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RESUMO

A Educacdo Inclusiva é uma tentativa de buscarosutaminhos para atender a
complexidade que permeia 0s processos de ensiapremder valorizando a diversidade
humana e respeitando as particularidades de c@gtbsintretanto, como um processo ainda
em construgéo a Educacéo Inclusiva vivencia caosfliio contexto escolar. Procuramos nesse
estudo analisar as representacfes sociais de gomdes dos anos finais do Ensino
Fundamental sobre a aprendizagem de estudantesleficiéncia matriculados em escolas
inclusivas da rede publica do Distrito Federal. Aofia das Representacdes Sociais, 0S
aportes teoricos sobre a Educacao Inclusiva e solagrendizagem a partir da abordagem
socio-histdrica do desenvolvimento humano séo fesarciais basilares desse estudo. Nesse
sentido, a Teoria das Representagfes Sociais ttmmse como um campo de investigacao
das significacdes instituidas sobre os processansi@ar e de aprender para pessoas com
deficiéncia. Para Jodelet (2001), essas represm#agarregam uma simbologia criada nos
grupos sociais. A proposta deste estudo foi promaveflexdo sobre as implicacdes dessas
representacbes no processo de inclusdo e escofrizde alunos com deficiéncia,
considerando a importancia da atuacdo dos profsssoa organizacdo de ambientes
acolhedores e promotores de aprendizagem. Par@icipala pesquisa sessenta e oito
professores que trabalham ou trabalharam com egasiacom deficiéncia em escolas
publicas do Distrito Federal, localizadas na Regjiaie Ensino | (Plano Piloto e Cruzeiro).
Para a investigacdo do objeto de estudo foi prapasha estratégia combinada de
procedimentos e instrumentos concretizados em etagsis: a primeira etapa correspondeu a
aplicacado do questionario soécio demografico, congpper 11 questbes fechadas, e o Teste
de Associacao Livre de Palavras — TALP, com 05 tgaessabertas orientadas por frases
indutoras. Na segunda etapa foram realizadas cemoevistas semi-dirigidas, com
professores que participaram da primeira etapa.ewtsevistas eram compostas por 10
guestdes fechadas e 05 questbes abertas. As citrevigtas realizadas foram analisadas a
partir de uma abordagem qualitativa utilizando-seutha adaptacdo da andlise de contetdo
proposta por Bardin (2002). Nos resultados obtidms)statou-se que as representacoes
sociais acerca do objeto de estudo apresentam-siraa diversificada, revelando a
necessidade de redimensionamento de acdes pedagogimfissionais e estruturais.
Revelou-se ainda que h& predominancia pela perceajzcdeficiéncia como algo limitador, e
gue essas representacdes estdo aliadas a crencasyancoes e a tradicdo que ao longo da
histéria e da cultura educacional, vem reforcaadmagem do estudante com deficiéncia,
associada a concepcao da deficiéncia como “faltdawséncia” de alguma coisa ou
capacidade. Entretanto, os professores tambémarawelque compreendem a aprendizagem
COMO um processo e, portanto, acreditam no potesei@prendizagem desses alunos.

Palavras-chave:Aprendizagem. Representacdes Sociais. Educachsiee Estudantes

com deficiéncia.
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ABSTRACT

Key Words: Learning. Social Representations. Inclusive EdanaStudents with
disabilities.

Inclusive education is an attempt to seek otherswayaddress the complexity that permeates
the processes of teaching and learning valuing hurdeversity and respecting the
articularities of each subject. However, such acgss still under construction Inclusive
Education experiencing conflicts in the school eahtthis study intend to analyze the social
representations of teachers the final years of eteany school about learning disabled
students enrolled in inclusive public schools of thederal District. The Theory of Social
Representations, the theoretical contributions rartukive Education and the learning from
socio-historical approach to human developmenttla@ebasic benchmarks of this study. In
this sense, the theory of social representationsstitated itself as a research field of
meanings imposed on the processes of teachingeamnding for people with disabilities to
Jodelet (2001), these representations carry a dignboreated social groups. The purpose of
this study was to promote reflection on the imglmas of these representations in the
inclusion and education of students with disaleditprocess, considering the importance of
the role of teachers in organizing welcoming enwinents and promoters of learning.
Participated in the survey sixty-eight teachers wilook or have worked with students with
disabilities in public schools of the Federal Oddirlocated in the Regional Education | (Pilot
and Cruising Plan). For the investigation of thgeob of study a combined strategy of
procedures and instruments implemented in two steygsproposed: the first step corresponds
to the application of the demographic questionnaoenposed of 11 closed questions, and the
Free Word Association Test - TALP with 05 open dwes guided by inducing phrases. In
the second step five semi-structured interviewsh wéachers who participated in the first
stage, the interviews consisted of 10 closed questand 05 open-ended questions were
conducted. The five interviews were analyzed froqualitative approach using an adaptation
of the content analysis proposed by Bardin (2002 results, it was found that social
representations about the object of study are pteden a diversified manner, revealing the
need for resizing pedagogical professional strattctions, and. It was revealed that there is
still the predominant perception of disability asmething limiting, and that these
representations are combined with beliefs, the enotions and traditions that throughout
history and educational culture, has reinforced image of student with disabilities
associated with conception of disability as "mig8iand "absence" of something or ability,
however, also revealed that teachers understamirgaas a process and therefore believe in
the learning potential of these students.
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APRESENTACAO

Imagino que seja interessante, além de abordaruastdps contextuais que me
instigaram a elaborar essa proposta de estudoseaypae também as motivacfes pessoais e
profissionais que me direcionaram a tomar esserntamnbuscando uma aproximacao entre o
objeto de estudo que me propus a investigar e as mgeresses.

Sou pedagoga com habilitagdo em deficiéncia deoatmiinunicacdo, também fiz o
Magistério, por isso digo que escolhi ser professduas vezes. A minha primeira
experiéncia junto a estudantes com deficiénciatacen ha mais de quinze anos, quando eu
ensinava Inglés e tive uma aluna surda. Tudo dhguie aprendido até entdo sobre ensinar, ja
nao era mais suficiente para dar conta daquelacsitu

Inicialmente me coloquei como a maioria dos prafessem uma posicado defensiva,
buscando encontrar naquela aluna os motivos pejosnédesso em aprender uma lingua
estrangeira, ainda mais para uma aluna surda. ®epoiecei a pensar de outra forma, como
poderia trabalhar de modo a viabilizar esse apraddi, entdo percebi que precisava de novos
conhecimentos, fui busca-los e de la para c4, o mmplvimento pratico e como
pesquisadora na area da Educacao Especial tendoresse consolidado.

Sou defensora da inclusdo como um principio de,widatualmente trabalho na
formacgéo de professores junto aos cursos de Padagdgcenciaturas, espaco privilegiado
no qual todos os dias procuro materializar esseimio no meu fazer docente.

Outra fonte de inspiracdo e de questionamentososdiégobre esse tema esta
relacionada ao trabalho no Ministério da Educadé@gar que me possibilita pensar na
elaboracdo de politicas publicas educacionais,de ¢ive a oportunidade de participar do
Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministeflé@d55/2007, designado para elaborar a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Persedia Educacdo Inclusiva/2008.
Contribuir para a proposi¢do de uma politica emitmitacional, foi um desafio que abracei
com coragem e muita expectativa, um tempo permpadonuito trabalho, reflexdo, crise e
crescimento!

Quero registrar que entre as muitas inquietacdeseprentes, quase sempre, do
campo fértil da pratica pedagogica, uma assumiarlaiferenciado a ponto de definir os
caminhos para essa pesquisa, a vontade de saherpeigsam os professores dos anos finais
do Ensino Fundamental sobre a aprendizagem deaestsdcom deficiéncia, considerando

principalmente o processo de inclusdo educaciarakgtamos vivenciando.
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A proposta deste estudo é oportunizar uma reflesdlare a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia em escolas inclusivas vez que temos consciéncia que o
processo de inclusdo educacional desse alunadsdeconsolidado, ao menos no campo
legal, e os maiores questionamentos sobre a edupaésiva recaem sobre a aprendizagem,
e ndo mais sobre a possibilidade desses alunagefreagem o ensino regular.

Estariam esses alunos realmente se beneficiangmdesso de incluséo educacional?
Alunos com deficiéncia aprendem? Como aprendempr&fessores estdo preparados para
atuar junto a esses estudantes? O que os profespmem efetivamente expressar quando
dizem “nao fui preparado para atender alunos cdiniéecia’? E as escolas, essas escolas
gue temos hoje, com todas as suas mazelas, esiAtagipara receber estudantes com
deficiéncia? Quais sé&o as implicacdes do atendonesducacional especializado na
aprendizagem de estudantes com deficiéncia? Esseuids outros questionamentos
motivaram essa pesquisa, de antemdo coloco quearaplester encontrado respostas
(momentaneas) para parte deles, outros surgirarnagid como proposi¢cées para novos
estudos.

No intuito de analisar como as crengas, conveng@e®presentacoes sobre a
deficiéncia podem interferir no modo como os predess compreendem a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia, é que se partiu paealezacado desse estudo, que se encontra
assim organizado:

Introducdo: permeia as ideias centrais desse esipdatando para as op¢des conceituais e
metodologicas escolhidas para a elaboracdo da ipasmitua o leitor na discussdo a
respeito da aprendizagem, da educacdo em uma gieragaclusiva e as contribuicdes da
Teoria das Representacfes Sociais para a abordigassunto.

Capitulo 1: Aprendizagem em uma perspectiva soei@rica — apresenta as principais
compreensdes de aprendizagem e firma a opcaodeal@sse estudo pela perspectiva sécio
histérica de Lev Vigostky.

Capitulo 2: Educacao Inclusiva — apresenta as H#deséficas, conceituais e legais, a
evolugdo do pensamento educacional inclusivo, &rpma interlocugcéo de autores que
discorrem sobre a questdo considerando as podad®é e os desafios para a
implementacéo dessa proposta.

Capitulo 3: Representacdes Sociais destaca osta@speistoricos, 0s principios e as
discussfes que estruturam essa Teoria, buscandmemtps nas ideias se seu precursor,

Moscovici (1961) e de seus colabores para subsidigscussao em pauta.
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Capitulo 4: Metodologia — descreve a abordagem daoéigica utilizada para a realizacao
desta pesquisa, de natureza qualitativa e de cemptoratorio, apoiada nos aportes
tedricos das Representacdes Sociais.

Capitulo 5: Analise e Discussdes dos dados — apieeses analises e as discussdes dos
resultados encontrados com a aplicacdo da TALP meatizacdo das entrevistas,
identificando as representagbes sociais manifestpéos professores que atuam em
escolas inclusivas da rede publica de ensino doitdi§ederal, integrantes da Regional |
do Plano Piloto, sobre a aprendizagem de estudeoesleficiéncia.

Consideracdes Finais: expbe as conclusfes dodadssiiencontrados na pesquisa, as
implicacdes pedagogicas tanto para a aprendizageestddantes com deficiéncia, como
para a pratica docente, as sugestdes de temaegiados futuros e algumas reflexdes
ainda latentes.
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INTRODUCAO

Temos o direito a sermos iguais quando a diferanganferioriza. Temos o

direito a sermos diferentes quando a igualdade descaracteriza. As
pessoas querem ser iguais, mas querem respeitadadiferencas. Ou seja,
querem participar, mas querem também que suasewnifas sejam

reconhecidas e respeitadas. (Boaventura de Soogaspa

Tomando como ponto de partida a reflexdo trazidaBoaventura de Souza Santos,
percebemos que talvez a caracteristica mais mardanser humano seja a multiplicidade de
possibilidades de “ser humano”. Entretanto, o reeocimento das diferencas e singularidades
de cada sujeito, ainda se coloca como o granddialelsssa sociedade que € firmada em
padroes homogeneizadores de normalidade.

A ideia de que todas as pessoas tém direito & edupagssupde que, num contexto
mais amplo, abordem-se questdes referentes a amctasial, que de acordo com Morifia,
(2008, 2010) configura-se como um processo esaluaindo pontual ou conjuntural. Para
essa autora, o fato de que a algumas pessoasdoredaeito de acesso as estruturas sociais
e educacionais deve ser combatido de todas asgorma

Nesse sentido, a educacéo inclusiva se apresema gma estratégia que pretende
desafiar qualquer situacao de excluséo, procurar@@nismos para eliminar as barreiras que
obstaculizam uma educacgéo para todos. Para Ma(2688) é preciso uma ruptura de base
na estrutura organizacional da escola, essa takjaza Unica saida para que a escola possa
fluir e superar a racionalidade que a prendeu greanprendendo, impedindo-a de espalhar a
sua acao formadora por todos os que dela participam

Embora o desenvolvimento de sistemas educaciandissivos dependa de uma série
de fatores e atores, especificamente no espacala@lae aula, Mantoan (2003) afirma que o
docente tem um papel crucial na promocdo de umegtmteducacional de ensino e
aprendizagem inclusivo e acolhedor das diferengashas e da diversidade.

A educacéo inclusiva ainda traz mais uma possédukdde mudancga para o0s sistemas
educacionais, pois desloca o enfoque individuahtrado no estudante, para a escola,
reconhecendo no seu interior a diversidade deedifas: individuais, fisicas, culturais e
sociais. De acordo com Oliveira (2004) nessa petsjpea “educacdo especial passa a ser
compreendida inserida na educagéo geral, onde tglendem juntos, convivendo com as
diferencas (p.71)".

A visao critica da escola trazida por Oliveira (20€eforca que € necessario romper

com a situacao atual (excludente) das escolas hadsgaalizar modificagdes estruturais que
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viabilizem confrontar e superar as causas geradbrdsacasso escolar, e a0 mesmo tempo
estabelecer como eixo da acdo educativa o coneimio as diferencas e a aprendizagem
como experiéncia relacional e participativa.

De acordo com o Censo Escolar MEC/INEP (Brasil@11), a Educacdo Basica
registrou 752.305 matriculas de alunos com defit@@n transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdota¢@@ra melhor avaliar esse dado é
relevante considerar que em 1998 o nimero de miasidesse mesmo segmento, nesse nivel
de ensino, era de apenas 337.326.

Ressalta-se que devido as atualizagdes constaosesnarcos conceituais e legais
nesse campo de estudo, a categorizacdo de TrasstGinbais do Desenvolvimento, que
contemplava o Autismo, foi alterada pela Lei n 62.1e 27 de dezembro de 2012, que
institui a Politica Nacional de Protecédo dos Da®itla Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista. Essas mudancas refletem a preocupacaocddefia e do poder legislativo em
buscar subsidios mais qualificados para a elabomgéelhoria das politicas em curso para o
atendimento dessas pessoas.

Se analisarmos um periodo de dez anos, tomanda amo referéncia o ano de
1998, verificamos que em 2007, com o avanco dosspp®stos filosoficos, conceituais e
legais da Educacao Inclusiva, o nimero de matdcdéssse mesmo publico alvo alcancou
654. 606. Apds a publicacdo da Politica NacionaEdacacdo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva, em 2008, pelo Ministério dadagéo, essa tendéncia de crescimento se
estabilizou e atualmente estamos vivenciando unog®rde consolidacdo das politicas
inclusivas de educacéo.

Com o crescimento do numero de estudantes corviétefia no sistema regular de
ensino, principalmente nas escolas publicas, alespe sempre trabalhou com padrdes
homogeneizadores de ensino, atribuindo ao outreséneaso aos alunos) as situacbes de
fracasso escolar, declara néo ter condi¢cdes ddataresse alunado.

Essa dificuldade em trabalhar com estudantes cdici@eia esta relacionada com o
entendimento de que a diferenca esta sempre no, quirtanto separada de nés. Esse
entendimento pode tanto criar um protecionismo&atéo ao que é diferente, como também

criar uma barreira para nos proteger da diferecg@o afirma Silva (2000). O fato é que de

! Estudantes com deficiéncia, transtornos globaislelenvolvimento e altas habilidades ou superdots&éoo
publico alvo da Educacao Especial definido pelaitieal Nacional de Educacdo Especial na perspectivdEducacao
Inclusiva (2008).
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uma ou de outra forma, com esse afastamento sonpeslidos de realizar e de conhecer a
riqueza da experiéncia de vivenciar a diversidade.

Mesmo considerando as dificuldades inerentes a tudoé inovador, o fato é que
todos os alunos, independentemente de suas c@&tcss fisicas, emocionais, sociais e
culturais, tém direito a educacao, e o crescimantmumero de estudantes com deficiéncia

nas escolas em todas as etapas de ensino podesseranlo no Quadro I.

QUADRO 1 - Distribuicdo de matriculas da Educacéo &pecial por etapa e modalidade de

ensino
TOTAL 2007 2011
BRASIL
Escolas Escolas e Escolas Escolas e
Total Classes Total Classes
Comuns .. Comuns ..
Especiais Especiais
Educagdo Infantil 89.135 24.634 64.501 63.117 39.367 23.750
Ensino Fundamental 463.856 239.506 224.350 568.968 437.132 131.836
EF (anos finais) 90.052 76.576 13.476 96.904 186.074 10.830
Ensino Médio 16.112 13.306 2.806 34.278 33.138 1.140
EJA* 77.563 28.295 49.268 83.784 47.425 36.359
Educagdo Profissional 7.940 395 7.545 2.158 1.361 797
TOTAL | 654.606 306.136 348.470 752.305 558.423 193.882

*em 2003 incorporado no EJA matriculas em classealfdbetizagéo
Fonte: Censo Escolar
(MEC/INEP- 2011)

Percebe-se, no entanto, que se buscarmos tradaxprassao “essa escola ndo esta
preparada” para acolher e educar estudantes comniédefa, na maioria das vezes,
encontraremos subjacentes a esse discurso as sjuddsa professores sobre a falta de
condicOes e qualificacdo para enfrentar os desdéosrrentes do processo de implementacéo
da educacéo inclusiva nos sistemas de ensino.

Esse é o0 espaco de tensdo que caracteriza a cilagiexia tarefa de avancar frente a
alguns pontos de resisténcia que continuam exgtiadque muitas vezes se traduzem em
falas que retomam as questbes do fracasso esatiayindo ao professor, ou ao aluno a

culpabilizacdo por ndo se alcancar bons resultadogue se precisa compreender € que a
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educacao inclusiva exige de toda a comunidade &daceeflexbes mais amplas e uma
profunda reestruturacdo na organizacgao curricp&tagogica e administrativa das escolas.

As questdes relacionadas a inclusdo de estudammesleficiéncia no sistema regular
de ensino, pela relevancia e atualidade do temmasio objeto de diversos estudos (ALVES,
2005; MONTE, 2006; REZENDE, 2006; DE CARVALHO, 20MODESTO, 2008) que
enfocam principalmente as dificuldades advindasindtusédo desse alunado nas classes
comuns, o despreparo dos professores e a faltealesos para atender necessidades tao
especificas no contexto escolar. Em geral, essedossfocalizam o trabalho pedagdgico na
Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino Fundaale por apresentarem maior
concentracéo de estudantes com deficiéncia.

O acesso dos alunos com deficiéncia, transtorraiza do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, tem ocorrido prioritagat@ nas redes publicas de ensino, como
observamos anteriormente. Conhecer, portanto, agularidades e as trajetérias de
implementagcdo das politicas educacionais inclusigasim caminho promissor para nos
auxiliar a compreender como as diretrizes politt@meducacdo especial tém sido recebidas e
se concretizado no interior das escolas.

Ressalta-se que a legislacdo educacional refeeemtse direito constitucional esta
cada vez mais explicita e contundente, como podei®srvar na Lei N°9.394/1996 - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, que dedjzigulo especifico & educacéo especial
e orienta para que os sistemas de ensino assegogesstudantes publico alvo da educacgéo
especial: curriculos, métodos, técnicas, recursisativos e organizacado especifica para
atender suas necessidades, entre outras obrigacdes.

Também no Decreto N°3.956/2001 — que promulga av€uréio Interamericana para
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdora&oat Pessoa com Deficiéncia,
encontramos uma orientacdo inclusiva, que deixea cdaimpossibilidade de tratamento
desigual com base na deficiéncia que impliquem estricdes ao direito de acesso de um
estudante com deficiéncia ao mesmo ambiente qderoais colegas sem deficiéncia, e mais
recentemente na Politica Nacional de Educacdo Edpea Perspectiva da Educacao
Inclusiva/2008.

Um destaque especial deve ser dado ao Decreto 49/@009- que promulga a
Convencao Internacional sobre os Direitos das Bessaom Deficiéncia da ONU, colocando
como propdsito dessa Convencdo a promoc¢do deéggamie acbes para promover, proteger
e assegurar o exercicio pleno e equitativo de tambodireitos humanos e liberdades

fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia.
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Ainda nesse Documento, percebe-se um grande etamp®m@avanco na compreensao
dos conceitos relacionados a deficiéncia, poiseatpbd em que reconhece as limitagbes da
pessoa com deficiéncia, inerentes a prépria situdeddeficiéncia enfatizam que o contexto
onde a pessoa esta inserida, € que pode, ou rédmder as condi¢cdes de plena participacao,
conforme disposto no Artigo 1:

[...] pessoas com deficiéncia sdo aquelas que t@medimentos de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ous@gal, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstrarpguticipacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cbes amemais pessoas
(CORDE p.17).

