor € valiosa e, muitas vezes, ele é desafiado pelo escolar. O posicionamento dos
professores demonstra reflexfes acerca da pratica que foram proporcionadas por
vivéncias — envolvendo enfrentamentos e dificuldades — em um contexto inclusivo.

Para “lapida-lo”, relataram a importancia do olhar do professor para o
estabelecimento de objetivos com o escolar — do outro, da mediacdo, das relagdes
sociais. Conhecé-lo, criar uma relacdo de afeto com ele, a fim de que seja realizado um
trabalho intencional em prol de seus avangos.

Esta complexidade do trabalho na diversidade se apresenta:

Mas eu acho também que cada crianga tem o seu jeito de se lidar com
ela. Que nem, se vocé souber lidar com uma crianga num determinado
momento, talvez vocé ndo saiba em outro (ELISA).

% Classificacéo Internacional de Doencas.
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O fato de n&o ter o laudo ndo justifica... (ROBERTA).

N&o a torna normal, melhor ou pior, mais facil ou mais dificil,
complicado isso (ELISA).

Estd diante do professor, portanto, o desafio de buscar pelos mecanismos
compensatérios®: “el estidio dindmico del nifio deficiente no puede limitarse a
determinar el nivel y gravedad de la insuficiencia, sino que incluye obligatoriamente la
consideraciéon de los processos compensatorios, es decir, substitutivos” (VIGOTSKI,
1997, p. 14). Desta forma, é possivel e necessario que o professor forneca bases para o
desenvolvimento e aprendizagem dos escolares.

A alfabetizacdo, preocupacdo central no Ensino Fundamental — ciclo | e
desafiadora na area da deficiéncia intelectual, também foi abordada no contexto
inclusivo de maneira natural: “a educagdo especial, a alfabetizagdo desse aluno, ¢
alfabetizacdo como a outra, entendeu? S6 que independe da idade” (Laura, grifos
nossos). De maneira complementar, Oliveira (2013), com relacdo a leitura como préatica

social, aponta que:

Na educacdo de alunos com deficiéncia intelectual, esse processo néo
deveria ser desconsiderado ou diferente; pelo contrario, por se tratar
de uma condicdo especifica que ocasiona algumas dificuldades ndo
presentes em outras criancas, deve-se, mais ainda, enfatizar o
significado das palavras e ndo a decodificacdo das letras e, além do
mais, compreender o significado da escrita numa visdo muito mais
abrangente e ndo apenas restrita a formalidade escolar (p. 4).

Estas discussdes foram revelando a mesma naturalidade com relacdo a
cooperacdo entre os escolares em suas relacbes: ajuda, apoio, companheirismo e
aprendizado entre os colegas fizeram com que os professores identificassem a
proficuidade de um ambiente inclusivo para todos.

Foi frequente a admiracdo para com a singeleza destas relacbes entre 0s
menores, tdo complexas e tensas para os adultos; constituem situac@es cotidianas e ja
concretizadas, diferentemente para os sujeitos adultos, que tém a estranheza com
relacdo a deficiéncia - como relatou Barbara, falando de Pedro -, advinda de um contato
tardio.

?* Os mecanismos compensatérios, aprofundados por Vygotski e Luria (1996) sdo de ordem cultural, néo
natural. Por meio de técnicas e de aprendizado sistematico, possivel pela invencao do outro, a pessoa com
deficiéncia pode desenvolver outros aspectos substitutivos a funcédo afetada.
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Consideramos que as auséncias tambem constituem discursos, revelando o
menos importante para o0s sujeitos. Um aspecto pouco questionado foi com relacdo a
proposta curricular, estabelecida claramente no projeto politico-pedagogico, tendo como
referentes os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e diretrizes da Secretaria
Municipal da Educacéo.

Relativo ao curriculo, houve breve explanacdo da contradicdo acerca da
necessidade de adequacdes curriculares, desconsideradas no momento das avaliacbes
externas. Um dos professores, embora brevemente, deu indicios de que, por vezes, o
professor flexibiliza deveras o curriculo, de maneira que v& se diluindo e facilitando o
conhecimento cada vez mais, configurando uma perda de cientificidade.

Dessa forma, é fundamental que se considere a necessidade de adequacfes, sem
deixar de levar em consideracdo a complexidade dos conhecimentos escolares, de forma
que a escola busque estratégias que ndo empobrecam seu curriculo.

Porém, ja alertamos que destacar possibilidades nos sujeitos, mesmo que sejam
necessarias adequaces, ndo foi algo frequente; a percepcdo da inclusdo enquanto um
fendmeno gradual e necessario é de grande complexidade, exigindo tempo para
mudancgas efetivas e representacdes mais positivas da escola inclusiva.

Houve maior aderéncia ao desafio e dificuldades da sala heterogénea para o
professor. Embora concordemos com a complexidade do trabalho, Ihe consideramos
enquanto intrinseca a atuacdo docente, independente do publico alvo da educacgdo
especial na constituicdo das turmas, onde haja, para o escolar, “uma programagdo tao
normal quanto possivel [..] com seu desenvolvimento respeitado e valorizado” —
aspecto também destacado no projeto politico-pedagogico, embora ndo dé indicativos

especificos de como isto possa ocorrer.

Porque a incluséo s6 considera essa crianga com laudo. Mas no6s temos
criancas sem laudo. No6s temos criangas também que tém dificuldade
de aprendizagem, que vocé tem que se dedicar pra ele, fazer atividade
diferenciada, ter estratégia diferenciada com esses alunos. A nossa
escola muito mais, por causa do contexto. Ndo é? (VERA).

Esta heterogeneidade exige dedicacdo e olhar apurado por parte do professor,
que tem diversas variaveis para levar em conta. Ao relatar que o contexto em que a
escola esta exige mais ainda atividades e estratégias diferenciadas, Vera compreende as

dificuldades e necessidades da comunidade escolar. Porém, tal posicionamento pode ser
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prejudicial caso haja um nivelamento das potencialidades dos escolares e uma

justificativa para o estabelecimento de poucos desafios, ja que

[...] a condicdo para que a crianga passe por transformagdes essenciais,
que a tornem capaz de desenvolver as estruturas humanas
fundamentais do pensamento e da linguagem, apdia-se na qualidade
das interagdes sociais em seu grupo (familia, escola, etc.) (BEYER,
2005, p.1, grifos nossos).

Neste sentido, o desafio desta configuracdo de sala de aula, aliado a uma
estrutura inadequada e a inseguranga e despreparo do professor neste trabalho podem
fazer com que o professor conclua que a sala heterogénea — e o publico alvo da

educacdo especial — sejam responsaveis pelas dificuldades enfrentadas.

5.2.1.2 Onde esté o problema?

Ao relatarem a combinacdo dos obstaculos e dificuldades os professores
apontaram, com frequéncia preocupante, ndo identificarem a principal causa. Sou eu? E

o0 escolar? Ou melhor: é possivel identificar, definir culpados?

Vocé tem que lidar com a crianca que chega no 4° ano ndo
alfabetizada e ndo tem laudo nenhum, tem as minhas adequagfes que
ndo tem laudo nenhum, mas vocé ndo vai ignorar aquela crianga. E
vocé ndo vai desistir e isto te angustia e te deprime. Porque vocé ndo
consegue ver avango. Vocé fala: “O problema sou eu? E a minha
didatica? E o que? O que eu t6 fazendo de errado?” (CECILIA).

O que que eu fago agora? (LAURA).

E. Dai a crianca falta. “T4 desestimulante”. Eu ja fico imaginando. E
uma problema meu? Minha aluna Fabi desde sempre faltou a vida
inteira e tem uma dificuldade imensa. Ai eu ja fico imaginando que
minha aula ndo ta interessante, que ela ndo quer vir... entendeu? VVocé
tem que ficar repensando a sua préatica, vocé tem que lidar com pai
gue quer te dar na cara, entendeu? Vocé tem que lidar com aluno que
chega e conta uma histéria mentirosa, e vocé ndo tem voz. Vocé ndo
tem voz! Bom, fiz um desabafo, mas... (CECI’LIA).

A situacdo relatada por Cecilia faz com que percebamos fragilidades em sua
pratica, influenciadas também pelo contexto politico e estrutural, que acabam por

ressoar em seu aspecto emocional. Esta envolvida a necessidade de apoio pedagogico:
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uma interlocugdo com a coordenacéo, diregéo, o espacgo de formacdo continuada (HEC)

e a professora do AEE, que dao subsidios para o fortalecimento didatico do professor.

As representag0es sociais devem ser estudadas articulando-se
elementos afetivos, mentais e sociais e integrando — ao lado da
cognicdo, da linguagem e da comunicacdo — a consideracdo das
relaces sociais que afetam as representacdes e a realidade material,
social e ideativa sobre a qual elas tém de intervir (JODELET, 2001, p.
26).

O fato de ndo conseguir ver avancos tem relacdo direta com as dificuldades
enfrentadas, que encobrem e até anulam as conquistas dos escolares. Com isto, torna-se
evidente a necessidade do fortalecimento teorico-pratico da atuacdo docente, que da
seguranga a sua atuacao, bem como favorece e apoia o aprendizado do escolar.

Outros professores, frequentemente, expuseram a necessidade de controle
emocional em situacdes nas quais ndo sabiam como proceder — e, para além disso,
cedem as solucGes que menos desestabilizem a aula. Notamos despreparo, confusao,
nédo-saberes por parte dos professores. A escola ndo sabe como atuar, embora deva ser
uma instituicdo apta a educar, orientar e preparar os cidaddos com saberes solidos e
condutas adequadas.

Embora apontem a potencialidade e o valor do trabalho pedagdgico, na pratica, €
lacunosa a acdo dos agentes escolares que, unidos, podem concretizar processos efetivos
de ensino e de apoio a inclusdo escolar. Como ja destacamos, a pratica pedagogica é um
dos principais desafios no redirecionamento da escola atual em inclusiva.

A questdo da socializacdo dividiu opinides nas discussdes, tanto na defesa
quanto na critica com relacdo a inclusdo — neste caso, demonstrando reflexdes acerca da

finalidade da escola inclusiva.

Ela pode ndo ter evoluido, né, na questdo da alfabetizacdo
propriamente dita, mas na questdo social, na questdo emocional, na
questdo de salde mesmo, ela evoluiu muito. Entdo isso, a gente ja
fala... “mas isso ndo é questdes pedagégicas”. E sim. E sim. Porque
socializacdo ta ali dentro, vocé estar em contato com o outro. O outro
pode gerar um problema de salde. Vocé acha que ndo, Marcia?
(DORA)

Eu nédo concordo que a questdo seja isso. Eu acho que a socializagdo
acontece... (MARCIA, que continua falando em tom normal).
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N&o ndo, ndo t0 falando que a incluséo seja isso! Eu t6 dizendo assim,
gue a evolucdo dela cresceu (DORA, que aumentou o tom de voz,
sobrepondo Marcia).

Mas eu acho que isso ela tem em qualquer lugar. Acho que se ela
tivesse um atendimento especifico fora da escola... (MARCIA)

Né&o, com certeza! (DORA).
Teria evoluido mil vezes (MARCIA).
Muito mais! Sem duvida! (DORA).

E a socializagdo acontece na rua, num parque, acontece em qualquer
lugar. Ndo precisa ser dentro da escola. E 0 que acontece com a
socializagdo. Pra mim, essa historia de falar que a inclusdo é sé
socializagdo, eu ndo aceito. Falar que tem que estar no meio das outras
criangas, isso tem na rua, isso tem em tudo quanto é lugar. Acho que
n&o precisa ser na escola (MARCIA).

Interpretamos o posicionamento de Marcia enquanto uma discordancia de que a
inclusdo possa ser caracterizada pela socializacdo. Mércia justamente coloca-se como
desfavoravel a educacdo inclusiva por considerar que justifica-la a partir da socializacéo
denota a sua ndo existéncia.

De fato, a socializacdo ndo € o Unico objetivo da escolarizacdo, sendo
complementar. A escola ndo pode se apegar somente nisto para considerar que o escolar
evolui, justificando a néo realizacdo de planejamentos e reorganizacfes de espaco,

curriculo e estratégias. O professor ndo pode seguir acreditando que

[...] a crianga com deficiéncia intelectual ndo aprende os contetdos
curriculares, aceitando, de forma paliativa, que o objetivo da escola se
resume em socializar tal aluno. Ora, é justamente porque uma crianga
nessa condi¢do nao esta, a principio, no mesmo nivel intelectual que
as demais que ela precisa de [...] atividades capazes de fazé-la avancar
no dominio progressivo das fungGes mentais elaboradas. Somente
desse modo o curriculo escolar poderia lhe fazer algum sentido e nao
levéa-la ao estresse, ao esgotamento psiquico em virtude de exigéncias
escolares muito além de suas possibilidades imediatas (BEZERRA;
ARAUJO, 2011, p. 284).

Quando sdo abordadas condigdes que exigem mais mudancas na estrutura da
escola e da sala de aula, bem como do trabalho do professor, os professores

questionaram o paradigma da incluséo total.
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Por exemplo, uma crianga — eu ndo sei falar qual é a sindrome, mas a
crianca fica la na cadeira, entendeu? Se ela precisar de &gua, tem que
dar o copinho. Isso eu acho uma judiacdo. Porque ela ndo tem a
inclusdo social, entendeu? A crianca mesmo. Até gosta de ver as
outras criangas, mas isso eu acho que judia um pouco da crianga.
Deixar ele tempo fora da casa dela, sabe, entdo acho assim, que sdo
tantas N questdes... (BARBARA).

Entdo, mas ai Béarbara, este é o grande.. E o grande pesar. NoOs
lidamos com criangas aqui que tem deficiéncia, mas sdo deficiéncias
leves. Sdo aquelas deficiéncias bem... Vamos dizer assim, que elas séo
quase parecidas com os NEEs, com os déficits de atencdo. E no caso
das criancas com a deficiéncia mesmo (enfatiza)? Toda vez que a
gente se arma pra se defender da inclusdo, eles usam o mesmo
argumento: “vocé trabalha com 30 criangas diferentes”. Sim, eu
trabalho com 30 criangas diferentes. Mas no meio social elas estdo
envolvidas. Agora como sera essa inclusdo social quando eu tiver uma
crianca, vamos supor, na minha sala tiver um tetraplégico? (PEDRO,
grifos nossos).

Sim, um que tenho um comprometimento muito sério, que eu nem
sei... Entendeu? E diferente gente (BARBARA).

Aquele, por exemplo... O autista (PEDRO).
O autista (BARBARA).
De nivel agressivo (PEDRO).

E mais complicado (BARBARA).

Com visivel desconcerto, buscando as palavras, Barbara e Pedro ndo quiseram
ser mal interpretados — ndo quiseram parecer rejeitar os escolares que exigem mais da
escola — mas notaram a inadequacao da escola em acolher toda e qualquer diferenca.

Os professores tentaram demonstrar a insuficiéncia da escola atual no @mbito
estrutural, e mesmo para propiciar para certos escolares a socializacdo — sutilmente,
embora em outras situa¢6es tenham defendido o direito ao ensino e a aprendizagem, véo
flexibilizando isto para aqueles que possuem “deficiéncia mesmo”.

Destacamos fundamental importancia, como na pesquisa de Freitas e Araujo
(2013), a maneira com que os professores lidam com a deficiéncia, 0 que exige
“esforcos no sentido de modificar pensamentos consolidados a muito tempo na
sociedade e nas vivéncias de cada sujeito, e que refletem nas atitudes pessoais de cada

individuo/professor” (p. 333).
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Neste sentido, Pedro apontou a incorporagdo de um equivoco acerca das
potencialidades dos escolares que é disseminado pelos professores — como ja relatado,

pecas-chave para a efetivacdo da escola inclusiva.

“E o0 que a crianga consegue fazer”. Se falar do meu filho, que é o que
0 meu filho consegue fazer, eu ia ter que brigar. Eu fico nervoso com
isso. “E s6 o que seu filho consegue fazer”. A gente vé pelos nossos
alunos. A gente vé a cara da mde: desmonta o0 mundo dela. Quem
determinou que ela s6 pode fazer aquilo? SO pode ser integrado
socialmente? Se colocar na minha sala um aluno de incluséao,
dependendo da inclusdo, o que eu posso fazer é incluir ele
socialmente (PEDRO, grifos nossos).

Pedro, reproduzindo uma fala que tornou-se justificativa para os professores,
evidenciou este mecanismo que responsabiliza o escolar por ndo acompanhar e,
consequentemente, fracassar — segundo critérios da turma ou do préprio professor.
Dessa forma, a franqueza de Pedro em assumir a responsabilidade por ndo saber ensinar
0 escolar faz com que compreendamos sua afirmagdo no contexto anterior de que tem
preconceito com ele mesmo e com sua incompeténcia. Busca nos alertar que a
incompeténcia do professor também se mostra presente quando o escolar € culpado por

ndo saber, pois partimos do principio que,

[...] se corretamente organizada, a educacdo permitird a crianca
desenvolver-se intelectualmente e criara toda uma série de processos
de desenvolvimento que seriam impossiveis sem a educacdo. A
educacdo revela-se, portanto, um aspecto internamente necessario e
universal do processo de desenvolvimento, na crianca, das
caracteristicas historicas do homem, e ndo de suas caracteristicas
naturais (DAVYDOV; ZIENCHENKO, 1994, p. 161).

A inclusdo escolar, na fala de Pedro, é materializada no aluno (“de inclusdo™) e
na acao do professor (“posso incluir socialmente™), demonstrando o uso indiscriminado
e confuso do termo.

Marina, que também n&do se vé competente para atuar com o publico alvo da
educacdo especial, trouxe um relato que nos faz compreender o porqué se julga inapta

para este trabalho.
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E, eu tinha a crianca que ficou silabica de vogal®. E eu cheguei a
falar: que é que eu fago agora?! “Nao, ta bom”. Entdo eu ficava
angustiada, falava “gente, eu ndo consigo sair disso e ninguém me
ajuda!” Eu nao sabia, porque eu nio tenho... E foi falado isso, “o que
vocé fez ja ta bom” (MARINA).

Em uma abordagem vygotskiana, os individuos com ou sem deficiéncia
apresentam habilidades j& consolidadas — enquanto zona de desenvolvimento real - €, a
partir delas, podem vir a desenvolver muitas outras com ajuda, por meio da atuacdo na
zona de desenvolvimento iminente (OLIVEIRA, 2007). Infelizmente a escola, de
maneira contraditoria, ndo vem atuando neste sentido, impedindo que o escolar se
aproprie de novos conhecimentos.

Embora tenhamos observado relatos que nos alarmam, por serem frutos da
vivéncia e das representacbes dos professores — considerados edificadores do
movimento inclusivo — colocam em discussdo certos e errados, pontos dos quais
duvidam.

Que sigam duvidando! Cremos que permitir que haja relacdo entre 0s universos
reificados e consensuais — saberes instituidos sobre a inclusdo e o cotidiano das escolas
— € que podera propiciar novos posicionamentos, estratégias e posturas para modificar a

escola que esta posta.

