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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta resultados de uma pesquisa realizada no Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo e Formacdo Humana da Universidade do Estado de
Minas Gerais — UEMG. A pesquisa visou a conhecer olhares de professores, de
diferentes regides geograficas do Brasil, a respeito do que € a inclusao escolar, sobre
as realidades que vivenciam e as préticas que realizam em seu cotidiano profissional.
Os professores que participaram desta pesquisa, de carater exploratorio,
responderam a um questiondrio, contendo questdes fechadas e abertas,
disponibilizado via on-line e sdo procedentes de diferentes estados brasileiros. No
total, foram respondidos 153 questionarios e os dados obtidos foram analisados quanti
e qualitativamente, fazendo uso da metodologia de andlise de conteudo. Os dados
coletados e analisados revelaram varias faces do processo de inclusdo escolar na
perspectiva dos professores, corroborando e ampliando varios estudos ja realizados.
Dentre os principais resultados do presente estudo destacam-se: a compreensao, por
parte da maioria dos professores, da inclusdo escolar como sendo sinénimo da
educacao especial na perspectiva da inclusdo e ndo como educacéo para todos sem
qualquer distincdo; o papel do saber médico na escola, na figura dos laudos, para
validar ou ndo a necessidade do processo inclusivo; a importancia do papel do
professor de apoio/acompanhante pedagogico, como indispensavel para a realizacao
de processos inclusivos. Este mesmo grande grupo de professores apontou falhas em
sua formacédo para lidar com a inclusdo de todos os alunos e/ou daqueles com
necessidades especiais, destacando a importancia de maiores investimentos publicos
para esta formacéo. Pode-se constatar, por outro lado, que ndo é numeroso o grupo
de professores que declarou utilizar de estratégias e praticas pedagogicas, tais como
o lazer, pela via de jogos ou brincadeiras, adaptacfes de conteudos e avaliacdes, bem
como o afeto e o respeito para promover a inclusédo de todos. Na visao desses
professores é de grande importancia o papel da familia e, ao mesmo, tempo é
necessario que a escola se perceba como um campo de intervencdes
multidisciplinares, para o sucesso do processo de inclusdo escolar. Outros dados
significativos, revelados por uma pequena parcela de professores, se referem as
dificuldades por eles vivenciadas diariamente que, segundo eles, sdo devidas a
incoeréncia entre o que determina a legislacédo e as condicdes fisicas e materiais das
escolas e a valorizacao do professor para o exercicio de uma educacéao inclusiva. A
pesquisa revelou, ainda, que todos os resultados corroboram no sentido de apontar
gue determinados aspectos do processo inclusivo se repetem, indiferentemente da
localizagéo geografica no territorio nacional. Por fim, as analises demonstraram que,
se de um lado existe inUmeros desafios a serem superados para que a escola seja
efetivamente inclusiva, por outro existem praticas efetivas de inclusdo escolar que
visam ndo somente a aprendizagem como também a formacdo de cidaddos
autonomos, sensibilizados e atuantes na sociedade.

Palavras-chave: Educacdo. Inclusdo escolar; Saberes e praticas docentes;
Formacgé&o de professores.



ABSTRACT

This dissertation presents results of a research carried out in the Post-Graduation
Program in Education and Human Education of the State University of Minas Gerais -
UEMG. The aim of the research was to find out the views of teachers from different
geographic regions of Brazil regarding what school inclusion is, the realities they
experience and the practices they carry out in their daily lives. Teachers who
participated in this exploratory research answered a questionnaire, containing closed
and open questions, made available online and coming from different Brazilian states.
In total, 153 questionnaires were answered and the data obtained were analyzed
quantitatively and qualitatively, making use of the content analysis methodology. The
data collected and analyzed revealed several aspects of the school inclusion process
from the perspective of teachers, corroborating and amplifying several studies already
carried out. The main results of the present study include: the understanding, by the
majority of teachers, of school inclusion as being synonymous with special education
in the perspective of inclusion and not as education for all without distinction; the role
of medical knowledge in school, in the form of reports, to validate or not the need for
the inclusive process; the importance of the role of the teacher of support / pedagogical
companion, as indispensable for the realization of inclusive processes. This same
large group of teachers pointed out failures in their training to deal with the inclusion of
all students and / or those with special needs, highlighting the importance of greater
public investments for this training. On the other hand, it can be verified that there is
not a large number of teachers who have stated that they use pedagogical strategies
and practices, such as leisure, games or games, content adaptations and
assessments, as well as affection and respect to promote the inclusion of all. In the
view of these teachers, the role of the family is of great importance and, at the same
time, it is necessary for the school to perceive itself as a field of multidisciplinary
interventions for the success of the school inclusion process. Other significant data,
revealed by a small number of teachers, refer to the difficulties they experience on a
daily basis which, according to them, are due to the incoherence between what
determines the legislation and the physical and material conditions of the schools and
the teacher's inclusive education. The research also revealed that all the results
corroborate in the sense of pointing out that certain aspects of the inclusive process
are repeated, regardless of geographic location in the national territory. Finally, the
analyzes showed that, while there are many challenges to be overcome in order to
make the school effectively inclusive, there are also effective practices of school
inclusion that aim not only at learning but at the formation of autonomous, sensitized
and active in society.

Keywords: Education. School inclusion; Teaching knowledge and practices; Teacher
training.
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INTRODUCAO

Este trabalho pretende conhecer os olhares dos professores de diferentes
regifes do Brasil a respeito do que é a inclusédo escolar, as realidades que vivenciam
e as praticas que realizam em seu cotidiano profissional. De acordo com a Lei n°
9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da educacéo Nacional - LDBEN, em seu artigo
21, define-se a educacdo basica como sendo formada pela juncdo da educacao
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Posso dizer que meu interesse pelo
tema e que me conduziu a realizacdo desta pesquisa de mestrado, foi fruto de um
longo percurso que comecou antes mesmo de minha graduacdo em Psicologia.
Recebi o titulo de psicélogo em agosto de 2009, mas seis meses antes ja havia
adentrado ao meio escolar, tornando-me professor em um curso de aprendizagem na
cidade de Belo Horizonte/MG, curso esse integrante dos Programas de
Aprendizagem, regidos pela lei n® 10.097/2000 que determina que empresas de médio
e grande porte devem contratar jovens com idade entre 14 e 24 anos como
aprendizes. Esse Programa representa uma oportunidade para que jovens tém desta
faixa etaria possam se incluir socialmente, além de terem acesso ao primeiro emprego
(BRASIL, 2000).

Hoje, ao rememorar esta época, posso dizer que este foi meu primeiro contato
com a incluséo escolar. Trago essa experiéncia pelo fato dos alunos, do programa de
aprendizagem serem oriundos de classes menos favorecidas, e por ter tido, nesta
oportunidade, o primeiro contato com o ensino profissional e o mercado de trabalho

como docente.

Em 2013 fiz uma pés-graduacéo lato sensu em Ensino Ludico, quando pude

aprender sobre novas possibilidades metodologicas de ensinar o conteudo curricular.

ApOs quatro anos, lecionando, fui aprovado em um programa de mestrado em
estudos do lazer, e, concomitantemente, tornei-me psicélogo escolar em uma rede de
ensino municipal de uma cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte. Nesta
rede, promovi acdes de orientacdo a professores e pais, bem como o
acompanhamento de alunos caracterizados como sendo da inclusdo escolar. Mais
tarde percebi que se tratavam de alunos da educacao especial na perspectiva da

inclusdo escolar. Uma de minhas tarefas era decidir se os alunos necessitavam ou
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nao da presenca do acompanhante pedagogico. Este foi meu segundo contato com a

inclusdo escolar.

Por questdes pessoais e de saude, ndo conclui o mestrado em estudos do
lazer, mas em 2017 comecei minhas atividades como discente do curso de Mestrado
em Educacdo e Formacdo Humana da Universidade Estadual de Minas Gerais -
UEMG. Creio que a opcéao por este mestrado veio numa sequéncia natural de minha
trajetoria profissional na educacdo. Relaciono, também, a escolha do tema desta
pesquisa a esta trajetéria, pois nela foi possivel ver in loco os desafios e as

possibilidades que o processo de inclusdo escolar pode oferecer.

Esta vivéncia mostrou-me, ainda, que a inclusao escolar, na pratica, era bem
diferente daquela vista nas teorias ou aparatos legislativos e muitas vezes confundida
com a educacéo especial na perspectiva da inclusao escolar. Pude ver que a inclusédo
escolar era mal compreendida e vista por muitos professores como uma obrigagéo
gue esta longe de cumprir seus objetivos. Uma frase muito ouvida na rede de ensino
desta cidade, onde atuei como psic6logo escolar e que instigou meu desejo levar
adiante esta pesquisa, era que: “a educagao atual conta com alunos do século XXI,
professores do século XX e metodologias do século XIX”. Algumas observacoes
permitiram-me perceber que a inclusdo escolar era um tema que carecia de maiores
estudos, mas acima de tudo, seria importante escutar os professores a fim de melhor
entender sua compreensdo sobre o tema, suas praticas, angustias e dificuldades
vivenciados no cotidiano escolar, bem como suas sugestdes a este processo. Surgiu
assim a pergunta de partida deste trabalho que foi conhecer o que dizem os
professores sobre a inclusédo escolar, quando tomam como referéncia o seu cotidiano

escolar?

Neste contexto foi estabelecido como objetivo geral desta pesquisa conhecer
os olhares de professores, de diferentes regides geograficas do Brasil, a respeito do
gue é a inclusédo escolar, sobre as realidades que vivenciam e as praticas que realizam
em seu cotidiano profissional. Como objetivos especificos buscamos conhecer as
caracteristicas do perfil profissional destes professores, tais como sua formacéao,
tempo de docéncia, dentre outros; identificar o que é a inclusédo escolar na perspectiva
de cada um destes professores; verificar as discrepancias e aproximacdes entre as

realidades apresentadas por professores geograficamente distribuidos; identificar e
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analisar os desafios, criticas e sugestfes apresentados por estes professores no que

se refere ao processo de inclusdo escolar.

Municiado do questionamento central e dos objetivos tragados buscamos
entender o que é a inclusdo escolar. Inicialmente consultamos as fontes legislativas
gue garantem a educacao como um direito universal de todos, sem qualquer tipo de
excecdo. Isso pode ser observado tanto na Constituicdo Federal de 1988, quanto na
Lei das Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional de 1996 — LDBEN. Outros autores
ajudaram-me numa melhor compreenséo deste complexo tema, dentre esses posso
citar: Aguiar (2004), Senra (2016). Destaca-se, ainda, o trabalho de estado da arte de
Bisol; Sangherlin; Valentini (2013), sobre publica¢des da inclusédo escolar no Brasil,
qgue mostra que ha certa lacuna, nos estudos sobre a incluséo escolar, principalmente
no que diz respeito a praxis. Somando-se a estes autores destacam-se: Mantoan
(2003); Stainback; Stainback (1999); Fonseca (1995); dentre tantos outros; que
sempre ressaltaram a necessidade de mais pesquisas sobre a inclusédo escolar que

dao valiosas contribuigdes sobre este campo.

No documento da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, o MEC-SEESP (2001), afirma que a partir dos referenciais para
a construcao de sistemas educacionais inclusivos, a organizacao de escolas e classes
especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanca estrutural e cultural da
escola para que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas (BRASIL,
2007). Ocorre que a inclusdo escolar vai além da perspectiva da educacao especial,
€ uma mudanca total de paradigma onde, cabe a escola se adaptar a diversidade nao
deixando nenhum aluno de fora. Falar de uma escola inclusiva é falar em nome do
excluido, do vulneravel, e de todos que ao longo da histéria foram colocados a
margem da sociedade (AINSCOW; FERREIRA, 2003); ou nas palavras de Mantoan
(2003), a escola inclusiva é a escola para todos. Omote (2004) ressalta que a inclusao
escolar deve realizar-se em atitudes e apoio a afirmacéo da identidade dos individuos,

destacando suas competéncias e favorecendo seu desenvolvimento.

O carater heterogéneo da proposta inclusiva enriquece a oportunidade do
aprendizado. E no ambiente escolar inclusivo que os alunos aprendem a ser
sensiveis, a compreender, a respeitar e a crescer confortavelmente com as diferencgas
e semelhancgas individuais. Como argumentam Stainback; Stainback (2006), o valor

do ensino inclusivo é o valor social da igualdade.
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Com o intuito de dar voz aos professores optamos pelo uso de uma metodologia
que buscou a articulagdo das dimensdes quantitativa e qualitativa, tendo como
instrumento de coleta de dados o questionario on-line. Este possibilitou um alcance
nacional, tendo adeséo de professores de vérias partes do pais, dando um panorama
diversificado a amostra, que contou com 153 professores da educacao basica.
Destaca-se a andlise de conteudo para tentar desvelar as percepcdes trazidas pelos

professores que participaram deste trabalho.

A juncao das observacdes praticas com a teoria sugere que o tema tem grande
relevancia de pesquisa, destacando-se a relevancia social, em que se acredita que o
estudo sobre o processo de inclusdo escolar podera dar maiores informacdes que
poderdo melhorar a compreensdo do tema e orientar praticas educacionais neste
sentido. Destaca-se, ainda, a relevancia académica, pois para a academia todas as
informacdes produzidas poderdo embasar estudos ou praticas futuras, além de ser

uma fonte de pesquisa e conhecimento.

Realizar pesquisa com tais objetivos e finalidade realgcam o papel da educacao
para a vida e afirmam que todo trabalho cientifico reflete esta caracteristica humana
de buscar e aprimorar o leque de conhecimentos que se tem ou que se pretende
alcancar. Concorda-se com Santos (2010), quando este afirma que o conhecimento

produzido pela ciéncia, s6 tem valor se puder ser utilizado pela sociedade.

Esta é uma das finalidades deste estudo: gerar conhecimento que possa somar
a outros que visam a propiciar mudancas para o melhor desenvolvimento do processo
educativo. Cabe, ainda, lembrar que a educacgéo € um direito garantido por Lei e que
demanda de investimentos de politicas publicas. A proposta de inclusdo escolar
também possui forte intervencao destas politicas. Tais motivos dao mais crédito a esta
pesquisa, pois podera também contribuir com subsidios advindo do conhecimento e
compreensao de diferentes realidades de inclusdo escolar, no Brasil, para a

implantacdo ou manutencdo destas politicas.

Diante do exposto, organizou-se este trabalho em trés capitulos, além desta
introducéo e das consideracdes finais. No primeiro capitulo, é realizada uma reflexao
sobre a educagéo, de uma forma geral, e o direito de todo cidaddo em poder fazer
parte do processo educativo numa perspectiva democratica. Também é feita uma
breve distingdo entre os conceitos de inclusdo escolar, integracdo, educacao especial

e educacao especial na perspectiva da inclusdo escolar; visando situar o leitor no



16

percurso conceitual que abarcara todo o texto. Sequencialmente é mostrado um
pouco do contexto histérico que levou aos pressupostos da inclusédo escolar atual,
tanto em nivel mundial quanto nacional. Aborda-se de forma mais coesa o conceito
de inclusédo escolar e também se reflete sobre este conceito numa perspectiva de
incluséo total, diante do sistema em que vivemos. Sequencialmente discute-se o papel
do professor neste processo e finalmente, neste capitulo, € mostrado o percurso
legislativo que, de forma progressiva, foi moldando e dando base para a inclusao
escolar pretendida na atualidade.

No segundo capitulo mostramos o percurso metodologico, explicitando 0s
desafios encontrados para a realizacdo desta pesquisa e a forma como a proposta

metodoldgica foi aplicada na criacdo das categorias de analise.

No terceiro capitulo apresentamos os resultados deste trabalho, iniciando
pelos dados quantitativos e que caracterizam os participantes da amostra. Em seguida
os dados qualitativos, configurados em categorias de analise; destacando-se: a
compreensao do conceito de inclusdo escolar, pelos participantes, como sinbnimo de
educacao especial na perspectiva da inclusdo, o papel do laudo médico na inclusao
escolar, a formacao dos professores para o sucesso da inclusdo escolar; questdes
estruturais e de acessibilidade; o papel da familia neste processo; a necessidade de
uma atuacdo multidisciplinar; algumas dificuldades para a realizacdo da incluséo
escolar; as acoes, que os professores desta pesquisa, dizem praticar em seu cotidiano
profissional, para promover a incluséo escolar: pontuacdes a respeito das adaptacdes
feitas para promover o processo de inclusdo escolar; o afeto e o respeito necessarios
a esta tarefa; o lazer como instrumento de inclusdo escolar e o papel do
acompanhante pedagogico/professor de apoio, além de sugestdes destes professores
ao processo inclusivo. Destacamos que todas estas consideracdes representam as

colocacdes dos participantes da pesquisa e sao apoiadas pela literatura apresentada.

Ao final séo feitas breves consideragdes sobre todo este processo de pesquisa,
dando relevo aos seus principais achados e as novas perguntas e aprofundamentos

por esses suscitados.
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1 EDUCACAO E INCLUSAO ESCOLAR: NOTAS HISTORICAS E CONCEITUAIS

Neste capitulo € promovida uma discusséao sobre o direito a educacao e, também, séo
realizadas algumas apresentacgdes tedricas e conceituais que embasam 0 processo
inclusivo. Além disso é feita uma breve contextualizacdo sobre o percurso historico e

legislativo que culminou com a ideia da inclusédo escolar defendida na atualidade.

1.1 Educacéao um direito de todos

Nas palavras de Manacorda (2006), a educacdo faz parte da vida do ser
humano e o ato de aprender € inerente a propria existéncia e tdo antigo quanto este.
E através do aprendizado constante que nos constituimos sujeitos e damos forma a
vida em sociedade. Concorda-se com Ramos (2008), que ndo ha como explicar a
educacdo com um unico referencial teorico, pois ha varios e cada qual apresenta seu

enfoque especifico.

Segundo Vianna (2006), pensadores classicos como Socrates, Platdo e
Aristételes ja ponderavam sobre o tema e apontavam que a educacédo era o caminho
para nos tirar da ignorancia e nos levar a uma realizacéo plena. Locke, Rousseau e
Paulo Freire, mesmo que em perspectivas diversas, trazem uma noc¢ao de que a
educacdo além de ensinar conteldos ensina a exercer a liberdade. Para Vianna
(2006, p.130), “a Educagéo, em sentido amplo, representa tudo aquilo que pode ser
feito para desenvolver o ser humano e, no sentido estrito, representa a instrugéo e o

desenvolvimento de competéncias e habilidades”.

Na LDBEN (1996) em seu artigo 2°, a educacéo € definida como um dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. Encontramos, j& em Kant,
(2002), uma complementacéo a esta ideia ao ponderar que a funcao final da educacéao
€ desenvolver nos individuos toda a perfeicdo que este seja capaz, sendo que
educacado deve pensar no sujeito como um todo, e ndo o fragmentar a apenas uma
dimensdo. Brandao (1995) pontua a educagcdo como forma de pensar o tipo de
cidaddo que a sociedade deseja, ajudando a cria-lo, mediante formas de passar

adiante saberes e costumes que legitimem determinadas formas de pensar e agir, tais
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como: valores, crengas, rituais, habitos, etc. Ja para Rey (2004, p.36) “a meta
fundamental da educacéo consiste em formar um individuo capaz de tornar-se sujeito

de seus conhecimentos”.

Como disse Brandé&o (1995), “ninguém escapa da educacéo” e ela ndo pode
ser localizada em uma pessoa ou lugar, sendo seu habitat a vida social. Quem define
0 que é importante na educacdo ndo € nem o professor nem a escola, € a sociedade

e seu jogo de forcas. Portanto sociedade e educagéo estdo intimamente ligados.

Essas concepcdes de educacao apontam para uma educagao escolar que visa
ao desenvolvimento integral dos sujeitos. No entanto, passaram-se muitos anos e
diferentes reformas educacionais no Brasil para que a concepcdo de educacao,
entendida como “pleno desenvolvimento do educando seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho” fosse n&o so6 postulada pelo Estado,
mas que politicas publicas fossem formuladas visando a sua realizacao e garantindo,

assim, um direito.

Como mostrado por Rosa; Lopes; Carbello (2015, p.64), a educagéo desponta
como um direito inerente a todos os seres humanos a partir de 1948, com a
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos, onde é afirmado que “toda pessoa tem
direito a instrugdo”. A partir desta, este direito vai sendo progressivamente
estabelecido nos ordenamentos legais de cada Estado ou nacdo. No Brasil este ideal
passou a ser defendido a partir da redemocratizacéo, ficando explicito na constituicao
Federal de 1988.

Para estas autoras os direitos ndo séo naturais, mas refletem demandas do
contexto social e se reconfiguram de forma dinamica e continua para se adequarem

as mudancas da sociedade.

Percebe-se que a educacéo nédo € um mero aglomerado de conceitos, mas que
reflete a realidade dentro de um recorte sociotemporal. Na Constituicdo Federal
brasileira a educacdo aparece como um direito social e é nesta premissa de uma
educacdo universal, mas também marcada pela equidade que surge o campo da

inclusdo escolar.

O papel da escola é de suma importancia para a vida humana e € no cotidiano
dos alunos que se percebe suas diferencas, sejam elas de género, bioldgicas,

econdbmicas, raciais, dentre outras, bem como suas influéncias socioculturais. A
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existéncia destas diferencas faz parte da formacao da sociedade e de cada individuo,
portanto, ndo pode ser ignorada ou mesmo negligenciada. Ocorre que a realidade do
acesso, permanéncia e qualidade dos aparatos educativos, nem sempre condiz com
0 texto legislativo, 0 que nos remete a uma reflexdo sobre uma educacao, com

qualidade e de fato para todos.

1.2 A democratizagao do ensino

Pode-se observar que o esforgo para uma educacédo que atingisse a todos
seguiu um percurso ao longo de um processo. Porém, antes de abordar este tema,

cabe realizar uma breve discussao sobre a democratizagao do ensino no Brasil.

Como mostra Oyama (2007), Anisio Teixeira ja falava de democratizagdo do
ensino na década de 30. Anisio Teixeira defendia a concepgao de que a educacéao é
um bem publico e, portanto, deveria ser subvencionada pelo Estado. Onde a
educacgao seria um direito universal e ndo um privilégio.

Para ele a forma democratica da sociedade tem como base a educabilidade
humana, a qual € concebida como um processo deliberado, sistematico,
progressivo e sempre inacabado de formacdo do individuo. Por esse
raciocinio, educagédo e Estado estabelecem relagdes intrinsecas em que a

primeira é condigdo sine qua non para a existéncia do segundo (TEIXEIRA,
1996, p.97 apud OYAMA, 2007, p.03).

Azanha (2004) ao discutir o processo de democratizagdo do ensino afirmava
que nao se democratiza uma instituicdo publica, como a escola, sem que ela alcance
a todos. Este define a democratizagao por dois vieses distintos. No primeiro ele define
a democratizagdo como “a universalizagao de oportunidades” ja no segundo como “o
cultivo da liberdade do educando”. Enquanto, para uns, a democratizacido se
caracteriza por politicas publicas de abertura da escola para todos, para outros, ela

decorre de praticas pedagogicas capazes de formar individuos livres.

Para Azanha (2004), a ideia de democratizagdo do ensino, como consistindo
basicamente numa pratica educativa fundada na liberdade do educando, tem sido
muito mais atraente para os educadores do que a democratizagdo como extensao de
oportunidades a todos. Porém, “a democratizacdo da educacao € irrealizavel

intramuros, na cidadela pedagdgica; ela € um processo exterior a escola, que toma a
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educacdo como uma variavel social e ndo como simples variavel pedagdgica”
(AZANHA, 2004, p.344).

Segundo Carvalho (2004), uma verdadeira democratizagdo s6 sera possivel
com classes, escolas e professores preparados, onde as condi¢des materiais fossem
previamente ou simultaneamente criadas. Sem isso se tem apenas uma extensao

formal da escolaridade.

Para este autor, além do direito a matricula, deve ser garantido o acesso aos
bens culturais publicos que nela se deveriam difundir: conhecimentos, linguagens,
expressdes artisticas, praticas sociais e morais, enfim, o direito a um legado de
realizacdes histéricas as quais conferimos valores e das quais esperamos que as

novas geragoes se apoderem.

Para Birgin (2010) e Azanha (2004), democratizar é dar as condi¢des a todo e
qualquer cidadao de ter o direito e 0 acesso ao ensino gratuito e de qualidade desde
o nivel fundamental até o nivel superior e ndo somente garantir o avango dos niumeros.
Azanha (2004) lembra que para muitos o fato de ter garantido o acesso ja € um avango
e um acréscimo qualitativo, pois ndo existia antes uma referéncia em termos de

qualidade.

Nas palavras de Touraine (1998), a escola democratizante € aquela que
assume o compromisso de formar individuos para serem atores sociais, respeitando
a liberdade do outro, os direitos individuais, a defesa dos interesses sociais, os valores
culturais, o combate ao preconceito e a discriminacado. Tal premissa corrobora os

pressupostos da escola inclusiva.

Para Rosa; Lopes; Carbello (2015), é necessario considerar, que a sociedade
€ dinamica e evolui progressivamente, portanto o direito a educagao é reconfigurado
ao longo dos anos, e, consequentemente, as agbdes e politicas voltadas para a
democratizagdo da escolarizacdo também sdo modificadas. Estas lembram que o
grande desafio dos sistemas de educacao brasileiros no inicio do século XX, é garantir
a permanéncia do aluno na escola com garantia de padrao de qualidade do ensino

ofertado.

Nogueira (1998) afirma que para vencer este desafio € necessario romper
claramente com a tradicao normativa e tecnocratica do modelo tradicional de ensino.

Nesta perspectiva pode ser observada a proposta da inclusdo escolar, que busca
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assegurar, a todos, a garantia do direito ao acesso a uma escola de qualidade, além

de uma mudanga no paradigma educacional vigente.

1.3 Educacéao especial, educacéo especial na perspectiva da inclusdo escolar,

integracéo e incluséo escolar

Antes de passar para a tematica da inclusédo escolar, propriamente dita, vamos
conhecer algumas nomenclaturas desta area. E comum haver certa confuso ao se

tratar da educacéao inclusiva, pois muitos a confundem com a educacéao especial.

A educacéo especial € uma modalidade prevista na Constituicdo Federal e na
LDBEN (1996) em seu artigo 58. “Entende-se por educacgéo especial a modalidade de
educagéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao” (BRASIL, 1996, p. 39).

Mesmo que a prerrogativa legal seja a preferéncia pela rede regular, € comum
0s servigos de educacao especial ocorrerem em espacos proprios e/ou em instituicées
especializadas. De forma resumida, na modalidade de educacao especial, prevé-se
um espaco especifico e planejado para atender a um grupo especifico de alunos,
guando estes ndo puderem ser integrados as classes comuns do ensino regular.
Portanto, tal modalidade de educacdo é organizada para atender especifica e
exclusivamente alunos com determinadas necessidades especiais (NORONHA;
PINTO, 2014, p. 03).

Ja a Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, como visto na
Politica Nacional de Educacao Especial, tem como objetivo 0 acesso, a participacédo
e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo nas escolas regulares, orientando
0s sistemas de ensino para promover respostas as necessidades educacionais
(BRASIL, 1994).

Pela leitura da Politica Nacional de Educacéo Especial (1994), percebe-se que
a principal diferenca entre a educacéo especial e a educacéo especial na perspectiva
inclusdo escolar esta na organizacao da oferta de servicos. Na primeira ha escolas ou

mesmo salas especiais, onde o que prevalece € a homogeneidade. Na vertente
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inclusiva a escola tipica recebe os alunos, que antes seriam atendidos exclusivamente
na educacéao especial e os insere em salas comuns. Visando a garantir sua integracao
e seu aprendizado estes alunos tém garantido, o direito de ter, a sua disposic¢ao a sala
de recursos especiais — AEE, ajuda de acompanhantes pedagdgicos, se necessario.
Outra diferenca € que ndo cabe ao professor regente da classe a adequacdo as
necessidades do aluno especial. Por exemplo: caso o aluno seja surdo o professor
ndo precisa saber libras, pois havera um intérprete. Outras adequacbes, se

necessérias, também serdo providenciadas para acolher estes alunos.

Ao falar de integracao e inclusdo, Mantoan (2003, p.15), conta que apesar dos
vocabulos terem significados semelhantes, “sdo empregados para expressar
situacbes de insercdo diferentes e se fundamentam em posicionamentos tedrico-
metodoldgicos divergentes”.

O processo de integracdo escolar tem sido entendido de diversas maneiras.
O uso do vocabulo “integragao” refere-se mais especificamente a insercéo de
alunos com deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego da-se também
para designar alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com

deficiéncia, ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer ou residéncias
para deficientes (MANTOAN, 2003, p.15).

7z

Na integracdo 0 que ocorre é o aceite de um aluno com caracteristicas
especificas e que requeiram um cuidado diferenciado, na rede regular. Assim ha o
deslocamento de recursos para este atendimento. Nas palavras de Mantoan (2003,
p.16) “é o especial na educacgao regular’. Pela integracao escolar, o aluno tem acesso
as escolas por meio de um leque de possibilidades educacionais, que vai da insercao
as salas de aula do ensino regular ao ensino em escolas especiais.

O processo de integracdo ocorre dentro de uma estrutura educacional que
oferece ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar — da classe
regular ao ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento: escolas
especiais, classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de
recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros. Trata-se de uma

concepcdao de insercdo parcial, porque o sistema prevé servicos educacionais
segregados (MANTOAN, 2003, p.15).

Nos casos de integracdo escolar, nem todos os alunos com deficiéncia tem
lugar nas turmas de ensino regular, pois ha uma selecéo prévia dos que estao aptos
ainsercdo. Nestes casos, sdo indicados: a individualizacdo dos programas escolares,

curriculos adaptados, avaliacdes especiais, reducdo dos objetivos educacionais para
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compensar as dificuldades de aprender. A escola ndo muda como um todo, mas 0s

alunos devem mudar para se adaptarem as suas exigéncias (MANTOAN, 2003).

O objetivo da integragéo é inserir um aluno, ou um grupo de alunos, que foi
anteriormente excluido, ja na inclusdo escolar o que se pretende é que ninguém fique
no exterior do ensino regular, desde o comeco da vida escolar. “As escolas inclusivas
propdem um modo de organizacdo do sistema educacional que considera as
necessidades de todos os alunos e que é estruturado em funcdo dessas
necessidades” (MANTOAN, 2003, p.16).

Portanto, na inclusédo escolar o objetivo € ndo deixar ninguém de fora. Todos

devem frequentar o ensino regular desde o comeco da vida escolar.

Quanto a incluséo, esta questiona ndo somente as politicas e a organizacao
da educacdo especial e da regular, mas também o préprio conceito de
integracdo. Ela é incompativel com a integragéo, pois prevé a insercéo escolar
de forma radical, completa e sistematica. Todos os alunos, sem excecao,
devem frequentar as salas de aula do ensino regular (MANTOAN, 2003, p.16).

Tais preposi¢cées podem ser melhor compreendidas com o auxilio da imagem

abaixo:

Figura 01 - Inclusdo, excluséo, integracao e separacao

) o®
INCLUSAO EXCLUSAO

SEPARACAO INTEGRACAO

Fonte: http://www.inclusive.org.br/arquivos/25981
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As escolas inclusivas propéem uma organizacdo do sistema educacional que
considera as necessidades de todos os alunos e que € estruturado em funcao destas
necessidades.

Por tudo isso a inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional,
pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam
dificuldades em aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso
na corrente educativa geral (MANTOAN, 2003, p.16).