O proposito da referida Convencao € promover, geste assegurar 0 exercicio pleno
e equitativo de todos os direitos humanos e lilmsidundamentais por todas as pessoas com
deficiéncia e promover o respeito pela sua digredadrente.

A partir desse entendimento e das disposi¢cOesslaggentes, os questionamentos
guanto a viabilidade, ou ndo, de incluir esse alanas escolas regulares tem deixado cada
vez mais de ser o foco principal do discurso eqi@sxas dos professores. Atualmente, o que
se pode identificar, é que devido ao entendimeatgue a inclusdo é um direito de todas as
criancas e adolescentes, a questdo central ent@osendencontra mais no campo das
possibilidades de frequentar a escola, mas, despara ddocusda atuacdo docente, a sala
de aula. Esse movimento reverso faz com que aygregéo da comunidade educativa passe
a ser a aprendizagem desses estudantes.

Considerando essa realidade, buscaremos com ealsalhtr, compreender os
processos de ensinar e aprender para estudantedefici@ncia, incluidos no sistema regular
de ensino, a partir da identificacdo e analiserelaesentacdes sociais de professores sobre a
aprendizagem desses estudantes, ressaltando guespescom professores dos anos finais
do Ensino Fundamental ainda sdo muito incipientalkjez devido ao numero pouco
significativo de matriculas de estudantes com dgfata nos niveis mais avancados de
ensino.

Nesse estudo a educacdo sera entendida como ursi@auie direitos humanos,
Stainback e Stainback (1999), apoiam essa concepgdomam que a exclusédo nas escolas
lanca sementes do descontentamento e da discréwirsagial. Os autores citados entendem
gue os estudantes com deficiéncia devem fazer plageescolas comuns, e essas devem
modificar seu funcionamento para incluir todos as@s, reafirmando o que preconiza a
Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994) que invertégica do entendimento de que a

origem das dificuldades de aprendizagem se encoatatuno.
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A opcéo pela Teoria das Representacdes Sociaiseacpor se constituir como um
campo de investigacao que possibilita identificasignificacdes instituidas pelos professores
sobre a aprendizagem de estudantes com deficieita@a Jodelet (2001), essas
representacdes carregam uma simbologia criada mogog sociais, assim podemos
compreender o que pensam os individuos, porqueapersa forma como pensam sobre
determinado objeto.

Enquanto instrumento tedrico e metodoldgico, a iedas Representacfes Sociais
tem possibilitado o estudo de eventos educacioenaiss eles, o entendimento dos processos
de aprendizagem e de construcdo do conhecimetiacdo que tem se revelado como foco
de interesse para muitos pesquisadores. Novae$),(p0157) afirma que “o estudo das
representacbes sociais favorece a compreensdo daguntaras educacionais e
concomitantemente oferece elementos para a prontacAdmdanca, propagacao e construcao
de novos saberes”.

Para Moscovici (1988) o objetivo da Teoria das Bepntacdes Sociais € explicar os
fendbmenos do homem a partir de uma perspectivatiaglesem perder de vista a
individualidade, pois as representacdes sociaisasdmesmo tempo individuais e sociais.
Almeida (2001) coaduna-se com essa ideia ao afiamda, que as representacdes sociais nos
permitem explicar a realidade a partir de sabergguidos, e esses nos possibilitam construir
novos conhecimentos, que VAo incorporar-se aos econkntos anteriores e assim
sucessivamente. O reconhecimento da dinamicidaderefaresentacbes sociais € muito
importante, pois ressalta a potencialidade dessaalara transformar uma realidade social.

O estudo de eventos, como a aprendizagem de estadanm deficiéncia, composto
pelas interagcbes entre alunos e professores, maducrencas, valores, mitos e instituicoes
com seus papeis constituintes, requer a adocaan@ealtordagem que reflita os avancos
conceituais e praticos no campo educacional. (Desg&osta Junior, 2005).

Tendo por horizonte a abordagem socio-histéricavidmtsky que compreende a
aprendizagem a partir do papel ativo da histériadesenvolvimento psicolégico humano,
onde os seres humanos séo co-construtores daagetarta de desenvolvimento como seres
singulares e sociais, a Teoria das RepresentagdaaisSe os referenciais da Educacao
Inclusiva, a pesquisa buscou compreender a apeayaliz de estudantes com deficiéncia, a
partir das representacdes sociais expressas pelessores.

Oliveira (1997, p.23) concorda com essa abordagitdritco-cultural, e a define
como aquela que “integra 0 homem como corpo e menguanto ser histérico”, e Rogoff

(2005) acrescenta a ideia de que as pessoas savalgsen como participantes das
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comunidades culturais e esse desenvolvimento daveosnpreendido a luz das praticas e

circunstancias culturais de suas comunidades.

Para nortear as discussodes tedricas dessa pedqrasa elaboradas as seguintes

questdes norteadoras:

Quais séo as representacdes de aprendizagem pprafessores que atuam
nos anos finais do Ensino Fundamental?

Que representacdes sociais 0s professores dos fams do Ensino
Fundamental de escolas inclusfv#é&m sobre a aprendizagem de estudantes
com deficiéncia?

Existem diferencas nas representacbes sociais dofespores sobre a
aprendizagem quando se referem a estudantes cangéet?

As representacdes sociais dos professores solmerdeZzagem de estudantes
com deficiéncia pode variar de acordo com a org&@ia da escola?

Quais as representacbes sociais sobre as compstérci habilidades

necessarias para que o docente possa atuar jestodantes com deficiéncia?

Na tentativa de responder as questdes propostasenpe trabalho tem como objetivo

geral analisar as representacdes sociais de professoresesdanos finais do Ensino

Fundamental sobre a aprendizagem de estudantes codeficiéncia matriculados em

escolas inclusivas da rede publica do Distrito Fedd. Para alcancar este objetivo geral

foram estabelecidos alguns objetivos especificeapar:

Identificar as representagdes sociais dos professmbre deficiéncia.
Conhecer as representacdes sociais dos professtmesaprendizagem.

Identificar as representacdes sociais de professmwigre a aprendizagem de

estudantes com deficiéncia.

Verificar as representagdes sociais de professsobse quais competéncias e
habilidades o professor precisa desenvolver pamar atom alunos com

deficiéncia.

2 . . . 5 LA
Nesse estuddoram consideras escolas inclusivas aquelas quelete estudantes com deficiéncia em classes
comuns do ensino regular, ou seja, escolas nas gssgs estudantes estejam frequentando turmasivasl.
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» Conhecer as representagdes sociais dos professuyes as implicagbes do
atendimento educacional especializado no processcapgiendizagem de

estudantes com deficiéncia.

Tem-se por horizonte que as problematizacées adssitpor essa pesquisa possam
gerar subsidios para colaborar com o desenvolvorgmpraticas inclusivas que favorecam a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia, e ilwointrcom o processo de incluséao

educacional desses sujeitos no sistema regularsieoe
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CAPITULO 1 APRENDIZAGEM EM UMA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

E comum ouvirmos dizer que aprendemos duranteasinidira, desde 0 momento em
gue nascemos até o momento final, quando morrefigsns dizem até que aprendemos a
morrer. O fato € que com base nesses dizeres, raiongs representacbes sobre a
aprendizagem bastante amplas e importantes, o goierem ao aprender o status de
gualidade humana fundamental (FRIEDRICH e PREISS6R

Para melhor compreender esse conceito, recorreniciglinente a origem dessa
palavra que deriva do latiaprehendergque significa agarrar, pegar, apoderar-se de Blgo
acordo com Nunes e Silveira (2009) se tomarmos i&sa a aprendizagem podera ser
concebida como “um processo no qual a pessoa &@EWrou torna seus certos
conhecimentos, habilidades, estratégias, atituddsres, crengas ou informacdes” (p.13), o
gue nos leva a crer que esta relacionada as s@giies e mudancas, internas/externas, que
irdo incorporar-se ao conjunto de elementos quedor a vida dos individuos.

Passaremos na sequéncia desse capitulo a perceber a concepcdo de
aprendizagem pode variar em funcdo da percepcasajtem de homem, de sociedade, de
desenvolvimento humano, de conhecimento, de eseole outros fatores, e como as
diferentes conceituacdes sobre a aprendizagem pseegonsideradas por uma perspectiva
de complementaridade e ndo de divergéncia.

Outro fator bastante importante que merece destaegsa questdo, e que sera tratado
no bojo desse estudo diz respeito a como a coneeafg@prendizagem pode influenciar na
maneira do professor ensinar. Para Cerqueira (200@8) “o estilo de aprender é um
conceito muito importante, principalmente para ogfgssores, porque repercute em sua
maneira de ensinar’. A autora ainda avanca, quafidoa que os professores em geral tem a
inclinag&o de ensinar da forma como gostariam entsido ensinados.

Esse processo interno, inconsciente na maioriapdofessores, pode desencadear
diferentes formas de compreender a aprendizagamseguentemente afetam o modo como
ensinamos. Assim, € preciso que conheg¢amos asipaigccorrentes tedricas sobre a
aprendizagem, bem como a evolucdo dos marcos toaicei epistemoldgico sobre esse
tema, para ndo agirmos somente por preferéncistde de aprendizagem, mas embasados

em conceitos que possam subsidiar nossas escetitaas e metodologicas.
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1.1 Aprendizagem: amplitude do conceito

Apesar de nao haver consensos sobre a conceituc&prendizagem, e como
afirmam Tunes e Bartholo Jr. (2009, p.13), “o casseblinda a duvida, que aprisionada, nédo
pode por em movimento o julgamento pessoal”. Goc&ique, ninguém aprende pelo outro e
nem aprende da mesma forma, uma vez que cadammanalé Unico e singular. Também é
necessario referenciar que a aprendizagem € pdalupis mais diferentes contextos e pode
acontecer em situacdes formais (planejadas) oumgiis (espontaneas).

O que é importante demarcar € que a compreensdgudoé aprender esta
eminentemente relacionado ao contexto histéridgoppsocial e cultural onde a aprendizagem
acontece. Ainda, que a concepc¢do de aprendizagénateslada a visdo de ser humano, de
mundo, de educacao, de escola e mesmo, do quenare@asaprender para cada individuo.
Sendo assim, Nunes e Silveira (2009) nos levanfletiresobre a importancia de conhecer o
gue sustenta, epistemologicamente, o trabalhoafegsor.

Em um esforco para propor reflexdes sobre as difesecompreensdes em torno do
ato de aprender, mais precisamente do que poderiemnsiderar como aprendizagem, Tunes
e Bartholo Jr. (2009), resgatam a histéria confaataRanciére, no livr®@ mestre ignorante.
Nessa obra, Jacotot, um revolucionario francéaéaihos Paises Baixos, assume o cargo de
professor de literatura francesa, em Louvain. Asgiracisa ensinar para alunos holandeses.
O fato inusitado € que nem Jacotot compreendidantiés, nem seus estudantes, o francés.

ApoOs solicitar aos alunos holandeses, que lessérel@maco(classico francés de
Francois Fénelon) surpreendeu-se quando eles aoresagcom sSucesso, escrever em
francés, as impressdes que tiveram a partir dadeilma. A situacdo desperta em Jacotot
reflexdes sobre a desnecessidade de um mestreasqli para a aprendizagem. Nesse
contexto, ele percebe que o ensino embrutecedpdoreela logica da explicacdo, reafirma a
incapacidade do aluno e pode imobilizar o sujamgossibilitando-o de avancar, descobrir,
aprender por si mesmo.

O contraponto desse modelo explicativo é emancipaddis desafia o aluno a usar a
sua propria inteligéncia, para Tunes e Bartholo(2009, p.18), o mestre emanciapador
reconhece como igual a sua a inteligéncia do adun@&o define para ele o que deve aprender,
antes “respeita 0 seu querer e, por isso, dispEngieias de pré-requisitos e de sequéncias de
aprendizagem; avalia se o aluno buscou e n&o dretgpoa”. Tomando esses dois exemplos,
ja se pode perceber como divergem as concepc@gweledizagem subjacentes as atitudes de

cada um desses “mestres”.
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Dois sentidos do aprender sdo aqui colocados emémsin, um que assume a
aprendizagem como um processo de aquisi¢cdes e brdmunformacdo, de conhecimento
ou de experiéncia, relacionado com a nocao de igiaalet Outro, que compreende a
aprendizagem como busca, e que assume uma poadidalmente inversa ao do aprender
como acumulacdo. Exemplificando o entendimento pl@r@lizagem como um processo

cumulativo, Tunes e Bartholo Jr. (2009), tracaregusite explicagao:

Diz-se, por exemplo, que uma pessoa aprendeu nayitendeu pouco ou,
ainda, nada aprendeu. Desse prisma, a verificagépendizagem ¢€ feita
pela mensuracdo de quantidades que se acrescenfatiuamiente e seu
processo pode ser representado num sistema deeonadas em que as
aquisicdes acumuladas sdo apresentadas em funcdengm. Nessa
representagdo, a inclinacdo das curvas indica ecidelde do aprender:
maior inclinagdo, maior velocidade (p.26).

Depois dessas consideracdes iniciais, os autoigsaai ainda, que aprender é,
portanto, um processo qualitativo e ndo quantatiue ndo diz respeito somente ao ambito
do sujeito, uma vez que € um acontecimento dederdanrelacdo do homem com o mundo.
Com base nesses pressupostos, respeitar e valariziversidade, como caracteristica
constituinte do ser humano e das sociedades, élrecer o desenvolvimento humano como
um processo cultural. Rogoff (2005, p.15) defendea de que “as pessoas se desenvolvem
como participantes das comunidades culturais e egsenvolvimento sé pode ser
compreendido a luz das praticas e circunstancidarais de suas comunidades, as quais
também mudam”.

E importante compreender que ao longo da histatisersas abordagens da
aprendizagem tém coexistido simultaneamente. Nagy@fos anteriores pudemos observar
dois exemplos que tomavam como referencial o apreadpartir da visdo do mestre.
Entretanto, podemos também considerar que as ogieepde aprendizagem variam de
acordo com os aportes teoricos de diferentes @easnhecimento sobre as concepgdes do
sujeito que aprende.

Para analisar o sujeito a partir das abordagensrspgctivas bioldgica, positivista,
universal e imanente, histérico-cultural e da caxidade, articulando-as as diferentes
concepcdes de aprendizagem, recorremos a MadeaadC(2009), que percorre todas essas
dimensdes e trata também das possiveis repercusedpsocesso de aprendizagem e no
conseqguente desenvolvimento humano dos alunos.

O sujeito bioldgico - nessa perspectiva 0s aspeamg@nicos sdo, por exceléncia, os
focos definidores de nossos comportamentos e paiende desenvolvimento. Aqui a



29

hereditariedade € determinante e pouco ou nada gadenodificado durante o processo
educacional. Decorre dessas concepg¢Oes a eduaachconal, onde o aluno deve estar
pronto para aprender o que lhe for apresentado.

Considerando essa abordagem, do ponto de vistgggda, de acordo com Nunes

e Silveira (2009), significa dizer

[...] que o aluno ja traz uma espécie de heramgatigamente determinada,
que o predispde a aprender. As intervencbes exteséa consideradas,
porém possuem um carater secundario na aquisicammloecimento. O

aluno é percebido como passivo em seu processpreledizagem diante de
determinag@es internas, as quais se sobrepbeneréerdhcia do professor

(p-17).

O questionamento que podemos levantar considerasndbmensdes bioldgicas pré-
determinadas dessa abordagem, diz respeito a caraotig que os professores acreditem que

suas ac0Oes tém funcao para modificar o que jazgt@viamente determinado?

O sujeito da tradicdo positivista — originada deti@os cientificos da modernidade
propde processos de analise que recortam o sejaitpartes, e concebem o funcionamento
dessas partes de forma autbnoma. Podemos considerarexemplos dessa analise cientifica
as dicotomias como corpo/mente, individual/sociaftural/cultural, entre outros. A
concepcao positivista, fortemente alinhada a deitsupiolégico, pode ser identificada nas
formas tradicionais de ensino-aprendizagem que a®ém arraigadas em nosso cotidiano
educacional. Para Madeira-Coelho (2009, p.36) fefdge o processo de aprendizagem com
base no pensamento analitico, como é o da abordagstivista, reduz a compreensao sobre
como a diversidade humana se constitui ante aatatef aprender”. Esse entendimento
empobrecido pode causar conflitos e impedimentestdr aos processos de ensino e de
aprendizagem em contextos educacionais inclusivos.

O sujeito universal e imanente — decorre dos iosifiloséficos de Imanuel Kant.
Estabelece o principio formal e universal nas aedldas possibilidades do conhecimento, e
avanca na medida em que institui a concepcao dstesujniversalizado e atemporal,
padronizado em normatizacdes aprioristicas.

Na Psicologia, o cognitivismo piagetiano, € heaalireto do modelo kantiano. A
epistemologia genética fundada por Piaget procasyahdar os processos fundamentais da
formacédo do conhecimento, defendendo que o individo longo de sua vida, passa por

varias etapas do desenvolvimento de sua inteligénci
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Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano € iaeghin por estagios sucessivos
de organizacdo do campo cognitivo e afetivo, quesesido construidos, levando-se em conta
além da idade cronoldgica do sujeito, as oportuwlddajue o ambiente oferece para que as
novas capacidades mentais possam ser adquiridabregdo ao objetivo de uma forma de
pensar caracteristica do ser humano evoluido.

Entre os pontos chave da epistemologia genéticarposl destacar que diferentemente
do empirismo o sujeito ndo aprende apenas por oeeiexperiéncia, ou seja, de fora para
dentro, como um sujeito passivo influenciado som@atas interferéncias do contexto onde
esta inserido. Segundo Piaget (1991) a evolucamdbecimento é um processo dinamico e
porque ndo dizer dialético, uma vez que o ser homestd sempre reformulando seu
conhecimento, interagindo com o mundo e sofrenaigha deste sobre si.

A aprendizagem para Piaget (1991) é, pois, um psac&omplexo, que requer
elaboracao interna de um modo ativo e singular, s&dratando, portanto, de um ato de
incorporagao passiva e mecanica.

Essa abordagem é pautada pela compreensao deégualalmaturidade bioldgica,
determinadas pelas etapas do desenvolvimento,es@sgarios alguns pré- requisitos para a
aquisicdo de novos conhecimentos. Assim um conleetonso podera ser adquirido se o
individuo estiver preparado para recebé-lo, sepagie sobre o objeto de conhecimento para
inseri-lo em um sistema de relagdes. Se o organmadiver um conhecimento anterior, ndo
ter4 condicdes para assimilar e transformar um ownbecimento. Esse processo implica os
dois polos da atividade inteligente: assimilacac@modacao.

Para Piaget (1991) quando ocorre uma necessidadaddm afetiva, intelectual ou
organica, o sujeito se desestabiliza e reage bdscarrestabelecimento do equilibrio. Na
medida em que a acado do sujeito compensa a nemdssal soluciona o problema, o
equilibrio é recuperado, Esse movimento permanggitbuscar o ajuste das suas estruturas
mentais € que faz com que os dois mecanismos sitadteriormente, a assimilacdo e a
acomodacéo sejam disparados.

O ato de assimilar envolve a nocdo de que paraosbecer € necessario dar
significado ao que é percebido, assim, 0 sujeitocemato com determinado objeto ou
situacdo, investiga para buscar uma significacéentg dar um sentido ao que percebeu,
imprimindo assim, uma logica propria para constcoinhecimento, incorporando a situacéo
ou objeto a seus esquemas mentais anteriores, seatessidade de recorrer a outros

mecanismos para compreender a situacdo. Nunesa&ir&i(2009, p.87) colocam que “a
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assimilacdo é a acdo do sujeito sobre o objetoodberimento, podendo incorporar esse
objeto a esquemas mentais ja existentes”.

J&4 o mecanismo de acomodacdo exige do sujeito uodlificacdo dos esquemas
mentais, ja assimilados, com o proposito de coimstomm novo conhecimento. Na
acomodacédo, o objeto, pelas suas caracteristigesibsas e diferenciadas, requer uma
transformacdo dos esquemas mentais do sujeito, ma dé incorporar este novo
objeto/conhecimento.

A contribuicdo primordial de Piaget no campo edigrad diz respeito a ideia de que
0 ser humano constréi ativamente seu conhecimergage as interacdes entre 0s sujeitos sao
um fator primordial para o seu desenvolvimento letteial e afetivo, e salienta que a
educacéo, no caso a escola, tem papel crucialgpeoastrucdo das estruturas mentais mais
elaboradas.