5.2.1.3 Limitac¢Bes: mais individual do que coletivo

Iniciamos a discussdo do contexto pedagdgico com a fala de Barbara, que
apontou o estranhamento com o trabalho na escola inclusiva por ter iniciado sua atuacédo
em um periodo anterior. Apesar disso, sabe que o trabalho docente deve se dedicar ao
desenvolvimento de todos os escolares, independente de suas condicdes.

Este processo explicativo também pode ser observado pela fala de Roberta, que
empregou a mesma justificativa de Barbara, porém, o que as difere é o desfecho: “A
gente ndo tinha isso. Tinha a APAE, e tem até hoje, mas a APAE funcionava de uma
forma diferenciada. Todas as criancas iam pra l4 e tinham uma excelente formagao”
(Roberta). Buscando apoio, seguranca, um lugar para onde voltar, rememora a APAE.
Como jéa relatamos, para além de enaltecer a qualidade da instituicdo, os professores

ZA professora se refere a uma “fase da alfabetizagdo”, considerada parametro utilizado nesta escola.
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buscam resolver o conflito causado pela inclusdo, sem pretender melhorar a escola que
possuem, mas delegar a outro aquilo que desconheco.

As representacOes sociais de Roberta pouco foram modificadas, diferentemente
das de Barbara, aberta a experiéncia do contato com a deficiéncia.

Algumas falas baseiam-se em comparacgdes entre os escolares para justificar o
ndo saber: “ele ndo acompanha”; “ele ndo quer fazer”. Compreendemos que esta
situacdo desconcerta o professor, desafia sua pratica. Mas o “ndo acompanhar” diz
respeito ao curriculo ou as estratégias? De qualquer maneira, observamos que se utiliza
da sala enquanto pardmetro de normalidade — fator que ndo é incorreto, visto que nos
organizamos na vida pratica através de pardmetros - mas deve ser controlado. O
professor, ao invés de buscar que o escolar acompanhe a turma, deve acompanhar o
escolar, dialogando entre expectativas comuns de sua sala e as expectativas individuais,
realizando adequacgdes de diversas ordens, onde ndo basta a introducdo de atividades
diferentes.

Cecilia ilustrou aquilo que defendemos, arrematando suas reflexdes:

Porque a inclusdo... Posso falar? A inclusdo ndo é voceé dizer que ele é
igual. Porque ele ndo é. Ele precisa de coisas diferentes. A inclusao é
vocé ver isso e vocé possibilitar & crianga uma coisa diferente porque
ela precisa (CECILIA).

E pra necessidade dele vocé precisa dar o maximo. Pra isso ai, é uma
unido de atitudes, de acdo, pra ajudar essa crianga (VERA).

Falar em estratégias envolve uma reconfiguracdo do espaco e da dindmica da
aula, pensando no seu impacto na turma, merecendo uma avaliacdo do nivel de
adequacao de acordo com o escolar. Excluir ndo significa adequar para sua necessidade,
mas considerar que todos podem acessar 0 mesmo conteido da mesma maneira. Isto

ndo significa que seja algo fécil para o professor.

Em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza-se o ensino e a
escola, bem como as formas e condic¢des de aprendizagem; em vez de
procurar, no aluno, a origem do problema, define-se pelo tipo de
resposta educativa e de recursos e apoios que a escola deve
proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de
pressupor que o aluno deva ajusta-se a padrdes de “normalidade” para
aprender, aponta para a escola e o desafio de ajustar-se para atender a
diversidade de seus alunos (BRASIL, 2001, p. 33).
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Em um dos grupos pouco foi observado com relacdo a potencialidade do
movimento inclusivo, havendo falas intensas relativas a limitacdo da escola em atender
0 publico alvo da educacdo especial — tanto por seus aspectos legais e estruturais — e do
proprio sujeito. A maneira com que tais falas foram enfatizadas e receberam apoio dos
colegas de grupo demonstra um forte desafio em vista da mudanca de suas

representacdes acerca da incluséo escolar.

Mas tinhamos os problemas, sem laudo, dentro da sala. Tinha que dar
conta, mas beleza, era problema de aprendizagem. Hoje juntou-se
tudo, a APAE s0 recebe especifico de... (ROBERTA).

Bem critico (IARA).

Bem critico mesmo (ROBERTA).

O professor tinha “problemas”, incOmodos com o0s quais deveria dar conta,
mesmo antes de ter escolares com deficiéncia em sua sala. Portanto, a deficiéncia deu
“novos problemas” a Roberta.

Nos relatos escritos por Patto (1999), observamos que a exclusdo ndo esta
restrita a deficiéncia, mas na suposta inadequacdo do sujeito as exigéncias da escola e
do sistema econdmico vigente. Nos casos que descreve, observamos que a incapacidade
era criada e perpetuada, delineando uma histéria de fracasso para o escolar, sem que ela
mesma tivesse chances de intervir. Com isto, ndo ignoramos os obstaculos que o

professor enfrentava, e enfrenta hoje.

“E outra, ¢ uma sala muito diversificada. Quando a gente tem uma
sala heterogénea ja é dificil né, a gente tem que se dividir em mil. E
com uma crianga com problema, nossa, mais dificil ainda, entdo esse
gue é o problema hoje” (ROBERTA, grifos nossos).

Novamente, a questdo dos agrupamentos heterogéneos, embora destacada como
um problema por Roberta, representa um desafio que, como citamos, ndo é criador de
problemas, mas de possibilidades. A heterogeneidade, portanto, vem sendo discutida
como algo diferente do ensino que atenda a todos, esquecendo-se de que cada individuo
é diferente do outro, o que exige clareza e dominio acerca do desenvolvimento e

aprendizagem por parte do professor. Caso ele ndo possua este preparo para a docéncia,
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de fato, a heterogeneidade lhe parece problemaética, e ndo desafiadora, visto que é

complexa.

Temos ainda hoje uma escola regular que ndo sabe bem como ensinar
seus alunos “tradicionais”. Assim, vivemos um momento na educacao
em que coexistem a incapacidade da escola para ensinar todos 0s seus
alunos e a presenca de fato de alunos com deficiéncia, que séo
estranhos para ela (FERREIRA; FERREIRA, 2007, p. 37).

De carater historico e social, as representacdes sociais vao se constituindo de
memorias, comparacOes e classificacdes, organizando as explicacbes para os fendmenos
e orientando as condutas e falas dos sujeitos; o fato de tentar vislumbrar uma escola sem
0 publico alvo da educacdo especial advém da busca pelo conforto, pela estabilidade,
resistente ao novo. Tais representacbes exercem sua forca no sentido de sua
manutencdo, da ndo-superacao, tdo contraria a dinamicidade do ambiente escolar, onde
circulam pessoas, saberes e seus dialogos, passiveis de se modificarem mutuamente.

As situacOes vao, paulatinamente, se agravando. Alguns professores relataram
que, por vezes, a inclusdo exclui os demais escolares, visto que julgam que o
comportamento do publico alvo da educacdo especial implica em desordem,
desestabilidade. Em mais de uma situacdo, os professores apontaram: como dou conta
de todos, “mais um”?

Embora ndo neguemos gque haja a necessidade de uma intervencdo individual em
dados momentos, esta é superestimada, tratada como se apenas por este meio se pudesse
atuar com o escolar, desconsiderando a organizagdo de uma sala de aula inclusiva e o
sujeito enquanto parte do grupo.

E mesmo assim, nem sempre consideraram que o0 escolar possa alcancar novos
niveis de desenvolvimento. “A Rafaela, ano passado, ndo avangou nada. Avangou
assim, melhorou na... Como eu posso dizer... Na alfabetizacéo, ela ja conhecia todas as
letras. Melhora na convivéncia com os amigos...” (Marisa, grifo nosso). Para Roberta,
h& escolares com os quais € possivel trabalhar e outros em que esta possibilidade nao

existe, devido a suas caracteristicas:

Porque se for uma crianca que tem uma deficiéncia fisica, auditiva,
visual, um grau leve de autismo, sindrome de Down também num
determinado grau, agora aquela crianca — isso d& pra ser trabalhado,
desenvolvido e muito bem desenvolvido — agora aquela crianga que
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tem uma paralisia cerebral. O que vocé faz? Porque a gente tem na
rede. E a gente ndo consegue evoluir com a crianga (ROBERTA).

Né&o tem nenhum suporte (ELISA).

E as vezes a gente tira a oportunidade dela de ter uma evolu¢do num
lugar especifico pra trabalhar com ela. Sindrome de Down, num grau
altissimo: também a gente tira a oportunidade dela dum trabalho
diferenciado com professores, ou profissionais capacitados pra
trabalhar com ela, porque nds ndo temos (ROBERTA).

Neste dialogo, Roberta relatou que ndo conseguiria evoluir com o escolar
dependendo do quadro, como no caso de um sujeito com paralisia cerebral (ou
encefalopatia cronica ndo progressiva). Ela desconhece que nem sempre a leséo acarreta
deficiéncia intelectual? Ou o comprometimento motor e de fala faz com que Roberta
ndo veja possibilidades de comunicacdo? Gregorutti (2013), em um estudo acerca das
caracteristicas dos cuidadores familiares de pessoas com paralisia cerebral (PC), analisa
que a percepcao e reacao das pessoas se da, provavelmente, “a presenca evidente da PC
na crianca, deixando expostas a todo o momento as incapacidades fisicas que ela
apresenta” (p. 65).

De qualquer forma, compreendemos que quadros que apresentam maiores
comprometimentos exigem mais da estrutura da escola, de equipe de apoio e recursos
pedagdgicos — como aponta Elisa. Porém, Roberta se atém a evolucdo: “a gente ndo
consegue evoluir com a crianga”. Com isto, parte do principio que a incapacidade é
intrinseca ao comprometimento, revelando representacfes sociais contrarias a inclusao
escolar, onde o individuo é responsavel por sua condi¢cdo — logo, por aprender ou nao.
Por isto, defende que o sujeito possa estar em um outro espaco, com condic¢des
adequadas para ele. Neste espaco, portanto, ele podera “evoluir’?

Eu acho que a gente vé avan¢o com determinadas criangas, ai vocé vé
avanco. Depende o que ela, qual deficiéncia, em que momento que ela
se encaixa. Se é um deficiente que tem uma socializacdo maior, que
ela tem um cognitivo que da pra ser trabalhado, ai a gente vé um
avango grande (ROBERTA).

Apoio da familia... (ERICA).
Isso! Isso que eu ia falar (IARA).

O apoio da familia. O uso de medicamento quando precisa... Agora
tem outras criangas que a gente ndo consegue ver um desenvolvimento
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pedagdgico. Até social a gente consegue ver. Agora tem uns que a
gente ndo consegue ver nada (ROBERTA).

Nem social, nem pedagdgico (IARA).

Entdo isso depende muito da crianca. E a socializacdo? Porque
muitos, € legal o convivio com as outras criangas, mas outros ndo
aproveitam isso. Pega o exemplo da Duda. Ela quer bater em todo
mundo, ela ndo convive (ROBERTA, grifos nossos).

E, verdade! (IARA).

Parece-nos que o escolar deve apenas conviver, ndao sendo necessario que
aprenda tal habilidade previamente. Em que medida a escola ensina, humaniza, permite
0 acesso a cultura e investe em suas praticas, entre elas, a convivéncia, a tdo conclamada
socializagéo?

O plano do AEE, no projeto politico-pedagdgico, aponta um caminho oposto,
em que se dé centralidade a pratica de ensino, que se foca “nas possibilidades e ndo nas
dificuldades”; “o professor ndo deve desistir [..] apoiando-se na remocdo das barreiras
que os impedem de aprender”. Neste momento, demonstra ir além do direito de
escolarizagdo, considerando a importancia e potencial de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os escolares — diferentemente do que apontaram Roberta e
lara.

Analisando outro aspecto da fala de Roberta, nos questionamos: como fazer com
que o desenvolvimento social e cognitivo ndo dependa da crianca, mas de um trabalho
intencionalmente organizado pela equipe pedagdgica na escola? E ai que se encontra
sua funcdo social, o sentido da escola: o acesso ao curriculo, conhecer as
potencialidades do escolar, acompanhar e avaliar aquilo que se apresenta. Tais sdo 0S

objetivos da docéncia e 0 papel da mediacdo:

Podemos falar que no contexto escolar h4 uma dupla mediagdo, uma
que se refere a relagdo entre professor e estudantes, outra vinculada a
relacdo entre os estudantes e o contetdo escolar. Do ponto de vista do
desenvolvimento psiquico, a primeira somente se realiza quando a
acdo docente envolve a disponibilizacdo dos contelidos escolares
como elementos mediadores da acdo dos estudantes, isto é, de modo
gue eles sejam capazes de realizar conscientemente as a¢gdes mentais
objetivadas nos conhecimentos historicamente produzidos (SFORNI,
2008, p. 7).
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Sem apontar exemplos especificos, relatam a necessidade em conhecer o escolar,
sua individualidade e potencial. Ao relatarem casos, vdo desaparecendo estes
posicionamentos, dando lugar a impossibilidades: o escolar ndo evolui, ndo socializa,
ndo aprende. Os professores acreditam, muitas vezes, no potencial de um escolar
imaginario, ao passo que condenam 0s escolares reais & marginalidade no processo
inclusivo.

O fato de os relatos tornarem-se cada vez menos favordveis a uma escola
inclusiva levou, consequentemente, a uma conclusdo Obvia: retirar o publico alvo da

educacéo especial das escolas. Com isto, discutiram a viabilidade da classe especial.

Eu trabalhei numa escola particular e essa escola particular tinha uma
sala especifica pra esse tipo de crianca, crianca de inclusdo. Entdo
tinha um profissional capacitado pra isso, que estudou pra isso, com
estagiarios. As criangas se alfabetizavam, super no concreto, bem
ludico, s6 que essa era a sala deles. Quando eles se interagiam? Em
todos os outros momentos. Recreios, festas, dancas (ROBERTA).

Informatica, biblioteca... (ESTER).

Informatica, tudo eles se socializavam. SO que eles ndo deixavam de
ter aquela capacitacéo especifica pra eles (ROBERTA).

Eu acho que seria adequado (IARA).

Entdo isso funcionava muito bem! Muito bem. Porque o professor
com tipo normal, ele continuava com 0s Seus projetos, com seus
alunos, ja com seus problemas também, porque tem as criangcas que
tem problema e ndo tem laudos, e essa outra sala funcionava. E as
criancas aprendiam muito. Entdo tinha o lado cognitivo muito bem
trabalhado e o lado da interacdo social muito bem trabalhado também.
Eu acho que isso funciona (ROBERTA).

Esse seria 0 melhor modelo que eu tinha pensado. Porque dentro da
sala de aula com 30 alunos, é bem dificil (IARA).

S6 ndo se pode fazer um depdsito. Também ja conheci realidades...
Mas ai é simplesmente uma profissional que ta ali pra juntar todas
essas criangas... Tem excelentes que vao desenvolver sim as
habilidades deles, mas também tem aquelas que vai tratar eles como
um reforcinho. E ai vira um depdsito. Entdo tem que ser também uma
coisa muito bem pensada. Tem que ter acessos diferentes, tem que ter
materiais diferentes... (ELISA).

Aham (ROBERTA).

Porque so6 colocar uma crianga numa outra sala pra tirar ela da minha
sala e ai ndo desenvolver habilidades dessa crianca, também... Porque
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ai vocé ta tirando ele da sala mas vocé nao t& dando pra ele aquilo que
ele precisa. Entdo esse tipo de trabalho que a Roberta t4 falando é
muito legal, se for uma coisa realmente com objetivo direto. Caso
contrério, tirar s6 a crianca por tirar, pra mim, né, tirar “o trabalho” de
uma sala de aula e ndo desenvolver essa crianca, ai também eu acho
que é uma judiacdo. Entdo envolve N aspectos. E muito dificil
(ELISA).

Elisa e Roberta. Professoras com experiéncias, trajetorias e olhares diferentes
sobre a escola e sobre a diferenca. Embora ao final Elisa pondere com relacéo o trabalho
exposto por Roberta, ha nuances em suas falas.

Para Roberta, “A crianga de tipo inclusdo”; para Elisa, apenas “a crianca”; Para
Roberta, “tipo normal” e para Elisa, “a sala de aula”. Parecem detalhes, mas constituem
olhares diferentes sobre o escolar. Apesar disso, ttm em comum a visdo da inclusdo
enquanto localizada, restrita ao sujeito, e ndo abarcando o ambiente e atitudes que
favorecam a incluséo escolar.

Novamente, h& o risco de se restringir suas experiéncias ao levar em conta o
desenvolvimento enquanto natural, e ndo social, cultural, que necessita ser mediado.
Segundo Barroco, “a meta [...] ndo € s aliviar as dificuldades priméarias e fortalecer as
competéncias existentes, mas prevenir e compensar dificuldades psicoldgicas e sociais
secundarias” (2007, p. 348).

Em outro grupo, um professor que se colocou enquanto contrario a inclusao
escolar, também teceu criticas as classes especiais pelos mesmos motivos que Elisa.
Demonstrou analisar, ponderar e ndo enquadrar-se nas respostas ja existentes: a inclusao
escolar atual ou a classe especial. Sua postura representa abertura para modificagdo de
suas representac@es sociais, podendo contribuir a escola com novos posicionamentos e
posturas, necessarios para colocar fim nas préaticas e discursos de sempre.

A questdo das escolas e classes especiais, ao serem bastante enfatizadas pelos
professores, revelam a ja apontada ndo-linearidade das representacGes no que tange a
historia da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Silva (2000) aponta que em sua
pesquisa relativa as concepcOes de professores de classes especiais surgem indicativos

de que este espago ndo garantia uma intervencdo adequada aos escolares.

Existe uma tendéncia em toda essa pratica a se prender a uma
definicdo exclusivamente bioldgica e psicoldgica das possibilidades
de aprendizagem do deficiente mental exigidas pelo processo de
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ensino, em detrimento de uma compreensdo dos elementos sociais e
politicos ai envolvidos (p. 8).

Embora ja tenham ocorrido experiéncias nos modelos propostos, condizentes
com 0s movimentos de segregacdo e integragdo, os professores deste grupo
desconhecem ou desconsideram este fator, demonstrando serem pouco favoraveis a uma
escola inclusiva, pois para eles, representa um problema, algo a ser resolvido fora da
sala de aula comum.

Certamente, as contribuicbes destes professores a cultura desta escola vao de
encontro a busca desta instituicdo por firmar-se enquanto inclusiva, gerando impactos e
empecilhos neste processo, que ja podem ser identificados pela gravidade das situacdes
de sala de aula aqui expostas. A ressignificacdo das praticas e posturas ndao vem
ocorrendo, pelo que observamos nos grupos, pois pouco se busca avancar, somente
voltar ao tempo em que ndo se via na sala comum o publico alvo da educacéo especial.
Mostram-se urgentes intervengdes efetivas que conduzam os professores a ponderar,
refletir e avancar em seus discursos, ndo apenas reproduzindo moldes e respostas, mas

criando e construindo uma escola que cumpra com seu papel efetivamente.

5.2.1.4 A relagdo com a familia

A familia é vista, para os professores, enquanto um elemento fundamental para o
desenvolvimento do escolar, embora haja familias mais e menos envolvidas com a
escolarizacdo do filho. Por vezes, esta constatacdo é constituida por fortes discordancias
relativas a postura dos familiares.