Esta autora é incisiva na defesa da proposta inclusiva e na ruptura do sistema
vigente, nas palavras da mesma a maioria dos que fracassam na escola ndo sao
alunos do ensino especial, mas que possivelmente acabardo nele! Isso mostra uma
ineficiéncia que precisa ser debatida, compreendida e mudada e nesta perspectiva o
ensino inclusivo surge como uma opc¢ao. A distingao entre os conceitos apresentados
€ um comeco para um processo de transformacao, que possa, de fato, acolher todos
os alunos, sem nenhuma distincdo. Mantoan (2003) argumenta que as criancas se

desenvolvem, aprendem e evoluem melhor em um ambiente rico e variado.

1.4 Inclus@o escolar: contextualizacao histérica mundial

Com o propdsito de melhor situar o leitor, acredita-se que se faz necessario
conhecer o processo histérico que culminou com a perspectiva da inclusdo escolar.
Ao abordar o conceito de inclusdo escolar, utilizado neste trabalho, delimita-se a
nocao de uma inclusdo de todos, porém ao retroceder historicamente, percebe-se que
as origens do movimento inclusivo tém base na educacdo especial. Assim, para

entender a inclusdo escolar é pertinente conhecer o percurso da educacao especial.

Campos; Martins (2008) mencionam que as sociedades primitivas eram
caracterizadas pelo pensamento magico-religioso e concebiam o deficiente com olhar

supersticioso e com malignidade, vendo-o como uma ameaca aos membros do grupo.

Para Mendes (2006), a historia da inclusdo escolar remonta ao século XVI, em
uma sociedade em que o ensino formal era direito de poucos. Nesta época alguns
meédicos e pedagogos, desafiaram os conceitos vigentes e promoveram trabalhos com
individuos tidos como “n&o educaveis”, acreditando que, estes, tinham possibilidades
de aprendizado e desenvolvimento. Para este mesmo autor poucas foram as

experiéncias inovadoras desde o século XVI, sendo o cuidado com aqueles
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considerados “diferentes” fadado ao isolamento em asilos ou manicoémios. Tal modelo
de tratamento fundamentava-se na ideia de que a pessoa deficiente estaria melhor
protegida e cuidada em ambiente segregado e, por conseguinte a sociedade estaria
protegida dela (BATALHA, 2009).

Segundo Miranda (2003), é no final do século XIX e meados do século XX, que
ocorre uma expansao de escolas e classes especiais em escolas publicas com o
intuito de oferecer uma educacao a pessoa com algum tipo de deficiéncia. Inicia-se,
assim uma nova etapa conceitual da educacao especial, onde o deficiente passa a
receber tratamento educativo especializado em que se implementam formas de
escolarizacdo especializadas e institucionalizadas (CAMPOS; MARTINS, 2008). Esta
foi uma resposta mais ampla da sociedade para os problemas da educacédo das
criancas e jovens com deficiéncias, em decorréncia também da montagem da
indUstria da reabilitacdo para tratar dos mutilados da guerra, numa perspectiva de
normalizacdo (MENDES, 2006). Em complemento a esta colocacéo,

Destaca-se a Guerra do Vietna, que gerou grande numero de deficientes, que
além de comprometimentos fisicos, apresentavam grandes problemas de
readaptacdo social ao retornar da guerra, muitas vezes por problemas
emocionais, levando-o0s a isolarem-se da vida em sociedade. O problema do
isolamento dos deficientes tornou-se tao grave, que levou a reacéo social,
através dos movimentos de defesa dos direitos das minorias, entre elas os

deficientes. A ideologia da normalizagdo foi um dos produtos desse momento
historico (FUMEGALLI, 2012, p. 08).

Aranha (1995, p. 4) define a normalizagdo como o “conjunto de ideias que
refletem as necessidades sociais e aspiragcdes de individuos atipicos na sociedade”.
Sendo esta um processo de ajuda ao deficiente, no sentido de garantir a ele condicbes

de existéncia o mais préximo possivel das normas e padrées da sociedade.

Como mostra Fumegalli (2012), tal conceito pode parecer incoerente, pois pode
remeter a ideia de normalizar a pessoa. Contudo, hoje sabe-se que o objetivo era
normalizar o contexto em que se as pessoas de desenvolviam, oferecendo modos e
condi¢cdes de vida compativeis com suas limitagdes, incluindo-as no restante da

sociedade a fim de que pudessem desenvolver, ao maximo, suas potencialidades.

Mendes (2006) lembra que até a década de 1970, os recursos educacionais
eram voltados para criangas e jovens que sempre haviam sido impedidos de acessar
a escola comum, ou para aqueles que até conseguiam ingressar, mas que passaram

a ser encaminhados para classes especiais por nao avancarem N0 pProcesso
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educacional. Mantinha-se a segregacdo destes alunos, com a justificativa de que
seriam melhor atendidos em suas necessidades educacionais se ensinados em
ambientes separados.
Assim, a educacao especial foi constituindo-se como um sistema paralelo ao
sistema educacional geral, até que, por motivos morais, loégicos, cientificos,

politicos, econémicos e legais, surgiram as bases para uma proposta de
unificacdo (MENDES, 2006, p. 388).

Os movimentos sociais pelos direitos humanos, impulsionados pelas guerras e

pela declaracdo universal dos direitos humanos intensificaram-se nos anos 60 e 70,

conscientizando e sensibilizando a sociedade sobre os prejuizos da segregacao e da

marginalizacdo de individuos de grupos com status minoritarios, tornando a

segregacao sistematica de qualquer grupo ou crianca uma pratica intoleravel. Tal

contexto alicergcou uma espécie de base moral para a proposta de integracéo escolar,

sob o argumento irrefutavel de que todas as criancas com deficiéncias teriam o direito

inalienavel de participar de todos os programas e atividades cotidianas que eram
acessiveis para as demais criancas (MENDES, 2006).

Além dos argumentos morais, existiram ainda fundamentos racionais das

praticas integradoras, baseados nos seus beneficios tanto para os portadores

de deficiéncias quanto para o0s colegas sem deficiéncias. Potenciais

beneficios para alunos com deficiéncias seriam: participar de ambientes de

aprendizagem mais desafiadores; ter mais oportunidades para observar e

aprender com alunos mais competentes; viver em contextos mais

normalizantes e realistas para promover aprendizagens significativas; e

ambientes sociais mais facilitadores e responsivos. Beneficios potenciais para

os colegas sem deficiéncias seriam: a possibilidade de ensina-los a aceitar as

diferencas nas formas como as pessoas nascem, crescem e se desenvolvem,

e promover neles atitudes de aceitacdo das prOprias potencialidades e
limitagBes (MENDES, 2006, p.388).

Um ponto importante nesta trajetéria e que contribuiu para reforcar o
movimento pela integracdo, foi a mobilizacdo dos familiares das pessoas com
deficiéncia. Foi no inicio da segunda metade do século XX que estes se organizaram
em grandes associacbes colaborando para o surgimento de significativas
modificacdes na area da Educacao Especial. Dentre elas o surgimento da legislacéao
especial com a missdo de defender os interesses das pessoas com deficiéncia. Toda
essa problematica tem sua maior reviravolta na década de setenta (CAMPOS,;
MARTINS, 2008).
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Outro fator crucial que, também, influenciou a mudanca na filosofia de servicos
nas décadas de 1960 e 1970 foi o custo elevado dos programas segregados, no
contexto da crise mundial do petréleo. Até entdo, apenas os paises considerados
desenvolvidos haviam criado um sistema educacional paralelo para os portadores de
deficiéncias. A partir da década de 1960, passou a ser também conveniente adotar a
ideologia da integracdo pela economia que elas representariam para 0s cofres
publicos (MENDES, 2006).

Assim, o contexto histérico da década de 1960 apontava um avanco cientifico
representado tanto pela comprovacéo das potencialidades educacionais dos
portadores de deficiéncias quanto pelo criticismo cientifico direcionado aos
servigos educacionais existentes. Paralelamente, ocorria a explosdo da
demanda por ensino especial ocasionada pela incorporacdo da clientela que,
cada vez mais, passou a ser excluida das escolas comuns, fazendo crescer o
mercado de empregos dos profissionais especializados e a consolidagédo da

area, o que também ajudou na organizacao politica de grupos que passaram
a demandar por mudancas (MENDES, 2006, p.188).

Ainda com esta autora tem-se que associado ao alto custo dos programas
paralelos especializados e segregadores, num contexto de crise econémica mundial,
permitiu a aglutinacdo de interesses de politicos, prestadores de servicos,
pesquisadores, pais e portadores de deficiéncias em direcdo a integracdo dos

portadores de deficiéncias nos servicos regulares da comunidade (MENDES, 2006).

Tais interesses foram atendidos em diferentes paises com o estabelecimento
de bases legais que instituiram, gradualmente, a obrigatoriedade do poder publico em
ofertar oportunidades educacionais para pessoas com deficiéncias, a matricula
obrigatéria nas escolas comuns e de diretrizes para a colocacdo em servicos
educacionais segundo o principio de restricdo ou segregacdo minima possivel.
Estabeleceram-se, assim, as bases para o surgimento da filosofia da normalizacéo e
integracao, que se tornou ideologia mundialmente dominante basicamente a partir da
década de 1970.

Beyer (2002) salienta que o novo paradigma da integracao coloca a educacéo
especial em um novo patamar, pois abala o modelo clinico e segregacionista vigente
até entdo. Para Batalha (2009), esse novo paradigma considera que o individuo com
deficiéncia possui o direito a convivéncia social com os demais, necessitando de
suporte e ajuda para que possa de ajustar, parecer e se comportar como 0s demais

membros da sociedade.
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A integracdo escolar retirou as criancas e 0s jovens em situacao de deficiéncia
das instituicGes de ensino especial, em defesa da sua normalizacdo, o que
Ihes permitiu o usufruto de um novo espago e novos parceiros de convivio, de
socializacdo e de aprendizagem a escola regular (SANCHES; TEODORO,
2006, p.66).

Relativo a integragdo Miranda (2003, p. 2), lembra que “podemos dizer que a
fase de integracdo se fundamentava no fato de que a crianca deveria ser educada até
o limite de sua capacidade.” A autora reforca que apesar dos avancos obtidos, a fase
de integracdo da pessoa com deficiéncia ndo provocou mudancas significativas de
atitude na sociedade, pois mesmo aceitando a deficiéncia, cabia ao sujeito adaptar-
se ao contexto e ao desempenho dos papéis necessarios.

Assim, a integragéo escolar ndo era concebida como uma questéo de tudo ou
nada, mas sim como um processo com varios niveis, através dos quais o

sistema educacional proveria 0os meios mais adequados para atender as
necessidades dos alunos (MENDES, 2006, p.391).

Seguindo esta vertente de mudancas e transformacdes conceituais ao
atendimento da pessoa com deficiéncia, surge no final da década de 80, aprimorando-
se na década seguinte, 0 movimento de inclusdo escolar, propriamente dito. Neste
novo paradigma a inclusao pressupunha uma escola com uma politica participativa e
uma cultura inclusiva, onde todos os membros da comunidade escolar sao
colaboradores entre si, ou seja, apoiam-se mutuamente e aprendem uns com 0s
outros a partir da reflexdo sobre as praticas docentes (CORNELIO; SILVA, 2009).
Destaca-se, neste momento, a Declaracédo de Jomtien de 1990,

A Declaracdo de Jomtien foi o resultado da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, reforca entre os
paises participantes a educagdo como direito fundamental de todos, devendo
esta ser tida como imprescindivel para a melhoria do indice de
desenvolvimento humano. O documento orienta os paises signatarios para o
nivelamento de a¢bes que assegurem as suas populagfes uma educacao
com qualidade, sobretudo aqueles menos desenvolvidos (MACEDO et al,
2014, p. 182).

Mobilizacdes decorrentes desta declaragédo culminaram com realizacdo da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,
realizada pela UNESCO na Espanha, cujo documento final foi a Declaracdo de
Salamanca (1994). Desse evento participaram 92 paises e 25 organizagOes
internacionais, e nele se reafirmou o direito a educacdo de todos (MACEDO, et al,

2014.)
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Para Dechichi et al. (2009), contrario ao modelo da integracdo onde cabe ao
aluno se adaptar as expectativas da escola, no modelo inclusivo o objetivo
fundamental é ndo deixar que qualquer crianca seja excluida do sistema escolar
garantindo a elas frequentar a sala de aula da escola comum. Nesse sentido, a escola
deve adaptar suas condi¢cdes para atender as particularidades de todo e qualquer

aluno.

Batalha (2009) mostra que a educacao inclusiva se coloca no papel de respeitar
a capacidade de evolugéao de todos os alunos acreditando que todos tém possibilidade
para o desenvolvimento desde que a escola se constitua num espaco de interacdes

comunicativas e de respeito a diversidade humana.

Mendes (2006) traz, ainda, uma consideragdo importante a esta
contextualizacdo sobre a inclusdo numa perspectiva mundial. A primeira refere-se a
influéncia norte-americana no debate sobre a inclusdo escolar. Para a autora o
movimento pela inclusdo escolar de criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais surgiu de forma mais focalizada nos Estados Unidos, e que,
por forca de penetracdo da cultura desse pais, ganhou a midia e o mundo ao longo
da década de 1990. Também foi nos EUA que surgiram importantes movimentos de
reformas ocorridos antes da popularizagcdo mundial do conceito de inclusédo escolar.
O exposto mostra que o modelo norte-americano foi um referencial para o resto do

mundo no quesito incluséo escolar.

1.5 Breve relato da histéria da incluséo escolar no Brasil

A escola que, historicamente, organizou-se a partir da ideia de homogeneidade,
coloca-se no Brasil como espaco para aprendizagem da convivéncia das diferencas,
sejam: étnico—raciais, de género das decorrentes das dificuldades especificas de
aprendizagem originadas de multiplos fatores (deficiéncias mentais, visuais, auditivas,

psicomotoras) tem-se nesta a reproducéo do contexto sociocultural.

Ao considerar que a escola, além do contexto familiar e outros de relacdes
sociais dos sujeitos, em que vivencia o aprendizado de regras, normas, valores, 0
respeito ao outro e o contato social fora do contexto familiar esse espacgo se constituiu

em um dos espacos privilegiados para tais aprendizagens. Infelizmente, o preconceito
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e a exclusdo podem fazer parte deste meio e lidar com esta questdo é um desafio
para a proposta da inclusdo escolar. Acredita-se que seria dever de todos os
profissionais de ensino trabalhar estas questdes, mas a realidade da incluséo ainda
esta repleta de desafios. Um destes é transformar a escola em um ambiente de bem-

estar, onde os alunos queiram estar e se sintam bem.

Para entender o processo de inclusdo escolar, vivenciado hoje no cenario
brasileiro, € interessante conhecer um pouco da histéria que o antecede. Com a
democratizagéo da escola surge a contradi¢éo inclusdo/exclusdo. Inicia-se, entéo, o
acesso das pessoas com deficiéncia as escolas, mas, num processo de integrar e nao
de incluir. Toda essa modificacdo, ainda que lenta e pouco significativa, fomenta
futuras e importantes mudancas no cenario para tentativas de uma educacéo inclusiva

(BRASIL, 2007).

Mazzotta (2005) mostra que, no Brasil, era comum, e mesmo legitimo, a
exclusdo daqueles que possuissem algum tipo de deficiéncia. Para este autor
somente a partir do século XIX é que esta realidade comecou a ser mudada, tendo

como base experiéncias norte-americanas e europeias.

Nas palavras de Mantoan (2003), ao estudar o histérico da inclusdo escolar no
Brasil, podemos dividir a histéria da educacédo das pessoas com deficiéncia em trés
momentos distintos.

e De 1854 a 1956 - marcado por iniciativas de carater
privado;

e De 1957 a 1993 — definido por acdes oficiais de ambito
nacional;

e De 1993 (até a atualidade) — caracterizado pelos
movimentos em favor da inclusdo escolar (MANTOAN,
2003, p.01).

Para Mazzotta (2005), um marco neste primeiro momento foi a criagédo do
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e o Instituto dos Surdos-Mudos em 1857, na
cidade do Rio de Janeiro. Fica claro que neste periodo as tentativas de inclusdo foram
marcadas pelo atendimento clinico especializado, incluindo a educacdo escolar.
Mendes (2006) aponta que a institucionalizacao se justificava pela crenca de que as
pessoas com deficiéncia seriam mais bem cuidadas e protegidas se confinadas em

ambientes separados do publico em geral.
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Mantoan (2003) mostra que no segundo momento, a educacéo especial foi
assumida pelo poder publico em 1957. A partir deste ano, surgiram no Brasil alguns
movimentos comunitarios que buscavam chamar atencao para o descaso publico com
a educacao das pessoas especiais, as quais nao tinham lugar na escola comum.
Seguindo uma tendéncia mundial, a partir da década de 1970, algumas escolas
regulares passaram a receber estudantes com deficiéncia, em salas especiais
direcionadas as suas dificuldades.

Em 1972 foi constituido pelo Ministério de Educacédo e Cultura — MEC o
Grupo-Tarefa de Educagdo Especial, onde foi apresentada a primeira
proposta de estruturacdo da educacédo especial brasileira, tendo sido criado
um o6rgédo central para geri-la, sediado no préprio Ministério e denominado
Centro Nacional de Educacgdo Especial - CENESP. Esse Centro, hoje, é a
Secretaria de Educacdo Especial - SEESP, que manteve basicamente as

mesmas competéncias e estrutura organizacional de seu antecessor, no MEC
(MANTOAN, 2003, p.01).

A autora, ainda, destaca o papel crucial de grupos de pais de alunos com
deficiéncia nesse cenario. Além de promover grande pressdo junto aos 6rgaos

publicos, estes grupos se mobilizaram e um exemplo disso foi a criacdo das APAE.

Aguiar (2004), coloca que a proposta da incluséo escolar, foi fomentada, no
Brasil, a partir da década de 80 e em 1998 a Constituicdo Federal Brasileira, garantiu
gue o ensino deveria ser ministrado com base no principio de igualdade de condi¢cbes
para 0 acesso e permanéncia na escola. Houve, ainda, importantes debates e
dispositivos, em nivel mundial, visando a incluséo escolar que, de certa forma, tiveram
grande influéncia na politica educacional brasileira. Destes pode-se destacar a
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (1990), que deixa claro que criancas,
jovens e adultos tém direito a educacao de qualidade e reforca a ideia de que aos
grupos considerados minoritarios nao devem sofrer qualquer tipo de discriminacdo no
acesso as oportunidades educacionais" (UNESCO, 1990, p. 5). Destaca-se, também,
a Declaracdo de Salamanca (1994), que reitera o direito a educagéo para todos e traz
a tona o conceito de necessidades educacionais especiais, sendo as deficiéncias

apenas uma delas.

Ambas deram folego as discussdes sobre a inclusdo escolar, tanto no Brasil
quanto no resto do mundo. Estas, ainda, influenciaram a formulacdo das politicas
publicas da educacao inclusiva, pois trouxeram importantes contribuicbes para a

construcdo de uma escola para todos, afirmando que as instituicées de ensino devem
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criar mecanismos que atendam as diferentes especificidades dos estudantes
(MANTOAN, 2003).

Em 1999 com a Convenc¢édo da Guatemala, considerou a educacgéo especial,
no contexto da diferenciagéo, exigindo uma nova interpretacao dessa educacao, para
realmente eliminar as barreiras que dificultam o acesso de todas as pessoas com
deficiéncia, que tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais, a

escolarizacéo. Tal proposta foi regulamentada pelo decreto de n° 3.956/2001.

A LDBEN (1996) priorizou esta nova visao educacional, em seu artigo 59 ela
coloca que: “os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao”
(BRASIL, 1996, p. 40). Esta também cita outras providéncias que deverdo ser
tomadas para garantir o direito a educacao, tais como: adequacdo de curriculos,

métodos, técnicas e recursos educativos, dentre outros.

Em 2001 o Plano Nacional de Educacédo (PNE), afirma que “o grande avango
que a década da educacdo deveria produzir seria a construcdo de uma escola
inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana”. Além de destacar a
formacdo ineficiente dos profissionais da educacédo, a acessibilidade e o atendimento
educacional especializado como fatores que ndo permitem a efetivacdo do sistema
educacional inclusivo (BRASIL, 2007, p. 3).

O Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos, elaborado em 2006 pela
Secretaria dos Direitos Humanos, os Ministérios da Educacdo e da Justica e a
UNESCO, defende a inclusdo de assuntos relacionados as deficiéncias no curriculo
da Educacéo Basica. Além de reivindicar acdes que incentivem o acesso dos alunos

com deficiéncia ao ensino superior (BRASIL, 2007).

Fica evidente neste terceiro momento, vivido na atualidade, que ha um novo

paradigma no que se refere a inclusdo escolar.

Recriar um novo modelo educativo com ensino de qualidade, que diga ndo a
excluséao social, implica em condi¢des de trabalho pedagégico e uma rede de
saberes que entrelagam e caminham no sentido contrario do paradigma
tradicional de educacdo segregadora. E uma reviravolta complexa, mas
possivel, basta que lutemos por ela, que nos aperfeicoemos e estejamos
abertos a colaborar na busca dos caminhos pedagoégicos da incluséo. Pois
nem todas as diferencas necessariamente inferiorizam as pessoas. Ela tem
diferencas e igualdades, mas entre elas nem tudo deve ser igual, assim como
nem tudo deve ser diferente (MANTOAN, 2003, p. 70).
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Concorda-se com Mantoan (2003), quando esta aponta que se 0 que
pretendemos € que a escola seja inclusiva, é urgente que seus planos se redefinam
para uma educacao voltada para a cidadania global, plena, livre de preconceitos e que

reconhece e valoriza as diferengas.

Ao falar de perspectivas da inclusdo escolar na realidade brasileira Mendes
(2006) relata que ha evidéncias de que a é grande o numero de alunos com
necessidades especiais fora da escola, isso sem contar tantos outros, excluidos por
questdes de ordem social, econdmica, geogréfica, etc.; configurando, assim, uma

exclusdo generalizada.

1.6 Aincluséo escolar enquanto conceito

Ao tratar o tema da inclusédo faz-se necessario deixar claro de que inclusdo
estamos falando. Na realizacdo deste trabalho percebeu-se como o termo, em si, €
dindmico e teve seu uso banalizado, como sugere Rodrigues (2006).

Exclusdo, inicialmente, significa ato ou efeito de excluir, pbér de fora,

incompatibilidade, ndo admissivel. De acordo com Lopes,

[...] se caracteriza por um conjunto de fendmenos que se configuram no
campo alargado das relagBes sociais contemporaneas: o desemprego
estrutural, a precarizacdo do trabalho, a desqualificacdo social, a
desagregacdo identitaria, a desumanizacdo do outro, a anulacdo da
alteridade, a populacéo de rua, a fome, a violéncia, a falta de acesso a bens
€ servigos, a seguranga, a justica e a cidadania, entre outras (LOPES, 2006,
p.13).

Foucault (2003) ponderou sobre alguns deslocamentos dos usos das palavras

exclusdo e inclusao utilizados desde a Idade Média até o século XIX.

Ao diferenciar praticas de excluséo, reclusdo e inclusdo, Foucault mostra
como, em diferentes momentos historicos, énfases diferenciadas foram dadas
a tais praticas, culminando, do século XIX em diante, nos investimentos do
Estado na recuperacao dos individuos a corrigir. Nao mais excluidos (no
sentido de banidos do meio) ou isolados em confinamentos particulares, os
indesejados, os doentes, 0s perigosos, 0s desviantes, os deficientes, os
loucos ou aqueles antes tratados como anormais e incorrigiveis passaram a
ser vistos como alguém a recuperar, ou seja, alguém merecedor dos
investimentos do Estado (LOPES; RECH, 2013, p.211).
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Para Lopes; Rech (2013), a incluséo se estabeleceu como uma forma produtiva
e econdmica de cuidado com a populacéo e, especificamente, com cada individuo que
a constitui. No que a partir do final do século XX e inicio do século XXI passou-se a
chamar de inclusao social, estdo implicadas formas mais sutis e politicamente corretas
de excluséo e de reclusdo. O sentido da exclusdo como condicdo de morte social e
de vida ignorada pelo Estado esmaece, e se fortalece a expressao banalizada e
aplicada para qualquer situacdo de ndo participagdo de uns em espacos e grupos
culturais, identitarios, econémicos e sociais. A reclusdo, antes entendida como
completo isolamento social, no século XVIII, tornou-se uma condicdo para a
reeducacdao e inclusdo social. Sem que ocorresse o fim das praticas de excluséo e de
recluséo, houve deslocamentos de sentidos. Tais deslocamentos, na modernidade e
na contemporaneidade, inserem ambas as praticas na légica hoje dominante da
inclusdo (LOPES; RECH, 2013).

Portanto, o que hoje chamamos de incluséo carrega a heranca do século XVIII,
bem como os sentidos de normalizacao dos individuos produzidos no século XIX. Para
Foucault (2003, p. 114), no século XIX, temos praticas que pretendem “ligar os
individuos aos aparelhos de producédo, formacédo, reformacdo ou correcdo de
produtores”. Para este autor trata-se de fazer operar a l6gica da primazia da inclusao
de todos. Todos devem ser incluidos; porém, todos estdo incluidos em niveis

diferenciais de participacao social e educacional (LOPES; RECH, 2013).

Em uma reflexao feita por Carvalho; Martins (2011, p.25), estes afirmam que
“efetivamente nao existe ninguém excluido, isto €, que exista fora da sociedade e que
necessite nela ser incluido”. Defendem que o que existe € uma alienagdo da
sociedade capitalista que torna natural o efeito da excluséo dos diferentes. Assim o
que ha séo formas marginalizadas de excluséo, ocasionando a necessidade de incluir
agueles que nao condizem com 0 que se espera para o individuo produtivo. Estes
autores colocam a inclusdo como um paradoxo, pois com todo o aparato que tenta
incluir, ainda sobressai o preconceito e a exclusdo. Condizente a estas colocacgoes,

As praticas excludentes continuam a prevalecer no interior das escolas,
muitas vezes apoiadas em concep¢des de pessoas que ndo acreditam na
capacidade humana de superar suas eventuais deficiéncias e nas
possibilidades de cada ser de contribuir com a consolidagdo de uma
sociedade que seja mais solidaria e busque criar condigcbes de avaliar

criticamente as suas demandas, mesmo que para isso tenha que superar as
muitas contradices que a constituem (MACEDO et al, 2014, p.181).
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Para Lopes (2009), a exclusdo é politicamente correta, branda, porém,
perversa, pois esta sobreposta na inclusdo. Trata-se de uma condi¢céo de in/excluséo.
Esta condicdo ndo pode ser capturada estatisticamente, pois possui uma dimenséo
relacional, estando presente nas formas de se relacionar e posicionar 0s sujeitos
nomeio social. Assim, diferentemente da exclusdo que representava o sentido da
morte do individuo, a exclusdo que se desenha nos séculos XX e XXI se materializa
na fragilizacdo moral do individuo (LOPES; RECH, 2013).

Retornando ao plano conceitual Amaral et al (2014, p.02), colocam que “a
concepcao de inclusao escolar € muito ampla e complexa”. Nao se restringindo, em
sua amplitude, apenas a inclusdo dos alunos com deficiéncia motora, sensorial ou
cognitiva, mas se estendendo a todos os individuos no processo educacional. J& para
Aguiar (2004), o ensino inclusivo seria a prética da inclusdo de todos,
independentemente de seu talento, suas deficiéncias, sua origem, condicdo
socioeconémica ou cultural. Neste sentido a Constituicdo Federal Brasileira (1988),
afirma que todos sao iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza e que
todo cidadéo tem direito a uma escola sem preconceitos ou discriminagéo de qualquer

tipo.

Tem-se, ainda, que o paradigma da inclusédo preconiza ndo so a inclusao das
pessoas com deficiéncia, mas de todos, independentemente de suas condicbes
existenciais (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2016). A declaracdo de Salamanca da
grande aporte a este ideal, pois nela devem ser consideradas uma gama de situacoes

gue careceriam de necessidades educacionais especiais.

[...] criancas com deficiéncias e crian¢cas bem-dotadas; criancas que vivem
nas ruas e que trabalham; criancas de popula¢des distantes ou némades;
criangcas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros
grupos ou zonas desfavorecidos e marginalizados. [...] No contexto desta
Linha de agao, a expressao ‘necessidades educativas especiais’ refere-se a
todas as criancas e jovens cujas necessidades decorrem de sua capacidade
e ou de suas dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas experimentam
dificuldades de aprendizagem e tém, portanto, necessidades educativas
especiais em algum momento de sua escolarizagdo (BRASIL, 1997, p. 17-
18).

Na declaragdo de Salamanca tem-se a afirmacgao de que as escolas comuns
representam o0 meio mais eficiente para combater as atitudes discriminatérias
(ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2016).
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O principio fundamental desta declaracdo orienta que as escolas possam
acomodar todas as criancas juntas, independente de quaisquer dificuldades
ou diferencas que possam ter, que sejam de origem fisica, intelectual, social
emocional linguistica, ou outras (AGUIAR, 2004, p. 15).

Fica evidente que na proposta da inclusao escolar, atual, todas as diferencas
devem ser respeitadas e todos o0s sujeitos incluidos na vida social, seja dentro ou fora
da escola. A escola inclusiva é a escola para todos. Esta visdo, também, é defendida

por muitos dos autores pesquisados e sera melhor trabalhada posteriormente.

1.6.1 Concepgdes equivocadas sobre a Educagéo Inclusiva

Para Lopes (2012), a educacao inclusiva € um processo em que se amplia
mediante a participacdo de todos os estudantes nos estabelecimentos de ensino
tipicos. Busca, também, promover uma reestruturacdo da cultura, da pratica e das
politicas vivenciadas nas escolas de modo que estas respondam a diversidade de
alunos. E uma abordagem humana, democratica, que busca compreender o sujeito e
suas singularidades, tendo como objetivos o crescimento, a satisfagdo pessoal e a
insergéo social de todos.

Ha diferencas e héa igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo deve ser
diferente, [...] é preciso que tenhamos o direito de ser diferentes quando a

igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferen¢a nos
inferioriza (MANTOAN, 2004, p.8).

Como mostra Guimaraes (2003), a inclusdo de estudantes com deficiéncias
nas classes regulares pressupde um avanc¢o historico. A legislacdo que aborda a
teméatica da inclusdo também sofreu alteragcbes ao longo do tempo, tentando se

adaptar a realidade.

Nos trabalhos pesquisados, sobre a incluséo escolar, fica evidente que cada
area do conhecimento se dedicou ao tema com base em seu campo de saber. Tais
trabalhos, cada um a seu modo, contribuem de forma significativa para a area, além

de possibilitar novos estudos.

Ao se fazer uma busca por trabalhos sobre o estado da arte sobre o tema viu-
se que o trabalho de Bisol; Sangherlin; Valentini (2013) mostra, de forma objetiva, que

a area da educacéo € a que mais se dedica a estudar a inclusdo escolar, seguida da
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Psicologia, havendo contribuicBes de outras areas, mas de forma menos expressiva.

Pode-se dizer que tal evidéncia reforca o carater multidisciplinar da educacéo.

Um artigo de Rodrigues (2006), suscitou fervorosas reflexdes acerca de
algumas concepcdes errbneas sobre a inclusdo escolar. Para o autor € num terreno
controverso, desigual e crescentemente complexo que a inclusdo (seja social ou
educativa) procura prevalecer. O conceito de inclusdo esta sendo utilizado pelos mais
diversos setores, mas todos ligam, de forma implicita, o termo a uma noc¢do de

politicamente correto. Como ele coloca:

N&o se sabe bem o que todos estes discursos querem dizer com Inclusao e é
legitimo pensar que muitos significados se ocultam por detras de uma palavra-
chave que todos usam e se tornou aparentemente tdo 6bvia que parece ndo
admitir qualquer polissemia (RODRIGUES, 2006, p.02).