O sujeito histoérico-cultural — concebido com basaevartente de estudos de tradi¢ao
historico-cultural desenvolvida por Lev Vigotskynaugura na Psicologia uma nova
concepcao de sujeito, demonstrando a sua preocugagé a compreensdo holistica do
processo de desenvolvimento humano.

A Psicologia Vigotskyana considera a base epistégid de Karl Marx, investigando
0S processos psicolégicos humanos, com relevo endisnensao histérica e ndao natural.
Extrai do Marxismo a ideia de que o ser humano @& rgalidade concreta e sua esséncia é
construida nas relagcbes sociais. Dessa forma, degdanes e Silveira (2009, p.98), o ser
humano ao transformar a natureza, também se traresféconstruindo cultura, civilizacoes,
agindo no mundo em meios aos desafios lancadosgaidade, evoluiu como espécie”.

De acordo com Vigotsky (1999) o desenvolvimentcsdito, desde o inicio de sua
vida, decorre dos processos de apropriacdo queaiea dos significados culturais que estéo
a sua volta, o que propicia ascender a uma conéigdnentemente humana, de sujeito de
linguagem, consciéncia e atividade. Dessa mang&rdransforma de ser biolégico em ser
socio-historico.

Dois aspectos qualitativamente diferentes devembservados nessa abordagem, as
funcdes elementaresnas quais se enquadram a memoria imediata, aterdgivoluntaria,
percepcdo natural, entre outras; duws;0es superiorescomo memoaria voluntaria, atencao
consciente, imaginacao criativa, linguagem, penstor@nceitual, percep¢do mediada, etc.

As funcdes elementares tém origem biolégica e estacionadas com o
desenvolvimento mais inicial da crianca, apreselttzse também nas demais espécies

animais. Tem determinantes oriundos da estimulag@mental e das necessidades imediatas,
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havendo dependéncia de experiéncias concretagreecknismos bioldgicos, ligados a uma
memdaria mais natural.

No caso das func¢des superiores, é por meio dog$sos de interacdo com 0 meio
social, que as funcdes psicologicas vao se transfwio e evoluindo, promovendo um
gradativo dominio dos significados culturais e eguentemente, um avanco dos modos de
raciocinio desenvolvidos pelo sujeito, passandcdcendo plano interpsiquico para o
intrapsiquico.

Assim o comportamento cultural tem seu inicio n@E@ssos naturais, em condi¢cdes
de desenvolvimento mais elementares, e a passagermamd desenvolvimento menos
complexo para o superior ndo se d4 em uma conegéanica, ao contrario, Nunes e Silveira
(2009, p.99-100) afirmam que é a partir do desefw@nto cultural do sujeito que ele ira
passar por mudancas internas dos processos nawrdisto ndo € algo fornecido
biologicamente ou pelo meio, mas é fruto da atikedala espécie humana frente as
oportunidades oferecidas pelo contexto historicaltural do qual faz parte, e que ao mesmo
tempo, por ela é reconstruido”.

De acordo com Nunes e Silveira (2009, p.103), oceibm de aprendizagem em
Vigotsky é originario do vocabulo russobuchenie,que refere-se ao processo de
aprendizagem. Logo, na abordagem historico-cultaraprendizagem pode ser concebida
“‘como um processo de apropriagdo de conhecimeihtasilidades, signos, valores que
engloba o intercambio ativo do sujeito com o mundbural onde ele esta inserido”. Essa
abordagem parte do pressuposto de que o deseneobanmdividual deve ser compreendido
em seu contexto social e cultural-histoérico, e s&jgarado dele, pois os processos individuais
e culturais sdo mutuamente constitutivos, e néioides separadamente.

A ideia de mediacao trazida pelos estudos vigatsiy € um ponto importante dessa
teoria. Rogoff (2005) afirma que para ele, pemrsaolve aprender a utilizar instrumentos
culturais simbdlicos e materiais de formas quensegapecificas a sua utilizacdo. Com essa
ideia, amplia a nocdo de desenvolvimento, considerajue as interacdes sociais estdao na
origem de todas as funcdes psicologicas superiores.

Ainda segundo Rogoff (2005), Vigostsky afirmou eepuss estudos, que todas as
criancas

[...] aprendem a utilizar os instrumentos para pemsoporcionados pela
cultura, por meio de suas intera¢cdes com parceieis habilidosos naona

de desenvolvimento proximél..] as interacdes na zona de desenvolvimento
proximal permitem que as criangas participem dedatiles que lhes seriam
impossiveis de realizar sozinhas (p.51).
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Nessa perspectiva, o aprender esta vinculado aalrecimento das potencialidades e
diferencas dos alunos, a acdo do sujeito frentedasafios que lhes sdo apresentados em
situagdes de ensino e & mediacdo do outro maigiemfge E importante demarcar que o
desenvolvimento se da em ritmos distintos, e ocoa® oportunidades de aprendizagem a
cada momento do dia, considerando a evolucdo décies@ transformacéo histérica das
comunidades, das vidas individuais e dos momerm@prendizagem de cada um.

Outro ponto que merece ser demarcado é que o ddgemento humano
necessariamente se baseia na bagagem historica qoid 0s seres humanos nascem, tanto
na condicdo de membros da sua espécie, quanto nirose de suas comunidades. Dessa
forma, Rogoff (2005, p. 63) afirma que “tratarir@to e o adquirido como influéncias
separadas sobre o desenvolvimento humano é unzadi@igtomia”. A autora amplia suas
reflexdes ao colocar ainda que novas geracOesfdrar@m as instituicbes e as praticas
culturais ao tempo que contribuem para a evolugéodica.

A abordagem sdcio-histérica de Vigotsky postulaompgreensdo do papel ativo da
histéria no desenvolvimento psicolégico humanoamaltem se constitui com um dos fios
condutores dessa pesquisa. Nessa perspectivaressheenanos sdo co-construtores da sua
trajetéria de desenvolvimento como seres singularseciais. Oliveira (1997, p.23) define
essa abordagem como aquela que “integra o homeno conpo e mente, enquanto ser
biolégico e social, enquanto membro da espécie hanw participante de um processo
histérico”, superando a visdo fragmentada do syjetibjacente as abordagens tratadas
anteriormente.

Coadunando-se com essa perspectiva podemos emtgqiseeargumentos apresentados
até aqui, acrescentando as contribuicbes de An&20#1l, p.109) ao afirmar que a
aprendizagem pode ser compreendida como um pro¢esmativo onde convergem as
diversas formas de subjetividade social. Nela segagn “configuracdes subjetivas (grupais e
individuais) que se articulam nos distintos niveis vida social, agindo de maneira
diferenciada nas diversas instituicdes e grupos”.

Assim, os seres humanos por meio de acdes medjagaacontecem no curso de
vida, vao criando alternativas de acao que auxiéamseu desenvolvimento. Nesse contexto,
Anache (2011) defende que a subjetividade tambénorsa elemento importante para a
constituicdo de sistemas simbdlicos e de sentidgesw, e que esse Ultimo integra os
aspectos constitutivos da personalidade.

De acordo com (VIGOTSKY, 1997; GONZALEZ REY, 200@ara aprender

precisamos mobilizar 0 nosso sistema, 0 nosso dép somente o intelecto. Dessa forma,
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0 que poderia ser impossivel de se aprender no ptaividual, podera tornar-se possivel no
plano do desenvolvimento social.

Se transportarmos essa compreensdo de aprendizag@mo campo educacional
observaremos que 0 processo de ensino e aprengizagenscreve o contexto institucional
e tem como principal caracteristica a intenciorale

O estudo de eventos, como a aprendizagem de ewtadaom deficiéncia e a
formacgao de professores para atuar em uma eschlgiira, composto pelas interagcdes entre
individuos, grupos ou sociedades - incluindo crengalores, mitos e instituicbes com seus
papéis constituintes, compartilhados pelas pesdaaselacdo, de grupos ou sociedades
especificas requer a ado¢do de uma abordagem ftjtee e avancos conceituais e praticos
no campo educacional. (DESSEN e COSTA JUNIOR, 2005)

A perspectiva historico-cultural adotada nesseathab considera como referéncia a
teoria de Vigotsky, que tem como premissa basicmralicionamento histérico social da
formacdo humana e o papel decisivo da atividadetieal dos individuos na formacdo das
funcbes mentais superiores. Nessa perspectivangidenada importante tanto a mediagéo
cultural no processo do conhecimento, quanto adatie individual de aprendizagem para
apropriacdo ativa da experiéncia sociocultural gimanidade, mediada pela comunicacéo e
pelas relacdes intersubjetivas. A educacao, assiom processo de apropriacdo de signos
culturais enquanto “instrumentos psicologicos” @jedam os individuos a organizar seu
comportamento e suas ac¢odes, atraves do procegsemalizacdo. (VIGOTSKY, 1987).

No campo da Educacédo Especial, Vigotsky pode sesiderado como o primeiro
pensador, cujas ideias tenham abordado conceittgaisedo projeto inclusivo. Na primeira
parte de “Obras escolhidas de Lev Vigostky - Furefstns da Defectologia (1997)”, registra-
se provavelmente a mais precoce defesa da naogaegoe escolar dos alunos com
deficiéncia, uma vez que a premissa basica da Yigadtsky defende como cerne da
perspectiva historico-cultural, € que para o deskimento infantil e humano, sociogénese
é condicao fundamental.

Sendo a qualidade das interagdes sociais em spa gamdigdo essencial para que a
crianca passe por transformacdes importantes dom@m capaz de desenvolver estruturas
humanas fundamentais, como € o caso do pensamelatdirguagem, o isolamento ndo se
constitui apenas como um problema social ou étiaeeg mais do que isso, a vulnerabilidade
psicoldgica decorrente desse isolamento social pfetar as trocas psicossociais e interferir

no desenvolvimento do individuo.
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Considerando-se essas premissas que valorizanmsmigga as experiéncias sociais
no desenvolvimento humano, para Beyer (2006) eegagéo social imposta durante muito
tempo as criancas com deficiéncia, constituiu-senacoelemento fragilizador do
desenvolvimento.

Vigotsky (1997) sempre defendeu o papel enriquecdds interacfes sociais para o
desenvolvimento, dessa forma combatia as propas@sadas em formacédo de grupos com
igualdade nos perfis, particularmente quanto aérioé de desempenho intelectual e
académico. Para ele seria por meio dos variadosoroms individuais que as trocas
psicossociais enriqueceriam e contribuiriam paceescimento de cada individuo no grupo.

No capitulo a seguir, serd tracado uma breve peobiya de fatos importantes no
percurso historico da Educacédo Especial até a @eigp atual da Educacgéo Inclusiva, bem
como algumas questdes sobre a inclusdo de estadamtedeficiéncia no sistema regular de
ensino. As reflexdes suscitadas nesse e no progaptulo, propiciardo analisar de forma

critica e aprofundada o objeto representacionastigado.
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CAPITULO 2 EDUCACAO INCLUSIVA

O projeto de inclusdo educacional de estudantesdaitiéncia, analisado do ponto
de vista historico e conceitual, ndo pode ser cesmmido como um movimento passageiro,
uma vez que tem se consolidado como politica nawosBrasil, mas, como uma tendéncia
mundial. Esse movimento nos remete a reflexdo sphestdes de acesso e de qualidade na
educacado, assim, tem orientado os sistemas deoepanma a necessidade de uma nova
organizacdo dos espacos educacionais e para ummoéis abrangente do curriculo, com
vistas a superacdo das barreiras que obstaculizpreadizagem e participacdo de todos os

sujeitos na escola.

2.1 Breve Histérico da Educacéao Inclusiva

Para compreender a evolucdo dos marcos filosofiooceitual e legal sobre a
educacéo inclusiva no Brasil, bem como o desenvarto de politicas educacionais com
enfoque na defesa da educacdo como direito humdjetiso e inaliendvel, como prevé a
Constituicdo Federal de 1988, faz-se necessarisaltas a importancia do Movimento
Mundial pela incluséo e suas repercussdes em passo

Mesmo reconhecendo que em alguns paises a indieséstudantes com deficiéncia
no sistema regular de ensino ja estava em curBmcamento considerado como marco da
Educacao Inclusiva em todo o mundo € a Declarag@tddcacéo para Todos proclamada em
Salamanca na Espanha em 1994, que consolidou #&speeda construcdo de uma escola que
respeita e celebra a diversidade, cujo objetivocpal é equalizar as desigualdades e tornar
efetivo o principio de igualdade de oportunidades.

Para Arnaiz Sanchez (2009), a atencédo com caddagsé em escolas inclusivas deve
acontecer de modo a construir respostas educatiigsiuadas a cada situacdo de
aprendizagem, e

[...] sem distingdo de limitagBes fisicas ou pgigsi nivel socioeconémico,
procedéncia, género, religido ou grupo culturau-diversidade — que diz
respeito ao direito de cada individuo ser consdierde acordo com suas
experiéncias, conhecimentos anteriores, motivac@es estilos de
aprendizagem (p.90).

Stainback e Stainback (1999, p.21) apoiando-s€arderéncia Mundial de 1994 da

UNESCO sobre necessidades educacionais espesiis, @afirmam: “a exclusdo nas escolas



37

lanca sementes do descontentamento e da discréwisacial. A educacdo é uma questao de
direitos humanos, e os individuos com deficiéndiegem fazer parte das escolas, as quais
devem modificar seu funcionamento para incluir ods alunos”.

A Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994) enfat@#ma necessidades
educacionais especiais e redimensiona o entendnaentjue a origem das dificuldades de
aprendizagem se encontra no aluno, buscando inweriggica que perpetua a segregacao
ainda presente nas escolas e na sociedade. Desss faz um movimento no sentido do

compartilhamento de responsabilidades ao estabebsebases da Educacdo Inclusiva,

segundo a qual,

[...] o principio fundamental das escolas inclusie®nsiste em todos os
alunos e alunas aprenderem juntos, sempre que/lpssfiependentemente
das dificuldades e das diferencas que apresentstas Escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversssudealunos e alunas,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de apegein, de modo a
garantir um bom nivel de educacédo para todo(ajsvedr de curriculos
adequados, de uma boa organizacdo escolar, deégstsapedagodgicas, de
utilizacao de recursos e de uma cooperacao comspsativas comunidades

(p.11-12).

Considerando esses pressupostos, e ampliandoidosatitbuido ao ensino inclusivo,
percebe-se que Karagianis, Stainback e Stainb&99]1lentendem ser essa uma pratica da
inclusdo de todos, independentemente de suas exdstichs pessoais, talentos, deficiéncia,
origem socioecondmica, origem cultural, diferengagudistica, ou qualquer outra
especificidade, em escolas e salas de aula guearpopsover recursos necessarios ao
atendimento das necessidades educacionais dosuastsid

Nesse sentido, segundo Morifia (2010), a educagdosiva se concebe como um
processo inacabado que desafia a qualquer sitaecéxcluséo, procurando mecanismos para
eliminar as barreiras que dificultam uma educagia podos. Assim, uma escola para todos
deve fundamentar seu projeto politico pedagdgico pniocipio da inclusdo e criar
oportunidades de escolarizacdo e aprendizagenstpaos os membros da comunidade
escolar.

Para analisarmos a trajetéria da educacédo de pesspadeficiéncia em nosso pais,
podemos elencar algumas prerrogativas legais, erefando trés Constituicbes Federais,
1946, 1967 e a mais recente, em vigéncia, a CFR88. Nas duas primeiras veremos uma
referéncia ainda muito timida e pouco detalhadaetessidade de se oferecer atendimento

bY

educacional a pessoas com deficiéncia, ja na CR988, o direito a educagdo, ao ser
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colocado como um direito subjetivo e inalienavekajrandes perspectivas para mudancas no
rumo que a educacéo iria tomar nos anos seguintes.

No Brasil, desde algumas décadas temos em nossboago legal claramente
enunciado o atendimento educacional a pessoas egessidades educacionais especiais,
como se pode observar na Constituicdo dos Estadio®$Jdo Brasil, de 18 de setembro de
1946, nos capitulos | (artigo 64) e |l (artigo$,1668 e 172), que incluem a obrigatoriedade
do sistema educacional oferecer assisténcia eduna@os alunos necessitados, embora nao
se tenha nenhuma especificacdo sobre o sentidoedessitados”, nem tampouco sobre a que
assisténcia se esteja fazendo referéncia (EDLE®Y)19

Em 1967, no bojo da Constituicdo do Brasil de 24amheiro, que foi feita apds a
Revolucdo de 1964, sob o duro regime militar, ol#zsee que as determinacdes legais s&o
praticamente as mesmas, embora cada sistema a® énsisse, como obrigacdo, oferecer
condicOes de eficiéncia escolar aos alunos neadssit De acordo com (Edler, 1997) pairam
sobre esse marco legal, as mesmas duvidas quademtéddade dos alunos necessitados e
sobre a assisténcia educacional mencionada.

Os avancos mais significativos nos marcos legasdinecdo do atendimento as
pessoas com deficiéncia no campo educacional pedewbservados na Constituicdo Federal
de 1988, que elegeu como fundamentos da Republitdadania e a dignidade da pessoa
humana (art 1, inc. Il e lll) e como um dos seugtols, fundamentais a promog¢ao do bem
de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexpjdade e quaisquer outras formas de
discriminacgéao (art 3, inc. V).

A Carta Magna ainda garante o direito a igualdae 6) e trata do direito de
TODOS a educacdo, alertando que esse direito disee © “pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o0 exercicio da cidadasua gualificacdo para o trabalho” (art.
205). No campo do direito a educacao, a Constiuikgderal prevé também “a igualdade de
condicOes de acesso e permanéncia na escola2@értinc.l), acrescentando que o “dever do
Estado com a educagéo sera efetivado medianteaatigatle acesso aos niveis mais elevados
do ensino, da pesquisa e da criagdo artisticandegucapacidade de cada um” (art. 208,V).

Além do Texto Constitucional, a Lei de Diretrize8ases da Educacdo Nacional, n
9.394/1996, destina capitulo especifico a Educkspecial, deixando clara a preocupacéao de
nossos legisladores com a atencdo a educacédo wiamss com deficiéncia. Entretanto, €
necessario pontuar que, apesar desses pressupegtis, a utilizacdo da expresséo

“preferencialmente” na rede regular de ensino, temrnes tanto na Constituicdo Federal abre
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precedentes para que esse atendimento acontecgpagoe segregados de ensino e propicia
uma interpretacéo da educacao especial como suivstia educacao regular.

Apesar de observarmos avancgos nas prerrogativass l@ag longo dos tempos, a
garantia do ensino de estudantes com deficiéncielasses comuns do ensino regular ainda e
muito recente, uma vez que seu amparo legal mapticea € datado de 2008, com a
publicacdo daPolitica Nacional de Educacdo Especial na persped da Educacgéo
Inclusiva, e os debates sobre a problemética da educachiviacem nosso pais, ainda
evidenciam concepc¢des divergentes, confrontos elasce uma polarizacado entre educacao
especial e educacéo inclusiva.

A concepcéo de Educacdo Especial nesta perspgutyde a superacdo tanto do
carater substitutivo da Educacdo Especial ao ensimum, quanto da organizagdo de
espacos educacionais separados para alunos canéia.

Nesse contexto, percebe-se que a educacdo inclutiega para garantir o
cumprimento do direito constitucional indisponidel qualquer crianca de acesso ao Ensino
Fundamental, ja que pressupfe uma organizacao gmgidaglas escolas e praticas de ensino
que atendam as diferencas entre os alunos, semimiiacoes indevidas, beneficiando a
todos com o convivio e crescimento da pluralidadE. uma tentativa de atender as
necessidades educacionais de qualquer aluno, agsdgusobretudo, que os estudantes com
alguma deficiéncia tenham os mesmos direitos queutes e que todos sejam cidadaos de
direito nas escolas regulares.

A consolidacdo das proposi¢cOes trazidas com aid2olilacional de Educacao
Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva etev&fcom a publicacdo do Decreto n.
6.571/2008, cujo principal objetivo é definir o gmmmisso do Governo Federal para o
cumprimento das disposi¢cdes legais desse Documeatocando como dever da Unido
prestar apoio técnico e financeiro aos sistemasiqgedbde ensino, para garantir a oferta do
atendimento educacional especializado.

O principal avanco nessa normativa legal diz régpai institucionalizacdo do
pagamento da dupla matricula para estudantes plilio da Educacdo Especial para fins de
cOmputo no Fundo de Manutencéo e Desenvolvimenteddaacédo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, como pedelsservado abaixo:

Art 9. — Admitir-se-a, a partir de 1 de janeiro #@10, para efeito da
distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o cémputordasgiculas dos alunos
da educacdo regular da rede regular da rede puljiea recebem
atendimento educacional especializado, sem prejdie@dmputo dessas
matriculas na Educacéo Béasica Regular.
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A partir dessa definicdo politica, com o pagamef@dNDEB) da matricula no
atendimento educacional especializado/AEE, ficaack opcdo do governo brasileiro em
garantir educacéo de qualidade para os estudantedeficiéncia em escolas inclusivas, uma
vez que se 0s sistemas publicos de ensino dos ipwsic estados e do Distrito Federal
passam a receber tanto pela matricula no ensindareguanto pela matricula no AEE,
incentivando assim que se organizem de forma antjasaoferta do AEE para qualquer aluno
gue dele necessitar.