Por vezes lhes culparam nas discussdes dos grupos, pois as atitudes da familia —
ou a auséncia delas — influem no trabalhno em sala de aula e nas condi¢Ges de
escolarizagéo do sujeito.

Ha problemas de diversas ordens: se referiram a medicacdo (ndo medicam ou
medicam de maneira errada), a falta de higiene e alimentagdo, a ndo valorizacdo dos

atendimentos disponiveis, bem como ao dialogo com a escola:

Pra uma reunido ela ndo vem, pra ver os avangos da menina. Quando
ela é convocada pra vir buscar ela ndo vem, ela manda alguém vir
buscar a crianga. Entdo é aquele negdcio, eles s6 vém pra reclamar,
guando chama pra conversar, pra mostrar avanco... (TADEU).



126

Cecilia, relatando posteriormente ter desabafado por dificuldades ao longo de
sua semana, demonstrou consideravel indignacdo com relacdo as situacGes que
enfrentam por muitas vezes ndo poderem contar com a familia. Os demais professores

Ihe apoiaram:

Agora qual é entdo o papel da escola? Porque no momento é so conter,
né? O que vocé quer entdo? O que essa familia quer quando manda
essa crianga pra escola, sabendo o que que ela ta fazendo? Porque nédo
tem como trabalhar com uma crianga em surto. E 0 meu papel nao é
de baba. E o que me parece, assim, é que no momento a gente sé ta
tentando conter (CECILIA).

A escola inteira estd se mobilizando s6 para conter. Os dois
(LAURA).

S6 para conter! Mas e ai? A escola é pra isso? (CECILIA).

Diregdo, coordenacdo, professor, cuidador, tudo trabalhando pra
conter o surto. E realmente o aprendizado? E realmente os conceitos
gue vocé tem que passar, 0s conteldos que vocé tem que passar?
(VERA).

Vemos, neste relato, condi¢gdes muito inadequadas ndo sé para o professor, mas
também para a equipe, para o escolar e sua familia. Precariedade estrutural, material e
psicolégica denotam o quao complexo é o desafio da escola inclusiva, ndo circunscrita
nem a porta da sala de aula, nem aos portfes da escola.

Poucas vezes sao apontadas familias que favorecem a ida do escolar aos servigos
de educacdo e salde. Porém, ao abortar estes casos, 0s professores destacaram as
conquistas relativas ao desenvolvimento do escolar e a criacdo de uma relacdo amigavel
com a escola. Desta forma, é essencial que a familia e a escola sejam aliadas para
favorecer o desenvolvimento e permitir novos acessos ao sujeito, e isto envolve um

processo nem sempre tranquilo para a familia:

Enquanto ndo houver essa ligagdo, essa linha direta entre familia e
escola, essa aceitagdo, porque tem outros, varios outros que a familia
nao aceita, “ndo, mas ele ndo tem nada!” (PAULA).

Ester observou a necessidade de uma melhor interlocugéo, embora sem apontar
de que maneira isto poderia se concretizar: “Fica o ano inteiro com o aluno, as vezes

vocé nem conhece 0s pais, vocé ndo conhece a familia, vocé ndo sabe como que é a
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convivéncia, isso também faz falta né. Eu acho que seria importante. Entéo teria que ter
toda essa mudanca”.

Neste sentido, apontam Pereira-Silva e Dessen (2003, p. 503) que "as interacdes
estabelecidas no microssistema familiar s&o as que trazem implicagbes mais
significativas para o desenvolvimento da crianga, embora outros sistemas sociais
também contribuam para o seu desenvolvimento”, denotando a importancia em manter

proximidade com os familiares para a realizacdo de um trabalho integrado.

E um cuidado que tem que ser construido pra que eles (familia)
consigam acompanhar a crianga para gque ela possa atingir o maximo...
(VERA).

Suporte, né Vera? (CECILIA).

Suporte, para que ela possa atingir o maximo do seu... da sua
capacidade pra ela até.. Quem sabe ela até ser independente,
conseguir trabalhar, isso sim (VERA).

As constatacdes dos professores, nas discussfes dos grupos, sdo sutis; nao
apontaram um caminho nem alternativas possiveis: como podemos melhorar a relagdo
com a familia? De que maneira podemos contribuir para que a familia lide com o
escolar de forma que favoreca seu desenvolvimento?

O professor demonstra representacGes sociais relativas ao sujeito fortemente
ligadas a responsabilidade familiar - em detrimento de sua propria contribuicdo ao
dialogo e parceria com os familiares.

Desta maneira, é compreensivel que antagonize ou se isente de participar destes
processos, tdo quanto necessario que tais representacdes sejam discutidas e reavaliadas,

de forma a vislumbrar uma interlocucdo verdadeira entre familia e escola.

5.2.1.5 Consideracdes sobre representactes de desenvolvimento

Ao passo gue alguns professores demonstraram acreditar nas salas heterogéneas
(e na potencialidade dos sujeitos), outros consideram o publico alvo da educacao
especial enquanto obstaculizador do trabalho com “os demais”, pois lhe consideram
enquanto alguém com limitacbes e inadequagdes para a escola comum, como se a
relagcdo de aprendizagem fosse direta entre as condi¢des do sujeito e suas possibilidades

individuais de obter éxito em seu desempenho escolar, como esquematizado na figura
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que segue, em que o professor ndo se vé enquanto parte do processo de ensino e,

consequentemente, de aprendizagem.

Figura 1 — Relacdo direta entre sujeito e desempenho

PROFESSOR

SUJEITO |:> DESEMPENHO

Fonte: elaboracdo propria.

E curioso que o professor estabeleca tal relagdo sem levar em conta seu papel
enquanto mediador, aquele que estabelece uma rotina e um trabalho intencionalmente
pedagdgico, neutralizando sua importancia — e mesmo, sua funcdo. Para qué servird o
trabalho do professor se consideram que o préprio sujeito, em sala comum, é quem ird
definir os rumos de seu desenvolvimento?

Reiteramos, ancorados na Teoria-histérico cultural, que ndo ha desenvolvimento
das funcgdes psicologicas superiores sem atuacdo intencional e organizada de um

mediador.

Este ndo é um processo espontdneo, uma vez que todo o
desenvolvimento humano, na perspectiva vygotskiana, esta submetido
as leis do desenvolvimento séciohistérico e, portanto, se da a partir
das interagdes concretas entre as pessoas e 0 processo de mediacao
semidtica (OLIVEIRA, 2015, p. 38).

Portanto, temos no professor a figura do mediador que pode estabelecer,
organizadamente, estratégias para conhecer aquilo que o escolar sabe e o que pode
alcancar com ajuda. Dessa forma, o planejamento deve delinear meios para que haja

conquistas progressivas, que se ddo por meio do ensino.
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Figura 2 — Professor enquanto mediador entre sujeito e desenvolvimento

PROFESSOR \

SUJEITO DESENVOLVIMENTO?

Fonte: elaboracéo propria.

Revelam-se, portanto, suas falas enquanto favoraveis e desfavoraveis ao
processo de inclusdo escolar, na maior parte das vezes sustentadas na alegagdo da
auséncia de condigdes concretas, deixando entrever também o desconcerto da atuacdo
docente. Predominantemente, os professores mostram-se alheios, subtraidos do lugar de
problematizacdo e enfrentamento que deveriam assumir — e mais, de sua posicao
enquanto mediadores.

Vejamos se este panorama se relaciona com a maneira com que o professor se
compreende — especificamente em 1. sua profissdo 2. atuando na escola inclusiva, e 3.

como sujeito aprendente.

5.2.2 O que o professor tem a dizer sobre sua profissédo?

5.2.2.1 O sentido da docéncia

Na discussdo mais ampla acerca da inclusdo escolar, a maneira como 0S
professores se sentem — pessoalmente falando - com relacdo a proposta inclusiva veio a
tona, no inicio ou no final das discussfes. Estes sentimentos funcionam como uma
referéncia maior para o0s sujeitos, unificando as situagbes vivenciadas e as
representacdes que possuem, de forma que constituam um resultado. Com tudo que me
acontece, com 0 que vivencio e penso: me sinto esperanc¢oso, cansado, importante?

Ao emergirem naturalmente, os sentidos foram se revelando negativos,
permeados por inseguranca, impoténcia, confronto, ignorancia, duvida, alerta. O oposto

a estes sentimentos — seguranca, potencial, harmonia, conhecimento, certeza,

% E importante destacar que ambos os quadros representam, de maneira simplificada, a importancia da
relacdo docente-escolar no desenvolvimento, sem abordar a importancia ndo menos importante de outros
tipos de mediacdo (familia, colegas, equipe escolar, etc).
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tranquilidade — ndo condiz com a maneira com que 0s professores se sentem diante a

inclusao.

E como se desse um branco na gente na hora pra lidar com a incluso,
né? (...) porgue eu me sinto um pouco impotente com relacdo a
inclusdo (IARA).

Eu acho que a gente pode usar o preto?” numa situacéo de confronto, e
as vezes no lidar da gente mesmo, por ignorancia, em alguns aspectos,
em alguns momentos. Eu acho que a gente pode usar o vermelho num
sinal de alerta em relacdo a crianca. Depende da inclusdo que vocé
tenha, a gente t4 sempre né, alerta. A gente ndo sabe o que esperar
(ROBERTA, grifos nossos).

O meu é o preto®. Na inclusdo. Porque eu fico perdida. (pausa). Ndo
por apoio, falta de apoio, porque a Dora ficou comigo até o meio do
ano. Pra mim, o preto fica no escuro, é como se eu tivesse cega.
Porque eu nunca sei se eu td acertando, eu nunca sei 0 que eu vou
trazer, e até quando eles vao avangar (...) Entdo pra mim ta sendo
muito dificil. Ndo que eu ndo queira, eu ndo aceite isso na minha sala,
mas pra mim ainda é muito dificil. Muito. Por isso que eu penso muito
no preto. Porque eu me sinto muito insegura (MARISA).

O processo de inclusédo escolar revela dificuldades muitas vezes veladas, como a
ndo aprendizagem, o fracasso, a exclusdo, preexistentes a preconizacdo de politicas

inclusivas.

Os professores se encontram ante o desconcerto e as dificuldades de
demandas mutantes e a continua critica social por ndo chegar a
atender essas novas exigéncias. As vezes o desconcerto surge do
paradoxo de que essa mesma sociedade, que exige novas
responsabilidades dos professores, ndo lhes fornece os meios que eles
reivindicam para cumpri-las. Outras vezes, da demanda de exigéncias
opostas e contraditérias (ZARAGOZA, 1999, p.13).

Barbara demonstrou, baseada em suas experiéncias, de que maneira as

dificuldades ultrapassaram a sala de aula e envolveram também o &mbito emocional:

Tanto é que quando eu tive esse aluno de... O ano passado quando me
falaram que eu ia ter uma crianga de incluséo, eu achei que eu tava,
gue eu tinha resolvido isso. No dia eu tive uma crise de choro de... Na
hora, assim, de ndo conseguir controlar. Por mais... A Catarina é

27 A professora escolhe o cartdo preto para falar da inclusao.

%8 A professora escolhe o cartdo preto para falar da inclusdo.
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completamente diferente, tipo assim, € uma crianca totalmente...
(BARBARA, grifos nossos).

E colocada 14 e vocé tem que dar conta, nio tem... Entendeu?
(ALICE).

E que como foi tdo traumatico pra mim aquele ano, eu achava, tipo
assim, que eu ia ter que mudar de novo, com toda aquela situacéo, e
n&o foi. E outra crianca, sdo... E outro caso, né? Mas... Pra mim como
pessoa foi traumatico. Porque eu ndo conseguia fazer, pra mim, o que
eu achava que eu tinha que fazer pra crianca, entendeu? Que era
alfabetizé-lo, que era conseguir interagir com ele, eu ndo consegui,
ento assim, algum trauma, a palavra é “traumatico” (BARBARA).

Embora o professor constitua parte de uma equipe pedagogica, seu trabalho em
sala de aula é solitario. Muitas angustias sdo vivenciadas e conhecidas somente por ele,
gque nem sempre encontra apoio e acolhimento — como podem ser 0s casos de lara,
Marisa e Roberta.

No caso de Barbara, lamentava por si e pelo escolar, o principal prejudicado.
Notamos que a incluséo, para Barbara, vinha sendo definida por traumatica através de
sua primeira experiéncia, até que pdde experencid-la de outra forma, auxiliando na
redefinicdo de suas representacées sociais de incluséo escolar.

Pela andlise de Pedro, o acolhimento a diferenca j& se inicia de maneira

equivocada, na tentativa de sensibilizar o professor para “ajudar” o escolar.

Tiraram a responsabilidade de um e jogaram na mdo das outras, das
escolas, como se ela, a partir de agora, chegasse hoje e “O, vamos
cuidar dessas criangas”. E ai mexe com o emocional. Ndo sei se a
Barbara se sentiu assim, mas, “Olha, é uma crianga. VOCé tem que
ajuda-la”, ndo é? (PEDRO, grifos nossos).

E um apelo emocional (BARBARA).

A ideologia de valorizacdo da diferenca, pondo em destaque a caridade e a
bondade, faz com que a aprendizagem ndo seja vista como algo obrigatorio, mas
acessorio, gerando frustracdo por parte dos professores que buscam a efetivacdo deste
processo em seus escolares quando ndo possuem apoio. Tal abordagem dissemina um
sentido errdneo de escola inclusiva, constituindo um pecado, uma irresponsabilidade —
como destacou Barbara — com os escolares, ferindo seu direito a aprendizagem.

Logo, os professores vincularam a maneira como se sentem ao desejo de atuar

(ou ndo) em uma escola inclusiva. Os obstaculos oriundos da inclusdo geraram
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posicionamentos muito diversos entre os professores: alguns observaram possibilidades,
enguanto outros ndo viram muitas solucdes para a escola atual, saudosos por escolas
especiais e outras alternativas para amenizar as dificuldades. Ha ainda professores que,
nem mais nem menos favoraveis a inclusdo, sé querem seu lar de volta, seu conforto:
ndo trabalhar com o publico alvo da educacdo especial. Indo ao encontro de tantos
sentidos desfavoraveis a inclusdo escolar, a maioria dos professores se intitulou

incompetente ou sem identificacdo para o trabalho na diversidade.

As pessoas podem me ouvir falando, falam: “ah, vocé tem
preconceito”. Nao tenho preconceito com elas. Eu tenho preconceito ¢
comigo. Eu ndo sou competente para tal. E quando eu me formei eu
ndo tive, ndo tenho interesse, ndo vou fazer uma deficiéncia, até
porque eu ndo me sinto competente. Como eu ndo sou competente...
Como eu acho que cada médico tem sua competéncia, eu também
acho que, como pedagogo, eu ndo tenho competéncia. E essa ndo é
minha competéncia. Eu ndo sou competente para ser médico. Eu sou
competente pra ser pedagogo. Como ndo sou competente pra ser juiz,
sou competente pra ser professor na minha disciplina. Entéo assim, eu
entendo competéncia — e € dessa forma que eu coloquei competéncia —
eu ndo sou preparado pra isso. E uma coisa muito nova. De imposig&o
(PEDRO, grifos nossos).

Quando Baérbara apontou que d& aula para criangas (situagdo ja discutida aqui) —
independente de suas condicdes -, se opls a este posicionamento de Pedro. Atraves dos
grifos acima observamos que, ao apontar a competéncia, Pedro tratou de aptidao,
preparacdo, embora na sua fala se misture muito se isto depende ou ndo de formacao,
denotando que mesmo para ele isto ndo € muito claro. Caso ele tivesse formacao
adequada, poderia atender adequadamente o publico alvo da educacao especial?

Embora ndo se identifiquem com o trabalho com o trabalho na diversidade, os
professores apontaram sua importancia e novamente a competéncia é diferentemente

vista tanto como afinidade quanto formacao.

Mas o principal que falta é a formagdo. Teria que ter pessoas com
formacdo pra trabalhar. Quem quer fazer! Quem quer fazer. Quem néo
faz é que ndo gostaria de trabalhar. Se vocé gostasse, faria
(MARINA).

Mas quando a gente ta na rede, eles ndo querem saber se a gente tem
[competéncia] ou ndo. T4 na tua lista, acabou (BARBARA).

Se vira (HELENA).
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Estes aspectos foram discutidos em outro didlogo de maneira semelhante:

Eu penso assim, tem pessoas que ndo estdo preparadas pra atender
certos alunos, certos casos (ESTER).

E! Eu particularmente ndo me identifico muito (IARA).

Eu, por exemplo, se eu pegar um aluno, igual tinha numa escola I3,
gue babava, que ele engasgava, eu ndo serviria pra dar aula pra ele. Eu
ndo consigo. Entdo eu falo assim... E tem pessoas que gostam. Tem
pessoas que querem (ESTER).

Que estudam pra isso... (ROBERTA).

Que estudam pra isso, que vai se aprofundar. Que igual, no caso da
APAE, vocé pegava professores que eram experientes pra aquilo. A
gente ndo tem experiéncia (ESTER).

Estes posicionamentos ndo sdo de facil discussdo. Como ja apontado, estes
professores atuam numa escola que pretende ser inclusiva, embora nao acreditem nela.
O comodismo das representacfes estaciona o movimento inclusivo, agravando as
dificuldades ja existentes.

Tao delicado ¢ “escolher” a diversidade com que se pretende trabalhar quanto
ver uma professora sem identificacdo com a educacdo especial tendo seu publico alvo
em sua sala. O que motiva a professora a atuar na docéncia, ja que discorda da escola na
qual trabalha, que procura ser realmente inclusiva?

Compreendemos que estas representacbes vdo se constituindo mais de
dificuldades — visto que sdo mais frequentes e diretas no trabalho pedagdgico. Por levar
isto em consideracdo, Elisa falou em defesa do grupo ao apontar que sdo favoraveis a
inclusdo escolar desde que haja condi¢des adequadas: “eu acho que a primeira
impressdo que da é de rejeicdo. “Todos os professores rejeitam”. A gente ndo rejeita,
mas a gente quer assim: “olha, to trabalhando mas eu preciso disso a mais”. E nds ndo
temos” (Elisa). Como estas condi¢des ndo se ddo, compreende-se que passa a haver
professores mais ou menos favoraveis a escola inclusiva.

A0 passo que a resisténcia para atuacdo na diversidade constitui um grande
empecilho para uma escola que se pretenda inclusiva, no extremo oposto, também se
defende a relagdo entre trabalho com escolares com deficiéncia e amor - termo que vai
ao encontro da relacdo entre deficiéncia e afeto estabelecida por Telma. Cecilia
responde, voltando-se para a afinidade da profisséo de professor:
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E a nossa profissdo e tem que gostar sendo ndo déa certo. Porque sio
pessoas, ndo é um computador na sua frente. Se vocé ndo gosta do que
vocé faz, ndo adianta (CECILIA).