Rodrigues (2006) afirma que o conceito de inclusdo no ambito especifico da
educacao, implica, antes de mais nada, rejeitar, por principio, a excluséo (presencial

ou académica) de qualquer aluno da comunidade escolar.

Portanto a escola que pretende seguir uma proposta de Educac¢éo Inclusiva
desenvolve politicas, culturas e praticas que valorizam a contribuicdo de cada
aluno para a constru¢do de um conhecimento construido e partilhado e desta
forma atingir a qualidade académica e sociocultural sem discriminacdo
(RODRIGUES, 2006, p.02).
Em seu texto o autor mostra como o conceito de inclusdo escolar pode ter
significados distintos. Destaca, ainda, uma contradicdo entre o que diz a legislacéo e

a pratica nas escolas (RODRIGUES, 2006).

N&o é pretensdo plagiar o texto, ou mesmo cita-lo integralmente, mas serao
apresentadas algumas das ideias, que o autor considera equivocadas em relacéo a
educacédo inclusiva. A primeira delas € a que a inclusdo escolar ndo seria uma
evolucdo natural do sistema de integracao escolar. Como destaca o autor, a proposta
da Escola Inclusiva é oposta a da escola tradicional e integrativa, pois tende a
promover uma escola de sucesso para todos ao encarar todos os alunos como
diferentes e necessitados de uma pedagogia diferenciada, garantido a todos a
participacéo plena na escola regular (RODRIGUES, 2006).

Outra ideia, que o autor busca desconstruir, € a de que a educacéao inclusiva

seria para alunos “diferentes”.
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Sabe-se que ndo sdo s6 diferentes os alunos com uma condicdo de
deficiéncia: muitos outros alunos sem condicao de deficiéncia identificada ndo
aprendem se ndo tiverem uma atencdo particular ao seu processo de
aprendizagem (RODRIGUES, 2006, p.05).

De acordo com Rodrigues (2006), ndo so6 todos os alunos séo diferentes, mas
também os professores, pois a diferenca € uma caracteristica humana e nao deve ser

vista como um atributo negativo. A diferenca torna-se, assim, nossa maior igualdade.

Outro mito que o autor aborda é que 0s recursos seriam meros acessorios
secundarios, e que 0 mais importante é a atitude do professor e da escola. Em suas
palavras ele afirma que: promover a inclusdo € criar servicos de qualidade e nao
democratizar caréncias para todos. Assim, a escola inclusiva pressupfe forte
confianca e convicgcdo de que possui 0s recursos necessarios para fazer face aos
problemas e dificuldades (RODRIGUES, 2006).

Outro ponto abordado € o de que seria tarefa do professor fazer a diferenciagcéo
do curriculo. Rodrigues (2006) cita que a proposta da educacao inclusiva passa por

uma oferta diversificada aos alunos.

Por outro lado, sabemos que o processo de aprendizagem ndo € uma simples
transmissdo de informacdo, mas antes uma transicdo entre diferentes
paradigmas de conhecimento. Podemos assim dizer que uma escola que ndo
diferencia o seu curriculo ndo usa modelos inclusivos e forcosamente néo
promove a igualdade de oportunidades entre os seus alunos (RODRIGUES,
2006, p.10).

Para Rodrigues (2006, p.10), a tarefa de promover uma diferenciacao curricular
é da escola como um todo. “E a coesdo do coletivo “escola” que pode incentivar a
confianga para desenvolver projetos inovadores e que permite ao professor assumir

riscos”.

Uma colocagéo importante e polémica que o autor aponta como uma ideia mal
elaborada, refere-se a quantidade de alunos em sala de aula. Para ele € um mito a
impossibilidade de desenvolver praticas inclusivas para turmas com 25 alunos ou
mais. Ele explica sua colocacéo afirmando que:

Desenvolver uma gestao de sala de aula inclusiva ndo pressupde, pois, um
trabalho individual, mas sim o planeamento e a execu¢do de um programa em

gue os alunos possam compartilhar varios tipos de interacéo e de identidade
(RODRIGUES, 2006, p.10).
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O ultimo ponto que se pondera como relevante a esta discussao € o de que as
classes homogéneas apresentariam uma melhor qualidade no processo educativo.
Tal preceito, ndo se sustenta, pois, a inclusdo pressupde a diferenca, enquanto
diversidade. Logo se todos séo diferentes, as classes séo heterogéneas. Nas palavras
do autor a “qualidade na educacdo encontra-se mais facilmente ligada a classes

heterogéneas do que as classes homogéneas” (RODRIGUES, 2006, p.14).

O autor finaliza seu texto dizendo que talvez o mais adequado seja pensar
também se h& ideias bem-feitas e que devem originar-se de préaticas corajosas
(RODRIGUES, 2006).

Assim, como outras areas e temas a educacao inclusiva provoca pensamentos
e mesmo ditas verdades que néo condizem com a realidade. Isso mostra que o tema
ainda nao é acessivel a maioria; gerando falsas ideias sobre o que de fato é a inclusao
escolar. E um desafio para nds, pesquisadores, trazer luz a este cenario mostrando o
maximo possivel da realidade. Pode-se, ainda, questionar se tais apontamento serao
mencionados pelos professores que participaram deste estudo, corroborando ou

mesmo refutando as ideias apresentadas por este autor.

1.7 Bases legais para a incluséo escolar

E de suma importancia destacar o percurso legislativo que embasa a ideia de

uma escola inclusiva, pois sabe-se, que as Leis sdo o alicerce de toda politica publica.

As politicas publicas refletem diretamente no cotidiano escolar, a medida que
sua implementacéo se reflete no projeto politico-pedagégico, nos modelos de
avaliacdo e nas formas de organizacdo da escola, organizagdo das salas,
formacéo das turmas e assim sucessivamente (ALENCAR et al, 2016, p.01).

Como visto nas paginas anteriores, a inclusao escolar ndo é um fato recente e
isolado. Apesar de seguir uma linha cronologica linear sabe-se que a historia néo
segue esta mesma légica. Como dito por Foucault (1997), a histéria ndo é uma
unidade recomposta, com o desenvolvimento harmbnico e silencioso de um
acontecimento, de um conceito, de uma ideia, de um dominio de saber. Para ele a
histéria é essencialmente descontinua. E uma histéria cataclismica, feita de rupturas

e descontinuidades. Mesmo que mostrado numa linha continua, sabe-se que cada
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ponto deste percurso, teve origem em movimentos anteriores e que também ressoou

a frente, dando oportunidades de novas conquistas.

O percurso que culminou com as condi¢cdes atuais da inclusao escolar
perpassa, também, pelos aparatos legislativos. Isso justifica conhecer a legislacdo e
os documentos que embasam a Politica de Educacao Inclusiva vigentes em nosso

pais.

A sequéncia cronoldgica tem inicio com a Constituicdo Federal de 1988, que
define a educacéo, em seu art. 205, como um direito de todos e dever do Estado e da
familia, sendo promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Em seu art. 206 destaca-se o principio da igualdade de
condigBes para 0 acesso e permanéncia na escola; e no art. 208 é garantido o
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

A constituicdo de 1988 foi um marco histérico, pois marcou o fim de um governo
militar e deu, novamente, ao povo o poder. Também chamada de constituicdo cidada,
esta trouxe, em si, preceitos de liberdade, igualdade e equidade imprescindiveis a

nocéo de educacdao inclusiva que viria por se formar.

Em 1989 a Lei n° 7.853/89 Dispde sobre o apoio as pessoas com deficiéncia
e sua integracdo na sociedade. Ela, ainda, define como crime recusar, suspender,
adiar, cancelar ou extinguir a matricula de um estudante por causa de sua deficiéncia,

em qualquer curso ou nivel de ensino, seja ela publica ou privada (BRASIL, 1989).

Esta lei foi a primeira, desta nova fase politica, que estabelecia normas gerais
para assegurar os direitos das pessoas portadoras de deficiéncias, e sua efetiva
integracao social. Constituiu um grande avanco, pois mostrava que as demandas de
um publico especifico e esquecido, era agora visto e, pelo menos, legalmente,

amparado pelo poder publico.

O ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei n°. 8.069/90, em seu art.
55 reforca os dispositivos legais supracitados ao determinar que “os pais ou
responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1990, p.22). Além de garantir a obrigatoriedade da matricula e da

responsabilizacdo dos irresponsaveis legais, o ECA trouxe o conceito de que criangas
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e adolescentes, eram, também, sujeitos de direitos. Isso teve grande impacto na vida
escolar de todos os alunos de até 18 anos de idade, pois agora deveriam ser

respeitados como cidadaos.

Ainda em 1990 a UNESCO promulgou a Declaragdo Mundial sobre Educacao
para Todos. Este documento influencia diretamente a formulacdo das politicas
publicas da educacéo inclusiva, pois destaca: a satisfacdo as necessidades basicas
de aprendizagem, a expansdo do enfoque, a universalizacdo do acesso a educacao
e a equidade, o foco na aprendizagem, a defesa de um ambiente adequado a

aprendizagem e a mobilizacdo de recursos.

Em 1994 a Declaracdo de Salamanca DispGe sobre principios, politicas e
praticas na area das necessidades educacionais especiais. Também em 1994 a
Politica Nacional de Educacédo Especial é tida como um movimento contrério ao da
inclusdo, demarcando retrocesso das politicas publicas ao orientar o processo de
“‘integracao instrucional” que condiciona o acesso as classes comuns do ensino
regular aqueles que “(...) possuem condigbes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos
ditos normais” (BRASIL, 1994, p.19).

O grande avanco que a Declaracdo de Salamanca promoveu e que de certa
forma tornou a ideia de uma escola inclusiva possivel, foi a nocdo de necessidades
educacionais especiais. A partir dela, a deficiéncia era apenas uma das inUmeras
dificuldades que um aluno poderia ter. E para dar conta desta nova perspectiva,

tornou-se necessario um novo paradigma, no caso a inclusédo escolar.

No ano de 1996 surge a LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional — Lei n°® 9.394/96. Esta coloca sem eu art. 59 que os sistemas de ensino
devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacao especificos
para atender as suas necessidades; assegura a terminalidade especifica aqueles que
nao atingiram o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental em virtude de
suas deficiéncias e; a aceleracdo de estudos aos superdotados para conclusédo do
programa escolar. Em seu art. 24 define, dentre as normas para a organizacédo da
educagao basica, a “possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante
verificagdo do aprendizado”. No art. 56 diz que “o atendimento educacional

especializado sera feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que,
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em funcéo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracao

nas classes comuns do ensino regular’ (BRASIL, 1996).

Ao postular que a educacao especial deve ocorrer preferencialmente na escola
tipica, a LDBEN abre as portas para a incluséo, pois agora a diversidade, no contexto
escolar sai do ambito da excecao e vira a regra. Ndo podemos esquecer que a LDBEN
garante, em seu texto, que todos as adequacfes necessarias ao bom

desenvolvimento do processo educativo devem ser realizadas.

Em 1999 com Decreto n° 3.298, que regulamenta a Lei n°® 7.853/89, define-se
a educacdo especial como uma modalidade transversal a todos o0s niveis e
modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da educacéo especial
ao ensino regular (BRASIL, 1999).

No ano de 2001 com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica, especificamente a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, fica
determinado que os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, o0 que contempla, portanto, o atendimento educacional
especializado complementar ou suplementar a escolarizacdo (BRASIL, 2001).
Infelizmente ao admitir a possibilidade de substituir o ensino regular, esta resolucéo

acaba por ndo potencializar a educacao inclusiva prevista em seu segundo artigo.

Art. 29 Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cBes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos (BRASIL, 2001, p.01).

Neste ano de 2001 o Plano Nacional de Educacéo — PNE, Lei n® 10.172/2001,
destaca que “o grande avanco que a década da educacdo deveria produzir seria a
construgdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade

humana”.

Ainda em 2001 a Convencao da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo
Decreto n° 3.956/2001, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo como

discriminagcdo com base na deficiéncia toda diferenciacdo ou exclusdo que possa
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impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades

fundamentais.

Em 2002 a Resolugdo CNE/CP n°1/2002 estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacado de Professores da Educacdo Basica, definindo que as
instituicdes de ensino superior devem prever em sua organizacgao curricular formacao
docente voltada para a atencao a diversidade e que contemple conhecimentos sobre
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
2002).

Também em 2002 com a Lei n°® 10.436/02 houve o reconhecimento da Lingua
Brasileira de Sinais como meio legal de comunicacao e expressao, determinando que
sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem como a
inclusdo da disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de

formacéao de professores e de fonoaudiologia.

A Portaria n® 2.678/02, em 2003, aprovou diretrizes e normas para 0 uso, 0
ensino, a producao e a difusédo do Sistema Braille em todas as modalidades de ensino,
compreendendo o projeto da Grafia Braile para a Lingua Portuguesa e a

recomendacao para o seu uso em todo o territério nacional.

Em 2004 o Ministério Publico Federal divulga a Cartilha: “O Acesso de Alunos
com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular”, visando difundir os
conceitos e diretrizes mundiais para a inclusdo. Neste mesmo ano surge o Decreto n°®
5.296/04, que regulamenta as Leis n° 10.048/00 e n° 10.098/00, estabelecendo
normas e critérios para a promocéao da acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou

com mobilidade reduzida (também implementa o Programa Brasil Acessivel).

No ano de 2005 o Decreto n® 5.626/05, regulamenta a Lei n® 10.436/02, visando
a inclusao dos alunos surdos, dispondo sobre a inclusdo da Libras - Lingua Brasileira
de Sinais, como disciplina curricular, a formacao e a certificagéo de professor, instrutor
e tradutor/intérprete de Libras, o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua

para alunos surdos e a organizacao da educacéo bilingue no ensino regular.

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos Lancado pela Secretaria
Especial dos Direitos Humanos, pelo Ministério da Educacdo, pelo Ministério da

Justica e pela UNESCO em 2006. Objetivou fomentar, no curriculo da educacao



44

basica, as tematicas relativas as pessoas com deficiéncia e desenvolver acdes

afirmativas que possibilitem inclusdo, acesso e permanéncia na educacao superior.

Em 2007 tivemos o Plano de Desenvolvimento da Educacéo — PDE trazendo
como eixos a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares, a implantacdo de
salas de recursos multifuncionais e a formacdo docente para o atendimento
educacional especializado. Houve, ainda, o Decreto n° 6.094/07 que estabeleceu a
garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas

publicas.

2008 com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva trouxe as diretrizes que fundamentam uma politica publica voltada
a incluséo escolar, consolidando o movimento historico brasileiro. Contou-se, neste
mesmo ano, com o Decreto n° 6.571 que da direcionamentos para o estabelecimento
do atendimento educacional especializado no sistema regular de ensino em escolas

publicas ou privadas.

No ano de 2009 a ONU aprovou a Convencao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, estabelecendo que os Estados membros devem assegurar um
sistema de educacdo inclusiva em todos os niveis de ensino. Determinando que as
pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral e que as
criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e
compulsorio; e que elas tenham acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade
e gratuito, em igualdade de condigcdes com as demais pessoas na comunidade em

gue vivem.

O Decreto n° 6.949, também, em 2009 reconheceu a Convengao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados
em Nova York, em 30 de marco de 2007. Esse decreto deu ao texto da Convengao
carater de norma constitucional brasileira. Outro fato deste ano foi a Resolugéo N°. 4
CNE/CEB, instituindo as diretrizes operacionais para o atendimento educacional
especializado - AEE na Educacao Basica, que deve ser oferecido no turno inverso da
escolarizagdo, prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino regular. O AEE pode ser realizado também em

centros de atendimento educacional especializado publicos e em instituicbes de
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carater comunitario, confessional ou filantropico sem fins lucrativos conveniados com

a Secretaria de Educacédo de cada cidade ou estado.

2011 trouxe consigo o Plano nacional dos direitos da pessoa com deficiéncia
(Plano viver sem limite) que estabeleceu a garantia de um sistema educacional
inclusivo como uma das diretrizes. Este plano tem quatro eixos: educacao, inclusao
social, acessibilidade e atencédo a saude. O eixo educacional prevé a implantacéo de
salas de recursos multifuncionais, espagos nos quais € realizado o AEE; programa
escola acessivel, que destina recursos financeiros para promover acessibilidade
arquitetbnica nos prédios escolares e compra de materiais e equipamentos de
tecnologia assistiva; programa caminho da escola, que oferta transporte escolar
acessivel; educacéo bilingue — Formacéo de professores e tradutores-intérpretes em
Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Em 2012 com a Lei n°® 12.764 foi instituida a Politica Nacional de Protecao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista; alterando o 8 3° do art. 98 da
Lein®8.112, de 11 de dezembro de 1990.

Em 2014 o Plano Nacional de Educacao (PNE), um projeto de lei que almeja
universalizar, para a populacao de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacado na rede regular de ensino. Dentre as estratégias, esta garantir repasses
duplos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) a estudantes incluidos;
implantar mais salas de recursos multifuncionais; fomentar a formacéo de professores
de AEE; ampliar a oferta do AEE; manter e aprofundar o programa nacional de
acessibilidade nas escolas publicas; promover a articulagdo entre o ensino regular e
o AEE; acompanhar e monitorar o acesso a escola de quem recebe o beneficio de

prestagcao continuada.

JA em 2015 a Lei n® 13.146 — Lei brasileira de inclusdo da pessoa com
deficiéncia, com base na Convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia,
aborda em seu capitulo 1V o direito a educacéao, trazendo que esta deve ser inclusiva
e de qualidade em todos os niveis de ensino; deve garantir condicdes de acesso,
permanéncia, participacao e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e recursos
de acessibilidade que eliminem as barreiras. Contempla, ainda, o AEE, além de outras

medidas.
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Estas ultimas leis trazem, em seu corpo, diretrizes especificas para o caso do
AEE. A existéncia da sala de AEE, bem como a atuacéo do profissional capacitado na
area, é de grande auxilio, tanto para alunos da educacdo especial, na perspectiva
inclusiva, como para todos os alunos que necessitem deste auxilio em seu

desenvolvimento.

Em 2016 a Lei n° 13.409 dispds sobre a reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia, nos cursos técnicos de nivel médio e superior das instituicdes federais de
ensino. Isso garante, ndo s6 o direito a educacdo, mas a possibilidade de um
aprendizado que vise a inser¢cdo no mercado de trabalho, fazendo valer a cidadania

de cada sujeito.

Percebe-se a legislacdo brasileira, bem como as politicas publicas que as
sucedem, tiveram influéncia direta de documentos internacionais. Outro fator
importante € que mesmo no tangente a legislacdo fica claro uma mudanca de
perspectiva, de um modelo no que se defendia a educacdo especial e seu modelo
segregador, para um modelo que favoreca uma mudanca de paradigma e celebre uma
escola inclusiva, onde o ensino especial seria apenas complementar ao regular
inclusivo (ALENCAR, et al, 2016).

Dos impactos causados por estas leis destaca-se o destoar entre o escrito e a
realidade. Outro ponto interessante € que todo o aparato legislativo, que de uma forma
ou de outra se vincula aos processos inclusivos pretendidos, atualmente, relaciona-se
a questdes ligadas as deficiéncias. Parece controverso falar de uma incluséo total e
para todos, pois as leis apontam sempre para um outro modelo de intervencao e
tendendo sempre para a perspectiva da educacdo especial na perspectiva da
inclusdo. Na lei o processo pode parecer simples, mas na prética sdo exigidos varios

fatores, que em muitos casos, estéo longe da realidade vivenciada.

Fica evidente que o caminho legislativo da inclusédo escolar é longo e ainda esta
em curso. Também fica claro que os esfor¢cos para garantir a inclusdo escolar, pelo
menos no que tange a Lei, ndo se limitam a a¢cdes isoladas e pontuais. Neste percurso,
linear, péde-se ver o que foi concebido em prol da inclusdo, mas nao é possivel
vislumbrar toda a organizagéo social, luta e mobilizagdo que gerou tais propostas. As
leis citadas exprimem o desejo de cada cidadao, que tinha como objetivo fazer parte

da escola, aprender, evoluir. Estas lutas, soam silenciosas e muitas, sequer séo
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conhecidas, contudo o resultado de seus esforcos podera ajudar a todos os que

necessitem destas leis.

1.8 Incluséo total: utopia e possibilidades reais

No sistema atual é dificil pensar numa incluséo total, pois, como caracteristica
primaz do ideal capitalista, este sistema tende a explorar os que dele participam. Tal
condicdo s6 aprofunda a desigualdade e favorece a exclusdo. Ha, ainda, um falso
discurso de mérito, onde o sujeito incluido que ndo consegue alcancar os objetivos
esperados, recebe toda a culpa, poupando o sistema de suas responsabilidades
(CARVALHO; MARTINS, 2011).

Baseado em reflexdes propostas por Mantoan (2003) e Skjorten (2013),
entende-se que o termo inclusdo total refere-se a uma realidade onde todas as
escolas, sem excecado estariam preparadas para receber todos os alunos, sem
qualquer tipo de distingdo. Neste preparo estariam incluidos os recursos materiais e
humanos, tais como: espacos adaptados e pensados para a funcdo escolar e
educativa com total acessibilidade, recursos pedagdgicos diferenciados, professores
devidamente capacitados para lidar com as mais variadas demandas, desde a lida
com alunos com deficiéncias fisicas, intelectuais, dentre outras, a alunos que estejam

em situacBes de exclusado social, dificuldades, pessoais, etc.

Ocorre gue esta € uma realidade que esta longe do cotidiano atual brasileiro.
Mantoan (2003, p.22), aponta que uma das justificativas para o atraso numa proposta
real de incluséo total estaria na incapacidade, atual, da maioria das escolas, em
receber e garantir a qualidade do ensino a “casos de alunos com deficiéncias severas,
multiplas, notadamente a deficiéncia mental e os casos de autismo”. Skjorten (2013),
cita que em seu pais, a Noruega, mesmo tendo apenas cinco milhdes de habitantes e
um forte senso de unido comunitaria, a inclusao levou décadas para se consolidar. E
mesmo |4 a incluséo total ainda ndo ocorreu, pois sdo mantidas algumas escolas e

turmas especiais em escolas tipicas.

Ao falar do avanco da proposta de uma incluséo total no mundo Skjorten (2013),
cita que seu progresso depende de vontade politica para diminuir a quantidade de
escolas de educacédo especial e construir um sélido sistema de apoio ao educador. A
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autora afirma que professores ndo deveriam trabalhar sozinhos, mas em grupos em
gue possam discutir o que e como fazer para que cada um aprenda o maximo que
conseguir. Quando um aluno precisar de ajuda, € na escola inclusiva adaptada as

suas necessidades que ele deve se sentir em casa.

No Brasil, com seu tamanho continental e politicas educacionais, que ainda ndo
atingem, de fato, a realidade escolar, ndo seria ousadia crer que a inclusado total
continuara por muito tempo apenas como uma remota possibilidade. Cabe, assim, a
proposta da incluséo escolar, oferecer o maximo de qualidade a todos os alunos que

nela se insiram.

1.9 O papel do professor e os saberes e praticas docentes

Todo este trabalho s6 foi possivel gracas a participacdo de professores
voluntarios, que como sujeitos do conhecimento responderam ao questionario on-line,
compartilhando suas perspectivas. Portanto creio ser de suma importancia fazer uma
discusséo sobre o papel destes sujeitos, bem como uma reflexdo sobre sua pratica
profissional. Pensando na incluséo escolar ou mesmo em outro contexto educacional
o professor € o principal agente de mudanca, pois cabe a ele a orientacéo e conducao
do processo educativo. Para Hankel; Stahlschmidt (2009, p. 95), o educador tem a
funcédo e o poder de mudar o destino de seus alunos, desde que tenha consciéncia de
sua responsabilidade. Quando ele aponta um mundo antes desconhecido, semeia

sonhos e esses sonhos transformam o mundo.

Hankel; Stahlschmidt (2009, p. 99) afirmam que € preciso que os educadores
reflitam sobre o seu ensino, aceitando a realidade de suas escolas e, principalmente,
concentrando esfor¢os na busca de meios mais eficientes para atingir seus objetivos
e encontrar solugdes para problemas decorrentes de seu cotidiano escolar. Segundo
Apple (2002), o oficio de ensinar exige a descoberta continua, a incorporagédo e a
aplicacdo de novas e mais eficientes habilidades e conhecimentos sobre o
desenvolvimento e aprendizagem do aluno. Freire (1998) acrescenta ainda um fator
importantissimo, para a discusséao, e diz que a pratica educativa requer a afetividade
e a postura solidaria do professor. As atitudes dos professores podem ser barreiras

para a inclusdo. Com isso ressalta-se que:
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A realidade em nossas escolas tem se mostrado muito contraditoria a esse
respeito, porque, ao lado de muitos educadores que se mostram receptivos e
interessados na presenca de alunos com deficiéncia em suas salas, ha os
gue a temem outros que a toleram e muitos que a rejeitam (CARVALHO,
2000, p.19).

Espera-se que o professor esteja preparado e motivado para poder se dedicar
ao desafio que € promover a inclusdo escolar como mostram SOUZA (2006),
LEONARDO et al (2009), MELO; FERREIRA (2009), MONTEIRO; MANZINI(2008),
PENA et al (2008), RIOS; NOVAES (2009), CELLA; CAMARGO (2009), MELO;
FERREIRA (2009), REILY (2010), REIS; EUFRASIO; BAZON (2010), VILELA-
RIBEIRO; BENITE (2010), todos citados por Bisol; Sangherlin; Valentini (2013).

Porém ocorre que muitos professores, do ensino regular, consideram-se
incompetentes para lidar com as diferengas nas salas de aula, especialmente atender
os alunos com deficiéncia, pois seus colegas especializados sempre se distinguiram
por realizar unicamente esse atendimento e exageraram essa capacidade de fazé-lo

aos olhos de todos. Aspectos esses demonstrados pelas pesquisas de Mittler (2000).

Para Pimentel (2012), por ndo saber o que fazer e nem como atuar, alguns
docentes, em sua impoténcia, acabam por sugerir, através de palavras ou a¢fes, que
nao conseguem lidar com a diferenca e que, portanto, € mais produtiva a retirada dos
estudantes daquele espaco escolar. J& para Anjos; Andrade; Pereira (2016), muitos
professores se sentem despreparados e até mesmos abandonados para lidar com a
inclusdo escolar. Mais que uma obrigacao lidar com o processo de inclusao deve ser

um objetivo embasado pela vontade pessoal.

Nesta realidade nao basta garantir o acesso dos alunos da incluséo a escola
regular, € necessario o apoio ao docente para que esta inclusdo aconteca garantindo-
se a equidade no atendimento pedagdgico. Isso requer uma formagéo docente que
envolva, para além do respeito, a compreensao da diversidade (PIMENTEL, 2012).
Assim, para que a inclusdo se efetive os professores precisam investir nas
potencialidades de aprendizagem de seus alunos, atendendo as suas necessidades
e propondo atividades que favoregam o seu desenvolvimento (PIMENTEL, 2012,
p.142).

Nas palavras deste autor para que isto aconteca € necessario que o professor
possua um conjunto de saberes que envolvem as epistemologias que fundamentam

o ato de aprender, além de habilidades e competéncias sobre mediacdo pedagogica
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no processo de ensinar, possibilitando que aquilo que o aluno faz hoje com o auxilio

do professor, possa fazer, amanha, sozinho.

Neste raciocinio cabe lembrar que varios autores e varias correntes
epistemologicas agregaram contribuicdes ao tema da inclusdo escolar. Destacamos,
neste trabalho, por questdes de afinidade tedrica e o fato deste autor abordar o
desenvolvimento humano numa perspectiva que se aproxima dos ideais inclusivos,
onde o sujeito € capaz de se adaptar e desenvolver-se, mesmo com as mais diversas
condi¢bes; as contribuicbes do pensamento vygotskyano, pois acreditamos que as
ideias defendidas por este autor se aproximam de alguns pressupostos da proposta
inclusiva e da psicologia humanista, como o conceito de poténcia, onde deve-se
valorizar aquilo que cada individuo tem de melhor, dando-lhe a oportunidade de
realizar suas atividades da melhor forma possivel com aquilo que Ihe € possivel dispor
(ROGERS, 1978).

Coelho; Pisoni (2012) contam que Lev Semenovich Vygotsky nasceu em
Orsha, Bielorrassia, em 17 de novembro de 1896 e faleceu, de forma precoce, em 11
de junho de 1934 em Moscou, Russia. O foco de seus estudos eram 0s processos de
transformacdo do desenvolvimento do ser humano na sua dimensao filogenética,
histérico-cultural e ontogenética. Neste periodo, deu especial atencdo ao estudo da
aprendizagem e do desenvolvimento infantil. Um dos pontos centrais de sua teoria é
gue a potencialidade da estrutura humana deriva do processo de desenvolvimento
das relacgdes historico, individuais e sociais.

E incontestavel as contribuicdes de Vygotsky para a educacdo, bem como a
aceitacdo e adequacao de sua obra a realidade brasileira. Um fato interessante é que
Vygotsky dedicou boa parte de sua vida a educacéo de criangcas com necessidades
educativas especiais e que uma razoavel parte de seus trabalhos € dedicada a elas.
Mesmo produzida na década de 30, sua obra é mais do que atual e serve de
inspiragdo para a compreensao dos problemas relativos a inclusdo escolar e para a
busca de uma intervencdo inovadora (COSTA, 2006). Bentes (2011) relata que
Vygotsky traz ideias de grande relevancia, em seus trabalhos, possibilitando
aproximacgdes com o paradigma da inclusdo escolar. Ao trabalhar com pessoas com
grandes déficits e limitacbes Vygotsky mostra que ndo devemos considerar o sujeito

apenas em suas questdes diagnaosticas e bioldgicas.

Para Bentes (2011), Vygotsky acreditava que o trabalho pedagdgico deveria
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incidir ndo sobre a falta, mas em como compensar essa falta. O paradigma da inclusao
escolar tem seu cerne na diferenca. Neste sentido esse aspecto € uma das interfaces

entre a teoria de Vygotsky e o paradigma da inclus&o escolar vigente.

Para ele “a crianca, cujo desenvolvimento foi complicado por uma deficiéncia,
nao é menos desenvolvida que seus contemporaneos normais, € uma crianca, mas
desenvolvida de outro modo” (VYGOTSKY, 1989, p.03). “O que fica subentendido &
que a crianga limitada por uma deficiéncia ndo € menos desenvolvida que a crianga
sem essa limitacdo, mas é uma crianca que se desenvolve de uma forma diferente”
(BENTES, 2011, p.87).

De acordo com Costa (2006), ao falar do aluno com limitacdes Vygotsky nos
convida a ndo mira-los com um olhar de complacéncia ou desanimo. Ao contrario, nos
municiar de uma visdo dialética do real, que possa mostrar os problemas, mas
também as possibilidades. Para Vygotsky os problemas podem ser uma fonte de
crescimento, onde o carater negativo de um defeito pode agir como estimulo para o

aumento do desenvolvimento e da atividade.

Um defeito ou problema fisico, qualquer que seja sua natureza,
desafia o organismo. Assim o0 resultado de um defeito é
invariavelmente duplo e contraditorio. Por um lado, ele enfraquece o
organismo, mina suas atividades e age como uma for¢a negativa. Por
outro lado, precisamente porque torna a atividade do organismo dificil,
o defeito age como um incentivo para aumentar o desenvolvimento de
outras fun¢des no organismo; ele ativa, desperta o organismo para
redobrar atividade, que compensara o defeito e superara a dificuldade
(VYGOTSKY, 1989, p.233).