Tomando como referéncia a analise dos marcos ledmiEducacdo Especial,
explicitados anteriormente, se fizermos uma bretmspectiva da Educacdo Especial no
Brasil, verificaremos o quanto se avancou paransamacdo do acesso e permanéncia com
acessibilidade desse alunado nas escolas regulavBsecendo condicbes para
prosseguimento nos estudos.

Ainda nesse caminho de uma breve retrospectivaamatomada do percurso trilhado
pela Educacao Especial, segundo MAZOTTA (2003) aocm historico da educagéo especial
no Brasil tem sido estabelecido, no inicio da épdadmpério com a criacdo inspirada na
experiéncia europeia, do Imperial Instituto dos Mes Cego$ (1854), sob a direcdo de
Benjamin Constant, e o Instituto dos Surdos-M{id®857), sob a direcdo do mestre francés
Edouard Huet, ambos no Rio de Janeiro.

As duas instituicdes eram caracterizadas pela edadaeraria e pela preocupacéo em
garantir aos estudantes cegos e surdos, meiodbdsténcia, alguma ocupacao ou o interesse
pelas coisas para ocupar-lhes o tempo e, talveundir possiveis tédios e algumas rebeldias
(Jannuzzi, 2004).

A criagdo desses dois institutos, pioneiros naa&gha de estudantes com deficiéncia,
€ compreendido pelos historiadores da educacédo samibados, considerando-se o contexto
da época, caracterizado por um longo periodo dessé@mi e estagnacdo, e pela visao
paternalista de assisténcia, sem cunho educacerate publico (Jannuzzi, 2004).

Na sequéncia da criacdo de escolas especiais mendimento de estudantes com
deficiéncia visual e auditiva, em 1874 é criadoBahia o Hospital Juliano Moreira, dando
inicio a assisténcia médica aos individuos conctiéeitia intelectual, e em 1887, € criada no
Rio de Janeiro a “Escola México”, para o atendirmetd pessoas com deficiéncias fisicas e
intelectuais (Jannuzzi, 2004; Mazzotta, 2005).

3 Atual Instituto Benjamin Constant - IBC
4 Atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdd$ES
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Ao analisar o periodo colonial, Jannuzzi (2004)ctainque prevaleceu neste periodo
o descaso do poder publico, ndo apenas em relacg@duéacdo de individuos com
deficiéncias, mas também quanto & educacdo popldamodo geral, e que as raras
instituicdes existentes possivelmente foram crigdeia o atendimento dos casos mais graves
e de maior visibilidade.

De um modo geral pode-se afirmar que até a décad®380, prevalecia no Brasil 0
enfoque na deficiéncia em si mesma, no que lh&svéglna lesdo, dessa forma até por uma
descrenca nas possibilidades dos individuos comi&lefia, predominava uma preocupacao
em dar-lhes abrigo e a alimentacdo, e alguns casis severos e indesejados eram
recolhidos as Santas Casas (JANNUZZI, 2004).

Também € possivel identificar neste inicio da higtda educacéo especial do Brasil
duas vertentes, denominadas por Gilberta Jannupmnocmédica pedagdgicae a
psicopedagégicacaracterizadas como se segue:

Vertente médica pedagdgica: mais subordinada aocméddo sé na

determinacdo do diagndéstico, mas também no amb#iqdaticas escolares
[...]. Vertente psicopedagogica: que ndo independméldico, mas enfatiza
0s principios psicolégicos [...] (Jannuzzi, 2004.9).5

Por volta do século XIX, o atendimento educaciamastudantes com deficiéncia
(cegos, surdos, deficientes intelectuais e fisig@gsou a ser desenvolvido por meio de
iniciativas publicas e particulares, isoladas. Sumeo século XX, entre o final dos anos 50 e
inicio da década de 60, € que se observa na po#ticcacional brasileira a inclusdo da
“‘educacao especial’, “da educacdo de deficientas’da “educagdo de excepcionais”
(MAZZOTTA, 2005).

Corroborando com esse historico, Beyer (2005, pcalbca que “(...) até alguns anos
atrés o quadro da educacgéo especial encontravasge ctaro. As criancas com deficiéncia
eram atendidas nas escolas especiais, e as criditaggeormais nas escolas regulares”.

Nesse contexto de transformacdes € preciso pogigando ha um desmerecimento
do trabalho desenvolvido pelas escolas especiam, um reducionismo equivocado de que
essas escolas eram segregadoras, pelo contradophexemos a importancia e as
contribuicbes dessas instituicbes que se preoampamn a educacdo desses sujeitos e
integraram pela primeira vez as criangas com degfata no sistema escolar.

Entretanto essa solucdo transitoria de recebedasies com deficiéncia em escolas
especiais, uma vez que o sistema geral de ensme@macapaz, ou ndo tinha interesse em

acolhé-las e educa-las, ndo poderia durar pararsempis se tratava de uma medida
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paliativa. A educacéao formal é dever do estadareita dos individuos, € nesse sentido que a
proposicao de incluir os estudantes com deficiémaiaistema regular de ensino se constitui e
materializa.

O percurso da Educacao Inclusiva em ambito intewnat, muito similar ao que
vivenciamos em nosso pais, é apresentado em uto relumido no inicio da publicacéo
“Orientacdes para a Inclusdo: garantindo o acessduaac¢do para todos”, da UNESCO
(2005) que aborda questdes relacionadas a inckuadgarantia de educacao para todos, onde
¢ feita a seguinte colocacéao:

A inclusdo tal como a conhecemos hoje teve suagmsi na Educacao
Especial. O desenvolvimento no ambito da Educaspedtal envolveu uma
série de etapas durante as quais o0s sistemas igdscakperimentaram
diferentes formas de dar resposta as criancasdoosimde deficiéncia e aos
alunos com dificuldades de aprendizagem. Em algasss, a Educacao
Especial foi ministrada como suplemento a educaglayeral, em outros
casos aconteceu inteiramente separada. Nos ultanos, a forma de
sistemas separados foi preterida, tanto pela pairgp&los direitos humanos
como do ponto de vista da eficcia (p.6).

Ainda, nesse documento, é resgatada a concepcdategracdo”’, movimento que
tomou forca apds o periodo no qual as escolas iagpamda figuravam como Unica opgao
para o atendimento de estudantes com deficiénciamasso pais. A proposta trazida pela
integracdo era a de criar classes especiais, pandest a esse alunado, dentro de escolas
comuns. O que se pode depreender da organizacé® meslelo é que mesmo avancando na
concepcao e intencdo de aproximar 0s sujeitos apafar’” alguns alunos, nas classes
especiais, mantinham-se a antiga estrutura comsgkiegnas distintos de ensino, a educacao
regular e a educacéo especial.

Dessa forma, o movimento pela integracdo néo ateadeexpectativas esperadas,
uma vez que nao promoveu as mudancas necessar@garazacdo das escolas, nos seus
curriculos e nas estratégias de ensino e apremaizagssa falha de mudanca organizacional
provou ser uma barreira a implementacdo de pditob@ educacdo inclusiva UNESCO
(2005), e pode ter gerado entendimentos equivocadesy como certa resisténcia e
desconfianca frente a novas proposi¢cdes inclusivas.

Para Campbell (2009, p.140), a inclusdo de estadardm deficiéncia nas classes
regulares representd.:] um avanco histérico em relacdo ao movimento degmtao, que
pressupunha algum tipo de treinamento do deficig@t@ permitir sua participacdo no
processo educativo comum”. Essa autora ainda afjueaa educacédo inclusiva consiste no

reconhecimento da necessidade de se caminhar rwmoaaescola que atenda a todos os
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alunos, promovendo respostas as especificidadesdie um, sempre com um olhar atento
para a diversidade inerente a espécie humana.

Esse didalogo com o passado nos possibilita alémeasgpitular os acontecimentos,
tracar paralelos para compreender que os fatofes aigio aconteceram de forma arbitraria
nem linear, mas que ha um relacionamento entre glesconsidera um momento historico
especifico, como nos diria Brofenbrenner o “crorsbsma”, o contexto onde as coisas estao
acontecendo... para clarificar o presente e entgnolgue em algumas situacdes, o velho
ainda persiste.

E interessante pontuar que no prefacio do livrocBdé@o Inclusiva — Contextos
Sociais, Mantoan (2003), jA apontava para ess&adir@o afirmar que sem entender a
extensdo e a profundidade das transformacgfes duextos educacionais e sociais, as
politicas educacionais e os sistemas de ensinoor&eguirdo enfrentar os problemas criados
pela adocédo da inclusdo escolar em suas multidesresinterconexdes nem dardo conta das
solugbes a serem criadas para atender as exigélesisa inovacao na escola brasileira.

Refletindo sobre esses aspectos, é importante &mbe embora o desenvolvimento
de sistemas educacionais inclusivos dependa deséngade fatores e atores, especificamente
no espaco da sala de aula, o docente tem um papshlcna promocdo de um contexto
educacional de ensino e aprendizagem inclusivo adhedor das diferencas humanas.
Mantoan (2003) chama a atencao para o seguinte:

[...] o exercicio constante e sistematico de cotilpamento de ideias,
sentimentos e agdes entre professores, diretaresrdenadores da escola é
um dos pontos-chave do aprimoramento em servige. &ercicio é feito
sobre as experiéncias concretas, 0os problemas asaguacdes do dia-a-dia
gue desequilibram o trabalho nas salas de au&8-g%).

Neste contexto de transformacéo dos sistemas edoaacpara a implementacéo da
educacéo inclusiva, o docente tem um papel fund@heois quando a escola se abre
para receber todos o0s estudantes, reconhecend@mw® ceres Unicos em sua
singularidade, essa diversidade, que é parte artegda condicdo humana, aponta para a
necessidade de a escola dar respostas a todas;rimiinadamente. Cabe portanto, aos
sistemas de ensino, diante dessa realidade, fopnudessores capazes de utilizarem
metodologias de ensino que melhor respondam adssede aprendizagem de cada
estudante.

A formacdo docente, frente a esse cenario, tem umtuss@iferenciado, sendo
considerada como uma das prioridades da agendadoitenal e nacional, pois os professores
tém papel fundamental na melhoria da qualidadendme e, consequentemente, no combate
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ao fracasso escolar principalmente de criancagnpe adultos com necessidades basicas e

especiais de aprendizagem. De acordo com Staib&tkinback (1999),
[...] 0 que estd em questdo no ensino inclusivo ndco8 akinos devem ou
ndo receber, de pessoal especializado e de pedagggalificados,
experiéncias educacionais apropriadas e ferramentas técnicas
especializadas das quais necessitam. A questdoeestaferecer a esses
alunos os servigos de que necessitam, mas em dswieregrados, e em
proporcionar aos professores atualizacéo de shéglhdes (p.25).

No Brasil, inUmeros programas, projetos e acOesados para a formacdo de
professores tém sido implementados desde a déea@@ dom o objetivo de preparar os
docentes brasileiros para ensinarem com maiordpadsdia todos os alunos. Com a finalidade
de alcancar qualidade no sistema educacional, adéeDiretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (Brasil 2007, p.27) estabeleceaguprofissionais da educagao devam ter
acesso a programas de formacdo continuada “inelusom licenciamento periddico
remunerado para este fim” (Art. 67, Il), e que ‘astitutos de formacdo superiores de
educacdo manterdo programas de educacao contipaeal@s profissionais da educacao de
diversos niveis” (Art. 63, IlI, p. 26).

A formacgao continuada diz respeito a qualquer alfEi@apacitacdo, reciclagem ou
atualizacdo de docentes em exercicio do magist€rig@ressuposto mais comum dessas
formacbOes é que os docentes precisam se qualgma atuar em determinadas areas e,
portanto, necessitam ter acesso a conhecimenttsmecdes e habilidades para o seu
desenvolvimento profissional.

Apesar de as experiéncias de formacao continuadandelvidas apresentarem
caracteristicas e finalidades bem diversificasdaiestdo ancoradas em uma perspectiva
classica, que de acordo com Candau (1996) sdoadastma transmissao e aplicacdo de
conhecimentos, métodos e técnicas de ensino deafoormativa e prescritiva. Assim, ndo
atendem as necessidades originadas com os dedafgrs estruturar a educacao de forma a
atender todos os estudantes, que requerem um mdediormacdo que possa, sobretudo,
considerar as experiéncias e 0s saberes constpatissprofessores ao longo do exercicio da
docéncia.

As dificuldades encontradas pela escola para prenstuacdes de aprendizagem que
favorecam o sucesso académico tém desencadeadoourmento para entender e atender
tais demandas, pois tanto os alunos como os povéssexperimentam sentimentos de

impoténcia, desilusdo, despreparo e culpabilidagatd as proporcdes inaceitaveis de
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fracasso escolar. Uma das formas de os professidi@em com esses sentimentos €
consubstanciada pela necessidade de cursos de;wmspecializada.

Entre as demandas de formacdo apresentadas pelesspres, algumas parecem
advir do despreparo para trabalhar com estudantasdeficiéncia. Considera-se importante
gue os cursos de formacgdo continuada para a edudachisiva possam considerar o
sofrimento desses professores, expresso priontarite em suas falas, em suas queixas
(NEVES e ALMEIDA, 2003).

A Teoria das Representacdes Sociais pode colabomaesse processo, ha medida em
gue nos convida a pensar sobre o processo queosst@arenciando, a inclusdo de estudantes
com deficiéncias nas classes comuns de escoldaegPara Gilly (2001), as desigualdades
nas escolas sdo aceitiveis pela 6tica de uma wo@strepresentativa que permite legitimar o
funcionamento néo igualitario.

A verdade é que a histéria demonstra que nuncaehdenfato uma escola para todos.
Beyer (2005, p.12) revela que “escola e educacénalosempre foram um privilégio para
poucos”. O autor, avangando em sua incursao, aauci) nunca houve uma escola que
recebesse todas as criangas, sem excec¢ao algueszotess sempre se serviam de algum tipo
de selecdo (p.13)". E no sentido de buscar sumssa logica perversa, que a formacdo de
professores pode se inserir, buscando a partir Wteoso referenciais, construir bases
epistemoldgicas e conceituais que possam suprie@sias ndo preenchidas durante a
formacéao inicial do docente. Segundo Cunha (200E)32), “observar e analisar aspectos
pessoais e coletivos da escola podera tornar nedigess aspectos culturais e subjetivos do
atual processo de constituicdo do professor”.

Frente a tantos desafios, um caminho possivel eeti@ adotar uma fundamentacao
tedrica ancorada na complexidade dos processassd®e e aprender, que possa servir como
eixo estruturante de um novo desenho curriculaa @aformacéo de professores. Para
Moraes (2010) essa seria uma alternativa viavel ftamar professores capazes de exercer a
docéncia de um modo mais articulado, integradangpetente. Avangando nesse pressuposto,

a autora afirma que:

[...] o problema da formacdo docente passa nedaswarte por uma
discusséo profunda e abrangente, que perpassa agpectos de extrema
importdncia e que estdo relacionados a necessidadeima revisao
significativa nas bases constitutivas dos sistegdasativos, como condi¢ao
efetiva para um melhor equacionamento da problematjue afeta a
formacgé&o docente (p.176).
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Seguindo essa mesma linha de pensamento, Tar@2)2@fende que a formacéo do
professor é uma tarefa complexa, uma vez que mlati® docente envolve a articulagcao de
um conjunto de saberes, dentre os quais destacaseberes da experiéncia, saberes
pedagogicos e ideologicos, saberes curricularesberas disciplinares, tudo isso ainda se
integra com a subjetividade de cada um.

Retornando as reflexdes para a tematica da Edudachsiva, em geral, o que se
percebe quando os professores recebem estudantegeficiéncia em suas salas de aula, é
gue tomam como pressuposto o fato de que precisamip se qualificar para entdo atuar
nessa area, quase como se fosse um pré-requisitona condicdo. Entretanto, as mudancas
necessarias a uma nova pratica docente ndo podeests@gir somente aos aspectos de
formacao técnicos e académicos, segundo Mitjansiméar(2007):

[...] Trabalhar em relacdo a inclusdo escolar na@pénas e nem
essencialmente uma questdo técnica. O essencialénéstar ou n&o
preparado tecnicamente. Isso € sem duvida impert@orém secundario
em relacdo ao essencial: o compromisso [...] o equaabalhar para
transformar essa situacdo. O compromisso e a mativado facilitar a
procura do aprimoramento técnico necessario pa@a@b profissional, e
muito especialmente vao contribuir para fazer asoleas tedricas e
metodoldgicas mais apropriadas para dar conta deakdade (p.112).

Se a escola tem a intencdo de ser para todostemgeesuperar as imposi¢coes de uma
organizacao escolar referenciada por padrdes pbedscidos, que invariavelmente resultam
em uma educacdo desvinculada dos preceitos fundasel® valorizacdo do ser humano,
Gnico em suas limitacdes e possibilidades, € mrectstruir um percurso de formacao
docente com pressupostos tedricos conceituais @@iaem o desenvolvimento dos
esquemas cognitivos, soécio-afetivos e psiquicogs Qoais 0s sujeitos, estudantes e

professores, recorram no enfrentamento das divsitsagdes de aprendizagem.

A ruptura com esse modelo tradicional de escola ern$ino é necessaria e urgente,
mas como nos relembra Mitjans Martinez (2007, p,1G6 magnitude desse desafio esta
associada estreitamente ao fato de que a efetivdagdinclusdo vem sendo tentada em um
sistema educativo e em uma sociedade que tem aeter@rado, historicamente, por seu
carater essencialmente excludente”.

A situacdo posta provoca o debate sobre o desemeito profissional dos
professores por meio da participacdo e da valdizage suas praticas e saberes. Os estudos

de Novoa (1992) sobre a construcdo do processditaten do profissional da educacéo
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trouxeram para o centro do debate a pessoa dospoofedestacando, assim, a interrrelacao
entre o0 “eu pessoal” e o “eu profissional”.

Dos desdobramentos que a colocagdo de Novoa nescpra refletir, tomamos mais
uma premissa, pensar sobre 0s sentidos subjetivespgrmeiam a formacédo e a pratica
docente. Assim, recorremos a Blanchard-Laville &@0199), que considera ser inviavel ndo
reconhecer que, para além do sujeito didatico,texXism sujeito presente, um sujeito
sujeitado a seu conflito inconsciente de ser sofredesejoso, numa palavra vivida”, um
sujeito que, tendo que se expor, ndo expde sonoesgrl saber, ou ndo saber, mas que se
expfe como sujeito. Esse sujeito ensinante carggda as suas crencas, marcas e
convicgles, que de alguma forma se materializamuenpratica docente.

Essas mudancas, entretanto, sofrem resisténci&eddeordem e de todos os atores
envolvidos nesse processo, sendo necessario airedaegbusque superar alguns mitos que
permeiam o imaginario em relacdo a representacarafessor como aquele que detém o
saber, e em relacdo a necessidade de conhecinsp#cifecos para ensinar estudantes com
deficiéncia. Nesse contexto, Mittler (2003, p.18&fkma que o0 que os professores precisam
para ensinar de uma forma inclusiva é “confiancaeapropria competéncia”.

Diante das argumentacbes até aqui trazidas, peseebgque a Teoria das
Representacfes Sociais pode se constituir comoanmpa de investigacdo importante para
estabelecer interfaces entre as significacdestufddis sobre 0os processos de ensinar e de
aprender para pessoas com deficiéncia e a forndegdwofessores, uma vez que, segundo
Moscovici (1988), o objetivo da Teoria das Represgies Sociais € explicar os fendmenos
do homem a partir de uma perspectiva coletiva, perter de vista a individualidade, pois as
representacdes sociais sdo ao mesmo tempo indwigsaciais.