Este redirecionamento de Cecilia do amor na atuacdo docéncia para a afinidade
com a profissdo deve ser destacado. Albuquerque e Machado (2009), em seu trabalho,
fazem uma leitura desfavoravel da relacéo estabelecida por professores entre a inclusdo
escolar e 0 amor, enquanto perda do estatuto da profissionalidade e do compromisso
com o ensino. Coadunamos com o pensamento dos autores, visto que a docéncia
engendra uma atuacdo especifica, organizada, com curriculo, didatica e métodos
adequados e sistematicos, que permitem o estabelecimento de um ensino consistente.

Quando Cecilia destacou o gostar, nos remeteu a presenca de professores que
ndo se identificam com a docéncia e, consequentemente, ndo realizam este trabalho
intencional e planejado, com objetivos definidos, voltado para o desenvolvimento dos
sujeitos.

Observamos que os sentidos predominantes da atuacdo para o professor, na
atualidade, vém perpassando tanto representacGes cristalizadas quanto moldadas pelo
afeto - ambas destituindo a educacdo de seu compromisso politico, que se atrela aos
contextos de vida e necessidades da populacdo que atende, de maneira organizada e
profissional.

Vai se evidenciando que, mesmo gue houvessem politicas adequadas, estrutura,
apoio, nem todos os professores estariam maledveis a mudancas, a ressignificacdes
absolutamente necessarias para a escola almejada. Embora alguns declarem sentir-se
compromissados com a profissdo, com o empenho intrinseco a docéncia, se contradizem
ao pensar na concretude das praticas: vdo apontando que, por ndo saber lidar com o0s
desafios, poderiam transferir a responsabilidade pelo ensino para a escola especial. Uma
minoria posiciona-se de maneira mais favoravel, acreditando na relacéo dialética entre a

formacdo e a préatica enquanto subsidio a uma pratica mais adequada a diversidade.

5.2.2.2 A atuagdo pedagdgica
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Embora, para os professores, as dificuldades de carater politico, estrutural e
organizacional tenham maior peso do que as questdes pedagogicas — relacdes de ensino
e aprendizagem -, a especificidade da docéncia foi discutida por alguns deles.

Realizaram proposi¢cdes de como poderia ser aperfeicoada a acolhida aos
escolares no inicio do ano, seja por meio de contato com a professora anterior da turma,

cursos para quadros especificos e aquilo que ja relatam realizar: estudar.

Eu acho que a gente ja devia saber muito antes a sala pra saber o que
cada aluno, a dificuldade de cada um pra vocé preparar um ano bem
adequado, quem dira um que tem necessidade (ESTER).

Até mesmo se precisar estudar (ERICA).

E claro (ESTER).

O posicionamento dos professores, movimentando-se, deve ser valorizado,
embora seja uma obrigacdo do exercicio da docéncia. Ele pode favorecer a inclusdo
escolar dentro de sala de aula e fomentar atitudes positivas entre a equipe e 0s escolares.
Neste sentido, Clara apontou a necessidade de controle emocional e de tato,

constituindo uma aproximacéo cuidadosa com o outro.

Eu tenho que compreender, eu tenho que olhar olho a olho, e eu sei
gue o desenvolvimento vai levar um certo tempo. Entdo eu tenho que
ter a paz, a tranquilidade pra poder fazer o meu trabalho com essa
crianga (CLARA).

Estas condutas parecem ser basicas para conhecer e aproximar-se dos escolares,
porém pouco relatadas nos grupos. Infelizmente, a jornada de trabalho a que estdo
submetidos e o descaso com o bem-estar psicoldgico do professor faz com que percam,
estranhem esta postura.

Cecilia, buscando reorganizar suas vivéncias, também relatou uma atitude
valiosa em sua atuacdo: “Eu acho que a minha discussao, acho que muito da fala ¢ do
que eu passei essa semana, que foi muito angustiante pra mim. Fiquei sabe, quando
VOcé para mesmo pra pensar no seu trabalho?”. Embora tenhamos identificado sua
angustia e possiveis enfrentamentos, buscou refletir sobre eles e avaliar possiveis
realinhamentos necessarios em sua pratica.

Em consonancia com alguns professores, destacamos que estas condutas devem

ser ancoradas em um trabalho individual e coletivo, demonstrando a compreenséo de
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que a inclusdo ndo se restringe a sala de aula, mas precisa ser criada e vivenciada pela
comunidade escolar como um todo, como discutido entre Dora e Marisa. Embora o
professor se veja atuando sozinho, a gestdo deve estar lhe apoiando para que acredite

em seu trabalho e lide com suas expectativas.

N&o depende do querer. Do meu querer, do querer dela (aponta para
outro sujeito), so (...) a inclusdo ndo € so... (VERA).

NAo é s6 o professor, né, Vera? (CECILIA).

N&o é s6 aqui na sala de aula. Podem dizer: “Ah, essa professora tem
preconceito”. Ndo ¢ s6 aqui. E uma unifo de atitudes em conjunto. Pra
que ela aconteca (...) Eu j& vi. Abre a porta e tchum (movimento de
gue joga para dentro). Aconteceu comigo isso. E vocé vai sendo
cobrado de atitude, conhecimento, pratica, ndo é preconceito, vocé
ndo tem formacao. VVocé ndo ta preparado (VERA).

Ao destacar que ndo possuem preconceito, compreendemos que a professora
sente a pressdo advinda do discurso de solidariedade e acolhimento a qual a incluséo
muitas vezes € atrelada, possivelmente fruto de antagonismos entre a equipe. Vera sente
a forca dos mecanismos de apaziguamento dos conflitos que ocorrem no ambito da
escola.

Porém, com relacdo a preparacdo que Vera relata ndo ter, quando terd? N&o
questionamos a necessidade de suporte e formacao para o professor, bem como politicas
efetivas para escolares, familias e professores. O trabalho colaborativo que deve existir
entre professor de sala, professor especialista, professor coordenador e equipe gestora,
orientados pelo projeto politico-pedagdgico, se ndo lhe prepara, precisa Ihe dar apoio.
Carneiro (2012, p. 90) aponta que esta ¢ uma atitude indispensavel: “A primeira e mais
fundamental seria levar professores e administradores ao entendimento de que a
colaboragdo é uma parte importante, critica do funcionamento da escola para se
prolongar a uma comunidade comum”.

Vera deveria, a0 menos, sentir-se apoiada por sua equipe.

Eu ja ouvi (apontando para fora da sala): “Toda crianga aprende. Se
ndo aprende € porque Vocé ndo sabe ensinar”. Ai eu digo: “Toda
crianca aprende tudo? E do mesmo jeito? No mesmo tempo?
Realmente ¢ culpa minha? Do professor com a crianca?”’. Nao
sejamos hipdcritas (VERA).
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Ao que tudo indica, Vera se referiu a gestdo da escola. Vemos, com isto, que as
representacdes sociais da gestdo entre os professores séo diversas e contraditorias.

Neste trecho percebemos a busca por um culpado. A quem devemos culpar por
ele ndo aprender? A equipe, ao inves de unir forgas, cria conflitos. De que forma
poderia auxiliar o professor a reavaliar suas praticas? A equipe gestora também precisa
aprender “‘a pratica da negociacao e da conciliagdao na gestao, [que] constitui um fator de
aprendizagem democratica, sem falar que a autonomia estimula a inovagdo”
(CARNEIRO, 2007, p. 28).

Em outra situacdo, Cecilia destacou que, caso a gestdo ndo se coloque em
defesa de sua equipe, também se da a desvalorizacdo do trabalho do professor.

Todo mundo acha que pode vir e meter o dedo no meu trabalho,
qualquer profissional. Eu nunca fui falar com médico nenhum o que
ele deveria fazer. S6 que pode vir qualquer um e falar: “ndo, vocé ta
errada. Vocé devia fazer dessa maneira”. Meu, entdo o que eu me
formei, 0 que eu... ndo serve de nada, né? A mae pode vir dizer pra
mim que aquela tarefa ndo estd adequada. Por que? Porque ela sabe
mais que eu? (CECILIA).

Embora sejam identificados constantes discursos neste sentido fora do espaco
escolar, este relato demonstra que insistem em adentrar a escola e pouco se modificam,
sendo urgente atuar, coletivamente, pela revisdo das representacdes sociais da docéncia
— bem como do ensino e da propria funcdo da escola. Neste sentido, o professor possui
um papel fundamental na valorizacao da especificidade de sua area de atuacdo, devendo

fortalecer sua relacdo tedrico-pratica, que se encontra fragilizada:

E um trabalho meio que... A gente tentar dar varios chutes no escuro.
Apesar de que, achar que determinadas situacGes, todo e qualquer
profissional, a gente da chute no escuro sim. A gente nao pode dizer
gue ja vai na tentativa e ja vai na certeza de que ja vai acertar, né. Fica
algo que fica meio que na inseguranca. O professor ndo tem um
caminho, um meio, correto, coerente sobre isso (DORA).

Sera que em todas as profissdes ocorre este processo de incerteza, “dar chutes”?
Partindo do principio de que nem sempre ha certeza, organizam-se meios para busca-la:
por onde tentei, 0 que tentei e como tentei vao constituindo, dia a dia, um material, um
arquivo: uma histdria. Deveria sinalizar um caminho a ser continuado, embora Paula

tenha indicado que isso ndo ocorre:
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E ndo tem uma continuidade né, porque de um ano pro outro, por
exemplo, a Juliana mesmo, que a gente citou, ela passou por todo
mundo, e td& numa tentativa de erros e acertos. Nao tem uma
sequéncia. “O, comigo ela avangou até aqui. Ela conseguiu isso”, vai
por tentativas e erro. Por acerto e erro. E quem perde com isso é a
crianca. Ndo tem um caminho, né? E o tempo vai passando...
(PAULA).

Paula trouxe um posicionamento que ultrapassa 0 momento presente: a angustia
do ndo saber e as tentativas incertas. Olhando para alem daquilo que o professor sente,
Paula pensa no escolar. Onde est4 ele, em meio a estes acertos e erros, a todo este
progredir-regredir? Onde ficou o planejamento sistematico, registrando o historico das
tentativas, na busca por atuar pedagdgica e intencionalmente?

Segundo Freitas e Aradjo (2013), os objetivos devem se estabelecer a partir da
interacdo, de se conhecer 0 escolar, valorizando sua aprendizagem, “além de focalizar a
interacdo entre as necessidades do educando e as respostas educacionais que séo
propiciadas pelo sistema educacional” (p. 325). Se isto ndo se da, que tipo de interagdo
entre professores e escolares vem ocorrendo?

A ndo-continuidade do trabalho pedagdgico explica a pouca relacdo estabelecida
pelos professores com o prosseguimento dos estudos, a inser¢cdo no mercado de trabalho
e a vida adulta. Sua auséncia e silenciamento ddo indicios de como os professores
concebem (ou nao) o futuro do pablico alvo da educacéo especial.

Embora tenham salientado timidamente posturas relativas a docéncia e sua
contribuicdo na escola inclusiva, consideraram que elas se relacionam diretamente com
0 apoio — nomenclatura que possivelmente faz mencdo a gestdo da escola, de forma
menos explicita. Embora coadunemos com relacdo a necessidade de interlocucdo da
equipe no que tange ao trabalho pedagdgico, o processo individual de aperfeicoamento
e desenvolvimento do professor tambeém se faz primordial.

Entretanto Silveira, Enumo e Rosa (2012, p. 704) notam a auséncia de politicas
voltadas a satde e bem estar da equipe escolar. “Essas estratégias, se colocadas em
pratica, em muito poderdo contribuir para a efetivacdo dos principios estabelecidos
pelas politicas inclusivas e para a estimulagéo do desenvolvimento social, académico e
emocional dos alunos”, visto que busca atuar com relagdo aos desconfortos e

insegurancas vivenciadas pelos docentes.
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5.2.2.3 Formagéo

Da mesma maneira que ocorreu no tépico relacionado a atuacdo do professor,
poucos professores demonstraram interesse e vontade em aprender enquanto atividades
constituintes da docéncia; logo, nem sempre a formacdo de professores teve destaque.

Porém, é importante observarmos algumas falas:

Porque acho que a gente ndo pode estar dentro de um limite no
trabalho, entdo tem que buscar mais e mais (TADEU).

Pra falar desse assunto eu escolho vermelho, porque representa pra
mim por ser persistente. O meu sangue ferve. Entdo eu quero saber,
tenho que fazer (VERA).

Ao tratarem da necessidade em adquirir mais conhecimentos, ndo podemos
desconsiderar que retrataram profundas dificuldades em sua atuacdo e,
consequentemente, em suas representacoes sociais. O professor, ao relatar a necessidade
em aprofundar seus conhecimentos, o faz desejando poder modificar as situagdes
vividas em sala de aula — e, consequentemente, suas representacdes?

Embora Vera tenha destacado a necessidade de adquirir conhecimento, relatou
que a pratica também auxilia no aprendizado do professor para lidar com a incluséo

escolar.

Depende da gente também. VVocé é quase que forcada a aprender isso,
ai vocé acaba ficando mais consciente. Acaba tendo mais dominio
sobre as deficiéncias (VERA, grifos nossos).

E, s6 que ndo pode achar que s6 porque VOCé td com essa crianca que
sO vocé tem que ir atras de formacdo. Isso que eu ndo acho correto.
“Fia, corre ai que o problema ¢é seu. Se vira”. Nao ¢ o correto

(CECILIA).

Quando Vera aponta o “dominio sobre as deficiéncias”, diz respeito ao
repertorio que vai constituindo com relagdo aos escolares e suas patologias por meio da
pratica. Tal posicionamento é problematizado por Cecilia que, em nossa leitura, ndo
discorda de Vera. Acredita sim que o professor acaba aperfeicoando sua prética e seus
conhecimentos quando tem um escolar com deficiéncia na sala. Porém, Cecilia buscou
destacar que ndo é so a relacdo professor-escolar que constroi os conhecimentos, € nem

que eles devem buscados pelo professor, sem apoio da equipe ou do sistema escolar.
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Barbara vé importdncia no apoio para que o professor amplie seus

conhecimentos para atuar na escola inclusiva:

Eu acho que a inclusdo ndo pode ser baseada na boa vontade dos
professores, mas em auxilid-los a se capacitar. Eu tive na sala um
deficiente auditivo. Eu ndo tinha capacitagéo pra trabalhar com ele.
Foi um ano que eu acho, assim, pra mim foi desgastante, assim, ao
extremo, e pra aquela crianga, ele poderia ter aprendido muito mais se
ele tivesse um professor que falasse LIBRAS? fluentemente com ele,
porque ele falava, ele tinha colocado implante a pouco tempo, e até os
7 anos ele falava em LIBRAS. Por eu ter feito um curso de LIBRAS,
mesmo assim, ndo falava fluentemente LIBRAS. Por mais que o
Mateus tenha conseguido se orientar, sabe, eu ndo tava preparada pra
trabalhar com ele (BARBARA).

Barbara, neste relato, ndo deixou claro qual o tipo de capacitacdo necessaria para
acolher melhor o escolar; nos deu indicios por dizer que sentiu falta da fluéncia em
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), a lingua materna dele. Barbara ponderou que tal
dificuldade atingiu tanto o escolar como ela mesma, demonstrando considerar que ele
foi o maior prejudicado.

Em outros relatos do género, os professores costumaram considerar que se 0S
escolares estivessem na APAE isto ndo ocorreria. J4& Barbara apontou que a capacitacao
na escola regular lhe ajudaria em seu trabalho, denotando ver potencialidade em uma
escola inclusiva e em sua atuacdo, que poderia ser mais efetiva com a capacitacdo e
apoio.

O fato de Bérbara ter realizado um curso de LIBRAS mas nédo possuir fluéncia
se relaciona com outros relatos, que destacam a importancia da interlocucdo teoria-
pratica dos cursos de formacdo. Ao discutirem esta questdo, surgiu a hipotese de que a

pratica se dé pelo contato real e cotidiano com o escolar.

A gente precisa saber lidar com as especificidades de cada incluséo,
enfim, porque aqui no6s temos alunos que tem até o mesmo laudo
porém eles sdo muito diferentes um do outro (todos assentem com a
cabeca). Entdo fica complicado. Vamos supor: eu sou, eu tenho
conhecimento dentro daquela... inclusdo. Daquele problema da
crianca. SO que o que eu tenho é o tedrico. Ai a crianga vem, com a
personalidade totalmente diferente, na pratica, ela acha formas
diferentes (IARA, grifos nossos).

* Lingua Brasileira de Sinais.
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Né&o sei, de repente ndo é nem falta de conhecimento, é falta de
experiéncia, de lidar... (ERICA).

Com isto, consideramos que reconhecem a interseccdo entre a formacdo e a
pratica enquanto fundamentais. E como os escolares séo diferentes, os contextos, as

vivéncias, vai sempre faltar, como apontou Elisa na fala abaixo:

Eu posso ler muito sobre determinada sindrome, sobre determinado
transtorno. Mas a pratica é outra, entdo falta. Vai sempre faltar,
sempre vai faltar... (ELISA).

E cada ano € um diferente... (ESTER).
Sempre vai faltar. Pra n6s como profissionais... (ELISA).
Pra crianca... (ROBERTA).

Pra n6s como seres humanos (ELISA).

Atraveés do dialogo, concluiram que a “salva¢ao” ndo surge isoladamente da
formacdo ou da atitude dos professores, mas de um didlogo entre estes aspectos, em um
trabalho conjunto.

Indo ao encontro do que foi discutido acima por Elisa, a formacdo e o
conhecimento acerca de quadros especificos dao subsidios, mas ndo certezas. A atuacdo
do professor que tenha em vista conhecer o escolar, aquilo que realiza com
independéncia e com ajuda, se alia a formacdo obtida, sendo o professor responsavel
por estas escolhas, visando o desenvolvimento do sujeito.

Estes posicionamentos “respondem”, por nds, aos professores que dizem se
enquadrar apenas em uma escola “sem deficiéncia”, considerando-se inaptos para atuar
na escola inclusiva. Em um dialogo ja apontado aqui, professores discutiram a

competéncia para lecionar para um publico diverso, tendo como resposta que:

Quando a gente ta na rede, eles ndo querem saber se a gente tem
[competéncia] ou ndo. T4 na tua lista, acabou (BARBARA).

Se vira (HELENA).

Embora de maneira um pouco rude, Barbara apontou que, querendo oS
professores ou nédo, a escola ira atender a escolares com deficiéncia. Como ja destacado,

compreendemos 0s obstaculos, as contradi¢Ges e a inadequacdo das escolas em efetivar
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a inclusdo escolar; porém legalmente, desde 1996 — com a LDB (BRASIL, 1996) — vém
sendo previstas e implementadas acdes neste sentido, resultando em quase 20 anos

destas acoes.

As mudangas educativas, entendidas como uma transformagdo ao
nivel das idéias [sic] e das praticas, ndo sdo repentinas nem lineares. A
pratica educativa ndo comeca do zero: quem quiser modifica-la tem de
apanhar o processo “em andamento”. A inova¢do ndo é mais do que
uma correcao de trajectoria (SACRISTAN, 1995, p. 77).

N&o sendo possivel voltar atrds, é preciso vislumbrar novos caminhos. E a
formagdo de professores é identificada, pelas politicas educacionais, como um fator
decisivo para fomentar novas proposicOes, representacbes e agdes visando a escola
inclusiva, da mesma forma com que Elisa analisa a pratica docente: vai sempre faltar.