Como mostra Costa (2006), Vygotsky acredita na plasticidade, enquanto a
capacidade de se transformar do organismo e do ser humano, na capacidade do
individuo de criar processos adaptativos com o intuito de superar os impedimentos
gue encontra. Apesar do organismo possuir, em potencial, essa capacidade de
superacéo, ela sé se realiza a partir da interacdo com fatores ambientais, pois 0
desenvolvimento se da no entrelagamento de fatores externos e internos.

Nessa perspectiva, no caso dos cegos, seres privados de visdo, todo o
organismo se reorganiza para que as fungdes restantes trabalhem juntas para
superar o impedimento, processando estimulos do mundo exterior com a
ajuda de meios especiais, tal como o Braille. O mesmo acontece com 0s
surdos, seres privados da audicdo, que desenvolverdo capacidades visuais e

espaco-temporais, na interagdo com instrumentos diversos, tendo a Lingua de
Sinais um papel preponderante nesse processo (COSTA, 2006, p.233).

Assim a falta ou defeito se converte no ponto de partida e na forga propulsora
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do desenvolvimento psiquico e da personalidade. Qualquer defeito origina estimulos
para a formagao da compensacgao ou superagao (VYGOTSKY, 1984). Ou como diria

Nietzsche “aquilo que ndao me mata, sé me fortalece”.

Nesta nogcdo de plasticidade a inteligéncia, considera-se, também, dinamica,
podendo evoluir. Para Vygotsky a inteligéncia nao é inata, mas se constréi nas trocas
constantes com o meio ambiente (COSTA, 2006). A educagao se insere nesse

contexto, tendo a escola um papel privilegiado nesse processo.

Esta ideia de plasticidade também é defendida pela neurociéncia. Uma
caracteristica marcante do sistema nervoso € a sua permanente plasticidade, que € a
sua capacidade de fazer e desfazer ligagdes entre os neurbnios como consequéncia
das interagbes constantes com o ambiente externo e interno do corpo. A grande
plasticidade no fazer e desfazer as associagdes existentes entre as células nervosas
€ a base da aprendizagem e permanece, felizmente, por toda a vida; apenas
diminuindo com o passar do tempo exigindo assim maior demanda e esfor¢co no
aprendizado (COSENZA; GUERRA, 2011).

Gragas a plasticidade cerebral, com o desenvolvimento do processo de
aprendizagem o cérebro é levado ndo s6 ao aumento da complexidade das ligagdes
em um circuito neuronal, mas também a associacdo de circuitos até entdo
independentes. Os autores afirmam que de forma resumida, do ponto de vista
neurobioldgico, a aprendizagem se traduz pela formacéo e consolidagéo das ligagdes
entre as células nervosas e é fruto de modificacdes quimicas e estruturais no sistema
nervoso de cada um; exigindo energia e tempo para se manifestar. Os professores
podem facilitar o processo, mas em ultima analise a aprendizagem €& um fenbmeno
individual e privado, que vai obedecer as circunstancias historicas de cada um de nés
(COSENZA; GUERRA, 2011).

Um conceito importante de Vygotsky que pode ser aplicado a educacéo é o de
Zona de desenvolvimento Proximal — ZDP. Que seria “a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual determinado pela resolucdo independente de problemas e o
nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolugdo de problemas sob
orientagdo ou em colaboragao com parceiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1989, p.
211).

Para Costa (2006), o conceito de ZDP nos mostra que, com a ajuda do outro:
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adultos, professores, colegas mais capazes, a crianca tera possibilidades de produzir
mais do que produz sozinha. Mostra, ainda, que toda crianga tem potencial, para as
suas possibilidades nao realizadas. Todas as criangas podem aprender e se
desenvolver. O ensino apropriado pode compensar até as mais sérias deficiéncias,
pois o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental
(VYGOTSKY, 1989).

Mesmo diante de tais considera¢gdes Costa (2006, p.234), realga que nao é
qualquer processo de ensino que ajudara o aluno, com dificuldades, a promover seu
desenvolvimento. “E necessario que o processo de ensino-aprendizagem seja
adequadamente organizado”. E o sujeito/aluno que determinara, através de suas
especificidades, quais serdo os melhores recursos metodoldgicos a serem utilizados,
lembrando que cada caso necessitara de uma intervencao especifica. Isso vale para
os conteudos, pois o curriculo € o mesmo para todos os alunos, o que muda sdo os
meios para que o aprendizado ocorra (COSTA, 2006). Tal pensamento também é
defendido por Bentes (2011), ao citar que devem ser utilizadas metodologias
especificas e diferenciadas para dar conta das peculiaridades e desafios nos casos

onde se faz necessario.

No pensamento vygotskyano a educacdo daqueles que possuem maiores
dificuldades ou limitagdes, deve passar do viés terapéutico, onde o foco é o déficit dos
alunos, para uma pedagogia criativa e positiva, que seja capaz de investir no
desenvolvimento dos sujeitos, pensando em suas possibilidades. Nao se deve buscar
centrar a atencao na nogao de déficit que impede ou limita o desenvolvimento, mas
sim nas formas como o ambiente social e cultural podem mediar relagdes significativas
entre as pessoas com necessidades educativas especiais e 0 meio, de modo que elas
tenham acesso ao conhecimento e a cultura (COSTA, 2006). Como mostra Bentes
(2011), o déficit organico nao pode ser ignorado, porém, é a vida social que abre
possibilidades ilimitadas a pessoa com algum déficit, implicando que o

desenvolvimento cultural € muito importante e deve ser considerado como prioridade.

Vygotsky considera que a deficiéncia, defeito ou problema nao constituiriam,
em si, um impedimento para o desenvolvimento do individuo. O que poderia constituir
esse impedimento seriam as mediacdes estabelecidas, as formas de lidar com o
problema, negando possibilidades de trocas e relagbes significativas que

possibilitariam o crescimento do individuo.
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Vygotsky (1989), ressalta a importancia da relacdo com o outro no processo de
aprendizado, pois a forma como esta relacdo ocorre pode ajudar no avanco e no
desenvolvimento do sujeito, ou mesmo ser um fator de impedimento ou limitag&o.
Pode-se dizer que o desenvolvimento se constitui com base na qualidade das
mediacdes do outro em viabilizar vivéncias de qualidade, buscando atingir o nivel de

desenvolvimento potencial.

Para considerar o desenvolvimento dos alunos é necessario considerar certas
condi¢des concretas oferecida pelo grupo social ao qual este pertence, ou do qual faz
parte. Assim a escola devera buscar formas diferentes para desenvolver as
capacidades nas criancas com maiores dificuldades lidando com a sua diferenca
(BENTES, 2011).

Os trabalhos de Vygotsky nao tiveram como objetivo a inclusdo escolar, tal
tema ainda nao era discutido a sua época. Entretanto todas as contribuicdes que este
autor trouxe ao pensamento psicologico e pedagogico, nos remetem a reflexées onde
a premissa de pessoas com limitagdes tendo reais oportunidades de aprendizado e

desenvolvimento, deixam de ser um mero sonho e se tornam realidade.

Na diversidade promovida pela inclusdo escolar, a premissa de aceitar e
compreender as limitacfes, mas acima de tudo, verificar as potencialidades de cada
sujeito e focar as acbes nestas possibilidades. E uma grande contribuicdo que
devemos a Vygotsky e que torna as ac¢bes diarias para uma verdadeira inclusdo

escolar possivel.

De acordo com Mantoan (2013, p.173), “o professor tem um papel fundamental
no processo de inclusédo, pois é ele que responde diretamente pela aprendizagem na
sala de aula”. Ja para Meira; Mesquita, Gomes (2016), o processo de incluséo deve
ser continuo, bem como a capacitacdo do corpo docente que atuard com os alunos

da inclusao escolar.

Os desafios de ser um professor de inclusdo escolar se evidenciam diante de
todo o complexo sistema de ensino que existe na atualidade, e das dificuldades em
ser professor na contemporaneidade. Essa compreensao € importante para situar este
profissional diante da complexidade do ser humano, porque “aprendemos disciplinas

sobre que conhecimentos da natureza e da sociedade ensinar e com que
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metodologias, porém nao entra nos curriculos de formacédo como ensinar e aprender
a sermos humanos” (ARROYO, 2000, p. 55).

Carvalho (2004) sugere que um professor que tem clareza epistemologica das
bases que fundamentam o conhecimento busca remover as barreiras no processo de
aprendizagem através do investimento nas peculiaridades e especificidades do modo
de aprender dos seus estudantes, reconhecendo para isso a diversidade presente em

sua sala de aula.

Demo (2004) sugere que o professor da contemporaneidade deve ser um
pesquisador, formulador de proposta propria com autonomia enquanto ator e autor de

sua historia. Infelizmente,

Grande parte dos professores ndo estuda, ndo I, ndo pesquisa nem elabora,
em alguma medida porque sequer teria tempo disponivel, ao consumir dando
aula.” E possivel dar o que se ndo tem? Até que ponto todos estes estudos e
pesquisas sobre formacao docente tém atingido a sala de aula e a vida dos
professores em sua maneira de agir e pensar? (DEMO, 2004, p.89).

Sonneville; Jesus (2009, p.301) denunciam que “ser professor € defrontar-se
incessantemente com a necessidade de decidir imediatamente no dia a dia da sala de
aula [...] e, depois de decidir na urgéncia, ele tem que assumir as consequéncias da

decisao, de seus atos.”

Para Sonneville; Jesus (2009, p.302), “os professores tém um papel importante
frente as mudancas na sociedade. Por isso é preciso repensar as exigéncias em torno
da profissdo docente, considerando a complexidade da educacédo contemporanea”.
Para tal torna-se imprescindivel politicas publicas que garantam um processo
educativo de qualidade para toda comunidade escolar e para o desenvolvimento
profissional do professor, garantindo seu preparo.

A formacao continuada é entendida como um aspecto facilitador da incluséo,
pois pode provocar nos professores uma ressignificacdo de sua pratica,
instrumentalizando-os para a promocao de ajustes pedagogicos em prol dos alunos
(LEITE; ARANHA, 2005). A formacéo continuada pode contribuir para uma visdo mais
ampla da educagéo inclusiva, questionando a ocultacdo da diferenca (XAVIER;
CANEN, 2008) apud Bisol; Sangherlin; Valentini (2013).

Como mostra Monteiro (2001), a relacao dos professores com os saberes que

ensinam, é constituinte essencial da atividade docente e fundamental para a
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configuracdo da identidade profissional. A forma pela qual o conhecimento do
professor se transforma em contetdo de instrucdo é um tema de suma importancia e
que ainda é pouco explorado como objeto de pesquisa. Portanto ndo hd um paradigma
a ser seguido que aborde a complexidade do processo. O modelo utilizado se embasa
na racionalidade técnica, no controle da pratica educacional e na premissa de que o
professor € um instrumento de transmissdo de saberes produzidos por outros
(MONTEIRO, 2001).

Nesta concepcdo ndo se considera 0s aspectos subjetivos envolvidos na
relacdo do professor com o aluno, ignora-se as vivéncias pessoais, a experiéncias,
bem como outros fatores que constituem este processo. O espaco da sala de aula
deve ser percebido como local de aprendizagem docente. E no ambito do processo
educativo que se afirma e se articula a relacéo entre teoria e pratica, pela interlocucéo
dos conhecimentos académicos e dos saberes provenientes da docéncia (CASTRO,
2014).

Como mostra Monteiro (2001), seja no modelo diretivo “tradicional”, que
privilegia a relacéo professor-saber, fundamentado na racionalidade técnica, como

naquele ndo diretivo, que privilegia a relacédo aluno-saber, o saber ndo é questionado.

E, geralmente, um conhecimento universal que esta posto, nos curriculos ou
livros didéticos, para ser ensinado. Discute-se muito os aspectos relacionais,
importantes no processo, a forma de se incorporar os saberes e interesses
dos alunos, mas em relacdo aos saberes ensinados, as preocupacgdes sao
apenas de ordem de organizac¢éo e didatizacdo (MONTEIRO, 2001, p.01).

Esta autora revela que ha um grande esfor¢co no sentido de realizar pesquisas
com o objetivo de refinar o instrumental teodrico disponivel e para realizar
investigacdes, que possam dar conta dessas novas questdes cuja complexidade
desafia os paradigmas vigentes. Monteiro (2001, p.123) mostra que nesse contexto,
“foi criada a categoria “saber docente”, que permite focalizar as relagdes dos
professores com os saberes que dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam,

sob uma nova otica”.

Este tema é objeto de estudo dentro e fora do Brasil. Aqui podemos citar
autores como Brandéo (1995), Aranha (2006), Freire (1996), Cunha (2004), Veiga
(2009), D’avila (2008), dentre outros.

Ensinar € muito mais que passar conhecimento, [...] € uma acéo deliberada e

organizada, pela qual o professor, através de métodos adequados, orienta a
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aprendizagem dos alunos (HAIDT, 2002). Para Libaneo (1994, p.21), “o0 ensino € uma
atividade conjunta de professores e alunos, organizado na direcdo do professor, com
a finalidade de promover as condicbes e meios pelos quais 0os alunos assimilam
ativamente conhecimentos, habilidades, atitudes e convic¢des”. Ensinar € uma arte e
exige o dominio critico e reflexivo de conhecimentos pedagdgicos e curriculares, a fim
de concretizar com éxito os propésitos do ensino, que passa pelas dimensdes da

informacéo, da instrucéo e da educacao (CASTRO, 2014).

A pratica pedagogica coexiste em um processo dinamico, marcado pela
constante aquisicdo de conhecimentos e saberes, ndo € um processo automatizado,

sendo necessario uma analise frequente, bem como sua ressignificacao.

A docéncia é um trabalho interativo que requer a apropriagcdo de varios
conhecimentos cientificos, curriculares e pedagdgicos, 0s quais se apreendem no
ambito da universidade e no exercicio da profissdo. A qualidade da formacao é vital
para que o professor cumpra, com éxito, o seu trabalho, que consiste, dentre outras
dimensdes, na transmissao, reestruturacdo e constituicdo de conhecimentos e
saberes (TARDIF, 2002, p.31).

Castro (2014) diz que a profissdo docente se caracteriza pela pluralidade de
saberes e experiéncias, sendo a formacédo do professor cercada de saberes, que
provém de contextos diversos e unicos, tanto do ambito académico quanto das
experiéncias do exercicio em sala de aula e que contribuem para sua formacéo
profissional. Dominar estes saberes é de suma importancia para a constituicdo de sua
identidade e profissionalizacdo, em razao da complexidade, funcdo social e natureza
de suas atividades no ambito educacional, pois a docéncia é um trabalho realizado
entre seres humanos na mediacao de saberes; onde é possivel interagir trés polos

distintos: o docente, os alunos e o contetdo a ser ensinado (FEITOSA, LEITE, 2011).

De acordo com Oliveira (2001), a pratica do ensino pressupde experiéncia,
conhecimentos especificos e saberes pedagdgicos didaticos. E na juncio destes trés
elementos a formacé&o do professor se apoia e lhe atribui uma identidade profissional.
Para a autora esses saberes tém sido trabalhados de forma fragmentada,
desarticulada, ou seja, conforme a época um saber se sobressai em relacdo a outro,
prioriza-se mais determinado saber em detrimento a outro. A compreensdo da
existéncia de diferentes caminhos para a aprendizagem fara com que o professor

pense o0 processo de ensino e busque recursos distintos que favorecam a
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aprendizagem, ainda que em tempos diferenciados. Isso requer um profissional
embasado teoricamente para justificar as suas decisdes e devidamente implicado com
a realidade dos seus alunos e com o seu processo de aprendizagem (PIMENTEL,
2012).

Tardif (2014) mostra que a partir da década 1980, a teméatica do saber dos
professores fez surgir um grande numero de pesquisas. Este ressalta que a questao
dos saberes do professor ndo pode ser separada das outras dimensdes do ensino e
estes saberes ndo séo algo que flutuam no espaco. O saber € do professor e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deste, com sua experiéncia de vida e com
sua historia profissional bem como sua relacdo com os alunos e os demais atores do

contexto educacional.

Nas palavras de Tardif (2014), os saberes sociais s&o conjuntos de saberes
gue dispde uma sociedade, j4 a educacao é o conjunto dos processos de formacao e
de aprendizagem elaborado socialmente e destinados a instruir os membros de uma
sociedade com base em seus saberes sociais. Nesta dinamica fica evidente que os
grupos de educadores, os corpos docentes que realizam efetivamente esses
processos educativos no ambito de formacéao vigente, sdo chamados, de uma maneira

ou de outra a definir sua pratica em relacdo aos saberes que possuem e transmitem.

Um professor é antes de tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja funcéo
consiste em transmitir este saber a outros, no entanto, a pratica profissional, na
educacdo bésica, € cheia de interrogacbes onde faz-se necessario especificar a
natureza das relacfes destes professores com o0s saberes assim como a natureza dos

seus proprios saberes (TARDIF, 2014).

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o0 que, exatamente? Que
saber é esse? Sao eles apenas transmissores de saberes produzidos por
outros grupos? Produzem eles um ou mais saberes, no ambito de sua
profissdo? Qual € o seu papel na definicdo e na selecdo dos saberes
transmitidos pela instituicdo escolar? (TARDIF, 2014, p.32).

Os saberes docentes sdo constituidos de varios saberes provenientes de
diferentes fontes. Esses saberes séo os: disciplinares, curriculares, profissionais e

experienciais. Entretanto,

A relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a mera funcéo de
transmissao de conhecimentos ja constituidos. Sua prética integra diferentes
saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se
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definir o saber docente como um saber plural, formado pelo améalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2014, p.36).

Para Tardif (2014), podemos chamar de saberes profissionais o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicdes de formacao de professores. O professor e 0
ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da
educacdo. Essas ciéncias ou, pelo menos, algumas dentre estas, ndo se limitam a
produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a pratica do professor.
Diante desta premissa esses conhecimentos se transformam em saberes destinados
a formacédo cientifica e intelectual dos professores. Incluem-se aqui os saberes

pedagogicos que se caracterizam como:

Doutrinas ou concepc¢des provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa
no sentido amplo do termo, reflexdes nacionais e normativas e que conduzem
a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da
atividade educativa (TARDIF, 2014, p.37).

Os saberes disciplinares seriam aqueles selecionados pelas instituicbes de
formacao de professores. Estes saberes integram-se, igualmente, a pratica docente
através da formacao inicial e continuada dos professores nas diversas disciplinas
oferecidas pela Universidade e correspondem aos diversos campos do conhecimento,
ao mesmo tempo em que emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes (TARDIF, 2014).

Para este mesmo autor os saberes curriculares correspondem aos discursos,
objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da
cultura erudita e de formacao. “Apresentam-se sob a forma de programas escolares
(objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar”
(TARDIF, 2014, p.38).

Voltando a Tardif (2014), tem-se os saberes experienciais ou praticos, que sao
agueles que o professor adquire no e do exercicio de suas fungbes na pratica. Estes
desenvolvem saberes especificos baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sao por ela
validados, incorporando-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitos

e de habilidades de saber-fazer e saber-ser.
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Concorda-se com a colocacdo de Cunha (2004), de que o professor que
acredita nas potencialidades do aluno, que esta preocupado com sua aprendizagem
e com o seu nivel de satisfacdo com a mesma, exerce praticas de sala de aula de
acordo com esta posicdo. Neste sentido o professor, ndo deve apenas explicar
conteudos, mas perguntar, problematizar, fomentando a autonomia.

A aprendizagem s6 pode ser realizada pelo proprio sujeito que aprende. Isso
tem, € evidente, uma implicacdo profunda para toda a metodologia de ensino.
E o aluno que deve pdr em acdo seus mecanismos ou esquemas de

assimilacdo, seus mecanismos operatérios, suas estruturas, seus
conhecimentos (BURKE, 2003, p. 46).

Como mostra Freire (1996), a docéncia também constitui aprendizado. Ao
mesmo tempo em que um ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao

aprender, essa € a possibilidade da reconstrucao partindo da realidade do aluno.

Freire (1996) garante que a pratica educativa ndo € simplesmente uma
mudanca de comportamento e ndo ha como separar 0s acontecimentos no cotidiano
dos alunos e nem marcar horarios para que aconteca o aprendizado, mas se deve
aproveitar cada momento vivenciado pelos educandos seja em qual for o lugar ou

situacdo, essa préatica automaticamente vira, sem ser um programa.

Com o exposto fica claro que o professor ensina com uma base mdultipla de
saberes, que se articulam para possibilitar que sua funcédo de educar se concretize.
Acredita-se que estes multiplos saberes e fazeres poderdo auxiliar o professor no

processo de inclusao escolar.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO

Antes de abordar a metodologia utilizada, faz-se prudente expor algumas
questdes éticas envolvidas neste projeto. Antes de pleitear a ida a campo e o contato
com os sujeitos da amostra, foi enviado o projeto de pesquisa para a apreciacao do
comité de ética da UEMG. Passados os tramites cabiveis e o tempo de avaliacdo o
projeto foi aprovado sem nenhuma restricdo. Mesmo com a mudanga de metodologia
e dos instrumentos de coleta de dados, foi mantida a postura ética e de respeito para
com os participantes e com toda a pesquisa como um todo. O primeiro contato com o
guestionario eletrdnico era feito jA com o0 acesso direto ao termo de consentimento
livre e esclarecido — TCLE. Neste foram expostos de forma clara, simples e objetiva,
0 objetivo da pesquisa, bem como dos pontos positivos e negativos para o participante
gue aceitasse ser voluntario da mesma. Destaca-se, ainda, a garantia do anonimato

ao participante, pois este poderia escolher o nome que o referenciaria no questionario.

Alinhando os pressupostos éticos aqui adotados, com a metodologia de
pesquisa mista, utilizada neste trabalho, tem-se que o os dados quantitativos foram
analisados de forma numérica e quantificadora, visando destacar caracteristicas
gerais. Ja os dados subjetivos foram trabalhados no formato de analise qualitativa,
onde os designios éticos garantiram que todas as falas trazidas pelos participantes
foram mantidas e respeitadas de forma integral. As andlises também buscaram
desvelar o que era trazido e em nenhum momento houve uma postura, do

pesquisador, em subtrair, acrescentar ou descaracterizar tais dados.

Muitos aspectos metodologicos, aqui utilizados, me eram, até entdo, totalmente
desconhecidos. Assim, espera-se que este capitulo e a forma como foi escrito, possa
ajudar futuros leitores, principalmente estudantes a encontrar, nesta dissertagéo, um

referencial que seja capaz de nortear ou mesmo inspirar seus trabalhos de pesquisa.

2.1 A pesquisa mista

A vivéncia na é&rea da educacao inclusiva mostrou-me como esta realidade esta
longe das propostas mostradas nos meios académicos e politicos. Por tais

experiéncias optou-se, neste trabalho, por utilizar a metodologia mista mesclando
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aspectos quantitativos e qualitativos. Tal escolha, também, se justifica pelo fato desta
ser uma pesquisa, de carater exploratorio, onde houve uma grande quantidade de
dados coletados. Assim as respostas escritas no questionério poderiam ser melhor
compreendidas com a combinacao destas duas propostas de andlise.

Segundo Creswell (2010), a abordagem mista € quando dados qualitativos e
guantitativos sdo coletados e analisados para estudar um fenébmeno num anico
trabalho. Ja Creswell; Clark (2011) apud Paranhos et al (2016), definem métodos
mistos como uma estratégia de coleta, analise e combinacao de técnicas quantitativas
e qualitativas em um mesmo desenho de pesquisa. Ao falar desta abordagem Minayo
(2012), aponta que o conjunto de dados quantitativos e qualitativos, sao
complementares, pois a realidade abrangida por eles interage dinamicamente

excluindo qualquer dicotomia.

A analise quantitativa ocorreu na fase de quantificacdo dos dados da amostra,
tais como numero de participantes, género, idade, local de residéncia. Os dados foram
convertidos em gréficos e quadros. Nesta tarefa foi utilizado o software LlbreOffice
Calc.

Uma vez coletados e analisados quantitativamente, partiu-se para a analise
qualitativa. André; Liudke (1986) mostram que esta analise significa trabalhar todo o
material obtido durante a pesquisa, ou seja, as respostas ao questionario, as analises

de documentos e as demais informacdes disponiveis.

Como mostra Minayo (2016), a pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares. Sua preocupacao € com a realidade que néo se pode quantificar, com o
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagbes, dos processos e dos
fenbmenos que ndo podem simplesmente serem reduzidos a variaveis operacionais.
Os métodos qualitativos enfatizam as particularidades do fenbmeno em termos de
significado para o grupo pesquisado e pode responder questdes que a estatistica ndo
consegue, penetrando na subjetividade dos fenémenos sociais (GOLDENBERG,
2004).

Minayo (2012) destaca que na pesquisa qualitativa também € importante a
objetivacdo, pois durante a investigacdo cientifica €& preciso reconhecer a

complexidade do objeto de estudo, rever criticamente as teorias sobre o tema,
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estabelecer conceitos e teorias relevantes, usar técnicas de coleta de dados
adequadas e, por fim, analisar todo o material de forma especifica e contextualizada.
Alves-Mazzotti; Gewandsznajder (2002, p. 163) pontuam que, as “[...] pesquisas
qualitativas s@o caracteristicamente multimetodoldgicas, isto €, usam uma grande
variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados” para alcangar seus

objetivos.

A pesquisa qualitativa trabalha geralmente com pessoas e com suas criagdes
e estes sujeitos de pesquisa devem ser compreendidos como atores sociais,
respeitados em suas opinides, crencas e valores. Todo trabalho de coleta de
informacdes deve observar que a fala dos sujeitos € capaz de desvelar as condicbes
estruturais, os sistemas de valores, normas e simbolos, sendo, portanto, tao rica e
reveladora (MINAYO, 2008).

2.2 O campo

Como cita Gil (2011), as pesquisas sociais abrangem um universo de
elementos tdo grande que se torna impossivel considera-los em sua totalidade.
Portanto é comum trabalhar com uma parte menor desta populacédo. No inicio da
pesquisa a pretensdo era visitar uma escola ha 40 km de minha residéncia. Todo o
processo burocratico, inclusive com as devidas autoriza¢fes, tanto do comité de ética
da UEMG, como da secretaria municipal de educacdo e da direcdo da escola
pretendida, ja havia sido efetuado. Ocorreu que uma gama de fatores combinados
impossibilitou a visita a esta escola o0 que fez necessario promover uma adaptacéo a
metodologia e aos instrumentos de coleta de dados, tentando manter o objetivo inicial
da pesquisa. Como nao foi possivel a presenca fisica para a realizacdo da coleta de
dados, optou-se pelo uso da metodologia Survey, com a utilizagdo de um questionério

on-line.

Com tais adaptacdes o numero de sujeitos da pesquisa foi de 02 participantes
de uma mesma escola e cidade, para 153 de varias partes do Brasil, enquadrando,
assim, a amostra no padrao de amostragem nao-probabilistica por acessibilidade, pois
houve uma escolha deliberada dos elementos da amostra de acordo com sua
disponibilidade. Ou seja, participaram desta pesquisa, todos os professores, de

educacado basica, que deliberada e voluntariamente acessaram e responderam ao
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guestionario disponibilizado eletronicamente. No capitulo seguinte sera apresentado

um perfil detalhado dos membros que compde esta amostra.

2.3 O Instrumento de coleta de dados

Por se tratar de uma pesquisa de cunho misto foi utilizado o questionério on-
line, na coleta de dados, pois 0 mesmo permite trabalhar com estas duas perspectivas

qualitativa e quantitativa de forma simultanea e complementar.

2.3.1 O questionario

De acordo com Gil (2010), o questionario pode ser definido como a técnica de
investigacdo composta por um conjunto de questdes que sado submetidas a pessoas
com o proposito de obter informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos,
valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou

passados, etc.

Na maioria das vezes 0s questionarios sao propostos por escrito aos
respondentes, podendo ser respondidos com ou sem a presenca do pesquisador.
Neste caso se denominam questionéarios autoaplicados (GIL, 2010).

Construir um questionario consiste basicamente em traduzir os objetivos da
pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes é que
proporcionardo os dados requeridos para descrever as caracteristicas da

populacdo pesquisada ou testar as hipéteses que foram construidas durante
o planejamento da pesquisa (GIL, 2010, p.121).

Gil (2010) cita as seguintes vantagens do uso de questionarios:

e Possibilita atingir grande nimero de pessoas mesmos que estejam dispersas
numa area geografica muito extensa;

e Garante o anonimato dos entrevistados;

e Permite que as pessoas respondem no momento em que julgarem mais
conveniente;

e Nao expde os pesquisados a influéncia das opinides do aspecto pessoal do
entrevistado.
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Gil (2010) salienta a importancia de um pré-teste do questionario, antes de sua
aplicacdo em definitivo. Tal verificacdo visa evidenciar falhas na redacdo do
questionario, tais como a complexidade das questdes, imprecisdo da redacéo,

exaustao, etc.

As pesquisas on-line podem ser consideradas muito semelhantes
metodologicamente as pesquisas realizadas utilizando questionarios autoaplicados
impressos. Geralmente sdo usados dois meios para esse tipo de pesquisa, ou Sao
conduzidas em uma pagina na Internet, ou com o uso do e-mail (ILIEVA et al., 2002
apud VIEIRA; CASTRO, JUNIOR, 2010).

Para Malhotra (2006), as pesquisas realizadas com auxilio da Internet estéo
ficando cada vez mais populares entre os pesquisadores. Porém ao escolher esse
método para coleta de dados € necessario estar atento as desvantagens presentes,
de maneira a minimiza-las. Dentre estas desvantagens pode-se citar, como principal,

a baixa taxa de resposta aos questionarios.

Neste trabalho foi utilizado o questionario eletrénico autoaplicado, que foi
enviado por e-mail e divulgado em redes sociais, tendo como publico-alvo os
professores da educacdo basica. Este formulario de pesquisa on-line foi criado na
plataforma Google Forms e é composto por 35 questdes, sendo sua maioria fechadas
e de rapida resposta. O mesmo passou por uma fase adaptativa de pré-teste, nesta
etapa foram feitas algumas modificacbes em questdes onde se fez necessario. O
grupo de validacdo foi composto por professores da educacdo basica que
contribuiram observando o nivel da compreensdo das perguntas e outros fatores,
como nomenclaturas, etc. Uma vez respondidos o0s questionarios ficaram
disponibilizados imediatamente, em uma conta previamente criada na plataforma
citada. Em relacao ao tempo de coleta dos dados, o questionario ficou disponivel para
respostas por um periodo de, aproximadamente, 7 meses, entre junho e dezembro de
2018.

2.4 O desafio da coleta de dados

Como visto anteriormente o instrumento de coleta de dados desta pesquisa foi

0 questionario on-line. Dentre as vantagens e desvantagens citadas evidencia-se a
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grande dificuldade em adesdo voluntaria a pesquisa. Gracas a contatos em
secretarias municipais e estaduais de ensino, pode-se afirmar que mais de cinco mil
professores receberam o questionario on-line via e-mail. Este, também, foi divulgado
e redes sociais tendo como foco alguns grupos de professores da educacgéo béasica.
Tive, ainda, a oportunidade de ir a 17 escolas da regido Norte e Venda Nova de Belo
Horizonte, para explicar a pesquisa aos diretores e solicitar a divulgacdo do

questionério entre os professores.

Devido ao carater voluntario uma parcela, proporcionalmente pequena, dos que
tiveram acesso ao link do questionario, aderiram a causa. Alguns professores
responderam ao convite com indignacdo, alegando ndo ver frutos deste tipo de
trabalho em suas praticas diarias. Acredita-se que tal fato mostre o quao dificil € o
trabalho destes professores, principalmente no que se refere a incluséo escolar.