As representacdes sociais carregam uma simbolegidacnos grupos sociais. De
acordo com Jodelet (2001) um objeto sO se torna n@m@sentacao social quando passa a
fazer parte de um coletivo, parte do senso comeificado, quando um grupo da significado
a esse objeto, por esse motivo ndo devemos espeeatodos 0S sujeitos passem pelas
mesmas fases, quando sdo confrontados com olgemsonhecidos. As experiéncias
acontecem a partir da interrelacéo entre os sgj@to contexto no qual estdo inseridos. O
reconhecimento da dinamicidade das representagigsissé muito importante, pois nos

permite compreender a potencialidade dessa Teargatgansformar uma realidade social.
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2.2 A educacéao especial na perspectiva da educagaddusiva

A educacao inclusiva rompe com os paradigmas gstersiam o conservadorismo das
escolas ao contestar os sistemas educacionaisusnfusglamentos. A inclusdo questiona a
fixacdo de modelos ideais, a normalizacdo de pedjgecificos de alunos e a selecdo de
estudantes normais e alunos especiais, para fregeeneste ou aquele espaco escolar. De
acordo com ROPOLI (2010) esse movimento defende aguigientes escolares inclusivos
devem se constituir a partir de uma concepcao elgidhde e diferencas, em que as relacbes
entre ambas ndo se ordenam em torno de oposigig@saki como “normal/especial’, e nem
se elege uma identidade como norma privilegiadastagdo as demais.

Nesse sentido, o estudo em pauta ao assumir cocwmeato legal norteador da
inclusdo educacional, a Politica Nacional de Edicgdespecial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, elaborada pelo Grupo de Trabalho nomgesd Portaria Ministerial n°® 555/2007,
reforca o ideario de se construir uma escola Uceaz de atender indistintamente a todos 0s
sujeitos.

Considerando a atualidade historica da politicandkisdo no Brasil, que traduz a
crise paradigmatica que estamos vivenciando no cadg educacdo, e as inovacdes
conceituais trazidas nesse documento, principakneot que se refere ao publico-alvo,
objetivos e campo de atuacdo da educacédo espAomla, a constituicAo da oferta do
atendimento educacional especializado como seodglementar e suplementar necessario
a inclusdo de estudantes com deficiéncia no sistegalar de ensino apresentamos na
sequéncia alguns pontos relevantes desse refdrencia

Inicialmente é preciso ressaltar que nessa PglitiGaum entendimento de que as
pessoas se modificam continuamente, e esse dinangsige uma atuagcdo pedagdgica que
valorize ambientes heterogéneos de aprendizagentoBsonancia com esse pressuposto foi
adotado o conceito de deficiéncia trazido pela @og&o Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia da ONU, promulgada no IBpagh Decreto N° 6.949/2009, que
reconhece ser a deficiéncia um conceito em evolecgoe “(...) a deficiéncia resulta da
interacdo entre pessoas com deficiéncia e as tzr@evidas as atitudes e ao ambiente que
impedem a plena e efetiva participacdo dessas gwessa@ sociedade em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas (BRASIL, p.31)"

Mais recentemente em 2011, o Relatério Mundialess@bdeficiéncia, publicado pela

Organizacdo Mundial da Saude/OMS, enfatiza essammgserspectiva de deficiéncia,
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reconhecendo que esse € um conceito em constragancando ao propor uma definicdo
bastante flexivel e aberta:

[...] a deficiéncia é complexa, dindmica, multidim®nal e questionada.
Nas ultimas décadas, 0 movimento das pessoas diciénea juntamente
com inlmeros pesquisadores das ciéncias soci@saldle tém identificado
o papel das barreiras fisicas e sociais para ei@edia. A transicdo de uma
perspectiva individual e médica para uma perspe@strutural e social foi
descrita como uma mudanca de um “modelo médicoa pan “modelo
social” (p.4).

Na mesma direcdo dos preceitos trazidos pela Cgaveda ONU e pelo Relatorio
Mundial sobre Deficiéncia da OMS, em especial coentendimento de que a condi¢édo de
deficiéncia ndo impede a plena participacéo dastesgjna sociedade, e em busca de superar
a representacao da deficiéncia como algo estéehgnente, acabado, homogéneo e passivel
de generalizacéo, na perspectiva da inclusdo esesladentidades (entre elas a condi¢do de
deficiéncia) passam a ser compreendidas de foamaitéria, instavel, e em construcéo. Para
ROPOLI (2010), frente a essas colocagdes “0s alnéossdo categorizaveis, ndo podem ser
reunidos e fixados em categorias, grupos, conjuios se definem por certas caracteristicas
arbitrariamente escolhidas (p.7)”.

A educacéo inclusiva questiona a artificialidade dientidades ditas “normais” e
entende as diferencas como resultantes da multiptie. Trata-se, portanto, de uma educacao
gue garante o direito a diferenca. Considerandesesgessupostos e na busca de garantir a
educacado de estudantes com deficiéncia, a edueap&acial € considerada uma modalidade
de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapasdalidadles, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os reaursoservicos e orienta quanto a sua
utilizacdo no processo de ensino e aprendizagernurraas comuns do ensino regular.

A partir desse entendimento, a educacdo especiapemspectiva da educacao
inclusiva, passa a integrar a proposta pedagogiascdola, atuando de forma articulada com
o ensino comum e promovendo o atendimento as neéadses educacionais especiais de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéao.

Entre os objetivos da Educacdo Especial nessa quotnsp inclusiva estd o de
assegurar a ‘“inclusdo escolar de alunos com defi@gé transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdentando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com particqpagg@rendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino; transversalidade da ndadiai de educacgédo especial; oferta do
atendimento educacional especializado; formacao pa#essores para o0 atendimento
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educacional especializado; participacdo da famdiada comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nas comunicacéefmnacao; e articulacdo intersetorial na
implementacgédo das politicas publicas (BRASIL, p.19)

Reflexos das recentes atualizacbes na Politicadded€ao Especial no Brasil, em
busca do objetivo maior de implementar a Educagétusiva, podem ser observadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensinodammental de 09 (nove) anos, homologada
pela Resolucdo CNE/CEB N° 07/2010 do Conselho Matide Educacdo/ Camara de
Educacao Basica, publicado no Diario Oficial daddném 15 de dezembro de 2010, Secéo 1,
p.34.

Ainda, em seus Artigos 3° e 5° as Diretrizes Culaies Nacionais para o Ensino
Fundamental de 09 (nove) anos, assumem o Ensindafemtal como direito publico
subjetivo de cada um, e reafirmam o preceito ctutsbnal de que o direito a educacéo deve
ser entendido como um direito inalienavel do sendmo.

Esse importante Documento, parte integrante dastrizies Curriculares Nacionais
para a Educacdo Bésica (BRASIL, 201, p.104), reecmlgque o Ensino Fundamental, de
frequéncia compulsoria, “é uma conquista da luta geeito & educacao travada nos paises
do ocidente ao longo dos dois ultimos séculos”yanga ao afirmar que esse direito esta
fortemente associado “ao exercicio da cidadania wea que a educacdo como processo de
desenvolvimento do potencial humano garante o &tercos direitos civis, politicos e
sociais (p.105)".

No tépico referente a Educacéo Especial, as DeetrCurriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 09 (nove) anos, em seu Art.cdloca que o projeto politico
pedagdgico da escola, amparado pela legislacamteigieve “contemplar a melhoria nas
condicbes de acesso e permanéncia dos alunos choémga, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades nas classesrdo ensino regular (p.140)”, a fim de
intensificar o processo de inclusdo e universalaaoferta do atendimento educacional

especializado nas escolas publicas e privadas.
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2.3 Atendimento educacional especializado - AEE

De acordo com o disposto na Politica Nacional deckgio Especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva, o atendimento educaciopeicesizado identifica, elabora e organiza
recursos pedagoégicos e de acessibilidade que elimas barreiras para a plena participacao

dos alunos, considerando as suas necessidadeffieape® documento prevé ainda que:

[...] as atividades desenvolvidas no atendimenteca&cional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de @wam, ndo sendo

Y

substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento pleomnta e/ou
suplementa a formacéo dos alunos com vistas a@utare independéncia
na escola e fora dela (BRASIL, p. 22).

Esse atendimento € organizado para apoiar o ddsengaoto dos estudantes publico-
alvo da educacéao especial, constituindo ofertagatiia dos sistemas de ensino, devendo ser
realizado no turno inverso ao da classe comum,rd@rip escola, em outra escola, ou em
centro especializado que realize esse servico. (E Afisponibiliza programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagerdigos especificos de comunicacéo e
sinalizacdo, ajudas técnicas e tecnologia assisém&re outros recursos, e durante todo
processo de escolarizagéo, esse atendimento deveadgulado com a proposta pedagdégica
do ensino comum.

Com o objetivo de ampliar o acesso ao curriculoa pelunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altaslidatles, proporcionando independéncia e
o alcance da autonomia para esse alunado, o Arlag Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 09 (nove) anos, esonéncia com o Decreto n® 6.571/2008,
gue institui o atendimento educacional especiatizaara os alunos da Educacao Especial,
posteriormente regulamentado pelo Parecer CNE/CEB1312009 e pela Resolucao
CNE/CEB n° 4/2009, preconiza que o atendimento amdocal especializado devera ser
expandido gradativamente com o apoio dos Orgaopetemtes, obedecendo as seguintes
orientacoes:

[...] ndo substitui a escolarizacédo regular, secalmplementar a ela (...)
devera ser oferecido no contraturno, em salas @des@s multifuncionais
na propria escola, em outra escola, ou em censpscilizados e sera
implementado por professores e profissionais camdgao especializada,
de acordo com o plano de atendimento aos alunosidgundifique suas
necessidades educacionais especificas, definacosoe necessarios e as
atividades a serem desenvolvidas (p.126).
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Apols essa breve explanacdo, passaremos ao caggiglinte para compreender as
contribuicbes da Teoria das Representacdes Sop@is 0 estudo das implicacbes da

Educacao Inclusiva nos sistemas de ensino.
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CAPITULO 3 REPRESENTACOES SOCIAIS

A opcao pelo referencial da Teoria das RepreseasaSociais se deve ao fato de que
guando utilizado pela educacdo permite identifiearcompreender os conhecimentos
interiorizados por um grupo de professores, permbea visdo de mundo desses sujeitos,
suas crencas e valores sobre determinados assootopreender inclusive a subjetividade
coletivamente construida em determinada situaca@o,caiso desse estudo, buscamos
compreender e analisar as representacdes socigsof#ssores sobre a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia.

Enquanto instrumento tedrico e metodoldgico, a ibedas Representacdes Sociais
“tem possibilitado o estudo psicossocial da eduxagérmitindo o entendimento dos
processos de construcdo da subjetividade do poofess sobretudo, das condigbes de
transformacdo do ensino (SOUSA; VILLAS BOAS; NOVAES011, p. 629)". E com
respaldo nesse entendimento que essa Teoria nar&d#oracdo metodoldgica e conceitual

do presente estudo.

3.1 Origem da Teoria

Serge Moscovici, nascido em 1925, em Braila na Raenéoi o autor da obra seminal
dessa TeoriaPsychanalyse, son image et son pyhtiegblicada em 1961, que representa e
incorpora as inquietagcdes de uma homem, que viwesua juventude os dissabores de uma
época muito conturbada pela discriminacdo e pregtmcmarcada pelo Holocausto na
Romeénia.

Desse e de outros eventos vivenciados por ele, g@mebservacdo de como novas
ideias encontram dificuldades para transitar e alades-se por estarem cerceadas pela
tradicdo e, também, um interesse particular e apareente dicotdmico, pela compreenséo
das experiéncias de minorias e das experiénciagralede namero de pessoas. Essas
preocupacodes traduziram-se em um caminho investigatie integra os estudos de sistemas
individuais de atitudes e aqueles que tratam dtsrsas sociais de relagéo.

Os estudos das representagbes sociais que iniat@nferam desenvolvidos na
Psicologia Social se constituiram, em um campondestigacdo importante nas ciéncias
sociais e humanas, e apesar do pouco tempo destxa@o dessa teoria, pouco mais de 50
anos, nao tem encontrado resisténcias para a sna pkpansao. Almeida (2005, p.120)

acredita que esse crescimento deve-se ao fatoaléoguestudos em representagcdes sociais
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tém mostrado o quanto esta nocdo e sua correlata twdrica tém permitido uma
compreensao e explicagao aprofundada dos fenGrseni@ss”.

Tem-se que Moscovici sempre resistiu em apresanta definicdo precisa das
representacdes sociais, pois considerava que i3derig resultar numa reducdo do seu
alcance conceitual. Para ele, as representacOémissséo um conjunto de conceitos e
proposic¢des originados na vida cotidiana, equitaemos dias de hoje, aos mitos e sistemas
de crencas da nossa sociedade. Moscovici (1976pbémmmespecifica que o termo
representacdo social deveria ser reservado paralaaquodalidade de conhecimento
particular, que tem por funcdo exclusiva, a elatfivade comportamentos e a comunicacéo
entre individuos.

Os estudos sobre as representacdes sociais tigeraifmase oriunda da Sociologia de
Durkheim (2007) e no conceito de “representacaetieal’, como uma proposta de distinguir
a especificidade do pensamento social em relacgmeasamento individual. Para ele, “os
fatos sociais ndo diferem apenas em qualidadeados psiquicos, eles tem outro substrato”
(p. XXIII). No livro “As regras do método socioldg”’, o autor explicita essa distincdo da
seguinte forma:

Parece-nos inteiramente evidente que a matérialdaswcial ndo é possivel
de se explicar por fatores puramente psicoldgicsts, é, por estados
individuais de consciéncia. Com efeito, o que gsesentacdes coletivas
traduzem é a maneira pela qual o grupo se enxesgmesmo nas relacdes
com o0s objetos que o afetam. Ora, o grupo estétizdde de maneira

diferente do individuo, e as coisas que o afetaon d&f outra natureza.
Representacdes que ndo exprimem nem 0S mesmososujpem o0s

mesmos objetos, ndo poderiam depender das mesmesscaPara

compreender a maneira pela qual a sociedade ssiv@esma e ao mundo
gue a rodeia, € preciso considerar a natureza dedsale, e ndo a dos
individuos (p. XXIII).

Entretanto, Moscovivi ndo concordava com Durkhem agumas questdes, dentre
elas a que diz respeito a visdo reducionista comaguiele autor entendia as representacdes
coletivas, pois para ele essas eram estaticasaveigt e com pouca mobilidade nas
representacdes contemporaneas, ndo havendo espacooptestacdoes ou discordancias. O
guestionamento mais importante de Moscovici encésaos estudos de Durkhein se refere
ao fato de que “as representacdes coletivas” naterrplavam a velocidade e plasticidade
dos fendmenos do nosso tempo.

Moscovici deixou claro que se interessava pordestos fendbmenos da sociedade

atual, ainda que considerasse muito importanteocedades primitivas e 0s conceitos que
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nela circundavam, buscava compreender como umeseracao se transforma, mais do que
entender como ela se mantém.

A Teoria das Representacdes Sociais conheceu végsdobramentos e outros
pesquisadores, todos eles discipulos de Mosc®@égiindo 0s principios gerais dessa teoria,
elaboraram seus proprios conceitos e abordagensfoi@e Sa (1998), a Teoria das
Representacbes Sociais se desdobra em trés abmsdage

Abordagem Culturalista - Denise Jodelet;

Abordagem Societal -Willem Doise; e

Abordagem Estrutural - Jean-Claude Abric — (Teddaucleo Central)

Para compreender o carater complementar que @éésasotrentes tedricas assumem,
Sa (1998) ressalta que elas ndo sao incompativiees #, nem se desautorizam, uma vez que
séo oriundas de uma mesma matriz.

A Abordagem Culturalista utiliza a corrente teorda psicologia e possui um viés
antropoldgico, dando continuidade a obra origiadbi elaborada por Denise Jodelet (2001);
a Abordagem Societal centra-se nas condi¢cbes dRigiio e circulacdo das representacoes
sociais, com a corrente tedrica da sociologia, \Midfem Doise (1990); e a Abordagem
Estrutural enfatiza a dimensao cognitivo-estrutacadhecida como Teoria do Nucleo Central,
com a corrente tedrica estrutural, por Jean Clédmlie (1998).

A representante mais importante da abordagemralitia € Denise Jodelet, que
mantem-se fiel & proposta original de Moscoviciaokiza a articulagdo entre as dimensdes
sociais, historicas e culturais para a compreedsasimbdlico. Para ela, as representacdes
sociais se configuram como uma ferramenta fecunga ppssibilita “enfocar o jogo da
cultura e de suas especificidades historicas, ma@gp institucionais e organizacionais
(Jodelet, 2000, p.11)".

Denise Jodelet conceitua as representacfes soc@iso “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhage,tgm um objetivo pratico e concorre
para a construcédo de uma realidade comum a umrtorgacial’ (2001, p.22). Para a autora,
este saber do senso comum designa uma forma denpem® social.

Assim, uma definicdo classica das RepresentacoesiS@presentada por Jodelet
(1991, p.668) afirma ser essa uma “forma de conietio corrente dito senso comum
caracterizado pelas seguintes propriedades”:

1. Socialmente elaborado e partilhado;
2. Possui uma orientacao pratica de organizagéiajothinio do meio e de

orientacdo das condutas e da comunicacao;
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3. Participa do estabelecimento de uma visao aeaele comum a um dado
conjunto social ou cultural.

Outro representante dessas correntes teoricas,erilDoise, privilegia uma
perspectiva mais sociolégica das representacOégssogue enfatiza a inser¢cado social como
uma possibilidade de interveniéncia na variacacedeesentacdo. Esse autor busca articular
explicacbes de ordem individual e de ordem socigdaa os fendmenos estudados, o que
coloca em evidéncia os processos dos quais osidods dispdem para funcionar em
sociedade. Para Almeida (2001), as representagiigsiss sGo compreendidas por Doise
“como principios geradores de tomadas de posig@edds as insercdes sociais especificas,
organizando os processos simbdlicos que interfersmelacdes sociais”(p.11).

A dimensao cognitiva e estrutural das represeata¢ém como seu representante
Jean-Claude Abric, que apresentou uma definicaoopasido da proposicdo da teoria do
ndcleo central em 1976, afirmando que “representagdial € o produto e o processo de uma
atividade mental pela qual um individuo ou um gregeonstitui o real com que se confronta
e lhe atribui uma significacdo especifica (1994¥;18 que nos leva a entender que as
representacées sociais se relacionam com o estaslotrdcas simbolicas infinitamente
desenvolvidas em nossos ambientes sociais, emsnosisgdes interpessoais, e na forma
como isto influencia a construcado do conhecimeatopartilhado.

Abric (1998) atribui as representa¢gfes sociais rquain¢cdes essenciais: Fungao
Cognitiva; Funcao Identitaria; Funcdo Orientadéiacéo Justificadora.

Funcdo de Saber ou Cognitiva:as representacdes sociais facilitam a comunicguaéis,
permitem compreender e explicar a realidade. Eaberspratico do senso comum que as
representacfes sociais permitem aos sujeitos aonstvos conhecimentos, integra-los de
acordo com suas coeréncias e funcionamentos oamgit, assim, adequa-los aos seus
valores. Elas sé@o a expressdo do esfor¢o contiminmem para compreender e comunicar,
este esforco sendo considerado como a esséncigaigao social.

Funcéo Identitaria: esta funcdo das representacdes sociais defireniddde e permitem a
protecdo da especificidade dos grupos. Elas sitoanmdividuos e os grupos dentro do
campo, permitindo a elaboracédo de uma identidacialspessoal compativel com o sistema
de normas e de valores socialmente e historicaméeterminados. Ainda, garante as
representacées um lugar basico nos processos deagéo e controle social exercido pela
coletividade.
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Funcdo Orientadora: permite que as representacdes guiem 0s comportasneras acoes
dos sujeitos. O processo de orientagdo das congelas representacdes resulta de trés
fatores considerados essenciais:

a) A representacao intervém diretamente na debnid finalidade da situacao,
determinando os tipos de relacbes adequadas patgeiwo e, propicia eleger o tipo de
estratégia cognitiva que sera adotada pelo grupo;

b) A representacdo produz um sistema de antecipa;@&pectativas agindo sobre a
realidade. Utiliza uma espécie de filtragem dasrimcdes para interpreta-las de forma a
adequar a realidade a uma determinada representaggioe o faz concluir que ela nao
obedece a uma interacdo e ndo depende de seu algsrento, ela a precede e a determina.
Assim, “as conclusfes estdo colocadas antes meam@ @cao se inicie.” (ABRIC, 1998,
p.30)

c) A representacdo social reflete a natureza dgsasee dos elos sociais, sendo
prescritiva de comportamentos ou praticas obrigggdma medida o que define o que é
aceitavel, toleravel ou inaceitavel em um dadoextotsocial.

Funcao Justificadora: as representacdes sociais permitem justificaoragdas de posicao e
0S comportamentos por parte dos sujeitos. Tambémigm a manutencao ou refor¢co dos
comportamentos de diferenciacdo social, em que®cona avaliagcdo da acéo, consentindo
aos atores explicarem e justificarem suas condetasuma determinada situagcédo, aos
membros do grupo.

Continuando em nossas reflexfes sobre essa tpara,Almeida, as representacdes
sociais permitem explicar a realidade que nos cargartir de saberes instituidos, mas
também nos possibilita construir novos conhecingntque vao incorporar-se aos
conhecimentos anteriores e assim sucessivamemgeefsa autora[.:'] ao integrar um novo
conhecimento a saberes anteriores, faz do novo adgmnilavel e compreensivel” (2001,
p.132).