Por vezes, é faltoso até mesmo o apoio que consideram enquanto fundamental.
A gestdo — por vezes chamada de “apoio” pelos professores, possivelmente como forma
de ndo apontar diretamente a quem se referem — constitui a referéncia e seguranca mais
préxima do professor, ao lado do professor especialista. Neste sentido, qual apoio a

gestdo vem oferecendo com relacdo a formacéo de professores?

E uma situacdo que a gente testa, mas estamos testando com vida.
Acho complicado vocé ficar testando com o futuro de alguém. E a
minha divida: até onde eu dei 0 meu melhor e eu consegui atingir?
Acho que vocé testar e a gente t4& muito, muito, muito testando na
inclusdo. N6s acabamos de sair de um HEC! A gente testa isso hoje, a
gente testa aquilo amanhg, e ai? (ELISA).

Testa com outras coisas... (ESTER).

Hoje funciona, amanhd ndo funciona. Mas eu ndo td testando uma
receita de bolo. Eu t6 testando a formacdo, a personalidade de um ser
humano. O meu maior medo é o quanto nds estamos brincando de
inclusdo (ELISA, grifos nossos).

Vemos, pela fala de Elisa, o quanto é grave poder realizar uma analogia entre a
inclusdo escolar e uma receita de bolo. As politicas inclusivas brasileiras, embora
venham se delineando a quase vinte anos, pouco sdo identificadas na escola. Por que
ocorre este descompasso, identificado até no espaco de formacdo continuada dentro da

escola, onde se testa isso hoje e aquilo amanha?
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Os professores demonstraram encontrar-se sem referenciais, que deveriam ser
unificados por meio de uma gestdo comprometida com a escola inclusiva — que,
contraditoriamente, ndo possui formacao especifica para com este compromisso.

Desta maneira, nem todos os professores colocaram em evidéncia a formacéao
para a escola inclusiva e, os que o fizeram, também observaram que nem tudo pode ser
alcancado somente através dela — mesmo evidenciando o papel da préatica -, novamente

valorizando o apoio (por meio da gestdo) da escola.

5.2.2.3.1 Direcionando o tema

Ao sugerirmos um aprofundamento do assunto “formacéo de professores” —
através da segunda estratégia, as frases comparativas -, tivemos a intencdo de que 0s
professores relacionassem as situacdes relatadas (sem voltar-se para este assunto) com
possibilidades de alteracédo desta realidade por meio da formacéao de professores.

A discussdo perpassou a maneira como 0s docentes concebiam a figura do
professor e depois 0 mesmo na escola inclusiva.

Os relatos mais favoraveis a docéncia envolviam atributos pessoais; 0s menos
favoraveis, situacdes em que surgiam dificuldades. Também surgiram representacdes
descontextualizadas, ideais. A partir disso, foram introduzidas questdes acerca de qual
formacdo de professores seria preciso para que a escola pudesse caminhar para uma
inclusdo efetiva.

Notamos a existéncia de um contraste, onde interatuam representacdes mais e
menos favoraveis da docéncia, até mesmo antagobnicas: a profissdo é vista enquanto
importante, embora ndo seja destacado o porqué (em termos de atuacdo pratica) ao
longo das discussoes.

Surgiram, praticamente em consenso, propostas quase que opostas as tendéncias
atuais, quando temos observado a diminuicdo de anos para a formacgéo e o consequente
aligeiramento dos conteudos. O curriculo dos cursos de Pedagogia deu lugar a
disciplinas que abordam aspectos gerais da educacdo inclusiva. Este novo modelo é
analisado por Evangelista e Triches (2008, p. 1-2) como a “construgdo (de) um
profissional polivalente, com um espectro de atuacdo amplo, embora com formacao

restrita do ponto de vista teorico”.
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Os professores propuseram valorizacdo salarial e curricular, de forma que venha
a acirrar a concorréncia nos vestibulares, atraindo futuros docentes melhor preparados e
aptos. Neste sentido, viram a importancia de que a formacao se dé em periodo integral e
por cinco anos, contando com forte interlocucdo tedrico-pratica e a presenca de
contetidos especificos da educacgdo especial, constituindo, para alguns, uma auténtica
pedagogia inclusiva: “é preciso investir maci¢amente na formagdo inicial dos
professores, de modo que a formacdo continuada ndo seja obrigada a atuar
retrospectivamente e, portanto, de forma compensatéria” (FUMES et al., 2014, p 79).

Coincidentemente, em todos os grupos falou-se de uma formagdo tal qual a de
um médico. Logo, a representacdo social de uma docéncia ideal, para os professores,
perpassa um trabalho que compromete seriamente o futuro e desenvolvimento dos
sujeitos, merecendo valorizagédo social.

O que apontaram coaduna com o0s dados de Barber e Mourshed (2008): os
aspectos comuns aos paises que possuem melhor desempenho educacional s&o
diretamente relacionados ao professor, sua competéncia e formacao.

Contraditoriamente, ndo foi frequente nos grupos a valorizacdo das praticas e do
trabalho pedagdgico deles préprios. O que lhes afasta da figura do professor ideal?

Aqueles que demonstraram desinteresse ou inaptiddo para atuar com o publico
alvo da educacdo especial reafirmaram que, obviamente, a pedagogia nestes moldes
atraird professores realmente dispostos a atuar em salas heterogéneas.

Embora tenham relatado a importancia de que haja bons profissionais na escola,
a maioria dos professores deixou claro que a formac&o inicial por si s6 ndo sustenta uma
escola inclusiva.

Elencaram alguns problemas que veem na atual formacdo de professores,
envolvendo a desvalorizacdo do estagio, as lacunas da licenciatura no que tange a
disciplinas que consideram essenciais (principalmente relativas a educagdo especial),

bem como a extingdo das habilitaces™.

*® Até o0 ano de 2006, os cursos de Pedagogia, no Brasil, contavam com habilitagdes em cada uma das
areas das deficiéncias, com definicdo clara de carga horéria e matriz curricular a ser contemplada nas
diferentes proposicBes de faculdades brasileiras que atuavam em educacdo especial. As habilitagcdes se
davam ao final do curso de Pedagogia e o graduando poderia optar entre gestdo educacional, educagéo
especial, educacdo infantil entre outras, conforme proposta pedagogica de cada curso. Com a extin¢ao das
habilitacbes, passa a ocorrer prioritariamente, sem uma indicacdo clara, em nivel de p6s-graduacéo.
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Com relagdo as areas das licenciaturas, surgiu um impasse. E possivel prepara-lo

melhor para a escola inclusiva?

Como vocés veem uma solucdo entdo pra esse profissional que t& na
licenciatura? Ele tem, serd, o suporte necessario? Aquele que nao é
pedagogo? (MEDIADOR).

Nzo (PEDRO).

Ele precisaria ter. E isso que eu acho. Independente dessa coisa da
formacdo que o Pedro ta dizendo. E uma realidade. Eu gostaria,
guando eu comecei a estudar, que esses cursos ja estivessem.
Entendeu? (HELENA).

Entdo, mas ai é questdo de pensar: Como?(PEDRO).
Ah, 0s cursos, tem como ter essa abordagem (BARBARA).

Ndo d4, ndo da... (PEDRO).

Compreendemos que o posicionamento de Pedro - que acrescenta que ampliar o
nimero de anos da licenciatura fard com que haja menos interesse nos cursos -, Visto
que € licenciado em matematica e ndo se sente competente para atuar com o publico
alvo da educacdo especial. Logo, suas representacdes sociais relativas a formacdo de
professores sdo fortemente influenciadas por sua trajetdria pessoal e, consequentemente,
investimentos afetivos. Isto também ocorre com relacdo as falas de Helena e Barbara,
que coadunam com a escola inclusiva e, consequentemente, veem possibilidades de
mudanca nos curriculos das licenciaturas.

Alguns professores destacaram que a fragilidade da formacao atual do pedagogo
tem, como consequéncia, uma perda da seriedade da profissdo, visto que muitos
professores se embasam em contetdos pesquisados na internet para esclarecer duvidas,
copiar atividades e mesmo aprender conceitos e conhecer abordagens tedricas.

Embora vejamos nas ferramentas de informacdo uma possibilidade para a
formacédo continuada, compreendemos que a fala dos docentes ndo teceu uma critica ao
recurso, mas a nao cientificidade dos conhecimentos que acessa 0 pedagogo, que vem a
contribuir pesadamente para a desvalorizacdo dos profissionais da area, tornando-se

desacreditados pela inconsisténcia tedrico-préatica.

Se nos aceitarmos de fato a incluséo né [...] assim como o médico I3,
clinico geral aprende todos os tipos de CID Ia da vida, porque € que a
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gente ndo tem essa formacdo no curriculo da Pedagogia ja que nao
tem pra onde fugir, gente?! Uma hora ou outra a gente vai ter um
aluno especial. Porque a inclusdo existe! Entdo agora eu (enfatiza)
vou ter que: “Ah, meu Deus! Uma crianga na minha sala! Vou fazer
um cursinho”. E assim? (CECILIA, grifo nosso).

Nio (LAURA).

Embora consideremos a importante interlocucdo entre as areas, a superposi¢cao
da medicina com relagdo a pedagogia, para Padilha (1999, p. 15), deve ser revista, pois

ha especificidade na atuacéo do pedagogo:

A medicina ndo pode mais ser o pai e a mde da pedagogia, da
psicologia. E preciso buscar o saber na reflexdo sobre o cotidiano,
olhando para os detalhes, ancorada no rigor tedrico que nos ajudam a
yltraipassar a visdo preconceituosa de normalidade que a medicina nos
impde.

A partir das proposicdes dos professores, consideramos que pretendem afirmar a
rigidez que consideram necessaria para os futuros docentes. Desta forma, é importante
questionar: observam, tal qual na formacdo ideal, a importancia de tal solidez com
relacdo a formacdo continuada que realizam?

Neste momento, trés dos quatro grupos avaliaram que a formacdo dada pela
escola, 0 HEC, ndo vem cumprindo com sua funcéo.

Como espaco para a formacdo continuada dos professores, estabelecido
pela Secretaria Municipal da Educacdo, é garantido o HEC, que ocorre uma vez por
semana, durante duas horas, em horario diferente do que o professor atua. No projeto
politico pedagdgico ele possui um plano préprio. E definido como um horério
primordial para aprofundamento de estudos e interlocugéo entre pares.

E definido no PPP enquanto um “modelo interativo-reflexivo, no qual formador
e formando sdo colaboradores e 0s saberes sdo construidos em cooperacao para atender
a problemas praticos” (p. 73).

Contraditoriamente, ha diversos relatos em que se discutiu a ineficacia deste
horério, sendo utilizado para as demandas da gestdo e ndo dos proprios professores.
Mostram-se descontentes pela falta de interlocugdo e pela falta de orientacGes teorico-

praticas, vinculadas as necessidades do cotidiano dos docentes.
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O HEC perde muito tempo com recado disso, recado daquilo, mas o
que é pedagdgico, na verdade, ndo é tratado no HEC. Foi isso que a
gente tava discutindo. A questdo inclusiva mesmo é uma questdo a ser
discutida todos os dias, todos os HECs, porque pelo menos, pelo que a
Bérbara tava colocando, a formacao que a gente ndo tem e muitos ndo
tém tempo pra fazer... (PEDRO).

Ja é previsto, no plano do HEC do projeto politico-pedagogico, uma bibliografia
definida acerca dos temas que serdo tratados, embora seja relatada abertura para as
demandas dos professores — que ndo séo, de fato, acolhidas.

Embora o projeto politico pedagogico ndo preveja um plano de valorizagcdo a
equipe escolar, observamos que o HEC poderia, neste sentido, ceder pequenos espacos
para acolher e ouvir o professor. A criacdo de um ambiente que integre os aspectos
pedagogicos e de identificacdo dos sujeitos propicia o estabelecimento de confianca e
apoio entre seus membros, favorecendo o comprometimento politico e pedagdgico do
professor. Porém, consideramos que este espaco vem contribuindo para a
potencializacdo do cansaco do professor.

Relativa a formacdo continuada para além do HEC, compreendemos as
dificuldades relacionadas a auséncia de tempo, excesso de atribuicdes e falta de apoio
para a realizacdo de cursos de formacdo continuada, que viria a contribuir
decisivamente no aperfeicoamento docente. Porém, abordar tais atualizacdes nos faz
observar mesmo certa desvalorizacdo da educacdo pelos prdprios docentes, visto que
ndo citaram a necessidade de atualizacdo por iniciativa prépria, tendo eles condi¢cdes ou

ndo de realizar tais cursos, dando énfase ao apoio que devem receber:

E se interessa tanto pro Estado esse contato dos inclusos com a... Com
o0 regular, remunera o professor que se interessa. Porque tem um custo,
tem um desgaste, e ndo deve interessar s6 para o professor que isso
aconteca, e que acontega com qualidade. Deve haver mais instancias
preocupadas com isso (VERA).

Vera apontou para o interesse compartilhado relativo a formacdo continuada.
Coadunamos com sua fala, embora consideremos que a falta de subsidios ndo pode
servir de justificativa para estacionar a busca por atualizacdo do docente.

Apenas um dos professores demonstrou manter o compromisso pessoal com sua
atualizacdo — permanecendo o parametro médico utilizado com relacdo a formagéo

continuada, estimando sua profissao.
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A Unica coisa é a condi¢cdo. A minha (risos), a nossa chefia, entre
aspas, é a secretaria, que gerencia isso, ela nunca pensa um curso no
profissional que tem dois cargos. S6 que ela também nédo paga. Eu sou
concursada nos dois, eu ndo vou abrir mdo de nenhum. Gostaria?
Gostaria. Ninguém me libera pra fazer o curso, por exemplo. Tenho
vontade, eu td disposta, mas nunca tem. E quando tem, eu tenho que ir
assim, acabando com a minha salde, porque eu nao janto, tenho que
tomar banho correndo pra chegar, entdo assim... Eu penso, quem néo
pensa € guem esta organizando e quem tinha obrigacdo de pensar
nessa minha formacao. Me ajudar a fazer. Vontade ndo me falta, eu ja
provei. E eu encaro sim (HELENA).

Infelizmente, a valorizacdo dada por Helena a sua formacéo acontece de maneira
solitaria, ndo recebendo incentivo nem apoio do sistema (municipal ou estadual, visto
que atua em ambos). Como relatado por ela, este desgaste pode acarretar prejuizos
concretos em sua saude e bem-estar fisico e psicolégico. Deu prosseguimento a sua fala,
demonstrando sua decepgédo com o curso pelo qual buscou.

Agora, fui mais uma vez fazer essa vida no outro curso que era
também sobre uma determinada deficiéncia. Cheguei l4, me senti uma
palhaga porque a mulher estava apresentando tudo que ela fez dentro
da pesquisa dela, mas ndo me forneceu um nada! Entdo, buscando, eu
td (HELENA).

Este ndo foi um uUnico relato referente a participacdo de professores em
resultados ou coleta de dados de pesquisa sem que haja divulgacdo prévia do objetivo
de tais encontros. Desta maneira, 0 docente sente-se enganado, constituindo uma
representacdo social negativa da pesquisa académica, envolvendo apenas a colaboracao
dele, sem que haja contribuicdes em retribuicdo — e, quando ha uma devolutiva, um
antagonismo vai se agravando com relacdo a universidade e aos pesquisadores pois,
com base em seus resultados, chegam até a escola para certificar praticas enquanto
“certas” e “erradas”, conforme destacam os docentes. Este processo enfraquece as
possiveis parcerias em vistas de uma escola inclusiva.

Helena relatou que, nesta busca incessante — que nem sempre € recompensada —,
acaba por buscar pela colaboragdo dos colegas, chamando a atengéo de que “a educagéo
é um risco, mas ninguém vé”. Ela demonstra ter clareza de que “o tornar-se consciente
da realidade envolve uma capacidade cognitiva que é desenvolvida por meio da
apropriagéo do conhecimento” (LIMA; FACCI, 2012, p. 72).
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Entdo todas as dividas que a gente tem, a gente vai num colega
préximo que se formou, fez, sabe, entende, ela da uma ajuda. Entéo,
s6 que se fosse na saude, olha o risco. A educacdo € um risco. Mas
ninguém vé. E um ser humano que a gente ta afetando pro resto da
vida (HELENA, grifo nosso).

Em outro grupo, se discutiu a quebra de combinados entre a Secretaria
Municipal e os professores, onde havia sido acordado que o0s coordenadores
participariam de cursos e seriam multiplicadores para as escolas; segundo o0s
professores, isto ndo ocorreu. Um dos professores, enquanto ex-coordenadora, relatou
que a gestdo proibiu a continuidade dos cursos, alegando a necessidade de que as
coordenadoras estivessem mais intensivamente nas escolas.

Vemos, portanto, que vao surgindo atritos entre a SME e a escola, fruto de um
relacionamento distante e sem clareza nas informaces, fazendo com que os professores
sintam-se alheios as decisoes.

Para contribuir & formacdo, resgataram a importancia de profissionais
capacitados na area da educacdo especial atuando efetivamente na escola, sugerindo
uma parceria mais proxima entre o profissional do AEE e o professor de turma. Como
ja destacado, consideraram que o profissional deva atuar somente em uma escola, de
maneira que acompanhe os escolares mais eficazmente.

Avaliaram que os cuidadores, embora representem uma conquista e um apoio,
ndo possuem formacdo nem pré-requisitos para a atuacdo em vistas do desenvolvimento
do escolar, porque contribuem negativamente, por vezes, a autonomia e aprendizagem
do sujeito ao acompanha-lo quando nédo €é necessario, acreditando que devem fazer pelo
escolar. Edna nos convida a refletir:

Por que é um ganho? NOs estamos tendo assim, s6 uma Vvisdo
romantica? Ganhou, que bom, colocou todos ai na escola pra cuidar da
questdo... De cuidar, de cuidado mesmo, porém ndao tem nenhum
suporte (EDNA).

Os grupos de um dos periodos evidenciaram a equipe gestora enguanto
importante articuladora da formacdo continuada, em contraste a gravidade do fato de

que seus membros ndo possuem formacao especifica relativa as areas das deficiéncias.

Ninguém procura, nem nesses horérios [HEC], por exemplo. Que eu
estou dentro da escola aqui parada, entdo por que ndo vamos estudar
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sobre a inclusdo, sobre o que nds vamos enfrentar, procurar assim...
(HELENA)

Mas ndo sabe, né Helena? (PEDRO).
N&o faz (HELENA).

As vezes ndo sabe. Olha, aqui a gente ja apontou vérias maneiras:
vamos pegar o HEC ai, pelo menos um HEC do més, vamos discutir
0s reais problemas da escola. Problemas que ela enfrenta com o aluno
e que ndo consegue solucionar, ou outro professor que ndo consegue
solucionar. Sempre escutei a mesma frase: “se ela ndo consegue,
talvez o outro professor que ta do lado, consiga. Talvez o professor
que ndo esta trabalhando na mesma série que ela, tenha uma ideia
diferente.” Quando faz isso? Nunca!! “Ah n3o, mas o HEC tem um
negocio programado. O HEC é sé assim. O HEC vai funcionar dessa
forma (PEDRO).