2.5 A anéalise de contetido

Uma vez que os questionarios foram disponibilizados, respondidos e recebidos,
partiu-se para a fase de analise deste material. Devido ao fato de os professores
participantes expressarem-se de forma escrita, optou-se pela técnica de pesquisa
qualitativa de analise de conteudo. Esta escolha suscitou em uma grande dificuldade
de execucao, pois até o momento sé conhecia esta técnica por relatos supérfluos.
Buscou-se ajuda em teses e dissertacdes que utilizavam esta técnica em sua
construcdo, porém observou-se que muitas, citavam o uso da andlise de conteudo e
o resultado em forma de categorias, mas ndo mostravam como se chegava a este
resultado. Tal dificuldade mostrou a necessidade de deixar claro, como foram
construidas as categorias deste trabalho, com base na metodologia escolhida a fim

de auxiliar futuros e inexperientes pesquisadores.

Ao falar da Analise de Conteudo Campos (2004), coloca que esta €
compreendida como um conjunto de técnicas de pesquisa cujo objetivo € a busca do
sentido ou dos sentidos de um documento. J& Berelson (1952); GAO (1996);
Krippendorff (1980); Weber (1990) apud Stemler (2001, p.01) definem este tipo de
analise como uma técnica sistematica, replicavel para comprimir muitas palavras de
texto em menos categorias de conteudo com base em regras explicitas de codificacao.

Bardin coloca,
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producéo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

Nesta pesquisa foi utilizada a orientacdo de Bardin (2011). Para ele a anélise
de conteudo ocorre em trés fases distintas: 1) pré-analise, 2) exploragdo do material

e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

Devido ao volume de material recebido foi utilizada ajuda do software de analise
qualitativa QSR-NVivo, versdo 10, buscando facilitar o processo de andlise dos
questionarios e sua categorizacao. Este programa é uma poderosa ferramenta e
possibilita analises mais apuradas e precisas, pois facilita todo o processo. Cabe
lembrar que este € um programa pago, devendo ser adquirido em fontes oficiais,
garantindo assim sua plena funcionalidade. Assim como citado anteriormente, em
relagdo a dificuldade de realizar o processo de andlise de contetdo, devido o
desconhecimento da técnica a priori, deu-se o0 mesmo com o software QSR-NVivo.
No inicio o programa, parecia um enigma, sendo necessario buscar fontes que

dessem alguma instrucdo de como usar esta ferramenta.

O NVivo é um programa para analise de informacao qualitativa que integra as
principais ferramentas para o trabalho com documentos textuais, multimétodo
e dados bibliograficos. Ele facilita a organizacéo de entrevistas, questionarios,
imagens, audios, discussbes em grupo, leis, categorizacdo dos dados e
andlises (ALVES; FILHO. HENRIQUE, 2015).

Ao falar de softwares para analise de dados Moreira (2007), diz que séo de
grande utilidade pois séo precisos e poupam tempo. O fio condutor das funcdes de
analise esta no processo de codificacdo que consiste na designacéo de cédigos para
pequenos trechos do texto. Esses codigos, por sua vez, podem ser sobrepostos,
permitindo que varios trechos de texto sejam recuperados a partir de um mesmo
codigo. E possivel a leitura dos textos por participante ou por pergunta consistindo na
possibilidade de visualizar, em um mesmo documento, todas as respostas fornecidas
por um mesmo participante ou as respostas de todos os participantes para uma
mesma pergunta. Destaca-se, ainda, o desenvolvimento de um esquema de
codificagdo manual ou usando ferramentas de frequéncia de palavras; a pesquisa de

texto e autocodificagdo; a codificagcdo envolvendo indexacdo versus reducdo de
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dados; a verificacdo de cédigos observando a consisténcia e a omissao e a busca por

semelhancas ou diferencas.

Voltando as categorias, tem-se, segundo Gomes (2004), que a palavra
categoria, em geral, se refere a um conceito que abrange elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Para Weber (1990, p.37) apud
Stemler (2001, p.02), “uma categoria € um grupo de palavras com sentido ou

conotagdes semelhantes”. Andre e Ludke ressaltam,

A categorizacdo, por si mesma, ndo esgota a andlise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso ele ter4 que fazer um esforco de abstracdo, ultrapassando os dados,
tentando estabelecer conexdes e relagbes que possibilitem a proposi¢éo de
novas explicacdes e interpretacdes (ANDRE; LUDKE, 1986, p.49).

Assim, as categorias sao processos analiticos que agrupam as unidades de um

corpus de analise, isto é, dos dados coletados na pesquisa de forma clara e objetiva.

Ao categorizar os resultados deste trabalho, inicialmente fez-se o processo de
forma manual, as planilhas de respostas! foram impressas e foram feitas leituras
exploratdrias, buscando conhecer o material coletado e identificar padrdes de
respostas, configurando, assim, categorias iniciais. Nesta fase, também, buscou-se
estabelecer, mesmo que superficialmente, relacdes com os constructos tedricos do
trabalho. Em um segundo momento as planilhas foram desmembradas e analisadas
com o software QSR-NVivo, buscando validar as percepcdes iniciais, em relagdo aos
padrbes percebidos, bem como a confirmacdo das categorias encontradas no

processo man ual.

No QSR-NVivo os resultados sdo expressos de forma quantitativa, seja por
coeficientes numéricos ou em expressdes graficas. Utilizou-se os recursos de: 1)

nuvem de palavras; 2) frequéncia e percentual ponderado e 3) analise de cluster.

Como exemplo destas ferramentas segue uma analise prévia das questdes
abertas do questionario. E possivel ver no quadro as palavras de maior frequéncia

nesta resposta, bem como seu percentual.

1 Uma das vantagens do questionario on-line, criado na plataforma Google Forms, é que ao final do
periodo de coleta de dados, o préprio sistema cria uma tabela Unica, em Excel, com todos os dados
agrupados e separados na ordem em que foram criados. Isso elimina a necessidade de uma tabulacao
demorada e manual facilitando processo.



Quadro 01 - Frequéncia de palavras (QSR-NVivo)

Palavra Extensdo | Contagem | Percentual ponderado (%) Palavra Extenséo | Contagem| Percentual ponderado (%)
alunos 6 361 1,53 trabalho 8 49 0,21
aluno 5 246 1,04 especiais 9 48 0,20

inclusdo 8 238 1,01 deficiéncia 11 47 0,20
escola 6 158 0,67 criangas 8 46 0,20

atividades 10 156 0,66 capacitagdo 1 44 0,19
professor 9 105 0,45 processo 8 43 0,18
professores 1M 102 0,43 profissionais 13 41 0,17
sala 4 93 0,39 especial 8 39 0,17
apoio 5 92 0,39 falta 5 39 0,17

grande 6 89 0,38 turma 5 39 0,17
muito 5 84 0,36 atencéo 7 38 0,16
laudo 5 81 0,34 dificuldade 11 38 0,16
escolar 7 79 0,34 ensino 6 37 0,16

professora 10 75 0,32 médico 6 37 0,16
crianga 7 71 0,30 acompanhamento 14 35 0,15
formagéo 8 62 0,26 dificuldades 12 35 0,15
educacgao 8 61 0,26 mesmo 5 35 0,15
necessidades 12 59 0,25 necessidade 1 35 0,15
fazer 5 57 0,24 necessario 10 35 0,15
aprendizagem 12 56 0,24 escolas 7 34 0,14
forma 5 56 0,24 melhor 6 34 0,14

quando 6 56 0,24 vezes 5 34 0,14
sempre 6 55 0,23 acredito 8 32 0,14
auxiliar 8 54 0,23 catarina 8 32 0,14

aula 4 50 0,21 diferenciado 12 32 0,14

Fonte: O autor (2019).
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Outra forma de expor estes dados é a ferramenta nuvem de palavras, que

oferece, como o proprio nome sugere, uma nuvem de palavras. Esta € um recurso

visual para a frequéncia de palavras.

Figura 02- Nuvem de palavras (QSR-NVivo)
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Cabe lembrar que estes dados néo traduzem as andlises dos resultados, mas
servem como norteadores na compreensao e nas analises qualitativas realizadas,

bem como na criacdo das categorias.

Um ponto interessante desta pesquisa, € que as perguntas abertas do
qguestionario, geraram, por si sO, categorias de analise, permitindo, ainda, o
cruzamento de dados destas perguntas com outros dados quantitativos ou de outras
questdes da propria pesquisa, para se chegar a uma andlise mais precisa e
satisfatoria. Ressalta-se que as categorias surgiram a partir dos resultados, ou seja,
das respostas dadas no questionario on-line. Todas elas atendem aos objetivos deste
trabalho, buscando responder as questdes da pesquisa e se relacionam tanto com as

descobertas do campo, quanto aos constructos tedricos aqui utilizados.



71

3 A INCLUSAO SOBRE O OLHAR DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Neste capitulo serdo apresentados os resultados e algumas discussdes, no que
se refere a tematica da incluséo escolar, buscando desvelar e compreender como esta
inclusdo ocorre na vivéncia diaria dos professores que participaram deste estudo.
Buscamos, assim, dar voz a estes sujeitos, ha expectativa de conhecer o conjunto de
elementos que estes destacam na configuragéo da incluséo escolar que vivenciam.
Inicialmente apresentaremos 0s dados quantitativos e que caracterizam o0s
participantes, sequencialmente os dados qualitativos, estes, como visto na

metodologia, serdo apresentados em formas de categorias de analise.

3.1 Conhecendo os participantes da pesquisa

Antes da apresentacdo de algumas caracteristicas dos professores que
participaram deste trabalho, serdo apresentados alguns dados do Censo Escolar de
2017 e que fazem sentido para algumas consideracgdes. A opcao pelo ano de 2017,
deve-se ao fato de que até a data da escrita desta dissertacéo, os dados, de 2018,
ainda ndo estavam disponiveis. Ao longo deste capitulo dados qualitativos e
quantitativos estardo embasando as analises realizadas dos resultados.

Todos os anos é feito um levantamento estatistico em todas as escolas do pais
pelo Governo Federal. Nesta pesquisa utilizou-se os dados disponibilizados em maio
de 2018 e referentes ao ano de 2017. No Censo Escolar? (2017), relativo ao nimero
de escolas de educacao basica, mostra-se que ha 184,1 mil escolas no pais, sendo
que 2/3 destas escolas (112,9 mil) estdo sob responsabilidade dos municipios.
Referente ao niumero de matriculas observa-se que ha 48,6 milhdes de matriculas nas
escolas de educacédo béasica. A rede municipal detém 47,5% das matriculas, a rede
estadual participa com 33,4%, a rede privada 18,3% e a rede federal tem uma
participacao inferior a 1% (BRASIL, 2017). Os dados deste Censo mostram que o
indice de inclusao teve aumento significativo e foram 827.243 alunos em 2017,

2 O Censo Escolar da Educacdo Basica é uma pesquisa realizada anualmente pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em articulagdo com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educac¢édo, sendo obrigatéria aos estabelecimentos publicos e privados de
educacdo basica, conforme determina o art. 4° do Decreto n° 6.425/2008.
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O numero de matriculas de alunos de 4 a 17 anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades na educagéo
bésica cresceu substancialmente nos ultimos anos, e, além disso, o
percentual de alunos dessa faixa incluidos em classes comuns passou de
85,5% em 2013 para 90,9% em 2017. Considerando essa mesma faixa etaria,
o percentual de alunos que estdo em classes comuns e que tem acesso ao
atendimento educacional especializado (AEE) também subiu, passando de
35,2% em 2013 para 40,1% em 2017 (BRASIL, 2017, p.09).

Outro dado importante mostra que o percentual de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades, incluidos em classe
comum passou de 71,7% em 2013 para 86,8% em 2017. Ao abordar o quantitativo de
professores o Censo (2017), aponta que sao 2,2 milhdes de docentes atuando na

educacdo basica brasileira.

Acredita-se que a divulgacdo em redes sociais facilitou o conhecimento da
pesquisa e 0 acesso ao questionario on-line, propiciando, assim, a adesdo de
participantes de todo o Brasil. Pelo fato de ser uma pesquisa primordialmente
qualitativa, os dados quantitativos servem como aporte, sendo descritivos e objetivam
conhecer melhor as caracteristicas dos professores que contribuiram com este

trabalho.

O primeiro dado refere-se ao numero total de participantes e ao género da
amostra. No total 153 professores (as) responderam ao questionario, sendo 28

homens e 125 mulheres, como pode ser visto no gréafico abaixo.

Gréfico 01 - Género dos participantes

28 18.30%

m Homem
® Mulher

Total: 153

125 81,70%

Fonte: O autor (2019).
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N&o € um dos objetivos, deste trabalho, fazer uma discussao relacionada a
questdes de género, mas o dado encontrado corrobora as informa¢cdes do Censo
escolar (2017), ficando a proporcdo quase idéntica a do Censo. Esta hegemonia
feminina, frente as salas de aula da educacéo basica, pode ser um tema interessante

para futuros trabalhos.

Quanto a idade verificou-se, novamente, que os dados coletados refletem o
Censo (2017). Este afirma que “ha uma concentragdo de docentes nas faixas etarias
de 30 a 39 anos e de 40 a 49 anos (34,5% e 31,2% do total, respectivamente)”,
(BRASIL, 2017, p.14). Na amostra pesquisada 73% dos participantes estao entre 31

e 50 anos de idade.

Gréfico 02 - Idade dos participantes

12 7,84%

28 18,30%

42 27,459
22 W De 21 a 30 anos

® De 31 a 40 anos
De 41 a 50 anos
B De 51 a 63 anos

7146,41%

Fonte: O autor (2019).

Como citado anteriormente o0 acesso ao questionario via internet, bem como
sua divulgagédo em redes sociais e por e-mail, propiciou a participagéo de professores
de todo o pais, destacando-se a participacdo do estado de Minas gerais, como pode
ser visualizado no grafico a seguir. Acredita-se que Minas tenha se sobressaido, pois
€ 0 estado em que reside o pesquisador e onde tem contatos. Portanto o0s
participantes mineiros, em sua maioria foram contatados diretamente pelo
pesquisador ou por indicacdo. No caos dos demais estados o contato foi, em sua

totalidade, por divulgacédo em redes sociais.



Gréfico 03 - Estados participantes da pesquisa

a4

Total: 153

Fonte: O autor (2019).
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Contou-se, ainda, com a participacdo de professores de 84 cidades,

confirmando a heterogeneidade da amostra.

Quadro 02 - Cidades participantes da pesquisa

Santa Rita do Passa

Acucena 1 Castelo 1 Gravatai 2 Mariana 3 1
Quatro
Aguas Formosas | 1 Catanduvas 1 Ibirité 2 Navegantes 1 S antopﬁr;itsglo da 1
' . Santo Anténio do
Alenguer 1 Confins 2 lgarapé 1 QOuro Preto 2 descoberto 1
Araucaria 1 Congonhas 1 ljaci 1 Pal?;e;irgsdos 1 Santo Hipolito 1
Belo Horizonte | 29 Contagem 2 ltapema 1 Paracambi 1 S&o Bento do Sul 1
Betim 5| Diamantina | 1 Itapolis 1| Patos do Piaui | 1| S@9Jos€dos 2
: _ _ Cgmpos
Blumenau 1 Diogo de 2 | itaquaquecetuba | 1 F"atro;:mlo 1 S3o Luis de Montes 1
Vasconcelos Paulista Belos
30%65“5 do | 4 | EiMendes |1 ltuiutaba 1| Pedro Leopoldo | 3 Séo Mateus 1
paro
Cabo Frio 1 Estiva 1 Ivinhema 1 Piracaia Sdo Paulo 2
Cachgﬁllra do 1 Farroupilha 1 Jaboticatubas 1 Pioma 1 Sorocaba 1
Caieiras 1 Fazenda Rio 1 Juatuba 1 Pompéu 1 Teodoro Sampaio 1
Grande
Campo Grande 1 Flexeiras 1 Juruaia 1 Presidente 1 Uberlandia 1
Bernardes
Canoas 1 Formosa 1 Lagoa santa 1 Rio de Janeiro 2 Vespasiano 13
Carnaiba 1 Fortaleza 1 Manaus 2 Rio Grande 1 Séo Jose da lapa 1
Carlos Chagas 1 Franca 1 Mantena 1 Sabara 4 Vicéncia 1
Carrasco bonito 1 Goiania 2 Marau 1 Sacramento 1 Vlton:r?tgos anto 1
Camgz de 1 | Gov. Valadares | 1 Maria Helena 1 Salvador 5 Total: 153

Fonte: O autor (2019).
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Ao responderem em qual nivel da educacéo basica atuavam, verificou-se que
a diferenca € pequena entre os niveis do 1° ao 3° ano, até o ensino medio, como pode

ser visto no grafico abaixo.

Grafico 04 - Nivel onde os professores atuam

® Creche
® Pré-escola
1% ao 3% ano do ensino fundamental
® 4% ap 5% ano do ensino fundamental
W % ap 9% ano do ensino fundamental
Ensino Medio

Total: 153

Fonte: O autor (2019).

Ao descrever a graduacdo que possuiam observou-se a preferéncia pelo curso
de pedagogia, correspondendo a (75 respostas), 49% da amostra, seguida por letras
com 12% do total (18 respostas). Ressalta-se que dos 153 professores que
participaram da pesquisa, apenas 27 responderam a questao referente a possuirem

pos-graduacédo, destes somente 9 possuem alguma pés na area da inclusdo escolar.

Grafico 05 - Graduacédo dos participantes

80 75

Fonte: O autor (2019).
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Um dado interessante é sobre onde estes professores atuam. Mais uma vez 0s
dados coletados refletem o Censo (2017), quando este afirma que 79,3% dos
docentes trabalham na rede publica de ensino. Na amostra 82% dos professores

lecionam em escolas publicas.

Grafico 06 - Tipos de instituicdo em que trabalham os professores

Ambas 6 3,92%

Escola privada 21 13,73% Escola Piblica 126 82,35%

Total: 153

Fonte: o autor (2019).

Em relacdo aos turnos de trabalho 52,2% dos professores pesquisados atuam

em mais de um turno. Como mostra o gréfico.

Grafico 07- Turnos em que os professores atuam

Trés turnos 13 8,50%

Um turno 73 47,71%

is turnos 67 43,79%

Total: 153

Fonte: O autor (2019).
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Outro dado importante, para entender como o professor lida com a inclusao
escolar, é o tempo que o mesmo tem de atuacdo profissional como docente da
educacgédo basica. Esta pergunta foi respondida por um total de 126 professores da
amostra, como pode ser observado no grafico abaixo:

Gréfico 08 - Tempo de atuacédo dos professores da pesquisa

140 126
120

100

Fonte: O autor (2019).

O grafico é claro ao mostrar que 79% dos professores pesquisados atuam na

educacao basica ha mais de 5 anos.

Para finalizar a apresentacdo das caracteristicas dos professores desta
pesquisa sdo apresentados os dados relativos a quantidade de turmas para que
lecionam e o0 numero de alunos por sala. Dados que, segundo os proprios professores,
tem influéncia direta na qualidade do processo inclusivo. Verifica-se que apenas 30%
dos professores atuam com apenas uma turma e a maioria, 40%, atua com um namero

superior a 5 turmas.



Gréfico 09 - Quantidade de turmas em que os professores lecionam
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Uma turma Duas turmas Trés turmas Quatro turmas 5 ou mais

Fonte: O autor (2019).
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Relativo ao nimero de alunos por turma observa-se que a grande maioria dos

professores da pesquisa atuam com turmas com alto nimero de alunos. 54% da

amostra convive diariamente com turmas onde ha mais de 30 alunos.

Gréfico 10 - Nimero de alunos por turma

Até 15 Entre 16 e 20 Entre 21 e 25 Entre 26 e 30 Acima de 30

Fonte: O autor (2019).
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3.2 A compreenséo arespeito do que € inclusao escolar

Duas questdes, do questionario, tentavam apreender o entendimento dos
professores sobre o conceito de inclusdo escolar. Uma era fechada e questionava se
haviam, em suas turmas, alunos de inclusdo escolar (questdo 23). Outra, aberta,
interpelava os participantes sobre a sua interpretacdo ou compreensao sobre o que
seria a inclusdo escolar, na perspectiva do entendimento pessoal de cada um
(questdo 30). O objetivo desta pergunta era mostrar se havia aproximacgdes ou
distanciamentos entre a compreensao dos professores e do conceito teérico em foco
neste estudo, pois uma das hipoteses iniciais deste trabalho, embasada pela pratica
profissional, era de que para alguns professores o conceito de inclusédo escolar seria
um sinbnimo para a educacéo especial na perspectiva da inclusdo. Reforcamos que

este era um dos objetivos deste trabalho e ndo o cerne do mesmo.

Na questdo fechada mais de 70% dos professores alegaram ter alunos de

inclusdo escolar em suas turmas, como mostra o grafico:

Grafico 11 - Ha alunos de inclusdo em sua turma?

Total: 153

Nao; 44; 28,76%

Sim; 109; 71,24%

Fonte: O autor (2019.)

Ja ao fazer a analise das respostas da questdo aberta constatou-se que 20%
da amostra, ou seja, 31 professores entendem o conceito de inclusdo escolar, de
forma parcial, mas que se aproxima ao mostrado e utilizado neste trabalho, como

sendo uma proposta de mudanca de paradigma onde a escola se adapta as
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necessidades dos alunos e todos os alunos, sem excecao, devem frequentar o mesmo
ambiente escolar (MANTOAN, 2003); (STAINBACK; STAINBACK, 2006). E um
entendimento parcial, pois apesar de mostrarem o conhecimento da nogéo de
universalizagédo do conceito, 0s mesmos o fazem com foco apenas ao acesso. Estes
professores indicam o caminho de uma possivel inclusdo, mas ainda ndo a
compreendem de fato. Isso pode ser observado nas colocacfes dos participantes,
Opino que incluséo escolar é a compreensao da escola como lugar acessivel
para qualquer pessoa, ndo importa que limitacdo tenha. Resultado desta
compreensao seria uma instituicao escolar completamente apta (do ponto de
vista estrutural, material e de recursos humanos) a receber a todos,

considerando suas especificidades (Professor Leandro — Belo Horizonte -
MG).

Um direito de toda crianca estar na escola (Professor Ed. — S&o Luiz de
Montes belos - GO).

A inclusdo acontece quando nenhum aluno se sente excluido (Professora
Cris — Vitoria de Santo Antéo - PE).

Receber a todos (Professora Reji — Itapema - SC).

E incluir o aluno junto aos outros sem que haja restricdes (Professora Aline —
Patos do Piaui - PI).

E todos terem acesso a escola (Professora Noeli — Teodoro Sampaio - SP).

E quando todas as criancas ndo importando se tem deficiéncia ou n&o
possam ter as mesmas oportunidades de educagédo e de um convivio social
harmonioso e saudavel, sendo respeitados em suas individualidades e
particularidades (Professora Paula — Cachoeira do Sul - RS).

Acesso a escolar ao sistema de ensino a todas as pessoas, sem
discriminacdo (Professora Franciely — Sacramento - MG).

Para Gotti (1998), a inclusdo escolar ndo objetiva incluir somente os alunos
com problemas fisicos, mentais ou com caracteristicas de superdotacdo, mas precisa
incluir, também, o aluno tido como “normal”, que ¢é privado de estar em um ambiente
escolar, que ndo tem acesso as escolas por uma cadeia de questbes sociais,

econdmicas e culturais.

Na proposta da inclusdo escolar propde-se uma escola em que todos os alunos
estdo inseridos sem quaisquer condi¢cdes pelas quais possam ser limitados em seu
direito de participar ativamente do processo escolar, segundo suas capacidades, e
sem que nenhuma delas possa ser motivo para uma diferenciacdo que os excluira das
suas turmas (BRASIL, 2010).
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Nas escolas inclusivas, ninguém se conforma a padrdes que identificam os
alunos como especiais e normais, comuns. Todos se igualam pelas suas diferencas!
(BRASIL, 2010, p.08).

Os resultados mostram que 54% dos participantes (83 professores), entendem
a inclusao escolar como sendo algo similar a educacéao especial na perspectiva da
inclusdo. Para estes o conceito de inclusédo de mistura com o de integracdo, onde
alunos com dificuldades, sdo aceitos na escola tipica, mas com adaptacdes pontuais,
presenca de acompanhante pedagogico, acesso a sala de AEE, atuacéo
multidisciplinar, dentre outras caracteristicas do modelo supracitado (BRASIL, 2010).

Nas colocacdes de alguns professores que se posicionaram, mostrando entender a

bY

inclusdo escolar semelhante a educacdo especial na perspectiva da incluséo,

encontrou-se falas como as que podem ser encontradas abaixo:

Alunos com necessidades diferentes, tendo tratamento proporcional a sua
limitagdo, para que possam ter acesso igualitario de todos os saberes e
vivéncia dentro da escola (Professor Barbosa — Ibirité - MG).

Para mim se trata de alunos que necessitam de ajuda motora, na fala, na
audicdo, onde também a idade cronoldgica nédo corresponde ao que faz,
guando ele ndo compreende o que vocé propbe (Professora Nara —
Itaquaquecetuba - SP).

Desenvolver um aluno com condigdes fisicas e intelectuais diante de sua
dificuldade em meio aos outros que por sinal também tenham suas
dificuldades (Professora Giselle — Vespasiano - MG).

E dar oportunidade para alunos em condi¢gdes especiais a ter convivéncia
com a turma de forma diferenciada para esse aluno, porém um tratamento
igual na turma! (Professora Ketyla — Piima - ES).

Incluséo escolar é tornar possivel que criangas que antes eram excluidas do
processo de escolarizagdo regular tenham a oportunidade de frequentar com
gualidade todos os niveis de escolarizacdo. Para que isso ocorra é
necesséario um forte investimento de politicas publicas que atendam as
especificidades das diferentes deficiéncias (Professora Sra. — Araucdria -
PR).

Acredito ser uma forma de diminuir a distancia entre um portador de
deficiéncia intelectual e multipla e aquele considerado normal, ou seja, manter
uma relagdo mais proxima entre eles. Tirar o rotulo: Crianga especial é aluno
de APAE (Professora Edna — Santo Hipdlito - MG).

E a possibilidade de preparar o aluno, com alguma deficiéncia, para o
convivio social, ao ser inserida na comunidade escolar, com materiais
adequados, capacitacao de professores e com um auxiliar de sala, ou seja,
condi¢cdes dignas (Professora Denise — Sdo José dos Campos - SP).

Incluir o aluno na escola e da a ele assisténcia seja no AEE, um auxiliar,
pensar no curriculo para ele também e em atividades (Professora Nelly —
Flexeiras - SP).
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Adaptar nossos planejamentos para a realidade do aluno. Ter apoio e contato
com a familia. Participar das atividades da sala de AEE fazendo planejamento
em conjunto (Professora Hgm — ltuiutaba - MG).

Estas descobertas corroboram as ideias de Rodrigues (2006), quanto a
dificuldade do conceito e de sua compreensao. Estes, ainda, reforcam a hipotese
inicial sobre um entendimento equivocado sobre a incluséo escolar. Acredita-se que
o desconhecimento do conceito sobre a educagéao inclusiva, favorece entraves de sua
pratica no cotidiano escolar. Pois a realidade de uma escola inclusiva é distinta de
uma escola onde ocorre a educacgao especial, mesmo que na perspectiva da incluséo.
Tais premissas reforcam as ideias de Minini (2009), pois para esta autora a pratica
pedagdgica esta diretamente ligada as concepc¢des que os professores adotam.

Ao fazer um cruzamento dos resultados, com a ajuda do software QSR-Nvivo,
percebeu-se e validou-se esta colocacdo. Os dados mostram que 148 professores, se
autoavaliaram, com notas entre 1 e 10, tentando mensurar, sua atuagao na
perspectiva da inclusao escolar. Destes, 42 se atribuiram o0s conceitos A ou B, com
notas entre 7 e 10, sendo que dentre 23 professores desta parcela foi possivel
perceber uma relacédo entre a concep¢do de uma inclusdo escolar como aquela que
promove uma mudanca paradigmatica e visa a inclusdo de todos e préticas
pedagdgicas consonantes com a concepcao por eles enunciadas,

Inclusé@o escolar para mim é acolher este aluno sem excegéo no sistema de
ensino, independentemente da sua cor classe social ou condicéo fisica e
psicolégica. Dando condicdo para que ele seja um aluno independente

conseguindo fazer as coisas minimas do seu dia a dia (Professora Luiza —
Diogo de Vasconcelos - MG).

Para mim é saber respeitar o diferente e fazer o maximo para fazé-lo parte
da rotina escolar. Afinal alguém é igual? (Professora Grazielle — Ouro Preto -
MG).

Cabe ressaltar que estes mesmos 23 professores relatam tanto as dificuldades
que encontram em seu cotidiano escolar como as diferentes estratégias que utilizam

buscando o sucesso desta incluséo.

Nao houve, nas respostas, elementos para apontar a origem da confuséo
conceitual, mas os dados sdo categoricos ao apontar que a maioria dos professores
conhecem o termo inclusdo escolar, mas poucos de fato sabem o que realmente esta

significa. Destaca-se, ainda, que este perfil de desconhecimento ndo se limitou a uma
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ou outra cidade, ou regido, mas apareceu na maior parte dos estados da amostra,

podendo dar uma ideia de generalizacdo errébnea do conceito.

Acredita-se que essa ideia € justificada pelo papel que professores atribuem a
importancia do saber médico na inclusdo escolar o que justifica a formulacdo da

préxima categoria.

3.3 O papel do laudo médico naincluséo escolar

De acordo com a resolu¢cdo CFM n°® 813/1977 o laudo técnico (mais conhecido
como laudo médico) é um documento de exclusiva competéncia do médico que
executou o0 ato correspondente. Em outras palavras € um documento onde um
profissional da medicina apresenta seu parecer sobre o estado de salde de um

paciente.

Nesta pesquisa os participantes ndo foram questionados sobre o contetddo dos
laudos, ou mesmo sobre sua conceituagdo. Entretanto, com base na vivéncia
profissional do pesquisador, constatou-se que os laudos médicos constituem
documentos presentes no cotidiano escolar, configurando-se, basicamente, em
documentos com informac¢des sobre o0 estado de saude de um aluno, bem como o CID
10 que caracteriza sua condicao, além do carimbo e assinatura de um médico. No
contexto educacional a diferenca entre o atestado e o laudo é significativa. Enquanto
o primeiro fala de condi¢bes, no geral, passageiras, o laudo expressa condi¢cdes
permanentes relacionadas, de alguma forma, ao contexto de aprendizado de um

aluno.

Duas questdes direcionaram as reflexfes para esta interface entre o saber da
medicina e o saber pedagogico. Na pergunta onde questionava-se a necessidade de
laudos médicos para um aluno ser considerado de inclusdo escolar obteve-se que

76% dos participantes responderam que sim, como pode ser visto no grafico abaixo:



84

Gréfico 12 - Necessidade de laudo médico para ainclusao

Total: 153

Nao; 36; 23,53%

Sim; 117; 76,47%

Fonte: O autor (2019).

Em outra pergunta onde os participantes descreviam como era definido, em
sua escola, quem eram os alunos de inclusdo pode-se ver uma semelhanca com o

dado quantitativo anterior.

Figura 03 - Nuvem de palavras - Como é definido quem é da incluséo
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Nas palavras dos mesmos:

Alunos com laudos médicos (Professora Flavia — Belo Horizonte - MG).
Alunos que possuem laudo médico (Professor Firmino — Juatuba - MG).

Sao considerados alunos de inclusado todos os que apresentam laudo médico
ou de avaliacdo psico-educacional de deficiéncia ou transtorno de
desenvolvimento (Professora Sra.— Araucaria - PR).