As representagfes sociais também podem ser erssndiomo uma forma de
conhecimento social que se assenta em trés bagemseira delas aomunicacaooferece as
pessoas “um codigo para suas trocas e um codigo manear e classificar, de maneira
univoca, as partes de seu mundo, de sua hist@hadoal e coletiva” (Moscovici, 1961,
p.11). Assim, as representacbes sociais sao congidas como moduladoras do
pensamento.

Outra base constitutiva das representacdes s@caieconstrucédo do real Almeida

(2001, p.4) afirma que é na constante dinamica omagdo — representacado que 0s sujeitos
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reconstroem a realidade cotidiana. Ainda para@aulas representacdes sociais atuam como
guias de interpretacdo e organizacdo da realidadegcendo os elementos para que 0s
sujeitos se posicionem diante dela e definam aewdule suas acdes sobre esta realidade”. O
dominio do mundq a terceira base onde se assentam as represensagims, € entendida
como um conjunto de conhecimentos sociais, queifmmao individuo se situar no mundo
para entdo domina-lo.

A inter-relagdo entre esses trés aspectos colocamvedéncia a dinamicidade das
representacdes sociais e favorecem a compreensga @®ria como uma possibilidade para
analisar fenbmenos sociais bastante complexos, @nthferentes implicacbes decorrentes
do processo de implementacéo de sistemas educadioclasivos.

A ‘“objetivagdo” e a “ancoragem” funcionam como pipios gerais para a
compreensao da construcdo de uma representacéa, socsegundo Moscovici (2005),
explicam a transformacéo de um saber ou de umooba familiar em algo familiar. Assim,
frente a um processo ainda recente, como é o easwldsao educacional de estudantes com
deficiéncia, essa Teoria pode constituir-se coma@ yonte para possibilitar a travessia,
buscando tornar concreto (efetivacdo da educagdosina) aquilo que ainda € abstrato (a
educacao inclusiva no plano das ideias).

A funcéo principal da objetivacéo é tornar em cetwaquilo que é abstrato. Almeida
(2001, p.8) explica que a objetivacdo transformgue é abstrato, complexo ou novo em
imagem concreta e significativa, apoiando-se entepgbes que nos sdo familiares. Ja a
ancoragem permite ao individuo integrar o objetoegi@esentacdo em um sistema de valores
e categorias familiares que lhe séo préoprias. Apaita a autora, “um novo objeto € ancorado
guando ele passa a fazer parte de um sistemaatpdas ja existentes, mediante ajustes”.

Entretanto, é preciso considerar-se também as@psestlacionadas a cronologia e a
linearidade quando se trabalha com esse referermigd um objeto s6 se torna uma
representacdo social quando passa a fazer partendeoletivo, parte do senso comum,
reificado, e quando um grupo ou comunidade cordigr@ficado a esse objeto.

Ao trazer os referenciais da Teoria das Represgegabociais, € preciso também
fazer mencao as questdes relacionadas aos pretosneanitos sedimentados por um longo
periodo da historia a respeito da educacéo de gessm deficiéncia.

Se ousarmos um pouco, podemos tentar uma aproxoneatd essa Teoria e a nogao
de “magma” estabelecida por Castoriadis (1982ndeque ele pega emprestado da geologia

e que utiliza para comparar o magma de um vuladios(eas formas gasosa, liquida e soélida)
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com os conceitos solidificados ou “instituidos’steiedade e 0 que estd em movimento, ou o
gue é novo e esta em processo de criacao, pofiastiointe”.

O “magma”, escolhido por Castoriadis para essaesgmtacao, aproxima-se muito do
carater dinamico e das alteracdes permanentescaiade. Vivemos a partir de construcdes
socioculturais; assim, essa ilustracdo € capazefdeduzir 0 momento que atualmente
vivenciamos no cenario educacional, os professsst® convivendo com incertezas e esse €
um movimento que caracteriza a sociedade.

Jodelet (2001, p.20) reconhecendo as inquietagdesngs instigam a buscar sempre
mais conhecimentos e informacdes para dar contdetaandas oriundas da dinamicidade da
vida em sociedade, alerta para as dificuldadepgdem perpassar o enfrentamento de novos
desafios e afirma que as privagbes podem dificuttar impedir que alguns sujeitos
compartilhem de uma representacdo sogialJduando um acontecimento surge no horizonte
social, que néo se pode mostrar indiferente: nezbitiedo, atencdo e uma atividade cognitiva
para compreendé-lo, domina-lo e dele se defender”.

Assim, frente aos desafios que emergem com a E#@odaclusiva, os professores
podem sentir-se desestabilizados e buscam tercagaesrmacdes que possam dar respostas
efetivas as suas inquietacdes. Se, por algum mo#gees professores ndo tiverem a
oportunidade de acessar esses saberes, as regréssenserdo elaboradas com o que se
apresenta e com o que estd disponivel. Essas eafae8es se inscrevem nos quadros de
pensamentos pré-existentes e enveredam para aiiestraom base conceitual insuficiente
para vencer 0s mitos que se estabeleceram no auidiscolar e direcionam as praticas
docentes.

Coadunando-se com essa perspectiva, Castro (200)1a prefaciar a obra Teoria
das Representagbes Sociais — 50 anos, coloca gueepaesentacbes sociais sdo tanto
conservadoras como inovadoras, estruturadas comlagiea singular que permite a um
determinado grupo social compreender 0 mundo guel@a e lidar com os problemas que
nele identifica”. Apoiando-se nesses pressupobiss;aremos evidenciar as contribuicoes da
Teoria das Representagdes Sociais para o estuEleed®s no campo educacional.

E consenso entre pesquisadores, gestores, pol@isosiedade civil como um todo,
gue a educacéo, para além da funcéo de traballtamésidos sistematicamente organizados
e constituintes da educacao formal, cumpre imptatpapel para enfrentar mecanismos de
exclusao, discriminagéo e desigualdade social.
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Nesse cenario educacional a luta pela inclusdostledantes com deficiéncia no
sistema regular de ensino, se configura com untaties de contrapor o processo histérico
de exclusdo ao qual esse alunado foi submetidettuuzan longo periodo de tempo.

Para investigar questdes relacionadas a compreedsfioprofessores sobre a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia, faeegssario considerar que 0s processos de
ensinar e aprender ndo podem ser entendidos da fdesprendida do contexto onde estéo
inseridos. Para Sousa, Villas Boas e Novaes (201mprescindivel que a agdo docente seja
entendida a partir de uma perspectiva multifatodalvido a complexidade de fatores que
envolvem essa acdao/relagdo, a importancia dos aondntes socioculturais e da
subjetividade no desempenho docente e na transfaomaas situacdes de ensino.

Gilly (2001) afirma que pesquisas em educacao ee agurepresentacdes sociais
tenham lugar central sdo muito relevantes, umaguezpodem orientar o papel de conjuntos
organizados de significacdes sociais no procesgsoaditio. O autor ainda revela que a area
educacional € um campo privilegiado para obsersarepresentacdes sociais, jA& que sua
organizacgdo ocorre em torno de significaces damwsgustificadoras das préticas.

Considerando as premissas até aqui expostas, danoos também com a colocagao
de Sousa, Villas Boas e Novaes (2011) de que cerefial das representacdes sociais quando

utilizado pela educacéo,

[...] permite identificar e compreender os conhegitos interiorizados pelo
grupo de professores, sua visdo de mundo, suasasrenvalores acerca de
determinados assuntos, compreender a dinamica dgetigidade
coletivamente construida em determinada situagédisando assim o peso
do contexto seja na formacdo quanto no desempertentd (p.628).

E com base nas referéncias elencadas que buscademte do contexto escolar,
apoiando-se na Teoria das Representacfes Socemgelar as questbes relacionadas as
crencas, estigmas e percepcodes sobre a aprendiz@gestudantes com deficiéncia, reunindo
informacdes que serdo construidas em conjunto cerpadticipantes desse estudo. Essa
dindmica favorecera também refletir sobre as impbes dessas representagfes na efetivacao

da educacdo numa perspectiva inclusiva.
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3.2 Teoria do Nucleo Central

A dimensao cognitiva estrutural da Teoria das Repmaces Sociais foi proposta por
Jean Claude Abric (1998), no ano de 1976, na Usiiéede Provence, e é conhecida como
Teoria do Nucleo Central.

Abric (1998) define representacéo social comocemunto organizado e estruturado
de informacgdes, crencas, opinides e de atitudeslosam sistema sdécio-cognitivo interno
duplo, em que cada parte tem um papel especificoplementar ao da outra, este sistema
particular se subdivide em um sistema central (oleo central) e um sistema periférico. O
sistema central tem funcéo geradora e organizadesan, determina o significado principal
da representacdo e a organizacdo global dos elesneé3d (1996) explica as caracteristicas
gue sao atribuidas ao sistema central:

1) é marcado pela memoaria coletiva, refletindo@sli;des sécio-histéricas
e os valores do grupo; 2) constitui a base comomsensual, coletivamente
partiihada das representacdes, definindo a homatgeieedo grupo social;

3) é estavel, coerente, resistente a mudanca, wragd@ assim a

continuidade e a permanéncia da representacdo;rdlptivamente pouco

sensivel ao contexto social e material imediatayual a representacdo se
manifesta. (p.22).

Dessa forma, o sistema central € responsavel pgdamiaacao interna (consisténcia) e
sua estabilidade (permanéncia), além de possitdlitdentidade a partir desta base comum e
consensual, sendo estes elementos de naturezatmarmduncional. Os normativos estao
relacionados aos valores e normas sociais pertesscao meio social do grupo, ja os aspectos
funcionais estao ligados a natureza do objeto septado.

De acordo com Abric (1998) para proceder ao levaatdo donucleo central é
importante conhecer o proprio objeto da represéntag € com base no nucleo central que os
elementos tomam um sentido, um valor que tambéerrdata a natureza dos lagos que unem
entre si 0s elementos da representacéo (elemeifitcador).

O nucleo central de uma representacdo € determiada, pela natureza do objeto
representado, pelo tipo de relacbes que o grupdémacom este objeto e pelo sistema de
valores e normas sociais que constituem o meioanteideoldgico do momento e do grupo,
e tem-se que a mudanca no nucleo central gera quersemente uma mudanga na
representacdo social de determinado objeto.

Inicialmente é preciso destacar que o sistemaépeaf cumpre a funcdo de adaptacao
a realidade, devido a heterogeneidade do conteadepiesentacdo, também é responsavel

pela diferenciacdo deste conteudo. O sistema pedféem termos historicos, assegura a
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defesa da representacéo, fazendo uma selecaoemosnéds novos e contraditorios, a partir
das experiéncias e caracteristicas individuaisaddedo com Machado e Aniceto (2010):

Sobre o sistema periférico cumpre pontuar que eleoéplemento
indispensavel do central, uma vez que protege B&sko0, atualiza e
contextualiza constantemente suas determinacOGanatigas, permitindo
uma diferenciagdo em fungdo das experiéncias aotdi nas quais 0s
individuos estdo imersos. Em poucas palavras, @segitos do sistema
periférico fazem a interface entre a realidade ace o sistema central.
(p.357)

Para Abric (1998), este processo resulta na mabléigna flexibilidade e na expresséo
individualizada das representagfes sociais. O nséstperiférico apresenta as seguintes
caracteristicas: “1) permite a integracdo das épers historicas individuais; 2) suporta a
heterogeneidade do grupo e as contradi¢cdes; 3)lateo e sensivel ao contexto imediato”.
(SA, 1996, p.22)

Assim, a compreensdao da teoria do nucleo centoglopciona uma articulacao entre a
dimenséo basica da estabilidade e da consensualitdedrepresentacdes (sistema central) e
suas modula¢Bes circunstanciais e individualiza@agema periférico), interpretando as
relacbes de complementaridade entre as cognicbexada sistema sobre o objeto
apresentado.

Como vimos, na abordagem estrutural da Teoria dgseRentacbes Sociais temos
dois sistemas interligados e complementares que@em uma representagcédo, para Abric
(1998) esses sistemas podem provocar ou nao trareEfdo em uma representacao, e estéo
organizados em tem trés niveis:

» Transformacdo Resistente: ocorre quando as praticess e contraditorias
ainda podem ser gerenciadas no campo do sistemriper e pelos
mecanismos de defesa, nesse caso, ndo ocorre sdotmaacdo do nucleo
central e consequentemente da representacdo denahetdo objeto.

» Transformacdo Progressiva: praticas novas naoaabmente contraditorias
com o nucleo central. A transformacdo acontece r1ggrura e 0s esquemas
vao sendo integrados progressivamente ao nuclémken

» Transformagédo Brutal: novas praticas atacam diretéeno significado central
da representacdo, nao possibilitando o uso dos nisewas do sistema
periférico. A importancia das novas praticas, sean@néncia e seu carater

irreversivel provocam uma transformacéo diretanspteta do nucleo central.
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Se compilarmos em um quadro as principais caratitx$ do sistema central e do
sistema periférico podemos perceber a funcdo garténcia de cada um deles na construcao

de uma representacao social.

Quadro 2 — Caracteristicas do Sistema Central e ddistema Periférico

Sistema Central Sistema Periférico

Ligado a memoria coletiva e |&@ermite a integracdo de experiéngias

historia do grupo e historias individuais

Consensual - define alolera a heterogeneidade do grupc

homogeneidade do grupo

Estavel, coerente, rigido Flexivel, tolera contgads

Resistente as mudancas Evolutivo

Pouco sensivel ao contexto imediato  Sensivel a@xmnimediato

g)/

Funcdes: gera o significado d&uncbes: permite a adaptacao
representacdo e determina a suealidade e a diferenga de conteudp.

organizagao.

Fonte: Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicologia e Educagdo — GRUPPE/Universidade de Brasilia

Esta abordagem estrutural permite compreender csnepresentacdes sociais se
transformam e passam a ser mais cristalizadas @aupassiveis de mudanca na sociedade, e
também perceber que a homogeneidade de uma populagdse define pelo consenso entre
0s seus membros sobre determinado objeto, madgielde que a representacdo sobre esse
objeto se organizar em torno do mesmo nucleo demtcamesmo principio gerador do
significado que eles dao aquele objeto ou situagagual sdo confrontados.

O quadro comparativo entre o sistema central dépied auxiliara neste trabalho, na
analise das informacdes coletadas com a aplicagd@ste de Associacdo Livre de Palavras
— TALP, respondida pelos professores que posteeotenpassou pelo tratamento do software
EVOC. A partir do reconhecimento da importanciassistema central e do sistema periférico ,
na Teoria do Nuacleo Central, poderemos compreendercada representacdo social, as
concepcles que estdo mais consolidadas/sedimeneadgsielas que estdo em mobilidade,
em ebulicdo, e que podem vir a modificar o nucleatral de uma representacéo, por

conseguinte a propria representacao.
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CAPITULO 4 METODOLOGIA

Neste capitulo detalham-se os passos percorridasap@alizacado dessa investigacao,
iniciado-se pela descricdo do aporte teodrico eptasantacdo do método de estudo em seu
campo de pesquisa, objetivos, participantes, @asimentos utilizados para viabilizar a coleta
de dados. Na sequéncia serdo descritos os procedsnadotados para a andlise das
informacdes e resultados.

O trabalho apresentado teve como objetivo anabsarepresentacbes sociais de
professores dos anos finais do Ensino Fundameuited @ aprendizagem de estudantes com
deficiéncia matriculados em escolas inclusivasedie publica do Distrito Federal. Objetiva
também, identificar as implicacdes dessas repras@es para 0 processo de aprendizagem
desse alunado. Dado a abrangéncia do problemaagioforessa pesquisa, ela se configura
como um estudo de natureza qualitativa e de caggpdoratorio.

Na educacéo e outras areas das ciéncias sociaistadologias qualitativas tém sido
cada vez mais utilizadas, pois conforme esclaréciké. e André (1986), o fato de terem o
ambiente natural como fonte direta de dados, oumesdpor como o principal instrumento, e
também de propiciar uma andlise dos dados seguindprocesso indutivo, favorecendo a
compreensao dos fenbmenos educacionais, tdo comsptestinamicos. De acordo com Flick
(2004), a abordagem qualitativa nos estudos dasegeptacdes sociais possibilita
compreender uma realidade tendo como foco a caédstrisocial de um determinado
fenbmeno e as consequentes mudancas na vida natakauma comunidade ou grupo social.

As pesquisas qualitativas, segundo Minayo (199@&hatham com: “significados,
motivacdes, valores e crencas e estes nao podesingglesmente reduzidos as questdes
guantitativas, pois que, respondem a no¢des maiticplares”. Outro ponto relevante a ser
considerado na abordagem qualitativa diz respefioadidade da investigacdo. De acordo
com Gaskell (2011, p. 68) o foco dessa abordagepesiguisa ndo busca quantificar opinides
Ou pessoas, mas ao contrario, procuranj “explorar o espectro de opinides e as diferentes
representacdes sobre o0 assunto em questdo”, apmukirse muito das intengbes desse
estudo.

Com a intencéo de adequar as estratégias de gagfti as caracteristicas eminentes
desse estudo, optou-se pela pesquisa exploratdna,vez que de acordo com Gonsalves

(2007, p.67) essa pesquisa “se caracteriza pekndelsimento e esclarecimento de ideias,
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com objetivo de oferecer uma visdo panoramica, \primeira aproximagdo a um
determinado fendmeno que é pouco explorado”.

A pesquisa exploratéria configura-se como uma opgétwdologica de fundamental
importancia para investigar a realidade tal conaoéglbuscando, a partir do contexto social
em que o fendmeno estudado se desenvolve, compreenskeu significado (TRIVINOS,
2010). Ainda, a possibilidade de familiarizar-sendendomenos relativamente desconhecidos,
obter informacbes para desenvolver investigacdess mampletas sobre um contexto
particular da vida real e investigar problemas dmmortamento humano, sao elencadas por
(SAMPIERI, 1998), como algumas das caracteristielevantes dos estudos exploratorios.

Esse é o caso dos estudos sobre as representaci@s de professores acerca dos
processos de construgdo do conhecimento de estsdeoim deficiéncia, considerando o
pouco tempo desde a implementacdo da educacasivachas escolas brasileiras, que se deu
efetivamente como politica publica, a partir de®260m a publicacdo da Politica Nacional de
Educacédo Especial na perspectiva da Educacao ilvelpelo Ministério da Educacdao.

Devido a natureza do fenbmeno estudado, adotouesao caporte tedrico
metodoldgico a Teoria das Representacdes Sociaisgurada por Serge Moscovici em 1961,
gue teceu essa teoria apoiando-se principalmense estudos de Durkheim sobre as
representacdes coletivas, reformulando esse coneetzancando ao propor uma renovacao
no paradigma de estudo da Psicologia Social.

De acordo com Spink (1995), a Teoria das Repres@edaSociais tem sido muito
utilizada como suporte tedrico nas pesquisas debedas nas areas da educacdo e saude,
pois apresenta-se como um novo campo tedrico-miégido para analisar e compreender o
comportamento do ser humano em seu cotidiano ohaiwi e em grupos sociais,
possibilitando uma analise interdisciplinar dofeeno sociais.

Gilly (2001) relata que o interesse primordial @gresentacdo social no campo
educacional tem relagcdo com o fato de esta Teofaizar o papel de conjuntos organizados
e significagbes sociais no contexto escolar, eaptio assim, como 0S mecanisSmos sociais
podem influenciar diretamente o0s processos edwsatiEsse autor avanca em suas
consideracfes ao afirmar que as representacOeaissqguddem ajudar a compreender
fendbmenos mais amplos, que ele denomina de magiosspmas também permite estudar as
relacbes mais préximas, como o sentimento de pmntesn um grupo, as atitudes, o modo
como o professor concebe o seu papel em sala @eesite situacoes.

Pela complexidade do fenbmeno estudado e consdtemmmnecessidade imposta pela

Teoria das Representacfes Sociais de abarcar to ageestudo a partir de diferentes



66

perspectivas, optou-se por adotar uma estratégiaindestigacdo que privilegiou a
combinacdo de métodos e técnicas investigativapleonentares, uma vez que além abordar
o fendmeno de forma multifacetada, ainda permitivealizacdo da investigacdo em
momentos distintos.

Para levantamento dos dados foi utilizado o testasbociacdo livre de palavras —
TALP, aplicado em sessenta e oito professores. @woit@ntemente, foi aplicado um
questiondrio socio demogréfico para tracar um lpdds participantes, com informacdes
pessoais e profissionais. Na sequéncia foram eel&z cinco entrevistas semi-dirigidas, as
guais, dada a natureza da pesquisa pautada ncee dpoérico das representacdes sociais,
entende-se terem sido bastante pertinentes pavtuagar o estudo proposto.