Ao assumirmos que os membros da equipe gestora ttm em primeiro lugar o
papel de docentes, é extensiva a necessidade de investir em sua propria formacao,

embora saibamos da necessidade de apoio das instancias superiores.

A prética pedagdgica inclusiva devera se constituir pela juncdo do
conhecimento adquirido pelo professor ao longo de sua trajetoria e da
disponibilidade em buscar novas formas de fazer considerando a
diversidade dos alunos e as suas caracteristicas individuais
(CARNEIRO, 2012, p. 81).

Além disso, sentem falta de uma relacdo mais proxima e maior apoio, relatando
a permanéncia na escola por conta dos colegas que também sdo docentes. Vai se
delineando que a escola inclusiva, para além de conhecimentos especificos, necessita de
profissionais comprometidos com o trabalho coletivo e genuinamente cooperativo,
fazendo sentido a relacdo estabelecida entre as politicas educacionais de inclusdo
escolar, formagéo docente e gestao.

Vemos que as proposicdes lancadas pelos professores — melhor aproveitamento
do HEC, do AEE, de formacdo para os cuidadores, de envolvimento dos gestores —
apontam modificacBes de pequeno porte na escola, que podem e devem ser articuladas
pelos proprios professores, em vista de uma equipe mais inclusiva e apta para esta
atuacao.

Contribuindo ao debate, foram os professores que lancaram um desafio: a

formagéo é suficiente?
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Embora partamos do principio de que a escola inclusiva engendra diversas
facetas e contradigdes - sendo a formacgéo de professores uma das diversas realizacdes
necessarias para que se concretize -, fazemos uma leitura de que o fato dos professores
verem limites na formacgdo tem como intuito (mesmo que inconsciente) de que nédo
concluamos, enquanto pesquisadores, que a atuacdo dos professores atuais é fragil ou
fatal para as dificuldades que vém enfrentando.

Este € um aspecto comum aos professores que acreditam ou ndo na escola

inclusiva: o peso da responsabilidade do professor.

A gente tem que ler tudo que vem da secretaria. Por isso que quando
eu falo que o professor td cansado, ndo é do trabalho, porque o
trabalho do professor geralmente, o professor gosta do trabalho de sala
de aula. O que cansa a gente € isso (BARBARA).

Essa burocracia (HELENA).

Cada vez que muda a secretaria, ai tudo que vocé fazia ndo tava mais
certo, vocé ndo tem essa... A gente até tem autonomia, desde que bata
com 0 que a secretaria quer. Entdo sabe, sdo coisas assim que a gente
fala “poxa vida”. E isso que cansa, sabe. Que nem, tem a avaliag...
(interrompe a palavra) “Nao, voc€ tem que avaliar o aluno pelo que
ele ¢”. A gente avalia o aluno pelo que ele é. Ai vem a avaliagdo
externa... (BARBARA)

Externa e detona tudo isso (HELENA).

E ai? E aquela crianca que nem conseguia pegar no lapis! Agora ele
escreve 0 nome dele! (BARBARA).

Ninguém vé isso. A felicidade é nossa (HELENA).

E. Entdo isso cansa muito. A desvalorizagdo né, porque o culpado de
tudo é o professor (BARBARA).

Foram abordados verdadeiros dilemas, que consideram ndo poder ser
solucionados por meio da formacéo, vistos como obstaculos para a pratica: como minha
formagdo pode minimizar o efeito de um laudo? Como enfrentar dificuldades para as
quais ndo fui preparado? Como minha formacdo faz a diferenca se participamos de
provas padronizadas?

H& professores que ndo apontaram possibilidades para a formagdo — no caso, 0s
que ndo se identificam com o trabalho para a escola inclusiva. Ao serem convidados

para vislumbrar uma formacao ideal — ndo concreta -, puderam contribuir. Porém, para



152

pensar em possibilidades de avangar com relagdo a formacdo do professor atual, que
estd em sala de aula - e consequentemente ao trabalho pedagdgico deles -, discordaram

do questionamento, pois chegaram a um paradoxo: ndo querem atuar na diversidade.

As politicas publicas sdo as principais responsaveis pelo cansa¢o do
professor [...] Entdo assim, primeiro ndo foi pensado essa questdo da
inclusdo com o profissional que trabalha na escola. Foi perguntado
pros professores, pra comunidade escolar como eles vém essa
inclusdo? “Ah, a partir de agora ¢ inclus@o”. E...? “Professor, vocé
concorda com isso? Que visdo vocé tem da inclusao?”. Comeca pelos
Nnoss0sS secretarios, que quantas vezes 0 secretdrio ou é médico, o
ministro da educacdo é médico, ou entdo ele é um administrador...
(PEDRO).

Mas eu costumo encarar a minha profissdo como uma outra, assim por
exemplo, saude. Salde estd acostumada com determinadas doengas,
surgem outras € ninguém cruza os bragos. “Ah, ndo me preparei pra
isso”. Entdo, por qué... eu também pensava como o Pedro. Quando eu
fiz Pedagogia, tinha la a opcao da inclusdo. O que eu fiz? Gestdo. No
entanto, eu td dentro da sala de aula. Que eu tenho que fazer? Buscar,
porque é a minha profissdo. Néo interessa se foi imposto ou se ndo foi
(HELENA).

Helena, com profissionalismo, ndo perdeu de vista a seriedade da docéncia ao
lado da medicina, com o compromisso que nem sempre estd presente na fala dos
professores, como ja salientado. Ela demonstrou para Pedro que € preciso ter clareza
sobre a qué a docéncia estd servindo: as politicas publicas, vistas enquanto fator
estressor, ou ao escolar, sentido da atuacdo do professor — e mais, da escola?

Pela fala de Pedro, fica claro que “o lugar, a posigdo social que eles ocupam ou
as funcbes que assumem determinam os conteldos representacionais e sua organizacao,
por meio da relagdo ideologica que mantém com o mundo social” (JODELET, 2001, p.
32), em que ja se instalou um antagonismo entre sua atuagdo e as politicas educacionais.

Sentimos que, neste momento, a discussdo chega a seu apice. Surgiram
posicionamentos mais delicados e conclusivos.

Apdbs discutir amplamente sobre inclusdo escolar, os grupos afunilaram a
proposta para a formacdo. Como prosseguir na discussdo, se nao acredito na formacéo
para mim, para 0 meu trabalho, pois ndo quero atuar com o publico alvo da educacao

especial? Em trabalho realizado por nds anteriormente, ja destacamos que

A condicdo das escolas brasileiras é realmente sabida por estes
sujeitos, que cotidianamente lidam com as incongruéncias entre a
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panaceia da inclusdo e as dificuldades mais béasicas em garantir o
ensino a seus alunos. Esta situacdo retroalimenta ideias distorcidas,
alijando os préprios agentes escolares de suas consciéncias
pedagdgica e reflexiva (SCAVONI, 2011, p. 47).

Se ndo é possivel prosseguir, € preciso voltar. Reavaliar, questionar, clarificar as
questdes. O fato de que haja davidas acerca das politicas, das condutas e dos parametros
é, para além de positivo, necessario. A adesao imediata, mesmo as politicas inclusivas, é
perigosa. Coadunamos com a construgdo auténtica desta nova escola, ancorada em
novos valores, definidos e buscados por estes mesmos questionamentos que foram
vistos até entdo — e que poderiam se dar por meio do PPP.

Porém, o projeto politico-pedagdgico inexistiu em meio aos longos discursos: as
mais de duzentas paginas de transcricdo. Por que este - que consideramos um
instrumento auténtico da comunidade escolar e que, logo, deve materializar sua luta pela
educacdo — é desimportante? Por que a escola ndo assume para si a inclusdo escolar,

seja em seus discursos, seja em seu projeto politico-pedagogico?
5.3 Relagéo entre a discussédo dos grupos focais e do PPP

Tomando por base este contexto pedagogico, a partir das discussées dos grupos
focais e da analise do projeto politico-pedagdgico, observamos tanto posicionamentos
comuns entre eles quanto distintos.

Apesar disso, consideramos primordial que a escola possua um fio condutor, que
deveria ser comum aos professores e ao PPP e que se explicitasse no PDE — plano de
desenvolvimento da escola -, visto que este sintetiza 0s objetivos e metas claramente,
ordenando as acOes a serem executadas por todos os sujeitos da escola. Na escola em
questdo, este fio estd quase se soltando.

Mesmo que tenhamos enfocado desde o inicio das discussdes a inclusdo escolar,
0 assunto ndo impossibilita — e deveria até mesmo alavancar - a relacdo entre o assunto
e as metas do PDE, que consistem, basicamente, em ampliar o acesso com qualidade
para todos os escolares. O documento apresenta como metas a alfabetizacdo, a reducéo
de escolares retidos e com progressdo interrompida, além do atendimento com

qualidade aos escolares com Necessidades Educacionais Especiais (NEEs)* e zerar a

31 Mantivemos a expressdo NEEs porque foi este o termo utilizado no projeto politico-pedagégico.
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repeténcia por falta, também atuando pela capacitacdo de professores e pelo incentivo a
formacéo de leitores. Também destaca a importancia de avaliagfes internas e externas.

Ja apontamos a constatacao, por parte dos professores, de contradi¢des no que
diz respeito ao atendimento aos escolares com NEEs, a capacitacdo de professores e as
avaliacOes externas, nem sempre acompanhadas de proposicdes ou reflexdes no sentido
de que a escola caminhe no mesmo sentido. Os demais assuntos pouco ou nada
apareceram nas falas.

Outro impasse ocorreu com relacdo aos conteldos escolares. Embora ele se
encontre bem definido no PPP, tendo por base os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s) e um material de referéncia emanado da Secretaria Municipal de Educacdo
(SME), este € um assunto o qual os professores pouco discutem: sdo proposices
adequadas ou ndo a uma escola inclusiva? Temos, como hipdtese, de que o
silenciamento neste ambito pode significar tanto a adesdo ao curriculo estabelecido
quanto o desconhecimento da importdncia e fundamentalidade do curriculo na
constituicdo de uma escola inclusiva.

Apesar da constatacdo dos desencontros entre os relatos dos docentes e objetivos
do PDE, foram identificados aspectos comuns aos grupos e ao PPP. Ambos
apresentaram forte fragilidade tedrica: o PPP, utilizando diversos referenciais; 0s
professores, nenhum. Logo, se evidencia a urgéncia de que a escola, coletivamente, para
além de escolher um autor, olhe para seus escolares, suas familias e defina quais
principios irdo defender.

Outro topico é assumido tanto pelos docentes quanto pelo PPP: o desafio das
classes heterogéneas. A partir do momento em que a comunidade assume esta tarefa,
podera avancar e vislumbrar estratégias praticas para viabilizar o ensino em salas assim
constituidas.

Embora o PPP e a comunidade escolar devam se complementar e ter 0s mesmos
principios, é saudavel que o cotidiano traga novas demandas, se considerarmos que a
escola é dinamica e se enriquece de vivéncias todos os dias. Também é importante que
seja analisado aquilo que € comum em ambos de maneira critica pois, no caso, 1. Qual a
direcdo de uma escola sem referenciais claros? 2. Como podemos, juntos, avangar na
compreensdo e na potencializagdo da aprendizagem nas salas heterogéneas?

Tanto as inconsisténcias quanto os pontos comuns ndo nos apontam caminhos

mais ou menos corretos, mas topicos a serem clarificados. O que assumiremos como
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luta em nossa comunidade escolar? O que temos de esclarecer para que caminhemos no
mesmo sentido? A elaboracdo coletiva destas respostas podera auxiliar no
realinhamento do trabalho pedagdgico. Como ja apontamos, estabelecer metas e acdes
correspondentes se alinha ao sentido do projeto politico-pedagdgico, que ndo exime a
comunidade de retomar e avaliar o que foi planejado e executado.

Contextos politicos e pedagogicos se encontram, entdo, interferindo-se
mutuamente. Concepcdes, propostas e reflexdes nos contam muito, bem como o
siléncio. O que ndo abordam também é retrato de como a escola se constitui.

Baseados nestas evidéncias e auséncias, que vao constituindo os nucleos central
e periférico das representacdes - é que buscamos compreender a constitui¢do da cultura

inclusiva nesta comunidade escolar.
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6 NUCLEO CENTRAL E PERIFERICO: O MOVIMENTO DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE INCLUSAO ESCOLAR

6.1 Nucleos central, periférico e a cultura escolar

Lidar com os grupos focais e com a analise documental exigiu uma leitura atenta
acerca da escola: material escrito e transcrito revelam pelas presencas e auséncias,
constituindo representacfes mais e menos rigidas — mais e menos abertas & mudancas,
tdo necessarias a escola que foi sendo contada pelos professores.

Reiteramos, portanto, a dimensdo desta andlise: “o conhecimento do ntcleo
central e do sistema periférico das representacGes sociais se caracteriza como uma
possibilidade real de transformacao das relagdes na escola” (OLIVEIRA, 2002, p. 26),
ja que as representac@es, por meio do nucleo periférico, podem passar por modificacdes,
abrindo a possibilidade de interferir mesmo no nucleo central (ABRIC, 2000).

Esta € uma abordagem interessante — sendo urgente — a este estudo, pelo fato de
que a maior parte das representacdes sociais de inclusdo escolar, formacao e gestdo ser
de caréter desfavoravel, que enfoca mais as impossibilidades do que a potencialidade do
sistema educacional, da escola, dos professores, dos escolares e suas familias.

Ao passo que acreditamos que as situacdes relatadas acerca de dificuldades e
entraves sao auténticas e compreensiveis, nos posicionamos desde a elaboracdo deste
trabalho sob o valor e importancia das representacGes sociais e de uma cultura
conjuntamente constituida como meios de que a equipe se movimente para alterar a
realidade atual, visando uma educacéo efetiva e qualificada para todos.

O uso dos grupos focais, neste sentido, foi desafiador: tanto nos favorece quanto
torna o trabalho complexo, no sentido da qualidade e quantidade de dados obtidos.

Para a identificacdo dos nucleos central e periférico tomamos por base a analise
ja realizada em que foram estabelecidos dois contextos — politico e pedagogico -, que
perpassam desde os fundamentos legais da educacédo inclusiva até a figura do escolar.
Esta estrutura de analise, por assim dizer, vai ao encontro de nosso objetivo neste
momento — observar possibilidades de mudangas nas representacoes, pois evidenciam o
quanto os professores associam os fendmenos investigados com sua atuacdo direta:
ponderam o valor das politicas e praticas ou uma delas é sobrevalorizada, predominando

a outra?
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Apresentaremos, neste momento, a frequéncia com que abordaram o aspecto
legal e conceitual, estrutural e organizacional, do professor, da sala de aula e do escolar
e sua familia, restringindo-nos aos dados do eixo “inclusdo escolar”, para que possamos

constatar como contemplam a formacéo e a gestdo de maneira ndo direcionada.

Quadro 4 — Nucleos central e periférico das representacdes sociais

Nucleos Temas F Exemplos
Estrutura/ 10 - Nao somos assistidos
organizagéo 3 - Muito falta a escola
Legislacéo e ) o
) 97 - A realidade e a lei sdo diferentes
] conceito
Nucleo __ _
- O escolar com deficiéncia tem necessidades
central N N
especificas que a escola ndo consegue atender
Escolar e familia | 75 | - Proposta de Integracdo: periodo na sala regular e
um periodo individualizado
- A familia ndo colabora
Professor e &6 - Né&o tenho formacéo
Nucleo formacéo - N&o me sinto seguro para atuar na diversidade
periférico - Sempre ha desafios na sala

Sala de aula 20 ) ) ) ) .
- E preciso relacionar teoria e pratica

Fonte: elaborag&o propria.

Quanto a frequéncia dos assuntos tratados, identificamos como o nucleo central
das representacGes sociais sobre inclusdo escolar, aspectos relacionados ao conceito, a
legislacdo e a estrutura para a escola inclusiva, evidenciando as contradi¢cdes e
dificuldades do movimento inclusivo — consonantemente as pesquisas que encontramos
antes de realizarmos a nossa, que tratam de representacdes sociais e incluséo escolar
(MAGALHAES, 1997; OLIVEIRA, 2002; MARTINS, 2006; MODESTO, 2008;
MACHADO; ALBUQUERQUE, 2009; NAUJORKS, 2010; APABLAZA, 2014;). Os
outros pontos por eles discutidos, demonstrados na tabela como nicleo periférico,
parecem ser decorrentes de concepcfes mais gerais, representadas pelo nucleo central,
uma vez que por suas caracteristicas nao estdo, ao que parecem, cristalizados, visto que

hé& contradicdes e divergéncias no grupo e nas diferentes falas do mesmo professor,
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portanto, seriam as ramificacbes do pensamento que nos permitiram o debate e a
reflexdo no processo de formacao docente, pois apresentam potencial para modificacao
ou reestruturacdo das representacdes sociais sobre gestdo, formacéo e incluséo escolar.

Se tomarmos a questdo da legislagdo e conceito como exemplo, podemos
observar que, por um lado, ndo houve uma incorporacdo passiva das diretrizes e
declaracfes internacionais; por outro lado, houve aderéncia as inconsisténcias do
movimento inclusivo, fator que pdde ser observado pelas falas dos professores, gerando
uma esquiva com relagdo a atuacdo do professor neste contexto e as possibilidades de
revisdo conceitual de suas experiéncias e suas representacdes sociais.

O nucleo central se constituiu, predominantemente, de representacdes marcadas
pelas limitacGes, tanto do sistema educacional, quanto do professor, do escolar e de sua
familia, certamente devido as suas experiéncias diretas e conhecimento restrito sobre
outras possibilidades para constituir escolas inclusivas. Embora com relacdo ao tema
“sala de aula” tenham predominado aspectos mais favoraveis a escola inclusiva, este
assunto foi o0 menos abordado pelos professores.

Constatamos a prevaléncia, em suas representacdes sociais, de uma forte relacao
entre inclusdo escolar e o outro, que pode ser o sistema educacional, o gestor, o escolar
e sua familia — exceto o préprio professor, que ndo se vé como parte do processo
inclusivo. Isto é reafirmado pela maneira com que percebem a si mesmos: cansados,
inseguros, incapazes, sem identificacdo com o trabalho.

Mesmo quando apontam a insuficiente formagdo continuada e a necessidade de
uma gestdo participativa — que poderia inseri-los na edificacdo da escola inclusiva
(MICHELS, 2006) -, isto é feito brevemente, sendo enfatizada a formacao inicial para
aqueles que venham a cursar a Pedagogia, bem como as fragilidades que possui o
gestor: o outro deve me dar condi¢Oes para o trabalho.

No nucleo periférico, notamos representacGes que ndo sdo de todo contrarias a
inclusdo escolar, mas se pautam nas dificuldades que enfrentam cotidianamente,
geradoras de dilemas que permearam as discussdes: se a escola esta desta maneira, a
quem devemos culpar? Devo defender ou me opor a inclusio escolar? E exatamente
neste espaco da contradicdo, da incerteza que se estabelece a possibilidade de formacao
e de, por meio do nucleo periférico, desestabilizar conceitos que se apresentam de forma

mais cristalizada, como nucleo duro do pensamento.
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A resposta a estas questdes se encontra no nucleo periférico, com
posicionamentos mais radicais, marcadamente em oposi¢do ou em defesa do principio
inclusivo. Embora a maior parte das representacbes ndo seja favoravel a escola
inclusiva, a oposicdo explicita € minoritaria; porém, a defesa também o é. Apesar destas
contradicbes, ndo podemos perder de vista que estdo no fortalecimento das
representacdes favoraveis as possibilidades de alteracdo do nucleo central.