Alunos cujo responsavel ao matricular apresenta laudo especificando a
deficiéncia ou alunos em que o professor observa alguma dificuldade ou
alteracdo de comportamento, este é encaminhado para avaliagdo médica e
comportamental e caso comprovada a deficiéncia é considerado aluno
incluido, permanece matriculado em classe regular e faz acompanhamento
na sala de recursos, além de ter direito a um mediador (Professora Professora
— Rio de janeiro - RJ).

Alunos que foram sujeitos a uma conjunta médica mais educadores que
declararam a condicéo de incluséo (Professora Cristina — Itapolis - SP).

Com laudos (Professora Alessandra — Vinhema - MS).

Alunos com laudo médico (Professora Carol — Santa Rita do Passa Quatro -
SP).

Os alunos que possuem laudo médicos de alguma deficiéncia fisica ou
psiquica (Professora Maria — S&o bento do Sul - SC).

Todos que possuem laudo atestando que possuem alguma necessidade
especial (Professora Maria — Condado - PE).

Segundo a instituicdo, os estudantes com dificuldade de aprendizado ou
mobilidade. No caso dos estudantes com dificuldade de aprendizagem os que
apresentem na escola um laudo médico realizado por um médico ou
psicopedagogo (Professora Cris — Salvador - BA).

Alunos com laudo com diagnéstico ou informacdes familiares que indiquem
necessidades especiais (Professora Professora — Goiania - GO).

Por meio de laudo apresentado no ato da matricula (Professora Diene —
Formosa - GO).

A Prefeitura disponibiliza professor para alunos com inclusdo, mediante a
apresentacéo de laudo médico (Professora Sénia — Blumenau - SC).

Aqueles que possuem CID (Professora Seomara — Caxias do Sul - RS).

Percebe-se que a necessidade do laudo médico fica, ainda, mais evidente, pois
estas falas acompanham 89% dos participantes da pesquisa. Isso pode sugerir um
desconhecimento destes profissionais sobre a legislacdo que embasa a incluséo
escolar ou mesmo uma interpretacao literal de alguns pontos destas Leis, pois em sua

maioria, o foco recai sobre aspectos ligados a deficiéncia.
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Ocorre que de acordo com a Nota Técnica 04/2014 do MEC/SECADI/DPEE, as
escolas ndo devem mais exigir tal documento, pois este restringia o direito universal
de acesso a escola. Esta nota foca nos educandos que pertencem a parcela de alunos
da educacdo especial que estariam na escola tipica pela perspectiva da inclusédo
escolar e esta questdo do laudo se limita somente ao acesso a sala de AEE. Fica
entdo a seguinte questdo: se ha orientacdes para ndo se exigir o laudo médico, por

que ele é cobrado?

Acreditamos que estes dados remetem a reflexdes interessantes. A exigéncia
de um laudo médico para a insercédo de um aluno na escola, caracteriza uma acao da
educacao especial na perspectiva da inclusdo e ndo da incluséo escolar. Novamente
confirma-se um desconhecimento do que de fato € a inclusdo escolar, além de um
apego, destes professores, ao modelo médico de sujeito, onde hd um contraponto

entre o normal e o anormal.

Outra reflexdo permitida refere-se ao saber médico no campo escolar. Nao
estamos falando de multidisciplinaridade, mas de um poder dado a uma categoria que
se sobrepde a outras. Para Moysés; Collares (2013), a medicina é o campo cientifico
a ocupar privilegiadamente esse espaco passando mais e mais a legislar sobre a
normalidade e a anormalidade, a definir o que é salde e o que é doenca, o que é

saudavel e o que ndo é, o que € bom e o0 que é ruim para a vida.

E os profissionais com sua formacéao a-critica e a-historica exercem a maioria
sem se dar conta seu papel de vigilantes da ordem clientes nas promessas de
neutralidade e objetividade da ciéncia moderna ndo sabe lidar com a vida,
guando se defrontam com ela sem disponibilidade para olhar o outro protegem
se ancorando-se e instrumentos padronizados de avaliagdo (MOYSES;
COLLARES, 2013, p.12).

Estas, ainda, afirmam que sem preocupa¢do com as consequéncias de seu
laudo para a vida do outro, estes profissionais da medicina sequer se permitem
perceber que a classificacdo ndo decorre do diagnéstico e este de uma avaliagéao
adequada. E preocupante perceber que os diagndsticos classificatérios, o “nome da
doenca”, tém lamentavelmente ocupado um lugar absurdamente central no processo
de escolarizacdo de uma infinidade de criancas e adolescentes.

Ja para Collares; Moysés (1996), as criancas que fracassarao sao identificadas
logo no primeiro bimestre letivo. No momento em que se define os que néo aprenderéo

legitima-se a sua exclusao futura do rol de cidaddos. Estas criancas, no geral,
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recebem rotulos mascarados por diagnosticos e embasados pelo poder méagico da
medicina. “Assim os profissionais da Saude adquirem um poder preditivo que remonta
as origens magicas da Medicina, um poder que se deve ressaltar, que eles proprios
se atribuem e exercem a todo momento” (MOYSES; COLLARES, 1996, p.120).

Collares; Moyseés (1996) fazem uma provocacdo ao questionarem o porqué de
as instituicbes educacionais ndo estarem competindo por um lugar de saber, onde o
que esta em jogo € o aprendizado. A necessidade de encontrar uma causa externa a
sala de aula é tdo grande que pode levar a exageros e que por si so revela a fragilidade
do sistema. Para Ramos (2014), a necessidade constante de encaminhamentos, para
outras instituicdes e de laudos médicos, possibilita pensar sobre a necessidade de
recorrer a outras areas, buscando um saber cuja intengcdo é conhecer 0s sujeitos que
escapam de um padréo de normalidade inventado.

Ao abordar a questdo dos Laudos na escola Hattge (2007), fala que a
necessidade de justificativas advém de um sistema de vigilancia sob o qual todas as
escolas estdo submetidas. Diante das politicas de inclusédo, a reprovacao passa a ser
observada pelos 6rgdos competentes, pois ela estd na contramao daquilo que se
espera atingir na escola — uma escola de qualidade e de sucesso para todos.

Esta inser¢cdo da medicina na escola, com um viés de dar nome, ou mesmo
medicalizar, consolida-se ao ser capaz de se infiltrar no pensamento cotidiano, mais
precisamente no conjunto de juizos provisérios e preconceitos que regem a vida
cotidiana. A extensdo e a intensidade em que esse processo ocorre pode ser
apreendida pela incorporacdo do discurso médico ndo importa se cientifico ou
preconceituoso pela populacéo escolar (MOYSES; COLLARES, 1996).

Como nao era objetivo deste trabalho, ndo se questionou sobre o porqué da
necessidade deste laudo, ou mesmo como este se articula com a incluséo escolar na
pratica. Mas a experiéncia em outros momentos mostrou que o laudo é usado para
justificar o investimento que muitas vezes se faz necessario. Fica entdo uma
provocacao: que inclusdo é esta que precisa de um laudo para acontecer?

Nesta linha de pensamento cabe, ainda, outra pergunta do questionario e que
complementa esta analise. Ao responderem a questdo se havia, em suas turmas,
alunos sem laudo, mas que deveriam ser considerados de incluséo escolar, obteve-

se que 61% dos participantes disseram que sim, como mostra o grafico:
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Grafico 13: Existem alunos em sua sala que ndo possuem laudo, mas deveriam ser inseridos
nainclusdo?

Total: 153

Nao; 59; 38,569

im; 94; 61,44%

Fonte: O autor (2019).

Ao explicarem porque estes alunos deveriam ser da inclusdo escolar

encontrou-se respostas como:

Dificuldades de aprendizagem (Professora Tatiana — Belo Horizonte - MG).

Sao alunos que trazem certa deficiéncia (Professora Inclusiva — Vespasiano
- MG).

Aluno com baixa visdo sem laudo (Professora Aline — Fazenda Grande - PR).

Pois é bastante desatento e bem, mas atrasado que os demais (Professora
Gracy — Fortaleza - CE).

Porque possuem dificuldades de aprendizagem das mais variadas, que
ocasionam em atraso de aprendizagem (Professora Cristina — Itapolis - SP).

Porque sédo alunos excluidos do seu seio familiar, sem amor, afeto e atengdo
de seus pais ou responséveis, ou por serem gordinhos ou serem de baixa
renda (Professora Barbara — Manaus - AM).

Pela forma ineficaz pela qual € o seu aprendizado (Professora Aline — Patos
do Piaui - PI).

Por que o0 mesmo é uma crianca despercebida tem problemas na fala, ndo

tem a nocdo do que é certo ou errado, ndo consegue assimilar nada
(Professora Titia — Carrasco Bonito - TO).

Devido a dificuldade de aprendizagem necessitando de um processo para
alcancar esta aprendizagem mais facilitador ou com outras estratégias,
porém muitos pais, no caso da escola particular, ndo aceitam o problema do
filho (Professor Méario — Sao Bento do Sul - SC).
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Pois tem dificuldades de aprendizagem e de comunicacdo com outros alunos
(Professora Cris — Alenquer - PA).

Os alunos tém histdrico familiares de drogas e &lcool na gravidez, eles
aprendem hoje, noutro dia ndo lembram de nada (Professora Ivani — Sdo
Mateus - ES).

Novamente os resultados indicam que a inclusédo escolar ainda é um mistério
para muitos professores. Ao reconhecerem que ha alunos sem o aval médico, mas
que precisam de um tratamento diferenciado, questiona-se, 0 que impede que iSSO
aconteca? Cabe aqui retornar ao debate sobre a diferenciagao entre inclusao escolar,
educacao especial, integracdo e educacgéo especial na perspectiva da inclusdo. Os
dados da pesquisa mostraram que para a maioria dos professores participantes a
inclusdo se mistura a educacdo especial na perspectiva da inclusdo. A
supervalorizacao do papel do laudo médico neste processo reforca a manutencao
deste imaginario conceitual. Quanto a integracdo, esta também é reforcada, pois se
mantém como um paliativo a incluséo total e vinculada a dependéncia de um aval

meédico, como balizador de a¢fes integradoras.

N&o foi objetivo deste trabalho, mas ficam indagagfes sobre a relacao entre a
interface do saber médico e do saber pedagdgico dentro da escola. Ha apropriacdes
do saber médico enquanto mola propulsora de um sistema inclusivo, ou apenas serve
como validador de rétulos, que ajudam e reafirmam uma exclusao?

As proximas categorias surgiram das questdes onde os professores
expressavam suas opinides sobre o que era necessario ocorrer para que a inclusao
escolar, de fato, acontecesse e quais observa¢cdes ou comentarios eles gostariam de
fazer sobre este processo. Destacaram-se as seguintes categorias: a formagéo do
professor, o papel da familia, a multidisciplinaridade, questdes de acessibilidade e

estrutura, e sugestdes ao processo inclusivo.

3.4 A formacgé&o dos professores para a inclusao escolar

Nas questdes iniciais do questionario 47% afirmaram n&o ter tido nenhuma
formacdao sobre a inclusdo escolar em sua graduacgéao. Estes, ainda, alegaram néo ter
tido nenhuma formacéo, treinamento ou capacitagdo em suas escolas ou redes de

ensino, em um total de 59% como pode ser visualizado no quadro abaixo:
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Quadro 03 — Formacao voltada para a incluséo escolar

Formagéo na graduacéao Formacéo na escola ou rede
Sim 53% 41%
N&o 47% 59%

Fonte: O autor (2019).

Nas questbes abertas 54% dos professores alegaram que deveria haver uma

melhor qualidade na formacao dos profissionais para lidar com a inclusdo escolar;

tanto na graduacdo, quanto na formacdo continuada. J& 43% alegaram que as

formacdes voltadas para a tematica da inclusdo escolar, seriam acdes que deveriam

ocorrer se pensando no sucesso deste processo, como pode ser observado em

algumas de suas colocacoes:

Falta de cursos de capacitacdo aos professores (Professora Graziela — Belo
Horizonte - MG).

Necessidade de formacao (Professora Flavia — Belo Horizonte - MG).
Preparar todos os professores (Professora Prof. — Vespasiano - MG).

Trabalhei em uma escola onde observei a dificuldade para a inclusdo. Nao
havia profissionais capacitados para isso. O que tornou grande dificuldade e
cansaco durante todo o ano. Todos os professores devem estar capacitados
para a inclusdo escolar. Tendo alunos com necessidades ou néo (Professora
Bete — Mariana - MG).

Preparacdo e capacitacdo do professor, na medida da necessidade
(Professora Marcela — Sabara - MG).

Gostaria que os profissionais fossem preparados para receber os alunos de
inclusdo (Professor Marlon — Pedro Leopoldo - MG).

E necesséario investimento em formac#do, pesquisa e estruturas, que
possibilitem uma educacéo inclusiva de vanguarda (Professor Firmino —
Juatuba - MG).

Ainda necessitamos de mais profissionais na rede, necessitamos de mais
cursos e praticas educativas (Professora Professora — Santo Antdnio da
Platina - PR).

Os professores sao fundamentais ao processo de incluséo, pois, cabe a eles

construirem novas propostas de ensino, atuar com um olhar diferente em sala de aula,

sendo o agente facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Muitas vezes 0s

professores apresentam resisténcia quando o assunto € mudanca, causando certo
desconforto (COSTA; PINHEIRO, 2017).
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Os mesmos autores colocam que para atender aos principios da incluséo, a
formacéo dos professores deve ser repensada, dando oportunidade aos professores
de conhecerem e abrangerem seus conhecimentos, para entenderem melhor o que €
a incluséo escolar. Relembram, ainda, a importancia de formar professores que sejam
capazes de compreender e praticar o acolhimento a diversidade e que estejam
abertos a praticas inovadoras, planejando aulas de acordo com as necessidades dos
alunos. Deste modo, o professor deve refletir sobre o seu papel em relacdo a incluséo

escolar para que possa desenvolver, da melhor forma possivel, o processo de incluir.

Para Mantoan (2006), a formacéo profissional deve ser capaz de dar ao
professor capacidade de acolher a todos, sem preconceitos, reconhecendo o
desenvolvimento dos alunos. Para isso a formacao de professores deve adotar a
cooperacao, a autonomia intelectual e social, considerando que a atividade deve ser
ativa visando o desenvolvimento. Mazzotta (1993) acredita que a formacao
profissional deve partir da formacéo geral, que vai do comum até a especializacéo,

dando base a atuacao na prética.
A prética da incluséo exige mudancas na formagéo e na pratica docente. E
de extrema importancia que o educador em sua formacdo, construa
conhecimentos tedricos em relagdo ao ensino e aprendizagem, que lhe
possibilite exercer melhor a sua pratica. Dessa forma podera fazer com que
0 processo da aprendizagem seja algo prazeroso (COSTA; PINHEIRO, 2017,
p.04).

Outro dado interessante € que 81% dos professores, desta pesquisa, contaram
gque nao receberam nenhum tipo de formacdo, orientacdo ou treinamento ao
receberem algum aluno que apresente condicbes peculiares e que necessite de
intervencdes diferenciadas para o bom andamento de seu processo de aprendizagem.
Tal fato mostra que ainda caminhamos a passos lentos em dire¢cdo a uma inclusao

real, se avaliado o contexto de formacgao.

Ao serem convidados a dar uma nota de 0 a 10 sobre seu preparo para lidar
com a inclusao escolar, 28% dos professores — 42 participantes — se autoavaliaram
com notas entre 7 e 10. Ao fazer um cruzamento destas notas com a justificativa para
as mesmas, percebeu-se que o diferencial foi a formagao que estes tiverem ao longo
de sua vida profissional, pois, 38 destes professores possuiam alguma formacao
voltada para a tematica da inclusdo escolar, seja em sua formacdo académica, em
sua rede ou escola de atuacdo ou em cursos de pos-graduacdo. Ja os 4 participantes

gue alegaram néao ter tido nenhuma formagéao especifica, embasam sua autoavaliagao
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e suas praticas em uma postura pessoal. Péde-se constatar que mesmo diante das
dificuldades e limitacdes, estes professores demonstram vontade em promover a

incluséo, o aprendizado e o bem-estar de seus alunos.

Também foi realizado um cruzamento de dados desta autoavaliagdo com o
tempo de atuacdo. Na questdo onde era questionado o tempo de atuacao do professor
(a), foram obtidas 124 respostas, destas 37 se autoavaliaram com conceitos A ou B.
Ao cruzar os dados verificou-se que o0s professores com maior tempo de atuacéo,

melhor se avaliam diante dos desafios da inclusao escolar.

Quadro 04 - Cruzamento de dados: tempo de atuacéo x autoavaliagdo

Tempo de atuacéo profissional | Quantidade
Até 04 anos 05
Entre 05 e 10 anos 08
Entre 11 e 15 anos 09
Acima de 15 anos 10
Total: 42

Fonte: O autor (2019).

Observa-se que estes professores tém razdo ao ponderar sobre uma melhor
formacdao para lidar com os desafios da inclusdo escolar. Quando muitos afirmam néo
estar preparados para este processo, fica claro que a falta de formacdo € um
dificultador compartilhado por muitos,

Muitas capacitacdes para os professores. Urgente! (Professora Meredity Grey
— Sé&o Paulo - SP).

Proporcionar formacdes que realmente fariam a diferenca, trazendo
conhecimento e experiéncias sobre o assunto abordado (Professora
Determinada — Gravatai - RS).

Precisamos de apoio e formacéo por parte da gestéo (Professora Ivani — S&o
Mateus - ES).

Deve haver uma formagéo continuada (Professora Rosangela — Caieiras -
SP).

Precisa de preparacéo dos professores e da comunidade escolar (Professora
Maria — Marau - RS).
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Vimos que ha, por parte de alguns destes professores, um clamor por
formacdes, por uma preparacdo que os capacite a melhor lidar com os desafios
colocados pela escola que se quer como inclusiva. Tais clamores confirmam as
colocacgfes, ja observadas no primeiro capitulo, de Pimentel (2012), Carvalho (2004),
Monteiro (2001), Tardif (2014), onde estes autores discutem a relacdo entre o saber e
o fazer, mostrando que uma boa pratica é marcada por uma formacao de qualidade.
Leite; Aranha (2005) destacam a importancia da formacao continuada neste processo,
pois é pelo aprendizado continuo que o professor pode se tornar mais preparado para

os desafios que a inclusdo escolar oferece.

Ao atentar a estes reclames somos levados a crer que a formacéo nao tem
ocorrido na medida necessaria e tdo pouco o0s professores se veem como
protagonistas ou agentes de seu proprio processo de formacao, em que a aquisicao
de novos conhecimentos e instrumentos pedagdgicos venham a transformar suas

acOes pedagdgicas em praticas inclusivas.

Fica, também, um questionamento sobre o sujeito por detras do professor. Que
sujeito é este e como suas vivéncias subjetivas se mesclam a sua formacéo, para

torna-lo apto ao desafio de lecionar, principalmente na atualidade?

3.5 A familia no processo inclusivo

Ao declararem, em suas respostas, acées ou interven¢des que ajudassem a
promover a inclusdo escolar, parte dos professores citaram a importancia da

participacdo da familia neste processo. Para estes,

Mudar primeiramente a visdo da familia deste aluno que ja vem excluido
muitas vezes de casa. Lembrando que: Estou retratando a minha vivéncia na
minha escola (Professora Luiza — Diogo de Vasconcelos - MG).

Treinamento para todos os funcionarios, acessibilidade em todos os lugares,
acompanhamento junto com as familias (Professora Sim — Betim - MG).

Primeiramente acredito que o nimero de alunos em uma turma deveria ser
inferior a 20 estudantes. E necessario tempo e material para que o(a)
professor(a) possa pesquisar e elaborar seu préprio material mediante a
realidade que vive. E necessario o acompanhamento integral da familia,
apoiando a escola neste processo (Professor Firmino — Juatuba - MG).

Preparacdo dos professores, pessoal especializado junto ao professor,
participacdo da familia, estrutura de apoio nas escolas (Professor Leandro —
Belo Horizonte - MG).
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Formacdes com a familia e conosco professores (Professora Cida — Palmeira
dos Indios - AL).

Maior integracdo das escolas com os professores regentes e de apoio, com
as criancas e jovens com necessidades educacionais especiais e suas
familias (Professora Aparecida — Carnaiba - MG).

Muitas vezes, a familia levar a questdo mais a sério. Muitos "depositam" os
alunos na escola e ndo estdo nem ai para o filho. Precisa ser um trabalho em
conjunto pois onde vejo que onde as familias ajudam no processo (0
professor e também ao seu filho), tudo funciona melhor (Professora Sénia —
Blumenau - SC).

Por mais amor que damos a eles, a familia que tem o compromisso maior e
0 respeito por cada um (Professora Alda — Castelo - ES).

As portas estdo abertas para os alunos, mas é necesséario um trabalho
integrado com as familias, para que elas participem da formacé&o da crianca.
E de importancia que a escola receba essas criancas de bragos abertos e
possamos acolher a familia com abertura de buscar o melhor para o seu filho
(Professora Mulher — Belo Horizonte - MG).

Infelizmente, em minha pratica profissional, pude ouvir inimeras vezes e de
diversos professores, que as familias tém se distanciado, cada vez mais, da escola.
Isso também pode ser verificado nesta pesquisa, pois esta auséncia familiar esteve
presente de forma significativa nos relatos. Tem-se com Filho (2000), que a relacéao
entre a familia e a escola € uma das questdes mais discutidas por pesquisadores da
area da educacédo. Destaca, ainda, a relacdo da pratica pedagogica dos professores
e da escola em geral, de forma a influenciar diretamente a relacdo que se pretende
construir. Concorda-se com Hollerweger; Catarina (2014), ao pontuarem sobre a

importancia da presenca e do acompanhamento familiar na vida de qualquer crianca.

N&o cabe aqui discorrer, profundamente, sobre a familia e seu papel junto a
escola, para um bom processo inclusivo. Entretanto autores como Bisol; Sangherlin;
Valentini (2013) e Maturana; Cia (2015), realizaram trabalhos de estado da arte e
revisdo sistematica sobre o tema e foram condizentes em apontar que todos 0s
trabalhos pesquisados mostram que nao € possivel fazer um processo de incluséo
escolar sem promover a participacdo da familia e em conjunto com a escola. As
dificuldades em incluir a familia neste processo vao desde a ndo aceitagdo do
problema, a falta de comunicacdo com a escola, dificuldade de compreensédo do
processo de aprendizagem a qual o aluno esta vinculado, dentre outros. Maturana;
Cia (2015) destacam que o bom relacionamento entre a familia e a escola depende
de esforgos bilaterais que envolvam comunicacao e proporcionem espagos comuns

de discussao.
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E necessaria a participacdo da familia na escola para a resolucéo de diversas
questbes relativas a vida escolar do aluno. Portanto torna-se indispensavel
compreender as diferencas de cada grupo familiar e descobrir a melhor maneira de
auxilia-las no processo de escolarizacdo de seus filhos (DANELUZ, 2008).

Percebe-mos, em suas falas, que parte dos professores entendem a
necessidade e os beneficios da participacdo familiar na vida escolar dos alunos.
Contato dos professores com as familias dos alunos de inclusao; promocéao

de acdes por parte da escola que deem visibilidade aos alunos de incluséo
(Professora Liliane — Belo Horizonte - MG).

Chamar as familias a responsabilidade e a cooperacao com a escola pois ndo
atendemos apenas um aluno, ha de se ter paciéncia e vontade para fazer
acontecer (Professora Valdirene — Belo Horizonte - MG).

Quando néo tem a unido da familia e a escola ndo existe resultado positivo,
pois muito das vezes o luto da familia em ter um filho de inclusdo, € a parte
mais dificil de todo o processo (Professora Agata — Piracaia - SP).

Entende-se que a participacao destas familias € um processo de construcao
coletiva e que deve fazer parte dos planejamentos da escola. A escola deve incentivar
a participacdo familiar visando alcancar objetivos comuns e que visem, sempre, 0

bem-estar e o desenvolvimento dos alunos enquanto sujeitos.

3.6 A necessidade de uma atuagcdo multidisciplinar na inclusao escolar

Pode-se afirmar que a educacdo atual € foco de estudos multidisciplinares.
Vérias areas do conhecimento dao contribuicbes, importantes, para a mesma. Nas
palavras de Cambi (1999), um s6 saber ndo é mais suficiente para dar conta de toda

a demanda do aprender.

Alguns professores deixaram transparecer que o trabalho, na escola inclusiva,
nao deve ser Unica e exclusivamente do professor. Em suas respostas pudemos
observar um apelo pelo auxilio de profissionais de outras areas, trabalhando juntos e
de forma complementar. Em suas colocagdes observa-se pontuagées como,

Promover eventos que propiciem o desenvolvimento pessoal e profissional,
através de palestras e encontros com profissionais das mais diversas areas

(fisioterapeutas, médicos, psicologos, fonoaudidlogos, etc.) que possam
explanar sobre os cuidados e as dicas para o autoconhecimento e a¢6es que
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possam melhorar a qualidade de vida pessoal e profissional (Professora
Marcia — Ribeirdo das Neves - MG).

Precisamos de parcerias com psicélogos, assistentes sociais, nutricionistas...
(Professora Luiza — Diogo de Vasconcelos - MG).

Todas as escolas do Brasil deveriam estar preparadas para a incluséo e ter
acompanhamento de psicologos diariamente, trabalhando com ética e
respeito profissional (Professora Bete — Mariana - MG).

E necessario que haja psiclogos trabalhando juntamente com os
professores nas escolas (Professora Eliane — Belo Horizonte - MG).

Formacdo continuada dos docentes com cursos realmente eficazes;
investimento na educacdo; seriedade na contratacdo de professores
acompanhante qualificados; contratacdo de especialistas que consigam
diagnosticar as dificuldades dos alunos e orientar os professores no trato com
0s mesmos (Professor Wenderson — Bom Jesus do Amparo - MG).

Especialista e professores juntos. Deveria ter um médico especialista para
marcar as reunides com as familias e ter os devidos encaminhamentos
(Professor Teodoro — S&o José da Lapa - MG).

Nas colocacdes destes professores fica evidente o0 anseio pela presenca e
atuacao de saberes distintos na escola. Pude acompanhar tais anseios em minha
pratica profissional onde para muitos a figura de um agente externo, ou mesmo
interno, mas dotado de um saber diferente do pedagdgico, trazia mais confianca aos
envolvidos. Era e ainda é evidente a necessidade em compartilhar as demandas que
surgem no dia a dia escolar. Ressaltamos, aqui, que ndo validamos o modelo médico,
muitas vezes adotado no meio escolar; pois ha uma diferenca entre o saber e o fazer
destas areas. Como visto na discussao sobre o papel do laudo médico na escola, o
campo da escola é o pedagdgico e este saber e fazer, proprios deste meio devem se
sobressair. As contribuicdes de outras areas sdo bem-vindas, desde que de forma
complementar e sempre guiadas pelo viés pedagdgico.

Esta caracteristica de um trabalho feito por uma equipe multidisciplinar também
é tratada por autores como Lacerda (2006), Sousa e Candeias (2006), dentre outros.
Somente o professor com seu saber, muitas vezes limitado, ndo pode dar conta do
processo inclusivo sozinho como mostram Bisol; Sangherlin; Valentini (2013), em seu

artigo de estado da arte sobre a inclusdo escolar.

Em meio a essas discussfes e reformula¢cbes educacionais, surge a figura
dos profissionais da saude, que comp8&em a Equipe Multidisciplinar inseridos
na escola especial, no intuito de mediar e contribuir para que o processo de
ensino aprendizagem ocorra efetivamente, promovendo assim a efetiva
inclusdo (ROSARIO et al, 2017, p.02).
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As mesmas autoras definem a equipe multidisciplinar como um grupo de
individuos de formac0es distintas e que compartilham saberes visando a um objetivo
comum na qual cada membro assume suas responsabilidades, compartilhando

responsabilidade e resultados.

Nesta perspectiva a equipe multidisciplinar é integrada por diversos
profissionais de areas diferentes: professores, pedagogos, fonoaudiélogos,
fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais, psicologos, psiquiatras e assistente sociais.
Juntos buscam partilhar saberes contribuindo na resolugéo das necessidades de cada
aluno (ROSARIO et al, 2017). Cavalcante (2012) lembra que um dos avancos da
educacao inclusiva é a possibilidade de atuacdo de uma equipe multidisciplinar nas

escolas.

7

A atuacdo multidisciplinar € comum nas escolas especiais, porém ainda
engatinha nas escolas tipicas mesmo diante do avanco da proposta da inclusédo
escolar. Ao clamarem por ajuda de profissionais de outras areas do conhecimento,
pode-se dizer que os professores estao reconhecendo suas limitagdes e dificuldades
em lidar com esta incluséao,

E necesséario atendimento fonoterapéutico e psicoterapéutico dentro das
escolas (Professora Andréa — Rijo de Janeiro - RJ).

Muito didlogo e apoio psicolégico (Professora Ketyla — Piuma - ES).
Acompanhamento por profissionais de satde para todos os alunos com laudo
ou néo (fisioterapia, psicélogo, psicopedagogo), (Professora Valdirene — Belo

Horizonte - MG).

Precisamos do apoio de psicélogos (Professora Reji — Itapema - SC).

Reforcamos que este é um apelo que ndo deve ser negligenciado, pois o saber
pedagdgico pode ser complementado por outros saberes. Isso favoreceria muito o

aluno, que deve ser sempre o alvo das ac¢obes, visando o0 seu pleno desenvolvimento.

3.7 Questdes estruturais, de acessibilidade e a crenca na escola inclusiva

Ao analisar os resultados foi constatado que 20 professores, do grupo
pesquisado, apontaram em suas colocagfes questdes relacionadas a estrutura e/ou

acessibilidade, como de suma importancia para a realiza¢éo do processo de inclusao
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escolar com qualidade. Este grupo destacou limitacbes ou mesmo auséncia de
condi¢cBes que garantam a acessibilidade,
Falta muito em termos de garantia de acessibilidade e permanéncia com

gualidade das criancas com deficiéncia na escola, principalmente do poder
publico (Professora Sra. — Araucéria - PR).

Ainda engatinhando. Tem boa vontade, porém falta a acao, tem espaco falta
acessibilidade, tem calor humano, falta conscientizacédo (Professora Rita de
Cassia — El6i Mendes - MG).

Com base na Lei N° 13.146/2015 entende-se que, no contexto escolar, a
acessibilidade é definida como a possibilidade e as condicfes necessarias para o
alcance e a utilizacdo, com seguranca e autonomia, de todo o aparato institucional,
desde mobiliarios, computadores, acessos, dentre outros, sem que tenha impedido

seu direito de participacdo social. O decreto N° 5296/2004, ainda, define que,

Art. 24: Os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou
modalidade, publicos ou privados, proporcionardo condi¢cbes de acesso e
utilizacdo de todos os seus ambientes ou compartimentos para pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive salas de
aula, bibliotecas, auditérios, ginasios e instalacdes desportivas, laboratérios,
areas de lazer e sanitarios (BRASIL, 2004, p.08).
Os resultados mostram que, em alguns casos, a realidade difere do que prega
a legislacdo. Como mostra Rodrigues (2008), devemos adquirir consciéncia de que
todas as pessoas sdo diferentes, bem como suas limitac6es e suas capacidades de
superacdo. Portanto pensar em estruturas adequadas e que garantam total
acessibilidade a todos, sem excecdo, € garantir o ideal de uma escola inclusiva. Tal

concepcao é defendida por Pimentel,

E importante que a escola se informe sobre as especificidades das
deficiéncias atendidas e sobre os meios adequados para fazer com que o
educando encontre no ambiente escolar um contexto que proporcione
aprendizado e crescimento nos aspectos afetivo, social, cognitivo e
psicomotor, sem discrimina-lo por possuir seu préprio tempo e ritmo de
aprender (PIMENTEL, 2012, p.142).