A realizacdo de entrevista semi-dirigida, tem carbjetivo o estudo de significados
subjetivos e de assuntos complexos. Se pensarneoa gleia era a de conhecer, com mais
detalhes, as representacbes sobre os processogpreedizagem de estudantes com
deficiéncia, a partir do olhar de seus professaastilizacdo dessa técnica de investigacdo
abriu possibilidade para que os professores derassnergir as suas vivéncias e crencgas a
respeito do tema em pauta, mas, a0 mesmo tempexiaiou a conversa para capturar
informacdes importantes ao bom andamento da pesquis

De acordo com Szymanski, (2008, p.18) “como prouedio de pesquisa, pode-se
considerar uma entrevista semi-dirigida, aqueltizasta em pelo menos dois encontros, um
coletivo e outro individual. Nao ha um roteiro fadb ‘1...] mas os objetivos da entrevista
devem estar claros.” Ainda de acordo com a autama, essa metodologia os objetivos da
pesquisa sdo considerados como base para a ekbatacquestdo desencadeadora, que
devera ser cuidadosamente formulada”. (SZYMANSKD&, p.27). No caso desse estudo, a
guestao desencadeadora foi a seguinte: Quais s@prasentacdes sociais dos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental sobre a digeggem de estudantes com deficiéncia?

Assim, a entrevista como técnica para coleta deslgtopiciou conhecer dados
subjetivos relacionados aos valores, as atitudes apinides dos sujeitos entrevistados. Para
Gaskell (2011, p. 65) o objetivo de uma entrevisth..] uma compreensdo mais detalhada
das crencas, atitudes, valores e motivacdes, emaelaos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos”.

A adocéo da entrevista na pesquisa em educacadaalianélise do contetdo para a
interpretacédo dos dados coletados no estudo selmepeesentacdes sociais de professores a

respeito da aprendizagem de estudantes com deifgiga rede regular de ensino, configura-
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se como um referencial teorico-metodologico que at@ha com essa proposicao
investigativa.

O Teste de Associacéo Livre de Palavras — TALP dp®& D), muito utilizado para
pesquisas em representacdes sociais, foi escoffsicko essa pesquisa por tratar-se de uma
técnica projetiva, que de acordo com Nobrega e itlmut(2003) possibilita atuar sobre a
estrutura psicoldgica do sujeito, evocando marat@ss que sdo evidenciadas a partir das
“quatro principais condi¢cdes de um teste projetestimular, tornar observavel, registrar e
obter a comunicacéao verbal (p.67)”, essas infor@a¢déram posteriormente analisadas com
a utilizacédo do software EVOC (anélise de evocacao)

Ainda, de acordo com os autores supracitados,lieagfo da TALP em estudos
envolvendo as Representacdes Sociais se justificagntemplar um repertorio conceitual
gue se coaduna com as investigacfes abertas,groigg evidenciar 0s universos comuns de
palavras que emergem face aos diferentes estinmiéyecidos aos sujeitos ou grupos.

O software EVOCHEnsemble de programmes pemettant I"analyse deatevas, foi
elaborado e desenvolvido por Pierre Vergés e s@abaradores (2002), e constitui-se de um
conjunto de programas para a andlise das evocaQd&d/OC, utilizado para analisar as
informacdes provenientes da aplicacdo da TALP, peranrealizacdo de céalculos estatisticos,
construindo matrizes de co-ocorréncias, as quaeisede base para a construcédo do quadro
de quatro casas. De acordo com Abric (1998) azatifio desse software permite a captagéo
de elementos implicitos ou latentes.

A Teoria do Nucleo Central € o eixo fundamentakguturante desse software, que
nos permite organizar uma hierarquizacéo graficatdomos evocados pelos sujeitos. No 1°
guadrante situam-se os elementos mais relevantess@p mais evocados e citados com
frequéncia elevada pelos sujeitos, constituindoassim o0 “nlcleo central” de uma
representacdo. Os 2° e 3° quadrantes corresporafeaieanentos menos citados na estrutura
de uma representacdo, mesmo assim merecem sedaradsis significativos em sua
organizacdo. J& no 4° quadrante, sdo alocadokmerdos que correspondem a periferia
distante, nele estdo os elementos menos citadegomwados.

Para Bauer e Gaskell (2011, p.212), mesmo conlizagfio de programas de software
préprios para uma analise qualitativa, que realipsocesso de categorizacdo e comparacao
dos segmentos de texto oferecendo recursos pamedificacdo, a andlise de conteudo
permanece um ato de interpretacdo, cujas regras pdiem ser realisticamente

implementadas com um computador dentro das limesgdraticas impostas pela prépria
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utilizacdo desse recurso, e destacam dqug ® codificador humano é capaz de fazer
julgamentos complicados rapida e fidedignamente”.

Dessa forma, a analise de conteudo dos dados améeta partir das entrevistas foi
complementar na medida em que, além de focalizabjeto por diferentes dimensdes,
favoreceu a interpretacdo dos significados dasrmdQdes e a construcdo das consideracdes
por se constituir de diferentes pecas que se esmacomo que em um quebra cabecas, onde
cada pequeno detalhe é imprescindivel.

Para concluir a explanacao sobre a escolha dasinmsttos utilizados nesse estudo,
gostaria de esclarecer que a opcdo de utilizaredifes técnicas para coleta de dados,
coaduna-se com 0s pressupostos apresentados @ofZD4), ao afirmar que as vantagens
de se combinar métodos e técnicas de diferentesdadens metodoldgicas propiciam
focalizar diferentes aspectos do objeto investigadm partir dos dados coletados foi possivel
entrelacar informacfes de forma a encontrar pigésa melhor compreender o objeto de

estudo.

4.1 Contexto da Pesquisa

Para realizar a investigacdo proposta nesse esim@dm selecionadas oito escolas
inclusivas da Regional | do Plano Piloto (Plan@t®ile Cruzeiro) que atendem alunos com
deficiéncia, dos anos finais do ensino fundamentalrede publica de ensino do Distrito
Federal. Essas escolas, com base no Censo Esealamado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio TeixeM&P] ano base de referéncia 2011,
informaram ter matriculas de estudantes com defi@é nos anos finais do Ensino
Fundamental.

A escolha de escolas da Regional | do Plano P{lPkano Piloto e Cruzeiro) se deu
pela proximidade do endereco residencial e deltralsha pesquisadora, o que de certa forma
facilitou o acesso ao local de pesquisa. Outrérimitadotado diz respeito ao tipo de matricula
registrado por tipo de organizagdo de escola. Assamdo foram consideradas escolas
organizadas a partir de trés possibilidades:

» Escolas com registro de matriculas de estudantasdeficiéncia, que ofertam
o atendimento educacional especializado na prégudala;

» Escolas com registro de matriculas de estudantes deficiéncia, que
encaminham o estudante para realizar o atendineelicacional especializado

em outra escola; e
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» Escolas com registro de matriculas de estudantes dmficiéncia que ndo

ofertam o atendimento educacional especializadon remcaminham o0s

estudantes para realizar esse atendimento emesainéa.

QUADRO 3 — Escolas com matriculas da Educacéo Espaicpor tipo de organizacéo

DISTRITO
Escolas com matriculas de FEDERAL
estudantes da Educacédo Especial
2003 2007 2008 2009 2010 2011
Total Geral 488 633 680 692 828 868
Escolas Comuns (inclusdo) 452 612 660 678 81P 8b8
Escolas Comuns com oferta de AEE 211 244 386 326 1 42 443
Escolas exclusivamente especializadas ou 158 153 161 148 163 167
classes especiais

Fonte: Censo Escolar (MEC/INEP- 2011)

Para melhor contemplar os objetivos da pesquisanéaiessario buscar junto a
Secretaria de Estado da Educacao do Distrito Hedéoamacdes mais precisas sobre o tipo
de atendimento oferecido pelas escolas da redécpldis estudantes com deficiéncia, uma
vez que a organizacdo das escolas, por tipo deliatento, disponibilizada pelo Censo
Escolar, contempla apenas duas categorias: esmmi@sns com inclusdo e escolas comuns

com a oferta do atendimento educacional espedailaliza

4.2 Cenario da pesquisa

A pesquisa foi realizada e@8 escolasnclusivas da rede publica do Distrito Fedgral
todas localizadas nas Asas Sul e Norte da cidade Besilia/DF, integrantes daRegional
| do Plano Piloto.

O Plano Piloto de Brasilia, no Distrito Federalj forojetado por Lacio Costa, o
formato da area é popularmente comparado ao de viéo.aO projeto € composto
basicamente pelo Eixo Rodoviario (ou "Eixao") nats norte-sul, e Eixo Monumental no
sentido leste-oeste. A criacdo arquitetdnica doaumentos centrais foi designada a Oscar
Niemeyer, entre eles destaca-se: Catedral Mettapali Palacio do Planalto, Palacio do
Itamaraty, Congresso Nacional e tantos outros.
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O Eixo Rodoviario € formado pel@sasSul e Norte e pela parte central, onde as asas
se encontram sob a Rodoviaria do Plano Piloto. Aas asdo areas compostas pelas
superquadras residenciais, quadras comerciaigegaatiras de lazer e diversaade estao
localizadas todas as 08 escolas visitadas

O nome Plano Piloto, originalmente atribuido aggimurbanistico da cidade, passou
a designar toda a area construida em decorrénsi@ pglano inicial. Nao existe, contudo, um
consenso sobre o0 que seria 0 "Plano Piloto" hejm tomo sobre a definicdo de Brasilia em
si. Plano Piloto ja foi o nome da Regido Administa |. Atualmente o Plano Piloto, junto
ao Parque Nacional de Brasilia, constitui a charredpido Administrativa I, denominada
atualmente de Brasilia.

Apds a subdivisdo do Distrito Federal em regidesniagtrativas, aRA-l era
designada como Plano Piloto. Em 1994, recebeu erdeBrasilia, e a partir da criacéo de
outras regides administrativas, como Lago NorteagoLSul, teve seu territério reduzido.
Embora a Camara Legislativa tenha aprovado a L48,18e 16 de setembro de 1997, que
alterava novamente o nome da regido para PlandoPdimda ocorre de a regido ser
denominada em documentos oficiais de Brasilia.

A Regido Administrativa | inclui diferentes bairros e setores, como as
Asas Sul e Norte, Setor  Militar  Urbano (SMU), Nt Setor de  Industrias
Gréficas (SIG), Granja do Torto, Vila Planalto éavTelebrasilia. A populacdo dRA-I € de
aproximadamente 215.000 habitantes.

De acordo com &adastro das Instituicdes Educacionais Publicas Emduais por
CRE, cadastradas no Censo Escolar MEC/INEP 201S$ulisecretaria de Planejamento,
Acompanhamento e Avaliacdo Educacional — Coordendedinformacdes Educacionais da
Secretaria de Estado da Educacao do Distrito Fedet@oordenacdo Regional de Ensino -

CRE Plano Piloto/Cruzeiro conta atualmente d@8 escolasssim distribuidas:

» 17 Jardins de Infancia - Ji

* 39 Escolas Classe — EC

» 05 Escolas Parque — EP

* 03 Centros de Ensino Especial — CEE

» 20 Centros de Ensino Fundamental — CEF
» 02 Centros Interescolar de Linguas — CIL

* 01 Centro de Educacéo de Jovens e Adultos — CEJA
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* 05 Centros de Ensino Médio — CEM

» 01 Centro de Educacéo Infantil — CEl

* 05 Centros Educacionais — CED

* 01 Centro de Educacéo Profissional — CEP

* 04 - Escolas (Outro Tipo)

Dos 20 Centros de Ensino Fundamental/CEFque compdem a Regional |1 do Plano
Piloto (Plano Piloto e Cruzeirod8 CEF's foram visitadospara a realizagdo da pesquisa,
esses centros/escolas atendem estudantes dosramgate o 9 ano) do Ensino Fundamental
e tem registro de matriculas de estudantes coroié&afia.

Para essa pesquisa sao consideradeslas inclusivasomente aquelas que atendem
estudantes com deficiéncia em classes comuns dooergular, ou seja, escolas nas quais
esses estudantes estejam frequentando turmasivasluslesse sentido, classes comuns sao
classes onde estudantes com e sem deficiéncia didhga o mesmo espaco fisico, o
mesmo curriculo e as mesmas atividades académicas.

A referéncia feita ao ensino regular € salientaatgue esse difere do ensino especial,
gue historicamente se organizou em escolas separattamadas de especiais ou
especializadas, voltadas apenas para pessoas @oi@dndéa, nas quais normalmente se podia
cursar a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamesalsubstituicdo ao acesso e escolarizacao
em escolas comuns.

As escolas inclusivas foram escolhidas como “l6cpsVilegiado da pesquisa,
sobretudo, porque esse espaco favoreceu o encootro professores que trabalham
diretamente com estudantes com deficiéncia, oltjesse estudo, e para coadunar-se com o
proposto por Sa (1998) que afirma nao ser posfala em representacdo de alguma coisa
sem especificar 0 sujeito e/ou conjunto social essa representagdo emergiu. Dessa forma,
ao propor um estudo sobre a representacdo dosspoods acerca da aprendizagem de
estudantes com deficiéncia, era necessario queotespores tivessem contato, vivenciassem
situacOes de aprendizagem para falar dessas refagdes.

Uma caracteristica das 08 escolas visitadas quecmeegistro diz respeito a estrutura
fisica, todas as escolas tinham instalagcbes adagulchpas, arejadas e condizentes com o
numero de alunos que atendem. No geral a estrgtmtava com espacos destinados a:

direcédo, coordenacédo e supervisao pedagogicajaegysalas de aulas, sala de professores,
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biblioteca, patio central, refeitorio (ou espace@ahdo para o lanche). Trés escolas contavam
com quadra de esporte, e cinco escolas tinhamdtirar de informatica.

No gue se refere as questdes sobre acessibilitkide, todas as escolas sdo térreas,
portanto, ndo possuem mais do que um andar, o apiiaf a locomocdo de estudantes
cadeirantes ou com mobilidade reduzida. Em 03 asdol possivel observar o cuidado com
o atendimento as especificacdes de acessibilidmpesias na ABNT NBR 90302004),
como rebaixamento de calgadas, alargamento despbeaheiros acessiveis e possibilidades
de acesso as demais dependéncias da escola, res@uescolas esses requisitos ndo foram
contemplados. Em nenhuma das escolas verificouegestEncia de mobiliario adaptado, nem
mesmo nas salas de recursos.

Quanto a oferta do Atendimento Educacional Espeaidd — AEE, as 08 escolas se

organizam da seguinte maneira:

QUADRO IV - Organizagéo das escolas visitadas de@do com a oferta do AEE

Oferece o AEE na propria| Encaminha o estudante parg Nao oferece o AEE, nem
escola; realizar o AEE em outra| encaminha os estudantes par
escola; realizar esse atendimento em
outra escola.

}*%

06 escolas 01 escola 01 escola

As escolas que declararam oferecer o Atendimenticdgibnal Especializado, contam
comSalas de Recursos Multifuncionai® com professores especializados para a oferse des
servico.

Nesse topico que versa sobre a caracterizacéo rivi@cede pesquisa, gostaria de
registrar que em uma das visitas realizadas, daesitada, no horario da Coordenacédo
(matutino e vespertino) estava recebendo integgadte Coordenacdo Intermediéria de
Educacéao Inclusiva — CIEI/SEE/DF, da Secretarigstado da Educacédo do Distrito Federal,

para uma palestra sobre a Educacé&o Inclusiva.

S Associagdo Brasileira de Normas Técnicas — NormailBiras A ABNT NBR 9050 -Acessibilidade a
edificacdes, mobiliario, espacos e equipamentognob é a principal norma de uma série focada na adkdade de
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzidasosl@besos e gestantes, atendendo a todas asgiiepato Programa
Brasileiro de Acessibilidade Urbana, o Brasil Acesksilancado pelo Ministério das Cidades para impleareo Decreto n°
5.296, de 2004.



73

Na ocasido, apos entendimento com a Diretoria, sgjyseadora foi autorizada a

participar da palestra juntamente com o0s professdee escola. Nos dois encontros que

aconteceram pela manha e tarde, os professoressteam em horario de Coordenacédo

participaram de uma palestra ministrada pela Coadiera da CIEI/SEE/DF que apresentou

a agenda de trabalhos para implementacdo da Edutagiéisiva no sistema de ensino do

Distrito Federal.

A perspectiva da SEE/DF é de implementar a Educhigdiosiva em todo o sistema

de ensino, tomando como referéncia as orientagedinistério da Educacao dispostas na

Politica Nacional de Educacéo Especial na persfzeda Educacao Inclusiva (2008). Um dos

pontos principais da palestra se referiu a transigéio dos Centros de Ensino Especial, que

ainda atuam como escolas para estudantes cométefesi em Centros de Referéncia para a

oferta do Atendimento Educacional Especializado.

Também foi feita uma apresentacdo de como algusw@das estdo estruturadas para

atender a estudantes com deficiéncia. As estratéyiganizacionais apresentadas sédo as

seguintes:

Classe Comum Inclusivaconstituida por alunos com e sem deficiéncia;
Integracdo Inversa classe com reducdo significativa de estudantea pa
atender estudantes com Transtornos Globais do @senento — TGD,
Deficiéncia Intelectual — DI, Deficiéncia Fisicd¥F e Deficiéncia Multipla —
DM;

Classe Especialclasses exclusivas para estudantes com defiaiénci
Unidade Especial turma exclusiva para estudantes com deficiénathtiaa,
com professor especializado;

Classe Bilingue classes onde estudantes surdos e ouvintes aprgundéos
com professor regente e professor intérprete deas;b

EJA Interventivo: classe para no maximo 15 estudantes com: defieién
intelectual, deficiéncia multipla e/ou transtorrgisbais do desenvolvimento,
com idade superior a 15 anos;

Turma diferenciada com adequacfes curricularesdec&® no numero de
alunos, conforme especificidade da deficiéncia;

Salas de Recursopara a oferta do Atendimento Educacional Especidd
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Nos dois turnos houve amplo debate sobre as agtastapresentadas pela SEE/DF
para a implementacdo da Educacgao Inclusiva, e snagasideragcoes foram feitas. Alguns
professores posicionaram-se a favor da inclusaestigdantes com deficiéncia em classes
comuns das escolas regulares, mas a grande mddsriarofessores, frente as reais condicoes
das escolas, ainda se mostra resistente. Outrossapdeclarado pelos professores nos
encontros se refere a queixa recorrente sobre rafeso para atuarem junto a estudantes
com deficiéncia, informacdo que sera mais bem ltnada no capitulo destinado a analise das

informacdes coletadas.

4.3 Sujeitos da Pesquisa:

Participaram da pesqui€8 (sessenta e oijgorofessores, que atuam nos anos finais
do Ensino Fundamental da rede publica de ensin®@idrito Federal, e que tem, ou ja
tiveram em suas salas de aula estudantes coméneii Esse quantitativo foi determinado
levando-se em conta a posterior utilizacdo do ss8wWEVOC, que precisa de um numero
minimo de participantes (60) e de caracteres penax @s informacdes esperadas.

Todos os professores que responderam ao questianariTALP ja tiveram ou estao
em contato com estudantes com deficiéncia, esgatogrode acontecer na docéncia em salas
de aula comum ou professores que atuem em salescdesos oferecendo o atendimento
educacional especializado.

Esse recorte foi necessario porque o foco da pesqbuscava conhecer as
representacdes sociais de professores sobre antigagem” de estudantes com deficiéncia,
assim entende-se que para alcancar tal objetivdea deveria ser desenvolver a pesquisa
com professores que estejam trabalhando com essadal

Se estivéssemos buscando conhecer as represergacis dos professores sobre a
"inclusdo” de estudantes com deficiéncia, o recpageria englobar também professores que
nao tém ou nunca tiveram em suas salas de auldaests com deficiéncia, pois o objeto
pesquisado nao trataria especificamente da apegetiz desse alunado, mas da opinido dos
professores sobre a inclusdo educacional. Ao escolliestigar as representacdes sociais de
professores sobre a aprendizagem de estudantesdefiméncia, a exigéncia de ter
trabalhado, ou trabalhar com esse publico alveséegvidente e necessaria.

Outro ponto que precisa ser destacado € que cdilizagfio desse critério de selegéo
dos professores, fica clara a op¢cdo de se pesqisapresentacdes sociais dos professores

sobre os processos de aprendizagem de estudameslef@iéncia, e ndo de tracar um
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comparativo entre a construcdo do conhecimento geitalantes com e sem deficiéncia, ou
de conhecer as opinides sobre a inclusdo de estisdaom deficiéncia nas classes comuns de
escolas regulares.