Por meio desta leitura, vai se delineando que a cultura desta escola € mais
composta de perguntas do que de respostas — possibilitando, como apontamos, as
modificagdes de pensamentos cristalizados -, dada a tonica do desafio que vem sendo
acolher a diversidade para esta comunidade, que se complexifica pelas condicoes
inadequadas que todos Vvém enfrentando: professores, equipe gestora, demais
funcionarios, escolares e suas familias.

Em estudo anterior (SCAVONI, 2011), embora tenhamos utilizado outros
instrumentos e tenham participado outros sujeitos, também apontamos contribui¢es
difusas a cultura da escola, porém, de maneira mais favoravel.

Em ambos os estudos, tivemos acesso as manifestacfes verbais e conceituais, ou
seja, um dos aspectos que constitui a cultura, segundo N6voa (1995). Mesmo assim, foi
possivel conhecer que o que vem integrando esta cultura é uma relagcdo dubia com a
inclusdo escolar. Embora considerem estar numa comunidade com baixo nivel socio-
econbmico e que isto integra o fendmeno inclusivo, apresentam posicionamentos
contraditérios: ora relatam preocupacdo com a aprendizagem dos escolares, ora se
opdem a familia e pouco abordam a possivel contribuicdo do trabalho pedagdgico
intencional.

N&o é simples avancar, ir além e vislumbrar rotas diversas das que foram
trilhadas até entdo; a escola, com todos os integrantes que a comp&em, esta aprisionada
na ddvida de acolher ou ndo a todos — que envolve sujeitos com deficiéncia. Este apoio,
que lhes auxiliaria a rever as praticas e relacdes e que deveria ocorrer por parte do
sistema municipal, segundo os professores, ndo vem se dando. A figura do gestor evoca
opinides e emogdes diversas, distantes dos encaminhamentos profissionais necessarios.
Quem podera apoiar esta escola para lancar novos olhares para suas vivéncias, para que
se constitua, autenticamente, uma cultura inclusiva por meio da pratica de pensar a
pratica (FREIRE, 1987, p. 14)?
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O fato de as manifestacGes da cultura se embasarem em valores, crencas e
ideologias (NOVOA, 1995) pde em evidéncia a pouca clareza destes aspectos na escola,
tanto pelas falas dos grupos focais quanto pelo projeto politico-pedagogico. Estes sao
fundamentais para a escola, ndo apenas porque falamos de inclusdo, mas porque
conduzem o trabalho politico e pedagdgico, dando condigdes das definicBes de metas e

objetivos. Neste sentido, retomamos Silva (2006):

A escola é uma instituicdo da sociedade, que possui suas proprias
formas de acdo e de razdo, construidas no decorrer da sua historia,
tomando por base os confrontos e conflitos oriundos do choque entre
as determinagdes externas a ela e as suas tradi¢cbes, as quais se
refletem na sua organizacdo e gestdo, nas suas praticas mais
elementares e cotidianas, nas salas de aula e nos patios e corredores,
em todo e qualquer tempo, segmentado, fracionado ou nao (p. 206).

Se considerarmos que esta escola pertence a um municipio com indices
favoraveis altos e investimentos macicos na educacdo (BRAVO, 2011), é possivel que
uma menor atencdo da Secretaria Municipal — segundo os relatos dos docentes —
interfira sobremaneira com relagdo as suas representacdes sociais, tanto explicando
quanto reforcando tal panorama, em que Se incorpora, inconscientemente, o
assujeitamento da comunidade escolar. A partir das representacfes de que nada é
possivel ser feito por conta da interferéncia da instancia municipal, pouco se empreende
no sentido de se assumir o controle da escola.

A constituicdo desta cultura de ndo-participacdo tem o poder de imobilizar a
atuacdo da comunidade escolar; logo, anula a representatividade do projeto politico-

pedagdgico. Como este panorama poderia ser diferente?

6.2 Possibilidades de alteragdo

Tomar os professores como participantes desta pesquisa ndo foi algo aleatorio.
Temos, no professor, um articulador de mudangas por meio de suas representacoes
sociais - partilhadas e modificadas socialmente - e de sua atuacéo politica e pedagogica,
inclusiva e democratica, tanto em sala de aula quanto como parte da gestdo democratica.

Apesar de acreditarmos nesta potencialidade, nos deparamos com muitos

professores cansados, descrentes e desmotivados, que duvidam do potencial e do
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sentido de seu trabalho, sendo estas posturas as que contribuem a constituicdo da
cultura.

Os dados que se revelam, ndo restritos a esta pesquisa (PRIOSTE, 2006; LIMA;
FACCI, 2012; FREITAS; PAVAOQ, 2012; POSSA; NAUJORKS, 2013), constituem um
panorama de como a figura do professor vem sendo afetada profissional e pessoalmente.
Em linhas gerais, a demanda e importancia do professor estdo em desalinho em relacao
a suas condicBes de vida e de trabalho. Em suma, encontra-se estranhado da funcgéo

docente.

As relagdes entre significado social e sentido pessoal, engendradas
pelo trabalho, estruturam a consciéncia humana; mas a partir do modo
como se organiza o trabalho na sociedade capitalista, o significado e o
sentido da atividade deixam de ser coincidentes (LIMA; FACCI,
2012, p. 76).

O ndcleo periférico das representacdes nos revelou, como salientamos, uma
ideia clara - favoravel ou desfavoravel a escola inclusiva -, resultado de um conjunto de
representacdes também favoravel ou desfavoravel. Podemos dizer que, caso construam
representacdes sociais mais favoraveis a inclusdo escolar, poderdo se posicionar mais
consistentemente neste sentido. “A partir do momento em que os individuos produzem
uma avaliacdo do objeto de representacdo, ou de alguns de seus aspectos, pode-se dizer
que uma dimensdo afetiva é ativada, dentro de um raciocinio do tipo “isto me agrada”
ou “isto ndo me agrada”.” (CAMPOS; ROUQUETTE, 2003, p. 436).

Porém, a isto antecede a ressignificacdo do fazer docente e 0 recompromissar-se
com o ensino, enquanto possibilidade de que coincida, novamente, o significado e o
sentido da atividade do professor, “no sentido de modificar pensamentos consolidados a
muito tempo na sociedade e nas vivéncias de cada sujeito, e que refletem nas atitudes
pessoais de cada individuo/professor” (FREITAS; ARAUJO, 2013, p. 333)32.

Os proéprios professores, ao defenderem a necessidade de que o gestor seja
professor, permitem gque tomemos a reciproca enquanto verdadeira: o professor precisa

ser gestor, tanto politica quanto pedagogicamente.

32 Nesta fala, os autores se referem a revisdo de praticas em vista de uma melhor representacéo acerca da
deficiéncia, porém, cabe neste caso. Consideramos que hd muito — sendo tudo — na docéncia a ser revisto.
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O fato de a escola ter respaldo legal para constituir com autonomia o projeto
politico-pedagdgico e a gestdo democratica significa que ha a possibilidade — e ndo a
certeza - de que o professor seja gestor. Embora por vezes haja criticas relativas as
garantias e lacunas da lei, neste momento ela permite que o professor assuma seu lugar.
A escola pode, coletivamente, defender-se. E preciso assumir que os “incluidos” s&o os
excluidos no sistema inclusivo (MICHELS, 2006), colocando a frente ndo os interesses
da Secretaria Municipal, mas de sua comunidade, que deve ter garantido um ensino de

qualidade.

A partir da construcdo coletiva de fins, pautada no dialogo e na
participacdo, com mediacdo da gestdo, € possivel uma qualidade
(negociada), que contribua com a transformacéo da escola publica e,
possivelmente, com uma parcela para a transformagdo/emancipagéo
da sociedade (ABDIAN; HERNANDES, 2012, p. 146).

Seu posicionamento politico sé é consistente ao andar junto com o
fortalecimento de sua bagagem pedagogica, de forma que sejam constantemente
buscados meios para atender a todos em suas necessidades, sem que a questdo do ensino
seja antecedida pela discusséao da deficiéncia. Como bem discute Carneiro (2012), sem o

contato com o outro, ndo € possivel conhecer e estabelecer relacGes.

A presenca do aluno com deficiéncia na escola comum tem se
intensificado nos Ultimos anos, porém essa presenca nem sempre €
bem vinda em decorréncia da falta de experiéncias anteriores com tal
clientela. A escola inclusiva tera que construir uma histéria de
interacdo com esses alunos de modo que se percebam individuos
capazes de aprender. Percepcdo envolve contato direto. Sem o
estabelecimento de uma relag&o de ver, ouvir, tocar etc. ndo é possivel
conhecer o outro. A escola, com todos os seus atores, deve se abrir
para essa experiéncia do conhecer. Muitas vezes considera-se a
necessidade de preparo da escola para receber o aluno com
deficiéncia, incluindo nesse preparo cursos de formacéo para todos o0s
envolvidos no processo educacional. Embora sejam agdes importantes
e necessarias, por si s6 ndo modificam praticas. Ha que se permitir que
a convivéncia estabeleca relacdes de percepgdo capazes de levar as
mudangas conceituais necessarias (p. 87).

Estas relagOes de percepcdo devem estar aportadas cientificamente, estando
vinculadas a uma compreensao solida de desenvolvimento humano e aprendizagem. “O

aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
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movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2008, p. 103).

Este conhecimento faz com que seja questionado, instantaneamente, se no
cotidiano da docéncia esta ocorrendo uma efetiva atividade pedagogica, que “somente ¢
pedagdgica se ela mobiliza as a¢cBes mentais dos sujeitos, visando a ampliacdo de suas
capacidades cognitivas e & formacao de sua personalidade global” (LIBANEO, 2012, p.
43, grifo nosso), sendo primordial a constancia no fortalecimento do contetdo — 0s
conceitos cientificos e sua constituicdo — e da didatica, que compreende a criacdo de
momentos e procedimentos intencionalmente organizados em fungéo do ensino e da
aprendizagem (LIBANEO, 2012).

Seria possivel seguir tratando de aspectos politicos e pedagdgicos a serem
revistos e assumidos pela comunidade escolar, contemplados desde os capitulos tedricos
até este momento. Porém, embora possamos assumir teoricamente os principios mais
acertados, ¢ somente ao ultrapassar a porta da sala de aula que eles fardo sentido
(RODRIGUES; RODRIGUES, 2011); é somente ao permitir afetar-se, escolher
vivenciar as experiéncias ricas que a escola oferece com profundidade, que se podera
vincular ndo s6 a comunidade, mas a educacao, ao compromisso do ensino. Reflexdo e

acdo devem imbricar-se por meio de uma:

Educacao permanente [...] que pode contribuir para maior seguranga e
satisfacdo dos professores em relagdo ao processo de trabalho, o que
certamente ira refletir em relagdes mais salutares com todos os alunos,
com e sem deficiéncias, e em uma préatica pedagogica mais efetiva e
inclusiva (VIEIRA, 2014, p. 129-130, grifo nosso).

Ser ensinavel de maneira permanente e atuar coletivamente pode, de fato, afetar
o0s nucleos periféricos - que envolvem aspectos atitudinais -, de forma a atingir o ndcleo
duro das representacGes, essencialmente ancoradas em dificuldades, sendo possivel
tracar alternativas diversas as praticas atuais.

O fato de nosso trabalho anterior (SCAVONI, 2011) apontar maior
favorabilidade a escola inclusiva do que neste trabalho nos permite afirmar que a escola
vem gerando representacdes sociais cada vez mais negativas, sendo urgente pensar

como novos docentes em vistas a construir uma nova escola.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

“O processo de transformagdo que se da pela educagdo
refere-se ndo ao processo de transformacao ao nivel das
condigOes materiais de estrutura social em que vivemos,

mas ao nivel da transformagdo das consciéncias”
(OLIVEIRA, 1994, p. 118).

Neste trabalho investigamos as representacdes sociais de professores acerca da
inclusdo escolar. As politicas educacionais inclusivas delineiam, como consequéncia,
novos contornos para a formacgéo de professores e gestdo das escolas, contribuindo na
geragdo de representagdes sobre o tema. Para conhecer e aprofundar sua compreensao,
realizamos grupos focais e de um dialogo destes dados com o projeto politico-
pedagdgico, buscando justamente a aproximacdo entre acdo e comunicacdo na
constituicdo de suas representacOes sociais, que se alteram constantemente. Desta
forma, foi possivel ndo apenas conhecer as representacdes, mas um pouco mais sobre 0s
elementos fundamentais em sua constituicdo — ou seja, o dialogo estabelecido entre os
universos consensuais e reificados.

Avaliamos a investigacdo das representacfes sociais através dos grupos focais
de maneira bastante positiva, que propiciou momentos ricos em interlocucdo e
aprofundamento das discussdes, exigindo dos professores que se posicionassem e
lidassem com discordancias, muitas vezes desestabilizando ideias ja consolidadas.

Os proprios docentes, ao avaliarem os grupos focais, valorizaram o fato de
poderem conhecer melhor o ponto de vista dos colegas; observarem se estdo de acordo
com a equipe, bem como sentirem-se a vontade para falar abertamente sobre o assunto,
ja que relatam ndo haver espacgos neste sentido para eles. Por meio da diversidade de
relatos e situacGes apresentadas, foi possivel avaliar que as relacBes estabelecidas nos
grupos focais foram de confianga, permitindo que realmente pudessem expor e dialogar
acerca daquilo que pensam e vivem; logo, tiveram a experiéncia do conhecer e de
possivelmente modificar suas representaces sociais, mesmo que inconscientemente, ja
que estavam diante outras perspectivas e leituras do fenébmeno inclusivo.

Consideramos que a utilizacdo de estratégias didaticas favoreceu o clima de
confiancga, pois partimos do principio de que uma abordagem circunscrita a perguntas

diretas poderia acuar e intimidar os participantes, vista a complexidade e carga afetiva
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envolvida ao tratar do assunto. Contribuiu ao clima de descontracdo os vinculos ja
existentes entre os participantes, que por vezes ja conheciam os relatos ali apresentados
e apoiavam o professor que falava.

Algumas dificuldades apontadas pela literatura - como o fato de ndo haver
anonimato entre os participantes e a dificuldade em conciliar datas para os encontros -
ndo foram vivenciadas em nossa investigacdo. Porém, vimos na lideranca de alguns
membros o dominio sobre as representacfes do grupo, ja que a tendéncia é de que 0s
conflitos sejam minimizados para a manutencdo das representacfes. Além disso, em
uma situacdo de entrevista, por exemplo, os sujeitos devem se posicionar diante do
entrevistador, enquanto nos grupos nem sempre todos 0s sujeitos se manifestaram sobre
todos os assuntos postos em debate.

Outro aspecto se refere a grande quantidade de dados obtidos. Neste sentido,
cabe em um momento posterior a utilizacdo de softwares para este fim, que podera
propiciar uma analise complementar a que foi aqui realizada.

A realizacdo de um projeto piloto poderia favorecer o aperfeicoamento das
estratégias didaticas e do temario, além de familiarizar o pesquisador com relacdo ao
procedimento.

Pelo fato de ter sido criada uma dindmica propria nos grupos e que nos permitiu
observar o comportamento dos lideres, consideramos que, se os lideres apresentam
maior favorabilidade a inclusdo, emanam isto no cotidiano da escola e assim podem
contribuir fortemente a constituicdo de uma cultura mais inclusiva.

Outro aspecto relativo a contribuicdo das representacBes sociais para além dos
grupos focais diz respeito a relacdo entre os sujeitos e a tematica abordada. Pelo fato de
a inclusdo escolar ser um tema que gera posicionamentos e ponderagdes diversas, foi
possivel que tenhamos observado ideias opostas constituindo as representacdes. Neste
sentido, investigacdes posteriores podem pensar o fendmeno da inclusdo de maneira
mais aprofundada, sendo buscadas alternativas de pesquisa que pretendam ampliar as
discussOes para que as representacfes se construam mais solidamente em favor de uma
escola para todos.

A dimensdo afetiva e a posicdo social dos professores demonstraram forte
influéncia sobre as representaces apresentadas. A primeira possui uma relacéo estreita
com o nucleo central das representacfes, que assegura sua funcdo organizadora e

estruturante. Isto é nitido quando o enfoque acerca da inclusdo escolar recai sobre as
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politicas e estrutura inadequadas, sendo neutralizada a atitude do professor e seu
trabalho intencionalmente organizado em sala de aula, preservando seu aspecto
emocional.

O lugar do professor influi nesta relagdo, visto que os professores falam
enquanto aqueles que sdo responsabilizados pelo processo de inclusdo, revertendo o
encargo para o sistema educacional, a organizacao da escola ou o escolar e sua familia,
afastando-se da pratica de pensar a pratica (FREIRE, 1987, p. 14), neutralizando seu
potencial de mudanga.

Conhecer um pouco da trajetéria profissional dos participantes permitiu dialogar
com as representacdes geradas: muitas vezes a resisténcia mais extrema esta aliada a
uma formacao inicial concluida ha certo tempo; porém, os professores que lecionam ha
mais tempo sdo menos resistentes, embora relacionem a inclusdo escolar ao amor.
Temporalmente, as representacOes sociais vdo se atualizando, se constituindo dos
elementos que a acercam na contemporaneidade, de forma que os professores recém-
formados demonstram maior imersdo em um universo favoravel a diversidade. Esta é
uma investigacao importante, que pode ser aprofundada posteriormente.

Embora fuja ao escopo deste trabalho, aprofundar o conhecimento da trajetéria
dos docentes permitiria uma maior compreensdo da ancoragem sofrida por suas
representacdes, podendo ser incorporada em futuras investigacoes.

Além disso, trabalhos longitudinais acerca de mudancas nas representacdes
sociais podem dar indicativos onde a formacdo inicial e continuada deve atuar. De
forma complementar, para compreender mais amplamente a tematica, é preciso investir
em conhecer e relacionar as representacdes sociais e a pratica docente, bem como
realizar possiveis grupos focais com outros membros da comunidade (pais, escolares e
outros funcionérios, por exemplo).

Infelizmente, ndo houve tempo habil para que vislumbrassemos intervencdes.
Neste sentido, a devolutiva ainda ndo ocorreu, sendo que alguns participantes podem ter
mudado de escola ou se aposentado. Apesar disso, esperamos que ela sirva para reflexao
e material de estudo sobre a leitura do pesquisador com relacdo aos dados apresentados.

Nas pesquisas abordadas acerca das representacdes sociais de inclusdo escolar
vimos a utilizacdo da diretriz legal e politica para demarcar o principio inclusivo. Por

meio deste elemento, ao lado de nossa analise, notamos que esta convengdo nas
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discussdes que tratam da inclusdo contribui a orientacdo do referencial docente,
ofuscando a inclusdo enquanto politica a ser assumida pela escola.