~

Um ponto interessante destes resultados, relativo a acessibilidade e a
estruturacgéo, refere-se ao fato de que todos os professores pontuaram, em suas falas
questdes vinculadas a algum tipo de deficiéncia ou limitagéo. Isso reforca, novamente,
a ideia de uma confuséo conceitual, em relacédo a inclusdo escolar em contraponto a
educacao especial na perspectiva da inclusédo. Entretanto, nenhum participante citou

aspectos para a inclusdo dos alunos tipicos, pois, se pensada na inclusado, estes,
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também, carecem de estruturas adequadas. Aqui podemos citar bibliotecas,
laboratorios, espacos de convivéncia, etc. Uma escola inclusiva deve garantir a todos,
sem excecao, 0 acesso e a qualidade estrutural necessaria ao pleno desenvolvimento

educacional que a escola se prop6e a ofertar.

Antes de abordar os resultados, relativos a nocdo de crenca, gostariamos de
justificar este titulo. Nas reflexdes de Giumbelli (2011), tem-se que a noc¢ao de crenca
ndo esta atrelada apenas ao contexto religioso e que seu sentido ontolégico € mais
amplo. Aqui adotamos o sentido de crengca como tendo um sentido e um papel
positivo, vinculado ao ideal de liberdade enquanto conviccdo, certeza ou esperanca
(GIUMBELLI, 2011). Esta mesma perspectiva, também, € abordada por Barcelos
(2007).

Muitos professores, desta pesquisa, entendem que, mesmo diante de todas as
dificuldades e desafios, o processo de inclusdo escolar € um caminho que devera ser
trilhado sempre em frente, ndo havendo possibilidades de um retrocesso. Muitos
criticam como este esta sendo estruturado ou mesmo caracterizado por premissas de

imposicao legislativa,

A lei tem que sair do papel e ser funcional, entrar para o cotidiano da sala de
aula e da escola (Professora Correa — Franca - SP).

A inclusdo s6 acontece depois de se entrar com processo judiciério, pois as
proprias leis criadas pelo Estado nédo se realizam (Professora Cristina —
ItApolis - SP).

Falta muita coisa para valer cumprir a lei de inclusdo (Professora Inclusiva —
Vespasiano - MG).

Nestes relatos fica claro que alguns professores ndo veem a prética da inclusdo
como o que € mencionado nas Leis. Ocorre que todo o aparato legislativo, como visto
anteriormente, € embasado por premissas de uma educacao pensada para limitacdes
ou deficiéncias. A propria Lei da inclusdo, muito citada atualmente, denota este
sentido, pois esta lei trata, clara e objetivamente da inclusdo da pessoa com

deficiéncia, desconsiderando os demais.

Em certos casos, a ideia de uma escola inclusiva; chega a desacreditar o sucesso

desta proposta,

Sinceramente acho dificil com a estrutura e base que nos profissionais,
incluindo toda a escola temos, sermos capazes de tornar a inclusdo 100%
satisfatorio, hd& um caminho longo a ser seguido para vencermos essas
diferencas, precisariamos de um grande apoio dos governos, dos pais, de



100

formacao, e por ultimo fazer entender o que é de fato a inclusao (Professora
Maria — Sorocaba - SP).

Incluséo s6 acontece depois de se entrar com processo judiciario, pois as
proprias leis criadas pelo Estado ndo se realizam (Professora Cristina —
Itapolis - SP).

Com esta inclusdo temos Impoténcia. Falta de amparo, de auxilio, de
recursos (Professora Prof. — Canoas - RS).

Minha escola precisa de mais professores empenhados em receber alunos
especiais (Professora Noeli — Teodoro Sampaio - SP).

N&o s6 na escola como também no estado todo deixa muito a desejar
(Professora Lu — ljaci- MG).

Jogam o aluno na sala de aula e professor que se vire (Professora Geane —
Pompéu - MG).

N&o acredito que a inclusdo exista de verdade, o governo fala dela, impde,
mas ndo prepara ninguém, ndo temos estrutura, ndo temos formacéao, falta
tudo, s6 o que sobra sdo alunos probleméticos (Professora Maria —
Vespasiano - MG).

N&o existe inclusdo, existe exclusédo (Professora Elaine — Sabara- MG).

E ruim. E falso e mentiroso. N&o é incluséo de verdade. Ao final do processo
esses alunos ndo adquirem autonomia realmente (Professora Ana — Belo
Horizonte- MG).

O processo de inclusdo escolar € uma mentira apenas colocam o aluno na
sala e pronto (Professora Andrea — Navegantes- SC).

Na pratica ela ndo existe. E apenas uma decisdo subjetiva da
direcao/coordenacgdo para satisfazer (a0 menos na aparéncia) as exigéncias
da legislacdo. No fundo, apenas uma préatica comercial, que rende bom
marketing, mas que é de fato pouco inclusiva (Professor Leandro — Belo
Horizonte - MG).

Acreditamos que estes dados mostram a insatisfacdo e mesmo a frustragéo

gue muitos professores vivem atualmente no contexto escolar. Esta dificuldade foi

percebida, mesmo antes do inicio da analise dos dados, pela forma como alguns

professores se posicionaram a ndo aceitar participar da pesquisa, realgando sua

insatisfacdo. Entendemos que para muitos, estes relatos, soam como pedidos de

socorro, pois no momento atual parece que os professores se encontram mergulhados

em desafios e dificuldades

Felizmente ha, também, aqueles que creem no processo,

Ocorre adequadamente, tendo em vista toda atencéo e capacitacdo da
gestora e da equipe pedagdgica da escola (Professora Barbara — Manaus -
AM).
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A inclusao esta presente no nosso dia a dia e devemos estar aptos a trabalhar
com esse processo (Professor Marcos — Ouro Preto - MG).

Estd boa, mas nado 6tima precisamos de mais suporte dos governos, mas
apoio, é escola adequada estruturalmente (Professora Gracy — Fortaleza -
CE).

Na minha escola a inclusdo acontece de verdade. Temos uma diretora muito
experiente, que tem um carinho muito especial com todos os alunos, e ela faz
0 ensino acontecer através da boa administracdo que vem fazendo na nossa
escola. E uma escola onde todos trabalham em harmonia, um ajudando o
outro, compartilhando saberes e experiéncias, a alfabetizacdo é vista como a
menina dos olhos da escola, todos com o Unico objetivo e fazer o aluno
aprender e ter seu desenvolvimento dentro do esperado (Professora Edna —
Presidente Bernardes - MG).

Ocorre adequadamente, tendo em vista toda atencdo e capacitacdo da
gestora e da equipe pedagodgica da escola (Professora Barbara — Manaus -
AM).

Contrariando os dados anteriores, pdde-se ver que para alguns professores a
inclusdo e o processo educativo, ainda sao objetivos possiveis. Tais resultados
confirmam os achados de Konkel; Andrade; Kosvoski (2015), onde as dificuldades

relatadas mostram a dura realidade do processo de incluséo escolar.

Nas palavras dos autores:

Cabe considerar que as percepc¢des e atitudes dos professores ndo podem
ser isoladas do contexto em que estao inseridos e que em muitos casos, gera
sofrimento e impoténcia expressos na forma de ndo aceitacdo do aluno.
Muitos professores estéo despreparados, porém outros carecem de uma rede
de apoio para que se sintam seguros, produtivos e proativos ao desenvolver
0 seu trabalho junto aos alunos deficientes (KONKEL; ANDRADE;
KOSVOSKI, 2015, p.11).

Retornando as colocac¢des de Pimentel (2012), observa-se que o processo de
inclusdo ndo pode existir sem uma estruturacdo minima. Sousa; Carola; Martins
(2016) destacam que a proposta de uma escola inclusiva esta fortemente associada
a uma escola provida de recursos. Corrobora com esta colocacdo as palavras de
Rodrigues (2006), que lembra que promover a inclusdo é criar servicos de qualidade
e nao apenas democratizar as caréncias. Em outras palavras, deve-se primeiro

garantir as condi¢des para depois pensar numa escola inclusiva.

Os desafios se mostram presentes, mas ac¢des positivas e que mostram a
crenca no processo inclusivo também sao reais. Novamente, vé-se, destacado, o
papel de cada um neste processo, onde as a¢Oes do professor ganham destaque

sendo sua postura decisiva ao sucesso deste processo.
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3.8 Aincluséao escolar praticada pelos professores

Ao realizar este trabalho compreender como a inclusédo escolar acontecia, no
dia a dia das escolas, era o objetivo principal. Portanto, esta foi uma das perguntas
chave do questionario, onde os professores poderiam expressar como, cada um,
promovia esta inclusdo, dentro de sua realidade. A analise foi realizada tanto com o
software QSR-NVIVO, quanto de forma manual. A nuvem de palavras, mostrada na
figura abaixo, mostra o direcionamento prévio para as categorias trabalhadas, que se

confirmaram com uma andlise mais detalhada.

Figura 04 - Nuvem de palavras (como vocé pratica a inclusao escolar?).

diferenciado

necessario
=mm|ms
lralnamariemnﬁ n—
estous?
necessidadeS, aula “=wmumu

resnenucleﬂm
aarlemais. Sal a=—° Stuscanto

nuitas

1008 @ S5ty

ﬂnuemt,s

senvolver

i0'S
=
B
o=

2
€

ESSBSde

dan

'"iorma
dmculdatl
professor

brincadeiras

rahgheSemirglinay <
criancas s
acorﬂoan?gillglzlcgimnmm a=

Sadaplarpaterjaensine
] carinhe s

diteroncnaﬂas

w
o

i;m:nliﬂ

Fonte: O autor (2019).

Da analise desta pergunta resultaram trés categorias analiticas, que abordam
as seguintes teméticas: adaptacdes na metodologia de ensino e nas formas de avaliar,
o papel do afeto e do respeito e a inclusdo pela via do lazer. Por questdes praticas a
categoria que aborda a figura do professor de apoio/acompanhante pedagogico, foi
incluida neste topico, pois ao analisar os resultados percebeu-se que a atuacao deste
profissional esta vinculada a realidade diaria das escolas que possuem uma proposta

inclusiva. Tais categorias serdao melhor descritas a seguir.
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3.8.1 Adaptar para incluir

Por se tratar de postura pessoais de cada professor, ndo se aborda a adaptacao
em nivel institucional ou mesmo em termos de acessibilidade, mas na adaptacao que
o professor faz diariamente em sua pratica profissional. Tais adaptacdes podem
favorecer o processo inclusivo, bem como promover a integracdo. Como visto no
primeiro capitulo, deste trabalho, integracéo e inclusdo escolar sdo conceitos distintos.
Portanto mesmo que as adaptacdes influenciem diretamente a integracédo a légica

abordada é de adaptar pensando na inclusdo de fato.

Boa parte das respostas, totalizando 48% dos participantes, alegaram adaptar
métodos, conteldos, planejamentos, avaliacdes, enfim, fazer todo o necessario para
gue a inclusdo aconteca; como pode ser observado em seus relatos,

Promovo atividades adaptadas com maior atencdo aos alunos (Professor
Wiber — Agucena - MG).

Esses alunos séo avaliados por metodologias diferenciadas (Professora Poli
— lbirité - MG).

Meu aluno tem baixa visdo. Entdo todo o material dele é adaptado. Ele esta
no terceiro ano ja Ié e escreve. Além do material escrito, também procuro
adaptar alguns contetdos em relevo. Toda a turma se beneficia (Professora
Sra. — Araucaria - PR).

Proponho atividades especificas para o aluno e outras que envolvem toda a
turma. Envolvo os alunos no cuidado e no auxilio a crianca incluida
(Professora Professora — Rio de Janeiro - RJ).

Pratico com atividades diversificadas onde todos possam estar juntos, um
apoiando o outro sem denticdo, atividades motivadoras e bem elaboradas
(Professora Gracy — Fortaleza - CE).

Uso materiais e didatica especiais (Professora Cristina — Itdpolis - SP).

Utilizo atividades diferenciadas quando necesséario (Professora Profe. —
Canoas - RS).

A LDBEN cita em seus artigos 26, 28 e 32 a possibilidade e mesmo recomenda
que os curriculos sejam complementados por contetdos diversificados, assim uma
flexibilizacao na organizacéo curricular permite um elenco de objetivos que possa dar
conta das especificidades de cada aluno. Ja em seu artigo 59, esta lei mostra que “os
sistemas de ensino assegurardao aos educandos com deficiéncia, transtornos globais

do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo [...]: | - curriculos, métodos,
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técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas

necessidades”.

Para Brasil (1984), deve haver uma adaptacao curricular visando a integragao
instrucional e social dos educandos. Contudo, Brasil (2001) aponta que deve haver
flexibilizacdes e adaptacdes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos conteudos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados além de processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos

alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.

O documento subsidiario a politica de inclusdo (BRASIL, 2005) mantém a
defesa de flexibilizar a organizacdo e funcionamento da escola para atender
a demanda diversificada dos alunos, sustentada mediante os conceitos de

" "«

“diversificagdo pedagdgica”, “pedagogias diferenciadas”, “individualizagado do

curriculo”, “individualizagdo dos percursos de formagao” e “planejamento

flexivel” (BRASIL, 2005). Ressaltamos que a flexibilidade curricular esta
proposta para ser viabilizada por meio de adequacdes e adaptaches
curriculares (BRASIL, 2005 apud GARCIA; MICHELS, 2018, p.60).

De fato, um curriculo inclusivo deve contar com adaptacfes para atender a
diversidade das salas de aula e dos alunos (BRASIL, 2006). Neste contexto, as
adaptacdes curriculares se apresentam como um desafio da educacéo, pois se faz
necessario realizar modificacdes no curriculo para propiciar sucesso na efetivacao da

aprendizagem de todos.

Cabe, ainda, uma reflex&do sobre as consideragdes de Garcia; Michels (2014),
onde por um lado as metodologias e recursos diferenciados podem ampliar as
possibilidades de desenvolvimento do curriculo escolar, por outro as flexibilizacdes e
adaptacgdes curriculares que levassem em conta o “significado pratico e instrumental
dos conteudos basicos” podem ter norteado o processo de ensino e aprendizagem
para um empobrecimento curricular e um rebaixamento das exigéncias escolares em

contexto escolar de universalizagdo da Educacao Basica.

No tocante a tematica da avaliacdo. Para muitos é necessaria uma forma de
avaliar diferente da tradicional e que condiza com a realidade do aluno avaliado. Na

LDBEN Art.24 em seu paragrafo V tem-se que:

A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais (BRASIL, 1996, p.18).
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Para Saviani (1988), a avaliacao deve ser vista como uma forma de reorientar
o aluno para uma aprendizagem melhor e para a melhoria do sistema de ensino. Para
Vasconcellos (2003, p.55), “avaliar € ser capaz de acompanhar o processo de

construcdo do conhecimento do educando, para ajuda-lo a superar obstaculos”

De acordo com Theodoro (2013), a avaliacdo € um ato pedagdgico que auxilia
a identificar, analisar e explicar as dificuldades e avancos dos alunos no decorrer do

processo educativo e deve ajudar o professor a tragar novas estratégias.

Porem ela ndo se estabelece em atos isolados (prova), muito menos na fase
final do processo ensino-aprendizagem. Ela é um processo continuo e flexivel
gue busca informacdes sobre o aluno e a qualidade da aprendizagem do
mesmo (THEODORO, 2013, p.09).

Christofari (2012) afirma que na perspectiva da inclusdo escolar a avaliacao
deve ser uma das alternativas para afrouxar os nés que prendem a escola em uma
pratica cotidiana mais preocupada com a disciplina e com o controle dos alunos, mais
preocupada com o resultado do que com o processo e com uma pratica pautada nas

relacBes que constituem o espaco escolar.

Deve-se buscar adotar a postura critica em relagdo a avaliacbes de carater
classificatério, por meio de notas, provas e outros instrumentos similares, pois estas
mantém a repeténcia e a exclusdo nas escolas. Devemos fomentar a avaliacao
continua e qualitativa da aprendizagem, com a participacéo do aluno, tendo, inclusive,
a intencdo de avaliar o ensino oferecido e torna-lo cada vez mais adequado a
aprendizagem de todos os alunos. A adoc¢ao desse modo de avaliar, com base na
qualidade do ensino e da aprendizagem, ja diminuiria substancialmente o nimero de
alunos que séo indevidamente avaliados e categorizados como deficientes nas
escolas comuns (BRASIL, 2010).

Retomamos, aqui, as coloca¢bes de Rodrigues (2006), ao lembrar que as
adaptacdes necessarias, tanto em avalia¢cdes, métodos ou conteudos ndo devem
ficar, exclusivamente, sob a responsabilidade do professor; devendo ser

compartilhada com os demais atores da escola.

Ao se buscar construir uma escola democratica, heterogénea, acessivel a todos
e baseada na perspectiva da inclusdo, permitiu-se a vivéncia da diversidade na
escola. Tal diversidade deve também ser acompanhada dos processos avaliativos e

metodoldgicos, como citado pelos proprios participantes,
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Provas e exercicios adaptados (Professora Danielle — Vespasiano - RJ).

Utilizo provas adaptadas com foco no concreto (Professora Wanessa — Estiva
- MG).

Através de métodos avaliativos diferenciados (Professora Josie — Pedro
Leopoldo - MG).

Observo cada caso, analiso e aplico a melhor metodologia (Professora Sim —
Ribeirdo das Neves - MG).

Acredita-se que as adaptacfes sdo de suma importancia e podem favorecer o
processo de inclusdo escolar, mas devem ser feitas com critérios, pois o foco das
adaptacdes deve ser favorecer o aprendizado e ndo somente promover a integragao

ao grupo ou a socializacao.

N&o se pode, ainda, deixar de reconhecer a atuacdo destes professores que
conseguem promover agdes tendo como foco o aluno, indo contra a corrente em luta
constante contra os desafios da pratica profissional. Ocorre também que estas
adaptacdes, mesmo sendo acdes de cunho individual, devem ser pensadas como
uma construcdo de toda a escola, como visto anteriormente com Rodrigues (2006),
ndo sendo o professor 0 Unico a ser responsabilizado pelas a¢des do processo de

inclusdo escolar.

3.8.2 Afeto e respeito como bases para uma inclusao total

Como visto, anteriormente, nas reflexdes de Mantoan (2003) e Skjorten (2013),

a incluséo total pressupfe uma adequacao de toda a estrutura fisica e humana aos

pressupostos inclusivos. Diante desta premissa alguns professores, da amostra,

responderam que ao praticar a inclusao escolar se valem de a¢gdes baseadas no afeto,
no respeito, empatia, etc. Em relagéo a esta postura alguns citam,

Tratando o aluno primeiramente com todo o respeito e sem diferenciacéo com

os demais inserindo-o no ambiente escolar, e procurando sempre promover

uma educacéo qualidade e procurando torna-lo um aluno consciente dos

seus direitos e respeitando-o ndo pela sua deficiéncia e sim pelos seus

direitos como todos os outros (Professor Jorge — Diogo de Vasconcelos -
MG).

Tenta tratar a crian¢ca com o méaximo de respeito, conhecer mais a fundo a
sua necessidade, conversar com profissionais, ou através de pesquisas,
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buscar respostas objetivas, procurar entender a necessidade (Professora
Maria — Sorocaba - SP).

Conscientizando os outros alunos a ter mais paciéncia com o colega, que
todos somos diferentes e temos alguma caracteristica que e considerado
estranho para as outras pessoas, mas que somos lindos do jeito que somos
(Professora Mavis — Manaus - AM).

Primeiro trabalhei a aceitacdo do aluno pela turma. Criancas seguem seu
professor, se este acolhe com amor, eles fazem a mesma coisa (Professora
Professora — Rio de Janeiro - RJ).

Tais dados reforcam uma postura baseada na solidariedade e mesmo amor a
profissdo, onde o papel do professor tem suma importancia para o aprendizado de

seus alunos.

Segundo Rogers (1978), para que haja aprendizagem verdadeira, é necessario
gue haja um envolvimento verdadeiro do aluno. Ele coloca que todo organismo vivo é
digno de confiancga. E esta confianca na pessoa € que impulsiona o aluno a aprender.
N&o aprender o que lhe é imposto, mas aquilo que ele julga ser o necessario. E que
podera, de alguma forma, fazer diferenca em sua vida. E nessa relacéo de confianca

estabelecida entre aluno e professor que o aprendizado pode ocorrer.

Para Basso (2002), tanto Wallon, quanto Piaget e Vygotsky concordam e
abordam a questdo da afetividade relacionada ao processo educativo, cada qual a
sua maneira. Em Vygotsky esta relacdo aparece faciltando a zona de

desenvolvimento proximal, pela interacdo saudavel entre os sujeitos.

Para Wallon (1995), € relevante que a escola ofereca formacao integral, ou seja
intelectual, afetiva e social e que dentro da sala de aula, ndo deve estar apenas o
corpo da crianga, mas também suas emocdes, sentimentos e sensacfes. Assim, a
aprendizagem ocorre a partir de situagcdes que intercomunicam afetividade com

intelectualidade.

Concorda-se com Souza (2011), quando coloca que na sala de aula, a
afetividade deve ser vista como uma ligagdo que aproxima professores e alunos,
contribuindo para o aprendizado e a inclusdo. O afeto e as emog¢bes podem ser
utilizados como mediadores da aprendizagem, sendo mais uma ferramenta a ser
utilizada na pratica pedagoégica, sem desconsiderar o lado racional de todo o processo

educativo.
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Retornando aos relatos,

Respeito o direito de aprendizagem (Professora Alessandra — lvinhema - MS).

Através do respeito e dos ensinamentos quando se fazem necessarios
(Professora Maria — Belo Horizonte - MG).

Tento tratar a todos com respeito e carinho pois isso é o que eles mas
necessitam! (Professora Jaqueline — Mariana - MG).

Sendo empadtico e altruista (Professor Aloilson — Betim - MG).

Fica claro que a inclusdo escolar é um desafio arduo e que a postura do
professor pode fazer toda a diferenca neste processo. As posturas empéticas e de
valorizacéo do sujeito enquanto pessoa de deveres e direitos, mas acima de tudo um
ser humano, pode tornar o processo menos desgastante e proximo de uma

concretizacao.

3.8.3 O lazer como instrumento na inclusdo escolar

A tematica do lazer foi 0 que deu inicio a este trabalho, pois saber se este era
usado e compreender como era usado na promoc¢éo da inclusdo escolar, era o objetivo
inicial e que originou o primeiro projeto de pesquisa. Diante dos desafios, ja citados, a
pesquisa tomou nova forma, mas o lazer permaneceu como um tema instigante e sua
utilizacdo, como pratica pedagodgica inclusiva, surgiu espontaneamente nos
resultados dos questionarios aplicados. Tal constatacdo permitiu sua inclusdo nas

categorias analisadas neste trabalho.

Nesta dissertacédo utilizou-se a concepcéao de lazer de Gomes (2011). Para esta
autora o lazer tem carater de um fendmeno cultural e que sempre existiu, mas
somente a partir do processo de urbanizagdo europeia que 0 mesmo passou a ser
visto como um tempo e espaco destinado a experiéncias contrarias ao trabalho. O
lazer € uma necessidade humana, sendo o que varia de uma cultura para outra e de
acordo com o contexto historico, social e cultural é a forma de satisfazer esta

necessidade.

Para Gomes (2008), o lazer caracteriza-se pela vivéncia de inumeras
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manifestacbes da cultura, podendo-se citar: jogos, brincadeiras, festas, passeios,
viagens, 0s esportes e também as formas de artes (pintura, escultura, literatura,
danca, teatro, musica, cinema), entre varias outras possibilidades, incluindo, ainda, o

ocio. Entéo o lazer seria compreendido como:

Uma dimensdo da cultura constituida por meio da vivéncia lidica de
manifesta¢gbes culturais em um tempo/espago conquistado pelo sujeito ou
grupo social, estabelecendo rela¢des dialéticas com as necessidades, os
deveres e as obrigagfes, especialmente com o trabalho produtivo (GOMES,
2004, p. 125).

A partir da perspectiva de Gomes (2004), pode-se dizer que, no contexto
escolar, o lazer pode ser vivenciado em atividades Iudicas variadas, jogos,
brincadeiras, a socializacdo no momento do intervalo e nas aulas, aulas de educacéao
fisica. De acordo com Kupfer (1989), nos constituimos pelo olhar do outro; ja Vygotsky
(1989), mostra a importancia da interacdo social na formacdo do sujeito e ha na
vivéncia do lazer aspectos facilitadores da relacao entre os sujeitos e o contato entre
o Eu e o Outro. Reconhece-se na vivéncia do lazer o aprendizado de
responsabilidades sociais, regras, normas, a oportunidade de contatos primarios e do

desenvolvimento de sentimentos, solidariedade e de habilidades pessoais.

Para Marcellino (2001), encontra-se no lazer uma grande possibilidade de
desenvolvimento, tanto dos aspectos biolégicos e psicolégicos, como da relacdo do
individuo com a sociedade. Também é pela via do lazer que ha a possibilidade de
oportunidades privilegiadas e espontaneas, de contato com outras pessoas e de
reflexdo sobre a realidade na qual o sujeito esta inserido. Nesse movimento ha um
desenvolvimento pessoal e social. Nas praticas de lazer vivenciamos plenamente a

liberdade e a autonomia, sendo este um momento de realizacéo.

Ao relacionar a vivéncia do lazer com a educacdo Marcellino (2004),
reconhece-se na vivéncia do lazer as responsabilidades sociais, além da oportunidade

de contatos primarios e do desenvolvimento de sentimentos e solidariedade.

Ao responderem a questdo: como vocé pratica a inclusdo escolar foi possivel
verificar que 20% da amostra, ou seja, 31 professores citaram a utilizacdo de alguma
pratica de lazer. Seja pela via do jogo, da brincadeira ou de algum aspecto ludico de

uma forma geral, como visto nestes resultados,
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Crio quadros com comunicacdo alternativa usando exercicios adaptados
métodos orais alfabéticos e jogos pedagodgicos e atividades Iudicas
estimulando as multiplas inteligéncias (Professora Daniele — Belo Horizonte
- MG).

Incluo através de jogos. Insercdo do aluno em todas as atividades e
adaptacOes necessario (Professora Inclusiva — Vespasiano — MG).

Tento deixar claro para os outros alunos que a crianga de inclusdo precisa
do apoio de todos e quem ela também é capaz, faco atividades diferenciadas
guando ha necessidades, sento ela com um coleguinha que pode ajuda=la
também em algumas tarefas, tipo um jogo de montar por exemplo, a auxiliar
normalmente com a ajuda da supervisdo e do professor de classe monta ,isto
€ confecciona algum material que ird ajudar esta crianca, quando vai dar
estes jogos diferenciados levam as criancas para fora de sala (Professora
Claudinéia — Vespasiano — MG).

Uso recreacao jogos e lazer (Professora Cris — Alenquer — PA).

Eu gosto de trabalhar de forma ludica, utilizando jogos pedagdgicos,
massinhas, fantoches etc. Faco pesquisas na internet para pegar dicas para
trabalhar com o aluno de incluséo (Professora Mulher — Belo Horizonte - MG).

Preparo o plano de aula junto com a auxiliar e fazemos jogos, atividades,
oficinas para que ele de alguma forma entenda o contetddo proposto dentro
das suas limitacdes (Professora Ivani- Sdo Mateu — ES).

Tento incluir através de jogos (Professora Wilka — Paracambi — RJ).

Uso muito de atividades variadas, a maioria adaptada e com nivel de
dificuldade que o aluno dé conta de acompanhar, também uso principalmente
jogos e brincadeiras (Professora Maria — Vespasiano-MG).

Procuro realizar atividades que insiram esses estudantes, com exercicios em
grupo de forma ludica e que possam contemplar a todos (Professora Maria
Caroline — Salvador - BA).

Procuro sempre trazer atividades de acordo com o nivel do aluno e auxilid-lo
no aprendizado com jogos, atividades ludicas e todo material que tiver a meu
dispor (Professora Jack — Confins -MG).

Como ndo tenho um auxiliar tento trazer materiais pedagogicos
confeccionados por mim. Na maioria das vezes com sucatas. Porém néo é
suficiente perde o interesse no decorrer do dia. Trago atividades para
confeccionar com a turma prende a atencdo por alimentos tempo. Gosto de
brincadeiras no pétio para estimular e aprender de maneira prazerosa
(Professora Adriana — Vespasiano -MG).

A partir dos resultados € possivel verificar que o lazer pode ser um importante
instrumento de ensino e de inclusdo escolar. Ao inserir as vivéncias do lazer, no
processo educativo, o0 professor ndo estd desconsiderando ou reduzindo o
aprendizado do aluno, como se este nao tivesse condi¢des de aprender e o lazer fosse
uma opcéo de socializacdo ou mera ocupacao do tempo em detrimento a assimilacao

de conhecimentos e desenvolvimento de potencialidades. Para Piaget (2000), os
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jogos nao séo apenas uma forma de desafogo ou entretenimento para gastar energia
das criancas, mas um meio que contribui para o desenvolvimento intelectual
enriqguecendo-o. Ja para Cratty (1975), o lazer contribui para o desenvolvimento
intelectual da crianca. Em reforco a esta colocacdo pode-se citar que dos 31
professores, 20 possuem pos-graduacdo o que pode significar que o conhecimento
do lazer e sua estruturacéo no processo educativo foram adquiridos e/ou reforcados

em seu processo de formagéo continuada.

Outro resultado importante € que dos 31 professores, 25 lecionam em escola
publica e 6 em escolas privadas. Quanto ao nivel em que atuam houve um equilibrio
onde todos 0s niveis da creche ao ensino médio foram contemplados quase que da
mesma forma. Quanto a localizacdo verificou-se que os professores vinham de todos
0os cantos do pais, mas o destaque foi para o estado de Minas Gerais. Pode-se
perceber que o uso do lazer como medicador ou facilitador do aprendizado na inclusao
escolar ndo é caracteristico de escolas publicas ou privadas, pois em ambas ele foi
citado. Tampouco decorre de uma questdo geogréfica, pois em todas as regides

houveram professores que alegaram fazer uso do lazer em sua pratica cotidiana.

Dos autores que sustentam a hipotese da utilizacdo do lazer no processo
educativo evidenciam-se as contribuicdes de Marcellino (2004), ao afirmar que o lazer
também € um veiculo de educacéo, bem como de desenvolvimento pessoal e social.
Para ele até mesmo a evasdo escolar pode estar vinculada a uma falta de sintonia
entre as formas que a escola oferece ao aluno. “Deve haver espago para o lazer na
escola, que considere as suas possibilidades de aproveitamento enquanto préticas
educativas” (MARCELIINO, 20014, p.102).

Em seu trabalho intitulado “Jogos para o ensino de conceitos” Aguiar (2004),
mostra como inimeros autores discorrem sobre o uso de jogos, brincadeiras ou
praticas ludicas variadas para favorecer o aprendizado de contetdos escolares. Ou
seja, 0 uso do lazer no processo pedagdgico. Em seu trabalho ele destaca
contribuicdes de Vygotsky (1989), Wallon (1979), Piaget (1975), Friedmann (1996),
dentre outros. Isso evidencia que o tema € defendido por um leque de estudiosos,

tendo grande relevancia pratica e académica.

Senra (2016) mostra a importancia das praticas de lazer para promover a
inclusédo escolar. Para a autora € nestas praticas que que cada aluno pode descobrir

sua propria maneira de aprender e conviver. E € através delas que o professor pode
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redescobrir sentidos, fungdes, vinculos e potenciais que habitam e condicionam sua

acao pedagogica.

Caldwell; Witt (2011), ao relatar as experiéncias do programa Pluged In, contam
que os jovens envolvidos com as praticas de lazer se identificavam com um contexto
social maior, eles desenvolveram um senso de comunidade e realizaram a¢des que
contribuiram para a comunidade. Foi, também, desenvolvida uma compreensao de
normas e tradi¢cdes sociais e culturais e um senso de certo e errado; além de um
grande senso de solidariedade. Tal experiéncia mostra como o lazer pode propiciar
uma formacdo humana e solidaria. Os mesmos autores mostram que as praticas de
lazer favorecem o desempenho académico, bem como a formacao de lacos afetivos
e o0 envolvimento social. Percebe-se ainda, no lazer, o desenvolvimento da empatia

favorecendo, assim, a aproximacg&o com o outro e a incluséo.

O lazer oferece terreno proficuo para o diadlogo e troca de experiéncias, pois
sdo nos momentos de lazer que muitos dos mecanismos de opressdo estdo
afrouxados. Pode-se dizer o que se pensa, questionar o outro, concordar ou discordar,
aprender, reaprender e criar a todo momento. Nos momentos de lazer o governo pode
ser criticado, elogiado, noticias compartilhadas, € o momento perfeito para a criacédo
de uma consciéncia politica e social. No lazer vivencia-se ao mesmo tempo o lugar do
Eu e do Outro, dando ao sujeito uma capacidade de aprendizado inexistente em outros

contextos.

Todo o exposto mostra que o lazer tem grandes potencialidade como
instrumento de inclusdo escolar, pois pode propiciar condicbes para o

desenvolvimento e para o aprendizado.

3.8.4 O papel do acompanhante pedagdgico/professor de apoio na inclusédo

escolar

A opcéo por tornar a figura do acompanhante pedagogico uma categoria de
analise, deve-se ao fato deste ter sido citado em varios momentos do questionario.
33% da amostra citou sua presenca, na escola e/ou na sala de aula, como um
tratamento diferenciado da escola inclusiva. J& 72% alegam ter a presenca deste

profissional em sua sala. Ao tratar das observacdes e comentarios ou mesmo sobre 0
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que, em suas opinides, deveria ocorrer para o sucesso da inclusdo escolar; o
acompanhante pedagodgico teve sempre grande destaque, seja pela auséncia ou

relato da necessidade deste profissional.

Entre as nomenclaturas utilizadas para nomeé-lo encontramos as seguintes
opc¢Oes nos resultados: professor de apoio, acompanhante pedagdgico, tutor, auxiliar
pedagogico e monitor. Independente do nome, todos tem a funcéo de ajudar o aluno,
para os quais foram designados, realizando intervenc¢des que promovam a mediacao
entre este aluno e o conteudo, buscando, sempre, promover o aprendizado. Ao falar

destes profissionais alguns professores relataram,

Os professores auxiliares que sdo de extrema importancia séo pouquissimos
(onde eu trabalho, temos apenas um para revezar ente todo o periodo). Para
um resultado mais eficaz deveriam ter um ndmero bem maior desses
profissionais (Professora Nara — Itaquaquecetuba - SP).

Necessitamos de professores de apoio (Professora Wanessa — Estiva - MG).

Mais pessoas!! Ndo temos monitores muitas vezes... (Professora Acca — Rio
Grande - RS).

Ter muito mais profissionais para auxiliar em sala de aula e fora também
(Professora Cristina — It4polis - SP).

Tem de ter de auxiliar, monitora, para o aprendizado realmente acontecer.
Para todos terem a atencdo que merecem e necessitam (Professora
Determinada — Gravatai - RS).

Mais especialistas e assistentes nas escolas (Professora Noeli — Teodoro
Sampaio - SP).

Todos os alunos que necessitam devem ter um professor de apoio, porque
para o professor regente da atencéo individual a todos, cada um com uma
dificuldade e mais os especiais, acaba ficando sobrecarregado (Professora
Edna — Presidente Bernardes - MG).

Deveriamos ter pessoas devidamente capacitadas ajudando em sala de aula
(Professora Maria — Goiana - PE).

Monitoria intensiva de um professor de apoio (Professor André — Vespasiano
- MG).

Precisa de um auxiliar pedagoégico (Professora Aline — Fazenda Rio Grande
- PR).

Maria Minas Gerais Belo Horizonte Os profissionais de apoio ainda que
gueiram, ndo tém condi¢Bes de desenvolver um trabalho bacana. Fazem tudo
dentro do que é possivel dentro da escola, com 0s recursos que as mesmas
tém e porque ndo dizer: tudo muito precario (Professora Maria — Belo
Horizonte - MG).
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O professor fica sozinho, sem apoio, com o aluno dentro da sala de aula.
Temos os monitores, porém a maioria, s6 tem o Ensino Médio. E muito
comum o professor adoecer e precisar de licenga psiquiatrica, dependendo
da gravidade da situacéo do aluno (Professora Professora — Belo Horizonte -
MG).

Gostaria que colocassem profissionais capacitados, adequados para lidar
COm 0S mesmos, pois na maioria das vezes colocam estagiarios e 0s mesmos
nao tem qualificac6es e nem entendimento necessario para ajudar a evolucéo
de quem necessita (Professora Laysa — Campo Grande - MS).

Ainda tem muito a ser feito. Os auxiliares precisam ser mais bem preparados,
cada caso deve ser analisado separadamente (Professora Valdirene — Belo
Horizonte - MG).

Para muitos professores o acompanhante pedagodgico/professor de apoio é

uma figura de extrema importdncia para 0 processo inclusivo, pois ambos

compartilham os desafios promovidos pela inclusdo escolar. Como pode ser

observado nos resultados, infere-se que alguns destes profissionais de apoio, nao

possuem uma formacgéao especifica para 0os casos em que atuam.

Os monitores sdo cabos politicos sem nenhum conhecimento e nem
formagdo. Alguns tem menos instrucao do que o préoprio aluno (Professora
Deia — Vespasiano - MG).

Ha um caminho longo a ser seguido, cuidadores totalmente despreparados,
profissionais sem a menor nocdo do que é inclusdo, incluindo a equipe
gestora, que tenta maquiar essa inclusdo, e mostrar que esta tudo lindo

(Professora Maria — Sorocaba - SP).

Sdo profissionais sem qualificacdo técnica especifica contratados pelo
estado, que acompanham os alunos de maneira integral, sem, contudo,
promover a integragéo real, com a amplitude do desenvolvimento que o aluno
poderia apresentar caso fosse auxiliado por colaboradores capacitados
(Professora Danielle — Belo Horizonte - MG).

Isso aumenta o desafio e ressalta o papel do professor regente, pois o professor

de apoio/acompanhante pedagdgico auxilia os alunos que acompanha, mas é sempre

orientado pelo professor regente, pois € deste a responsabilidade sobre a turma e

todos 0s seus alunos. Isso destaca a importancia de um trabalho conjunto e de uma

boa relacéo entre estes profissionais.

Neste quesito lembramos, ainda, que 68% dos professores alegaram ter uma

boa relacdo com seus acompanhantes pedagdgicos.

E uma relagdo de companheirismo. Todas as atividades trabalhadas com
este aluno na sala de recurso sédo desenvolvidas juntamente com professor
do regular comum (Professora Luiza — Diogo de Vasconcelos - MG).
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Tranquila. Planejamos juntas as atividades que necessitam de adaptacéo e
ela auxilia na mediagéo direta com ele comum (Professora Sra.— Araucéria -
PR).

Boa, repasso a ela o planejamento e atividades para adaptar ao aluno incluso
comum (Professor Ed. — S&o Luis de Montes Belos - GO).

De muito companheirismo. Estamos sempre trocando ideias de como ajudar
nisso aluno, e sempre uma ajudando a outra (Professora Meredity Gray — S&o
Paulo - SP).

Mas o que diz a legislacdo sobre este tema? Todo o aparato que rege a
presenca de um profissional de apoio, esté vinculado a figura de uma pessoa com
deficiéncia, transtorno, etc. Isso fica claro na Lei que trata do direito das pessoas com
autismo (12764/12), a Lei Brasileira de Incluséo (Lei 13146/15), a politica nacional de
educacao especial na perspectiva da educacao inclusiva, dentre outras. Evidencia-se
que novamente a inclusdo escolar € pensada pelo viés da educacao especial, Na
LDBEN ha a garantia, sempre que for necessario, de servigos de apoio especializado
para atender as necessidades peculiares de cada aluno portador de necessidades
especiais. A questéo é como definir o que sdo necessidades especiais, principalmente

no contexto da diversidade e das diferencas, propiciado pela inclusédo escolar.

Para Mantoan (2006), o professor regente deve crer no potencial de seus
alunos e buscar criar condicbes para que todos consigam aprender,

independentemente de suas diferencas e especificidades.

Escolas de todo o mundo, impulsionadas, sobretudo pela Convencdo de
Salamanca, tiveram que dar conta de incluir criancas que precisavam de
ajuda em classes ja existentes, muitas vezes com grande nimero de alunos
e professores, cuja formacgéo ndo havia se preocupado com esses aspectos.
Neste momento, a opc¢do para muitos foi colocar um profissional
especializado na sala de aula (MOUSINHO, et. al., 2010, p. 2).

Para Mousinho et al (2010), o professor de apoio/acompanhante pedagdgico
deve ser um agente mediador do desenvolvimento e aprendizado do aluno, sendo um
profissional que presta atendimento educacional ao aluno que necessita de auxilio e
mediacdo em tempo integral e ird auxiliar o professor regente no trabalho com este

aluno.

Percebe-se que o papel do professor de apoio/acompanhante pedagogico é
fundamental para o sucesso da inclusdo e sua figura, ndo deve ser vinculada a

educacao especial. Ocorre que tais profissionais deveriam ser selecionados, mediante
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a necessidade dos alunos e terem capacidade técnica o suficiente para lidar com as
demandas que surgirdo. Esta ideia € compartilhada por Barkley (2008) e reforca a
importancia destes profissionais para o processo de inclusdo escolar. Infelizmente
ISSO nem sempre ocorre, 0 que sugere uma falha no processo de inclusdo, onde se
faz necessaria a presenca dos acompanhantes pedagoégicos/professores de apoio.
Ressaltamos que esta ndo é uma critica feita a figura do profissional de apoio, mas

ao sistema, que muitas vezes ndo € capaz de suprir as demandas que pretende sanar.

A maior parte dos professores entende o papel do professor de
apoio/acompanhante pedagoégico e assumem a responsabilidade, compartilhando as
dificuldades e os louros do processo de inclusdo escolar. Estes preparam as
atividades diferenciadas, quando necessario, e instruem o professor de
apoio\acompanhante pedagégico em como prosseguir na aula. Cabe lembrar que o
papel do professor de apoio\acompanhante pedagdgico € de ajudar a incluir, nunca

segregar o aluno dos demais.

Concluindo a tematica do profissional de apoio, cabe falar da figura do professor
da sala de Atendimento Educacional Especializado — AEE. Alguns professores o
citaram como sendo um professor de apoio, mas este profissional tem um papel de
destaque, seja na educacéo especial ou na inclusdo escolar. 52% dos professores
gue responderam o questionario apontaram que nao existe este recurso nas escolas
onde os professores atuam. O que € um problema sério, devido a importancia deste
recurso para uma escola que pretende ser inclusiva. O acesso a sala de AEE deve
ser realizado no contraturno das atividades letivas tradicionais e, como visto
anteriormente, € dispensado a exigéncia de qualquer laudo para este acesso. Na sala
de AEE o profissional ajudard o aluno a desenvolver habilidades que ajudaram no
desenvolvimento e no aprendizado e ndo a explicacdo de conteudos disciplinares. O
professor da sala de AEE ndo é um professor de reforgo escolar. Tal premissa pode
ser vista com Rogers (1978) e Stainback; Stainback (2006), desenvolver as
potencialidades humanas € mais importante que adquirir nocbes de uma area de
conhecimento. Caldwell; Witt (2011) mostram em seus trabalhos que as habilidades
desenvolvidas refletem positiva e diretamente no aprendizado. O exposto mostra a
importancia da atuacdo do professor de AEE e da existéncia e disponibilidade desta

sala para todos os alunos que dela necessitem.
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3.9 Sugestdes a proposta da incluséo escolar

Ao sugerirem acdes para que o processo da inclusdo escolar se tornasse mais
efetivo, alguns participantes destacaram a reducdo do numero de alunos em sala e

acOes governamentais e de valorizacdo da categoria, como pode ser visto a seguir.

3.9.1 Reducédo do numero de alunos em salas de aula inclusivas

Outro ponto que alguns membros desta pesquisa relataram € que as salas de
aula deveriam ter um namero menor de alunos, pois, isso, facilitaria as acées dos
professores frente os desafios da inclusao.

Temos poucos alunos em sala, entdo o processo de incluséo ocorre de forma
muito satisfatéria (Professor Dieier — Formosa - GO).

Devemos ter salas de aula com menos alunos (Professora Eliane — Belo
Horizonte - MG).

Este dado corrobora relatos que pude acompanhar ao longo de minha pratica
profissional. O excesso de alunos, por sala, pode comprometer a qualidade do
processo educativo, pois além do maior desgaste do professor, isso requer maior
cooperacao dos alunos, bem como um aparato estrutural que dé conta deste niumero.

Outro cruzamento de dados da pesquisa, tendo como base a nota de
autoavaliacdo, foi capaz de corroborar estas falas. Dos 42 professores com
autoavaliacdo com conceitos A ou B, apenas 10, possuem salas com mais de 30
alunos, como pode ser observado no quadro a seguir,

Quadro 05 - Cruzamento de dados: notas x N° de alunos

N° de alunos por turma Quantidade
Até 15 alunos 05
Entre 16 e 20 alunos 08
Entre 21 e 25 alunos 09
Entre 26 e 30 alunos 10
Acima de 30 alunos 10
Total: 42

Fonte: O autor (2019).
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Percebe-se que os resultados contradizem as colocacdes de Rodrigues (2006),
como visto anteriormente. Ocorre que autores como Stainback; Stainback (1999) e
Barkley (2008), defendem a premissa de um numero reduzido de alunos por turma.
Tanto para estes autores, quanto para os professores, com um namero menor de

alunos a qualidade das acOes poderia ser melhor e mais efetiva.

3.9.2 Acdes governamentais e a valorizagédo do professor

Alguns professores relataram que ha necessidade de maiores acfées de cunho

governamental e de valorizacéo dos professores.

Precisamos de mais apoio do governo (Professora Maria — Sorocaba - SP).

O governo devia propiciar melhores condi¢cbes ((Professora Determinada —
Gravatai - RS).

E necessario maior apoio dos governantes para terem o espacgo escolar que
atenda todas as necessidades destes alunos (Professora Maria — Belo
Horizonte - MG).

Os profissionais devem ser melhor valorizados (Professora Jack — Confins -
MG)

Deve mais valorizagdo do professor (Professora Mulher — Belo horizonte -
MG).

Em certos momentos desta pesquisa pudemos nos deparar com respostas que
pareciam verdadeiros desabafos. Ao evidenciar a valorizagéo da figura do professor,
cremos que estes profissionais buscam, através da valorizacéo e do reconhecimento,
melhores condi¢cdes para que possam realizar seus trabalhos em seu cotidiano
profissional.

Tais apontamento, também, sdo defendidos por Mantoan (2006), Brasil (1996;
2015), Tardif (2014), dentre outros. Nado h& acdo sem vontade e engajamento. E a
inclusdo escolar € um paradigma que necessita ser tracado com a participacdo de

todos e, verdadeiramente, envolvidos com o processo de mudanca.
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CONSIDERACOES FINAIS OU INICIAIS?

Ao iniciar este trabalho de pesquisa constatei, pela vivéncia profissional, que a
inclusdo escolar era um conceito que muitas vezes divergia da pratica, sendo
necessario aprofundar os conhecimentos sobre esta tematica, devido a sua
importancia para a educacdo atual. As dificuldades, ao longo do processo de
realizagdo desta pesquisa, tornaram-se fatores motivacionais, pois a cada desafio
surgia uma adaptacédo para dar sequéncia ao trabalho que ao longo de sua realizacéo
contou com inumeras alteracdes. Os questionarios substituiram a observacao e a tela
do computador os espacos entre 0s muros da escola. Estes instrumentos mostraram
algumas limitacdes, mas, também algumas vantagens; principalmente no que diz
respeito a diversidade dos dados coletados. Os desafios foram muitos, mas o trabalho

trouxe revelacdes valiosas.

Pode-se dizer que foi possivel ter éxito na tarefa de cumprir o objetivo de
conhecer como a inclusdo escolar ocorria na pratica diaria de véarios professores
espalhados pelo pais, além de outras faces que compde a dindmica do processo
inclusivo. Reafirmamos que cada professor (a), ao ceder seu tempo e compartilhar

suas experiéncias, ajudou na concretizacao deste trabalho.

O aprendizado nesta caminhada foi bastante proficuo e pudemos constatar que
a inclusdo escolar se constitui ainda como um conceito desconhecido para a maioria
dos docentes participantes da pesquisa, sendo confundida com a educacéo especial
na perspectiva da inclusao, seja por desconhecimento a respeito do assunto ou por
compreensdes conceituais que ndo correspondem a visdo atual dos processos de
inclusdo. Como a educacado escolar se configura como um direito de todos e séo
inUmeras as situacdes com as quais os docentes lidam em seu cotidiano, com relacao
a inclusdo escolar, se faz necessaria a garantia ndo so do direito ao acesso, mas,
sobretudo, aprofundar os conhecimentos sobre esta tematica a fim de contribuir para
a quebra de paradigmas a respeito da inclusdo escolar. Destaca-se, também, a
interface entre os saberes médicos e pedagdgicos, que parecem nao se
complementar, chegando o saber médico a se sobrepor ao pedagdgico. Isso ficou
evidente nos resultados, onde foi possivel perceber que os 153 participantes, ainda,
estdo vinculados ao modelo médico. Percebeu-se que para muitos, a figura do

professor de apoio/acompanhante pedagdgico € muitas vezes a de um salvador e que
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seu papel ainda ndo € muito claro em algumas escolas e mesmo para alguns
professores regentes. Muitos salientaram a importancia de uma formacéo que seja

capaz de lhes dar condigOes para lidarem com os desafios desta inclusédo escolar.

Ao verificar a realidade dos professores e suas praticas e posturas diarias para
promover a inclusao escolar, foi possivel perceber que alguns creem neste paradigma
e apostam que € necessario haver envolvimento pessoal, afeto e respeito objetivando
0 sucesso deste modelo. Nesta mesma realidade constatou-se que 0s professores se
adaptam as realidades diérias, seja por meio de metodologias, avaliagbes ou mesmo
posturas profissionais. Também foi possivel evidenciar que o lazer, na figura de jogos,
brincadeiras ou outras atividades ludicas é capaz de ser um instrumento de inclusédo
escolar, pois este ndo desmerece o aluno, ou desacredita de seu potencial, mas pode,

ao contrdario, ser um potencializador do aprendizado e do desenvolvimento.

Observou-se, também, que um numero pequeno, do grupo pesquisado,
destacou o papel fundamental da familia para o processo educativo e para a inclusao
escolar. Confirmou-se, ainda, que a escola é palco de acdo de varios atores e que a
abordagem multidisciplinar pode trazer importantes contribuicbes ao processo
inclusivo. Viu-se que os professores desejam que a incluséo se efetive e clamam por
melhores a¢des do poder publico e de uma maior valorizacéo profissional. O estudo
revelou grandes dificuldades para a realizacdo de uma incluséo efetiva, mas, também

apresentou bons exemplos que mostram que a inclusao é possivel.

Afirmamos que este trabalho algou altos voos, pois um dos objetivos era
verificar estas realidades distintas, buscando conhecer suas semelhancas ou
discrepancias, entretanto foi possivel perceber que as realidades, aqui, mostradas,
sdo muito parecidas. Independentemente da localizacao geografica, de norte a sul,
leste a oeste deste pais continental, verificou-se discursos proximos quando se trata

do processo de incluséo escolar, suas caracteristicas e seus desafios.

Acreditamos que este estudo pode contribuir de forma positiva para avangos
de politicas de inclusdo escolar, seja pela sensibilizacédo das realidades conhecidas e
vivenciadas, seja pela motivacdo proporcionada pelos relatos positivos. Os
professores ndo estdo sozinhos, apenas distantes no espaco geografico. Espera-se,
também, que os resultados possam ter demostrado que a inclusdo escolar ainda tem
muito a evoluir e que é vital acdes de cunho mais pratico para que iSso ocorra, CoOmo

por exemplo: investimentos em formacdes voltadas para a tematica da inclusdo
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escolar, seja como formacao continuada, nas proprias escolas, e/ou nas licenciaturas
e cursos de Pedagogia. Maior fomento a participacdo multidisciplinar nos contextos

educativos, dentre outras propostas, como pode ser visto neste trabalho.

Ao falar dos limites desta pesquisa acredita-se que poderiam haver, ainda, mais
resultados e mais andlises da realidade da inclusédo escolar, entretanto o tempo, de
certa forma reduzido e os desafios que surgiram ao longo da realizacdo desta
pesquisa, dificultaram maior aprofundamento e avangos neste sentido. A intengéo
inicial era de um estudo de caso. No entanto, devido as dificuldades que o campo de
pesquisa ofereceu, recorremos ao questionario on-line como instrumento de coleta de
dados. Se por um lado, este questionario apresentou limitacées quando comparado a
proposta inicial, por outro propiciou contato ampliado com o campo, permitindo um
contato maior e com sujeitos distintos aumentando, assim, a contribuicdo para uma
analise ampla e diversa. Entretanto, devido a tal diversidade e volume de dados, bem
como as limitacbes do questionario, ndo foi possivel fazer um aprofundamento nas

categorias analisadas.

Este estudo demonstrou, também, que a area da inclusdo escolar ainda é um
campo fecundo e que necessita de inUmeros outros estudos, por isso estas
consideracdes nos parecem mais iniciais que finais. Cremos que esta dissertacdo
possa oferecer inspiracdo para que outras pesquisas sejam feitas, focando a realidade
cotidiana de escolas onde h& a premissa de uma inclusdo escolar, dando voz aos
professores e demais profissionais que ali atuam, ajudando a revelar os desafios e

potencialidades deste processo.

Pessoalmente creio que os temas da abordagem multidisciplinar e a
apropriacdo do saber dos laudos pelos professores, em sua distingdo de rétulo e
diagndstico, seriam opc¢des interessantes de pesquisa. Outra questdo, com baixo
namero de relatos, foi a da acessibilidade e sua relagdo com a prética diaria, o que,

também, seria um objeto de estudo interessante.

Ousamos, ainda, fazer duas provocacdes. A primeira se refere a questao do
papel do professor e de sua formacdo diante da inclusdo escolar. Como visto, nas
paginas anteriores, pra muitos professores uma formagéo voltada para demandas de
uma educacédo inclusiva € fundamental. Obviamente ndo se pode desconsiderar a
importancia de uma boa formacao, mas questiono se somente esta formacao seria o

suficiente, pois por detras do professor, existe um ser Unico que com sua subjetividade
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e experiéncias se constitui sujeito. Falar de inclusédo escolar ndo é falar de diversidade,
mas sim de diferencas, diferencas estas, que nos marcam enquanto seres humanos.
E para alguns lidar com estas diferencas é uma tarefa ardua. Entdo como seria esta
formacao, que além de abordar questdes curriculares, ajudaria o professor a lidar com
o leque de desafios da proposta inclusdo escolar. A segunda provocacao trata da
forma como o tema da incluséo é abordado, tanto em meios académicos, quanto em
outros. E comum a expresséo aluno de inclusdo, como, também, pode ser verificado
nos resultados, porém esta colocacdo da a esta inclusdo um status que por si so ja
exclui. A incluséo escolar ndo € uma entidade dentro do processo educativo, ndo se
traz os alunos para a inclusdo, onde estes alunos, se separam dos demais, mesmo
que de forma branda; mas para a escola e para este processo de aprendizagem.
Assim, a inclusdo em educacdo seria uma forma mais coerente de abordar esta

tematica.

Este trabalho foi a realizacdo de um percurso arduo e também a realizacéo de
um sonho. Nao houve pretensdo em mostrar no¢gdes de certo ou errado, mas apenas
de expor a realidade vivenciada pelo grupo de professores que participou desta
pesquisa. Realidade esta, que esta longe dos cadigos legislativos, pois como alguns
pontuaram em seus relatos, o que diz a Lei esta cada vez mais distante do que ocorre
nas escolas. Pude constatar que a realidade vivenciada na pratica profissional se
repete em contextos distintos, cidades distintas, repetindo-se as dificuldades, o
empenho pessoal e acima de tudo a esperanca de fazer dar certo. Nao devemos mais
encarar a inclusdo escolar como um paradoxo, ou uma utopia, mas como uma
realidade possivel, que cabe a todos, enquanto sociedade, fazer acontecer. Afinal a
inclusdo escolar, nada mais deveria ser que seres humanos, em contato com outros

seres humanos, agindo como seres humanos.
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APENDICES

Apéndice A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa de
mestrado em educacao pela Universidade Estadual de Minas Gerais — UEMG,
intitulada: PORTAS ABERTAS: um estudo sobre a inclusdo escolar na educacgéao
basica. Meu nome é Carlos Araujo e sou 0 pesquisador responsavel. Lembramos que
sua participacdo ndo € obrigatoria e a qualquer momento vocé pode desistir de
participar e retirar seu consentimento, sem que ocorra qualquer prejuizo. Esta
pesquisa tem como objetivo compreender como o professor realiza a incluséo escolar,
sua participacdo, caso vocé concorde, consistirA em responder ao questionario
eletrbnico que se segue.

Esta pesquisa ndo apresenta riscos de causa fisica, mas podem ocorrer riscos de
cunho psicoldgico, tais como: constrangimentos, trazer a tona lembrangas antigas e
desagradaveis. Todo o cuidado necessario para tentar evitar que tais riscos ocorram
serao tomados no desenvolvimento desta pesquisa. Ha também os beneficios de se
contribuir com a producéo de conhecimento que podera ajudar a pratica profissional
de professores que lidam diariamente com a inclusao escolar. Todas as informagdes
obtidas através dessa pesquisa serao confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua
participacdo. Nenhum dado sera divulgado de forma a possibilitar sua identificacao e
vocé tem acesso a este termo, na propria pagina da pesquisa, bem como aos dados
do pesquisador principal e da Universidade do mesmo.

S6 clique em PROXIMA, para continuar com a pesquisa, se tiver lido este termo e
estar plenamente de acordo.

Dados do pesquisador: Nome: Carlos Araujo - Enderego: Rua Fernando Jardim, 159
— Venda Nova- Belo Horizonte — MG — 31515110. Telefone: 31999524084

Dados da orientadora da pesquisa: Nome: Lana Mara Castro Siman - Endereco: Rua
Paraiba, 232. Funcionarios - Belo Horizonte - MG - CEP: 30130-141. Telefone:
30295258

Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UEMG

Contato (31)3916-8621 - (31)39160-471 — reitoria@uemg.br - Rodovia Papa Jodo Paulo Segundo, 443
Ed. Minas 8° andar - Cidade Administrativa Presidente Tancredo Neves - Bairro Serra Verde - Belo
Horizonte — MG - CEP 31630-900.

PROXIMA
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Apéndice B — QUESTIONARIO

6)

7

8)

(<®)
~

Como vocé gostaria de ser chamado (a)?

Qual o seu género?

Homem
Mulher
Homem trans
Mulher trans
Outros

Qual sua idade (apenas numeros)?
Qual a sua graduagé&o? (Escreva o nome do curso no qual vocé se graduou).

Vocé possui pés-graduacao? Nao esqueca de dizer, qual, na préxima pergunta, caso
tenha!

Sim
Nao

Qual o nome do curso que vocé fez na sua pés-graduagéo?
Sua graduacéo foi em universidade publica ou privada?

Publica
Privada

Vocé leciona em:

Escola Publica
Escola privada
Ambos

Ha quanto tempo vocé leciona?

0 a2 anos

3 a4 anos

5 a 6 anos

7 a 8 anos

9 a 10 anos

11 a 15 anos
Acima de 15 anos

10) Em quantos turnos vocé leciona?

Um turno
Dois turnos
Trés turnos
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11) Em que estado vocé leciona?
12) Em que cidade vocé leciona? Escreva o nome completo da cidade, sem abrevia¢des

13) Para qual nivel vocé leciona? Caso lecione em mais de um nivel, marque o que vocé
leciona ha mais tempo!

Creche

Pré-escola

1° ao 3° ano do ensino fundamental
4° ao 5° ano do ensino fundamental
6° ao 9° ano do ensino fundamental
Ensino Médio

14) Em quantas turmas vocé leciona?

1
2
3
4
5

Oou mais

15) H4, em média, quantos alunos em sua(s) turma(s)? Para quantos alunos leciona de
cada vez?

Até 15

Entre 16 e 20
Entre 21 e 25
Entre 26 e 30
Acima de 30

16) Vocé é o professor (a) regente da turma?

® Sim
® Nao

17) Como é definido, na sua escola, quem serdo os alunos de inclusdo? Dé o méaximo de
detalhes possivel

18) E sua escola o laudo médico é necessério para definir um aluno como sendo ou néo
de inclusao?

® Sim
® Nao

19) Na sua turma ha alunos que ndo possuem laudo médico e que, a seu ver, deveriam
ser considerados alunos de inclus&o?

® Sim

® Nao

20) Caso tenha respondido sim a questéo anterior, explique porque estes alunos, a seu
ver, deveriam ser considerados de incluséo.
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21) Na sua escola existe tratamento diferenciado para alunos de inclusdo? Em caso
positivo, como é este tratamento? Dé o maximo de detalhes possivel!

22) Na sua escola existe a disposi¢cdo dos alunos de inclusdo a sala de AEE -Atendimento
Educacional Especializado?

® Sim
® Nao

23) Vocé possui algum(a) aluno (a) de inclusdo em sua turma?

® Sim
® Nao

24) Na sua escola os alunos de incluséo recebem, em sala, 0 apoio do acompanhante
pedagogico?

® Sim
® Nao

25) Como é sua relacdo com o (s) auxiliar (es) pedagodgico (s) que acompanha (m) o (s)
aluno (s) de inclusao escolar em sua sala?

26) Que tarefas vocé atribui ao auxiliar pedagégico, caso haja algum em sua(s) sala(s)?
27) Ao ser informado(a) que receberia aluno(s) de inclusdo escolar, em sua sala de aula,
vocé recebeu alguma orientacdo especifica da escola ou rede? Em caso positivo,

como foi esta orientagdo?

28) Ao longo de sua formacdo académica vocé recebeu alguma capacitacdo sobre a
incluséo escolar?

® Sim
® Nao

29) A sua escola, ou rede ja ofertou para os professores alguma capacitacdo sobre a
incluséo escolar?

® Sim
® Nao

30) O que é ainclusao escolar para vocé? Dé o maximo de detalhes possivel!
31) Como voceé pratica a inclusé@o escolar no seu dia a dia? Que préticas vocé utiliza? Cite

exemplos e dé o maximo de detalhes possivel! Esta resposta é de suma importancia!

32) Vocé se considera preparado para lidar com os desafios da inclusdo escolar?
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preparado
preparado

33) Comente os motivos que justificam a nota dada a questédo anterior?

34) Que ac¢bes ou intervencdes, no seu ponto de vista, deveriam ocorrer para que a
inclusdo escolar, de fato, acontecesse?

35) Que observacao ou comentario vocé faria sobre o processo de incluséo escolar em
sua escola? Dé o maximo de detalhes possivel! Obrigado!