Neste sentido, constatamos que o fato de as representacfes sociais sobre a escola
inclusiva serem predominantemente contrarias a este movimento diz respeito aos fortes
embates entre 0s universos consensuais e reificados. Ao longo de nossa investigacéo,
fomos caminhando no sentido de que repensassemos o peso dos universos reificados (na
imagem da inclusdo escolar como uma obrigacdo legal), passando a compreendé-lo
como um principio filoséfico-pedagogico, ou seja, a ser interpretado, compreendido e
vivido por cada comunidade escolar, amparando-se nas diretrizes e leis, e ndo a elas
sendo submissa.

Portanto, favoreceu a andlise o fato de utilizarmos o projeto politico-pedagdgico
para tracar paralelos com as representacdes sociais dos professores, nos dando indicios
de que, pela disténcia entre as ideias apresentadas, a comunidade escolar ndo vem se
apropriando deste instrumento e, consequentemente, se isenta de uma atuacao politico-
pedagdgica, intencionalmente compreendida com a educacédo de qualidade para todos.

O professor, ao conhecer suas proprias representacdes, tem condicdes de assumir
uma postura critica e responsavel diante as mesmas. Neste sentido, mesmo para nos,
houve uma revisdo de nossas representacdes sociais, se tornando mais adequado
vislumbrar uma escola inclusiva do que a inclusdo na escola, enquanto uma relacao de
constituicdo da escola e ndo apenas uma orientacdo pratica®: ndo estamos isentos das
contribuicbes do entorno em nossa constituicdo, que vem a enriquecer nossas
representacdes e posicionamentos.

Este aspecto se relaciona diretamente ao que nomeamos ‘“politica”: ela diz
respeito as atitudes e intengbes ou as orienta¢fes legais? Se nos voltamos a estas
ultimas, € comum que sejam retomados momentos historicos em que a educacao era um
privilégio para poucos, de forma que muitos — e aqui falamos de pessoas com e sem
deficiéncia - ficavam alheias ao conhecimento sistematizado e propiciado pela escola e
que, gradualmente, foram tendo garantido o direito a escolarizagéo.

Embora tenha havido conquistas na educacdo escolar publica e que sejam
consideradas enquanto superadas, nossos dados nos fazem questionar em que medida a

escola vem propiciando condicOes reais e efetivas de desenvolvimento para todo e cada

%3 Apesar disso, optamos por utilizar ambos 0s termos, visto que utilizamos “inclusio™ para a escrita dos
capitulos tedricos e a coleta de dados.
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escolar. Portanto, os dados evidenciam contradi¢cbes no processo de democratizacdo da
escola.

As falas dos professores revelam a diversidade de determinantes envolvidos
nesta configuracdo, ndo sendo nosso objetivo responsabilizar isoladamente por aquilo
que falta a escola, mas avancar a identificacdo dos problemas, localizando na
comunidade escolar a articuladora das mudancas almejadas.

A sutilidade de uma escola controlada por fatores externos a ela é evidente em
seus contetdos, questionados por Padilha desde 1999 — ou seja, a mais de 15 anos: por
qué a realidade das familias ndo est4 nos programas escolares? A autora nos convida a
notar algo que € tdo explicito: o distanciamento que persiste entre a escola e a
comunidade circundante.

Qual a relacdo entre a préatica do professor e os problemas do bairro? Em que
medida a discussdo destas questfes pde a escola a caminho de inclusiva? Como vem
sendo assumida uma “politica” de inclusao?

Ao considerarmos como central a postura politica e pedagdgica da docéncia, seu
lugar no projeto politico-pedagdgico tendo como mote uma educagdo de qualidade,
tornou-se evidente a distancia entre este ideal e as situagbes vivenciadas pelos
professores da pesquisa.

Para além de professores, estivemos diante de sujeitos. Para além de conhecer
um pouco da escola, conhecemos um pouco mais da sociedade em que vivemos. Logo,
que escola queremos? Que sociedade queremos? (E mais: a escola estd disposta a
responder estas questdes?).

Saindo um pouco do ambito da escola, ouvimos, constantemente, muitas
opinibes sobre politicos e partidos, governos e promessas, mas pouco sobre
comprometimento com a propria cidade, o bairro e mesmo de ter discussdes produtivas
com aqueles que convivemos. Em que medida estamos nos relacionando, realizando
uma leitura de nosso contexto socio historico e viabilizando meios para contribuir a
comunidade?

Embora estas ideias parecam se afastar do nosso objetivo inicial — discutir
representacdes sociais de inclusdo — chegam naquilo que é dificil de ser assumido: a
deficiéncia da escola atual em lidar com suas dificuldades e desafios. Foi se mostrando,
para nos, que quando se investiga a relagdo entre a escola e a incluséo, ndo emergem

problemas relacionados ao publico alvo da educacdo especial, mas a escola
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contemporanea, que ndo sabe responder qual sua funcdo, seu sentido e a quem é
destinada.

Por sido tdo frequente que os professores tenham se confundido e se perdido
acerca de terminologias ao se falar da inclusdo, notamos a preocupacdo da escola atual
em estar correta, conceituada, e ndo conceitudvel, onde o0s sujeitos possam escolher,
intencionalmente, o que representa a realidade. Onde se possa, coletivamente, decidir 0s
porqués e como’s do ensino. A partir do momento em que as politicas inclusivas forem
conceitudveis pela escola, as representacdes sociais dos sujeitos se movimentardo no
sentido da constituicdo de uma cultura escolar inclusiva, que da centralidade a realidade

social daquele espago.

Ensinar democracia é possivel. Para isso, contudo, €é preciso
testemunha-la. Mais ainda, testemunhando-a, lutar para que ela seja
vivida, posta em prética [...] o ensino da democracia implica também
0 discurso sobre ela, ndo abstratamente feito, mas sobre ela ao ser
ensaiada e experimentada (FREIRE, 1994, p. 193-194).

E possivel substituir, na citacdo de Freire (1994), democracia por escola
inclusiva, e encontrar um sentido interessante para as considerac@es finais de nossa
andlise. A escola inclusiva s6 podera ser real quando integrar esforcos neste sentido,
sendo a comunidade escolar aberta ao aprender ser inclusiva. Embora parega um
pressuposto para a existéncia deste espaco, estamos tratando do resgate do sentido e

funcdo da escola contemporanea.
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Temario — Inclusdo escolar

PERGUNTA

OBJETIVO/DESCRICAO

A incluséo é um assunto muito discutido e
polémico, que revela varios aspectos que
podem tanto se complementar, quanto se
opor, da mesma maneira que cada cor
possui uma caracteristica. Quais ideias,
sentimentos e experiéncias de incluséo eu
tenho e que se aproximam das cores?
(Como  estratégia, utilizar  cartdes
coloridos).

- Que tenham conceitos iguais e diferentes
(dialoguem)

- Que usem mais de um cartdo por pessoa

- Que tratem de diversos aspectos (ex. do
escolar com deficiéncia, da acessibilidade,
das politicas, da formacédo de professores,
SRMs, centros de apoio, adequacdo
curricular, familia, condicGes
socioecondmicas, etc)

O que vocés véem dando certo na
inclusdo? Como/ de que maneira? O que
vem se cumprindo? Como/ de que
maneira?

O que diz respeito a essa escola?

O que diz respeito a escola de uma forma
geral?

- Destacar os aspectos e exemplificar (ex.
Matricula, socializacao)

Isso que vocés me relataram é como voceés
veem a inclusdo aqui na escola ou no
sistema escolar de uma maneira geral?

- Que relatem uma ou outra coisa, mas
que aprofundem, exemplificando.

E o que vocés acham que ndo vem
acontecendo na inclusdo escolar e que
deveria estar ocorrendo?

O que diz respeito a essa escola?

O que diz respeito a escola de uma forma
geral?

- Destacar aspectos e exemplificar (Ex.
formacdo de professores, etc.)

As ideias relacionadas a incluséo surgiram
em meados dos anos 90 aqui no Brasil. O
que vocés acham que aconteceu
historicamente - na escola e na sociedade -
para que a escola comecgasse a se pautar na
inclusdo? Porque a escola mudou?

- Relacionar as dificuldades e avangos a
condicBes socioecondmicas e historicas
(Ex. globalizag&o, ampliagéo dos direitos
humanos).
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Temério — Formacdo docente e inclusédo

PERGUNTA

OBJETIVO

Eu proponho que nosso assunto hoje seja
a figura do professor e a sua formacao.

(Para conhecer a representacdo da figura
do professor, cada um recebe uma folha
de papel com um traco ao meio. Na
metade de cima, peco que escrevam o que
completa a frase “O professor ¢/ esta...”.
Apds todos terem escrito, escrever 0 que
completa a frase “O professor, na escola
inclusiva, ¢/ estd...”. Cada um apresenta o
seu e 0 grupo discute as semelhancas ou
diferencas entre as duas propostas.)

Adjetivos ou verbos (positivos e
negativos). Discussdo (Concordam?
Discordam?) e exemplificacéo.

E (algo bom) esta (algo ruim). Presenca de
ambos. Discusséo e exemplificagdo.

- Relatos e experiéncias com dificuldades
e com méritos

- A profissdo desacreditada e mas
condiges e a identificagdo com a
profissao

- A formacao que é deficitaria e suficiente

- O trabalho solitario e valorizacdo de
parcerias pedagdgicas

- Novo papel do prof na escola inclusiva

- Diferenciagdes de papéis: especialista
(AEE), professor, cuidador, estagiario...

Que didlogo no6s podemos estabelecer
entre a realidade dos professores na escola
inclusiva e a formacéo docente?

A formagdo que vocés tiveram - ou estéo
tendo - é/ foi assim ou ndo?

Portanto, vocés acham que a formagéo de
professores estd sendo satisfatéria para
sua atuacdo em tempos de inclusdo?
Falem de suas proprias experiéncias.

Que estabelecam dialogo entre a realidade
macro e micro (a realidade dos outros e a
minha).

Apontar avancos e dificuldades.

(Se ndo esta sendo), como ela deveria ser?
Nos poderiamos tragar alguns caminhos,
em termos de: 1. Conteudo 2. Formato
(ead? Presencial?) 3. Tempo de duragdo 4.
Oferecida na escola/ na universidade? 5.
Nivel (Medio? Graduagdo?
Especializacdo?)

Obter elementos pra tragar um panorama
de como deveria ser a formacao de
professores na escola inclusiva para esse

grupo.
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Vocés acham que, historicamente, a
formacdo de professores foi mais ou
menos satisfatoria do que a que temos
hoje? Por que?

Que os professores consigam estabelecer
pontos de comparacdo entre a formacéo de
professores antiga (e saber deles o que é
antigo: habilitacbes, magistério, etc) e
atual.

Temario — Gestao e inclusao

PERGUNTAS

OBJETIVOS

Nos ja falamos da inclusdo e da
importancia da formacdo de professores
nesse contexto. As politicas inclusivas
também consideram a gestdo como fator
central para sua efetivacao.

(Conhecer primeiro 0 que pensam sobre
gestor/ gestdo, utilizando um cartaz e
pedir que cada um escreva uma
caracteristica que deve ter a gestdo, para
terem um panorama para discutir e, se
necessario, lancar as questdes abaixo):

Quem é o gestor? Gostaria que VOCés
evocassem caracteristicas e modos de ser
de um gestor.

(Conduzir para a relacdo gestdo -
inclusdo): ela é diferente disso que vocés
falaram?

Conhecer a imagem de gestor e de gestdo
da escola que eles possuem para entdo
atribuir a responsabilidade de representar
a gestdo no processo inclusivo.

Como vocés veem isso aqui na escola? O
trabalno é satisfatério ou poderia
melhorar?

Ver se o0s professores consideram a gestdo
favoravel ou ndo ao processo inclusivo.

Como é o trabalho integrado entre
professores e gestores aqui na escola?

Levantar que tipo de apoio eles sentem /
ndo sentem da gestao

Vocés consideram que essa relagdo é
satisfatoria ou poderia melhorar?

Observar se eles ndo temem em propor
algo com relacdo a gestdo e o que
propdem.

Pensando nas caracteristicas da gestdo de
uma escola inclusiva que vocés citaram
hoje: essas caracteristicas, historicamente,
sempre existiram? A gestdo sempre foi
assim?

Observar se os professores comparam a
gestdo contemporanea com outro modelo
de gestao “ultrapassado” ou tradicional e
qual elegem como melhor.
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Apéndice B

Questionario

1 - Qual sua idade?

2 — Qual foi (foram) sua(s) formacao (6es)? Informe nome, instituicao e
tempo de duracao.

Exemplo: Magistério — CEFAM — 2000 a 2002.

3 — A quanto tempo vocé atua na area educacional?

4 — E nesta escola?
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Apéndice C
Quial Quais foram suas formacdes? A quanto | E nesta
sua tempo atua | escola?
idade na area?

?
Pedagogia (UNESP - 2000 a 2004).
Graduagdo em Historia
Habilitacdo em D.V (2004 a 2006)

39 | Habilitagdo incompleta em D.F 11 anos 5 anos
Magistéerio (Campinas/Carlos Gomes- 1985).

54 | Pedagogia (UNESP - 2008 a 2011) 20 anos 5 meses
Magisterio (Interacdo - 2000 a 2001).
Pedagogia (UNESP - 2003 a 2006).

46 | Psicopedagogia (2011-2011) 18 anos 5 anos
Pedagogia (FAEF - 2004 a 2007).

33 | Po6s em Metodologia do Ensino (FAEF - 2007 a 2008) |11 anos 3 meses
CEFAM (2003 a 2005).
Pedagogia (UNESP Marilia/ 2005 a 2009).

27 | Habilitacdo em D.I 5 anos 4 anos
CEFAM (1993 a 1996).

36 | Pedagogia (UNESP/ 2000 a 2003). 14 anos 10 anos
Pedagogia (UNESP - 1989 a 1994).

45 | Habilitacdo em D.A 3 anos 5 meses

34 | Pedagogia (UNESP - 2006 a 2010). 7 meses 7 meses

35 | Pedagogia (UNESP - 1997 a 2000). 11 anos 3 anos
Magistério (CEFAM - 1989 a 1992).

41 | Pedagogia (UNESP - 2010 a concluir). 10 anos 7 anos
Magistério.
Pedagogia (UNESP).

41 | Psicopedagogia (FACINTER). 17 anos 8 meses

35 | Pedagogia (UNESP — 2000 a 2004) 7 anos 6 anos
Magisteério (Interacdo - 1999 e 2000).
Pedagogia/ Administracdo escolar (Unimar - 2001 a
2003)

40 | Psicopedagogia 15 anos 10 anos
Magistério (CEFAM - 1990 a 1993).
Pedagogia (Faculdade de Educacdo Osvaldo Cruz -
1999 a 2001).

40 |Pobs-graduacdo (ESEFAP - 2002). 18 anos 7 anos
Magistério (Interacdo - 2002 a 2004).

30 |Pedagogia (UNESP Marilia - 2002 a 2006). 10 anos 6 anos

49 | Magistério (Bicudo — terminei em 1988) 11 anos 9 anos
Magistério (Colégio Comercial em Garga — 1996 a

37 |1999) 15 anos 14 anos
Magistério (CEFAM - 1989 a 1992).

40 |Pedagogia (UNESP - 1994 a 1997) 15 anos 10 anos

37 |CEFAM (1993 a 1996). 12 anos 8 anos
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Histdoria (UNESP Assis/ 1997 a 2000).
Pedagogia (UNESP - 2006 a 2010).

37

Mecanica geral (SENAI - 1991 a 1995).
Magistério (CEFAM - 1995 a 1998).
Pedagogia (UNESP - 1999 a 2003).
Técnico juridico (ETEC - 2010 a 2011).
Matematica (UNIMES - 2013 a 2014).

15 anos

8 anos

50

Magisterio (1983 a 1984).
Pedagogia (UNIMAR - 1985 - 1987).

9 anos

4 anos

36

Magisterio (Escola publica - 1994 a 1997).
Pedagogia (UNESP - 1998 a 2001).
Pds-Graduacdo (Especializagdo/ UNESP - 2013 a
2014).

17 anos

6 anos
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Regras utilizadas para transcricéao

Situacgéo

Sinal

Exemplificagéo

Sujeito é interrompido

(ao final. Ic.ja frase)

A: Eu acho que...
B: Ele esta feliz.

Sujeito retoma a frase na
qual foi interrompido

(ao inici(; .da frase)

B: Ele esté feliz.
A: ...ele pode avancar.

Pausa breve no discurso

(no mei(;”da frase)

Eu ndo sei... Talvez seja
por isso.

Incompreenséo 77777 Ele foi muito ???? com ela.

Citacoes literais “entre aspas” Ela me disse: “eu posso te
ajudar”.

Enfase Palavra (énfase) Eu faco tudo (énfase) o que
posso!

Comportamentos nao-
verbais

(entre parénteses).

Vocé néo foi aquele dia
(aponta para Jodo)?

Pausa longa

(pausa longa)

Ele est4d numa situacédo
(pausa longa) muito dificil.

Fonte: Elaboracéo propria.




191

Apéndice E

Estratégias para discussdo dos grupos focais

“Cartdo de cores”
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Frases comparativas: “O professor é/estd...” e “O professor, na escola inclusiva,
¢é/esta...”
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Escrita coletiva: a gestdo ideal
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ANEXQOS
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Anexo A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa com os professores da escola
O projeto ¢ intitulado A RELACAO ENTRE AS POLITICAS EDUCACIONAIS
INCLUSIVAS E AS REPRESENTA(;OES SOCIAIS DE PROFESSORES E
GESTORES DE UMA ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL CICLO I e
gostariamos que participasse da mesma. O objetivo desta € verificar as representacoes
sociais dos professores sobre inclusdo, formacdo docente e gestdo. Participar desta
pesquisa & uma opcado e no caso de ndo aceitar participar ou desistir em qualquer fase da
pesquisa este direito fica assegurado.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

A) ESTA ENTREVISTA SERA GRAVADA E FILMADA, A FIM DE QUE 0S
DADOS SEJAM FIDEDIGNOS.

B) PODERA HAVER DIVULGACAO DOS RESULTADOS PARA FINS
CIENTIFICOS, COMO REVISTA, CONGRESSOS E USO DE IMAGEM
COM A NAO IDENTIFICACAO DO SUJEITO (IDENTIDADE
PRESERVADA).

Eu, portador do RG aceito
participar da pesquisa intitulada A RELACAO ENTRE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS INCLUSIVAS E AS REPRESENTAQ@ES SOCIAIS DE
PROFESSORES E GESTORES DE UMA ESCOLA DE ENSINO
FUNDAMENTAL CICLO 1 a ser realizada na escola . Declaro ter
recebido as devidas explicacdes sobre a referida pesquisa e concordo que minha
desisténcia poderd ocorrer em qualquer momento sem que ocorra quaisquer prejuizos
fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servigo. Declaro ainda estar ciente de que
a participacdo é voluntéria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos e
procedimentos desta pesquisa.

Nome:

Data:

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicao
para esclarecimentos, através do (s) telefone (s) (14) 98119-9950 - falar com Mariana.

Autorizo,
Data: / /

(Assinatura)