Ainda, com o objetivo de justificar o recorte adimgrara a realizacdo da pesquisa,
recorremos a Sa (1998, p.24) que nos alerta paecessidade de uma correlacdo entre o
sujeito e 0 objeto da representacdo que se pretendstigar, ao afirmar que “falar em
representacéo de alguma coisa sem especificariiostja populagdo ou conjunto social —

gue mantém tal representacao”, é inviavel.

4.4 Perfil dos Participantes da Pesquisa

Os participantes deste estudo caracterizam-sé8e(eessenta e oitqrofessores dos
anos finais do Ensino Fundamental de escolas @3blitclusivas do Distrito Federal, que
atuam ou ja atuaram com estudantes com deficiéncia.

Para conhecer o perfil dos participantes, non@rio instrumento os professores
preencheram um questionario com dados soécios dafimgy. Inicialmente serdo
referenciadas as informacdes provenientes dessestiapérios onde constam questdes
pessoais e profissionais dos participantes. Assiitivemos as seguintes informacdes:

Na analise dos dados, no que toca a caracterizégd@mostra por género, d68
professoresque participaram da pesquis8, (cinquenta e trésyxao do génerfeminino e 15
(quinze) do géneramasculina. A predominancia feminina se evidencia, reforcaaddeia
da docéncia como uma profissdo “para mulheres”, rgu®nta ao processo historico da
educacao brasileira, onde a figura da professaéarelacionada com o instinto maternal, de
uma pessoa com mais paciéncia e facilidade panainae

André (2002) sugere que essa questao estd assaciauaginario social entre escola
e maternidade, que apresenta uma concepc¢ao dospooeducativo na escola como uma
continuidade do lar, desempenhado com muita frezi@gror orientacdo e responsabilidade
de mulheres.

Essa ndo é a realidade em outros paises, como psd@mstatar em paises europeus,
mas, no Brasil se considerarmos 0s anos iniciaiErno Fundamental, percebermos uma
discrepancia ainda maior nesse quantitativo, ambservar a escola em seu contexto geral, a
guantidade de mulheres que escolhem a profiss@wagistério € muito maior do que a dos
homens. Esse quadro corrobora com a ideia de feagd do magistério, que esta
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relacionada com uma area profissional ligada aa@é&ely e que consequentemente € ocupada
pelo género feminino.

Sobre tal questao, André (2002) afirma que a prétimuia de mulheres na profissao
docente se deve ainda, ao aumento no mercado lsEhiva decorrente da ampliacdo do
atendimento escolar obrigatodrio, e também da deaparth profissdes exercidas por homens
no periodo de industrializacéo.

E preciso considerar também que nas primeiras déamséculo XX, uma das Unicas
carreiras abertas as mulheres era o Magistériogdayoreceu que essa profissdo adquirisse
atributos de misséo ou vocacao atrelada a esteosdjue acabam por caracterizar a imagem
de educadora, principalmente dos anos iniciaisrng Fundamental, a figura da mulher, o
gue provoca uma visao distorcida da profissao.

Além dos aspectos historicos ja referenciadosodfatior que pode ter influenciado
nesse retrato, 78% dos entrevistados serem ema@oaardo género feminino, esta ligado a
baixa remuneracdo dos professores, e a percepgiainga € vigente em nossos dias, da
figura da mulher, nesse caso professora, comoso@egie complementa a renda familiar, e
nao de uma profissional que possa assumir as despasentes da casa com o seu salario.

Reportagens recentes veiculadas em revistas eigom@mo exemplos do Portal
Gl.com - O Globo (2009), Mirassol News (2012) eirtlit Segundo (2012), revelam que
alguns professores precisam trabalhar em até @8supara compor um salario compativel
com suas despesas. Assim, ficam cansados, dedestirsue por vezes também sentem que o

trabalho desenvolvido por eles néo é devidameotmntecido.
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No que se refere faixa etaria dos professores participantes, podemos observar a
amostra a partir das subdivisdes conforme modtigwaa | :

Figura 1 : Distribuicdo percentual por idade dos pofessores participantes

Idade

@ 20a30
@ 31a40
@ 41 a50
@ Acimade 50

Fonte: Dados da pesquisadora gerados pela andli@eabstionario SGcio-Demografico (2014)

Observa-se que mais da metade dos professorespaartes da pesqui¢a’) no total
estdo na faixa etaria entd e 50anos. Os dados dégura 1 revelam o panorama de um
grupo com idade relativamente avancada, principatenge considerarmos que entre 41 e 50
anos e mais de 50 anos, chegaremos a um quawtititigue 73% do total dos professores, o
gue nos permite inferir que sdo professores maigasnno exercicio da profissao, com mais
experiéncia, muitas vezes perto de se aposentarem.

Esse fato pode estar atrelado a distribuicdo dmasirentre os professores, que
acontece no inicio de cada ano letivo na SEE/Rfteeconsidera para efeitos de classificacao
uma tabela de pontos, onde o tempo de servico dasneritérios que aumenta a pontuacao.
Assim, professores mais velhos, com mais tempceedecs, tém a preferéncia na escolha, e
muitos professores optam por trabalharem com aséol escolar, motivados pela reducao do
namero de estudantes em sala de aula (entre 7%k Béneficio oferecido pela SEE/DF as

turmas inclusivas.
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No que diz respeito ao tempo de docéncia na SEB/Bfura 2 propicia visualizar,
que 68% dos professores entrevistados tém bastap&iéncia, pois a faixa com a maior
concentracdo de respost@s professoresgsta localizada justamente no quadrante com
experiéncia ha mais de 15 anos, e na sequéncipr¢f®ssores) 18% do total entrevistado,
declararam ter experiéncia na docéncia entre 13 anths. Um total bastante representativo
somando-se as duas faixas, que alcanca 58 doso&&gres participantes da pesquisa, ou
seja, 86% dos professores, e estd em consonamsia cdformacao anterior referente a faixa

etaria, que revela uma amostra de professoresdamfie média superior aos 41 anos de idade.

BN

Quanto a situacdo funcional dos 68 professoresicipanites da pesquise&§0
(sessentayao funcionériosfetivosda Secretaria de Estado da Educacao do Distriter&le-
SEE/DF, €08 (oito) estédo trabalhando em condicédo de professoporario. No momento,
na SEE/DF existem dois tipos de cargo: o cargavefet o cargo de contrato temporario. O
servidor efetivo tem seu contrato firmado por tenmuketerminado de acordo com o interesse
das partes. O servidor contratado temporariamente deu contrato firmado por tempo

determinado, podendo ser renovado, de acordo coracassidades do sistema de ensino.

Figura 2 : Experiéncia Profissional dos professoregarticipantes

Experiéncia Profissional

Menos de | ano
| a5 anos

6a |0 anos

Il al5anos
Mais de |5 anos

Fonte: Dados da pesquisadora gerados pela andli@eabstionario SGcio-Demografico (2014)



79

Quanto aoestado civil 33 professores declararam-sasados 24 solteiros 05
professoreseparadose 06 professores declararam-se na categoui@os (outra condicao
ndo especificada). Se retornarmos as informacdeentes a faixa etéria, perceberemos que
apesar de a amostra ser majoritariamente de pooésssnais velhos (41 anos em diante)
apenas, 48% esta casado, o que pode nos levaera ofie esse evento decorre de uma
escolha tardia em relagdo ao casamento.

O destaque que faremos nesse tépico diz respeait@4professores solteiros, que se
buscarmos uma articulacdo com pesquisas recewnsnpdemonstrar algum relacionamento
com o fendmeno do prolongamento do periodo da sciheia, caracterizado pela entrada
antecipada na adolescéncia e em contrapartidaa tsadia.

O prolongamento da adolescéncia pode acarretardidduo a negacao da fase adulta
gue consequentemente resiste em assumir suas sabpoiades diante da vida, optando por
continuar vivendo com seus pais ou familiares parsntempo, retardando o momento da
separacao e do inicio de uma vida mais indepenéeuédnoma.

Entretanto, ndo queremos dizer aqui que essessporés solteiros estejam passando
por esse fenbmeno, uma vez que assumiram suasnsabfimlades, escolheram uma carreira,
gualificaram-se para isso e estdo no exercicio daérttia, cumprindo com suas
responsabilidades. Fazemos referéncia a esse fandoetratar-se de uma situacdo que vem
se tornando cada vez mais frequente na sociedaddiasde hoje.

Esse fendbmeno é denominado de “adolescéncia ed#éradiracterizada pela negagéo
do jovem assumir responsabilidades e ser indepeiadéa sua familia. E um momento que
esta além do desenvolvimento de maturacao orgédoisar humano.

Outro fator significativo, que pode contribuir paea manutencédo do referido
fendbmeno, € a forma como os pais tentam protegey flaos de frustracdes, de enfrentar
dificuldades e arcar com a responsabilidade dos ats gerando falta de autoconfianca do
adolescente. Desta forma, estende-se o0 perioddalesaéncia, evitando a responsabilidade
inerente de ser adulto arriscando-se por sua préprita.

Os pais desejam que seus filhos cresgcam sejameindeptes, mas, paradoxalmente,
tém grande dificuldade de abrir mado desta condaéiccuidar dos filhos. Assim sendo,
enguanto o filho continua dependente congela tamiipapéis de pai e mae. Cria-se uma
armadilha, pois a incapacidade construida do josjemeia 0s pais a ndo enfrentarem a fase do
ciclo da vida familiar, que é a saida dos filhoscdea (ninho vazio), o reencontro do casal

sozinho e a sua preparacdo para a velhice.
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Em parte essa decisdo de manter-se na casa dosupdes outros familiares, pode
estar intrinsecamente relacionada as dificuldadesedassumir responsabilidades financeiras,
e pode estar influenciando diretamente na tomaddedesdo de se constituir uma nova
familia. Ressalta-se, no entanto, que no caso kddessores participantes dessa pesquisa, a
escolha profissional e a consequente relacdo coimdependéncia financeira, ja estdo
definidas.

Dando sequéncia as discussdes sobre o estadodo#/iprofessores, investigamos

sobre a quantidade de filhos que cada um possuprtoe podemos observar Rigura 3.

Figura 3 : Quantidade de filhos dos professores ptcipantes

Filhos

Fonte: Dados da pesquisadora gerados pela anél@eektionario Socio-Demografico (2014)

Na compilacdo das informacbes sobre esse questwmamobserva-se que houve
uma divisdo aproximada entre a categar@o tem filhos (25) e tem 02 filhos (28)
participantes. Apenas 02 dos 68 professores aftmmaer mais do que 03 filhos. Mas, se
juntarmos a condigéo “nao tem filhos” que repres@&i% e “tem 01 filho” 12%, alcangamos
um percentual de 47% dos professores entrevistgdasititativo bastante representativo da
amostra.

Esse dado possibilita inferir que algumas conjusgdeais tém interferido na decisdo
dos casais sobre ter ou néo filhos, quando e gsiditttos se pretende ter. Percebe-se que a
configuracéo das familias tem tomado diferentemés; entretanto hd um notavel decréscimo
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na quantidade de filhos por familia, que pode asfacionado a inUmeros fatores, entre os
guais podemos destacar: o trabalho excessivo desqaen pouco tempo livre para ficarem
com seus filhos, dificuldades para encontrar pessgoa possam cuidar dos filhos e favorecer
o retorno ao trabalho, o custo elevado para seanant filho, principalmente os relacionados
a uma educacéao de qualidade.

Ha algumas décadas as familias eram constituidasypatumero grande de filhos, em
média 04 a 06 irmaos, com o passar dos anos essaipi diminuindo para 03 a 04 filhos
e atualmente os registros apontam para uma quedetabhdade, atribuida a escolha das
familias em ter um namero reduzido de filhos, emalg&l ou 02 filhos.

Outro registro que podemos fazer a partir das nmégdes coletadas diz respeito a
escolha do casal de esperar algum tempo pardhes,fessa espera correlaciona-se em geral
com o periodo para garantir a estabilidade proifiegie financeira, para entdo se receber um
novo integrante na familia.

A reportagem de Alan Severiano, reporter da Redbédstle Televisdo, para o Jornal
Nacional (2012) afirma que algumas das mudancaeerfd das familias tém influenciado o
crescimento, ou ndo da populacdo brasileira. Seguwatios do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE, quamb@iores o salario e a escolaridade, menos filhos a
brasileira tem. A média é de pouco mais de um filaca quem tem nivel superior e de trés
para quem nao concluiu o ensino fundamental oueranstrucao.

O questionamento feito ao professor referente a@icéa de ter filhos ou néo, e a
guantidade de filhos, buscava estabelecer alguhagame com a percepc¢do, ou a maior
sensibilidade desses professores para trabalhamenestudantes com deficiéncia.

Como néo foi feio nenhum estudo especifico solsa pessivel relacdo, a informacao
esta sendo apresentada de forma a enriquecer ricéesto perfil dos participantes, e como
uma pista para a proposicéo de estudos mais apladfos sobre essa relacao.

Em relacdo a formacdo académica dos professoralsoratiores da pesquisagura
4, verifica-se uma grande diversificacdo nas areadodmacdo, esse quadro decorre da
pesquisa ter sido realizada em escolas de Ensimolafental, anos finais, onde os

professores séo licenciados em todas as areasdecimento.
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Figura 4: Formacdo Académica dos professores partgantes

Formacao Académica

Artes

Ciéncias Biologicas
Educacio Fisica
Filosofia

Fisica
Geografia
Historia

Letras
Matematica
Musica
Pedagogia
Psicologia

Sociologia

Fonte: Dados da pesquisadora gerados pela anél@eekstionario Socio-Demografico (2014)

Destaque pode ser dado a Artes, Histéria e Letrascgmputaram 10 professores em
cada uma das areas, respectivamente, e a Educejéa ¢om 09 professores. A andlise
dessa informacao pode ter varias vertentes, esnokhalgumas para tecer comentarios.

Os professores que responderam ser formado emsLptdem tanto ter a sua
formacao inicial em Lingua Portuguesa, quanto englé Estrangeira, Inglés ou Espanhol,
uma vez que o ensino de Lingua Estrangeira é abrigado 5° ao 9° ano. Outro ponto a ser
considerado nesse item, diz respeito a carga hadardisciplina de Lingua Portuguesa, que
assim como a Mateméatica (07 professores), € maoiquk a de outros componentes
curriculares e consequentemente demanda um nunzéoo de professores.

Sobre o quantitativo de professores de Artes, igeate representativo, infere-se que
na escola ha uma crescente necessidade em sdarat@in diferentes expressdes artisticas,
contemplando as diferentes areas de conhecimentam@o artistico, como é o caso da
Mdusica, Artes Cénicas e das Artes Visuais, essdiagBo pode justificar o nimero elevado
de professores nessa area.

Outra justificativa para essa constatacdo pode edtionada com a disponibilidade
em participar da pesquisa, talvez a formacéo eermetadas areas do conhecimento esteja

relacionada com a maior sensibilidade dos professercomo a participagcdo na pesquisa era
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por adesdo, muitos professores, escutaram a ataederda proposta desse trabalho, mas,
nao responderam nem ao questionario nem a TALP.

Frente a essa realidade, pode-se inferir que existais professores de Historia,
Geografia, Matematica, Letras, Fisica e outrasiglisas nas escolas visitadas, entretanto,
nao se disponibilizaram a participar da pesquisa.

Os 07 (sete) professores que responderam ter faomacadémica na Pedagogia
trabalham nas Salas de Recursos, oferecendo aratend educacional especializado.

Sobre a experiéncia junto a estudantes com defieiéfi7 professores responderam
gue estdo atuandonesse momento, enquarit declaramja ter atuado com esse publico
durante o seu percurso profissional. Lembrando gpra participar da pesquisa uma das
condicdes era justamente a de ter exercido ou@stacendo a docéncia junto a esse alunado.
O que varia nesse ponto, éempo de experiénciacom estudantes com deficiéncia que como
se pode observar no gréafico abaixo é bem diveasifictendo-se uma concentracéo relevante
nas faixas situadas @4 a 05 anog29%) emenos de 01 an@g19%). As duas faixas juntas
somam 48%, o que representa 33 professores.

Desse dado pode depreender-se que muitos profegsmearam a ter estudantes com
deficiéncia em suas salas de aula nos ultimos 08, aeriodo em que a politica educacional
inclusiva tem crescido e se consolidado em nos&) agartir da abertura das escolas para o

acolhimento a diversidade e a diferenca.

Ressalta-se na andlise desse topico que por serefasgpres licenciados e
trabalharem com diversas turmas, em mais de urp,teraté mesmo em mais de uma escola,
nesse questionamento, um mesmo professor podesggordido que ja atuou, ou que esta
atuando, com mais de um estudante com deficiéDeissa forma o quantitativo de respostas
ultrapassa os 68 (numero de participantes).
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No que se refere a tipologia da deficiéncia doadesttes com 0s quais atuaram ou

estdo atuando, os professores responderam da teefguma:

Figura 5 : Natureza dos impedimentos dos estudantes

As necessidades educacionais especiais dos estudantes
que vocé atende sao relacionadas:

Fisica 38
Multipla 26
Surdez 26
Visual 15
Intelectual 44

Surdocegueira (0
TGD 46

Outras |

Fonte: Dados da pesquisadora gerados pela andli@eabstionario SGcio-Demografico (2014)

Para receber nas salas de aula comum estudanteseficiéncia visua(15) a escola
deve providenciar para o aluno, 0 material didatieocessério, tais como reglete, puncéo e
soroban, deve ainda, providenciar o ensino do obdicnille e nogcbes de orientacdo e
mobilidade. A escola e os professores devem tambeénhecer e aprender a utilizar
ferramentas tecnologicas de comunicacdo, como aso @os sintetizadores de voz, sempre
buscando adequar-se ao perfil mais apropriadogaaia aluno.

Outra boa experiéncia é propiciar o ensino do Brglara professores e demais
colegas da turma, assim como a utilizacdo de resuespecificos e ferramentas que
favorecam a aprendizagem para esses alunos. Naleasonos com surdez, o aprendizado
de Libras por toda a turma e professores tambénpértante para garantir melhor interacédo
entre os pares e entre professores e alunos.

O guantitativo de alunos com surdéx6) € representativo, fazendo-se necessario
referenciar que para garantir condicdes adequadaaprtendizagem para esse alunado, é
preciso que a escola organize os trés servicoas@ase ensino de Libras, ensino da Lingua

Portuguesa como segunda lingua e o ensino em L{br&spretes). E preciso, contudo,
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lembrar que a utilizacdo desses recursos nao sudrstios conteudos curriculares e as aulas
ministradas pelos professores nas salas de aulancalm ensino regular.

Para possibilitar o acesso de estudantes com @&fiai fisica(38) ou mobilidade
reduzida, todas as escolas devem eliminar suasifaararquitetdnicas e de comunicacéo, em
consonancia com a legislacdo vigente, oportunizagade todos os estudantes possam
participar efetivamente das atividades académiagsoptas no contexto escolar. Faz-se ainda
necesséria a adogdo de recursos de comunicaca@mtit@/aumentativa, principalmente para
estudantes com paralisia cerebral e que apresetifiaoidades funcionais de fala e escrita.

Quando referenciamos o atendimento especializadessario ao atendimento de
estudantes com deficiéncia fisica, visual e conder percebemos que j& existe um
arcabouco teorico robusto, bem como experiénciasudesso que podem nos dar pistas de
como atender adequadamente a esse publico, seegpatando as especificidades de cada
individuo.

Entretanto, quando nos reportamos as deficiéncais referenciadagl6 estudantes
com Transtornos Globais do Desenvolvimento — TG&guglo de44 com deficiéncia
intelectual, adentramos um campo desconhecidoda @&m construcdo, estamos lidando com
0 maior problema da inclusdo de pessoas com dafiei®as escolas comuns.

Esse quantitativo elevado merece um estudo detaligaeg demandaria mais tempo e
dedicacdo, ou mesmo um trabalho especifico com exdfegue. Assim, vamos nos ater a
levantar algumas hipéteses sobre o quadro apréesenta

E necessario ressaltar que no contingente de estisdeom Transtornos Globais do
Desenvolvimento estao incluidos, para efeitos dessglo, os estudantes com o Espectro do
Autismo, e a categoria deficiéncia intelectual abetambém os estudantes com Sindrome
de Down.

Um questionamento que podemos levantar frente as esBormacdes diz respeito a
como sao “categorizados” esse estudantes? A partibservacdes e relatos dos professores,
gueixas sobre o baixo rendimento, laudo médicoagrdisticos elaborados por equipes
multidisciplinares? Como se define que um estudaeta deficiéncia intelectual ou
Transtorno Global do Desenvolvimento? Por que oicéndde estudantes com essas
deficiéncias é tao elevado?

As representacdes sociais relacionadas as diéidakl de aprendizagem, ou aos
estudantes que demandam mais tempo e atencdopparaerem, em geral se vinculam a
referéncia de deficiéncia intelectual, e estdoatkls ao rétulo e a segregacao. Grande parte

dos professores continua na ilusdo de que seussallevem apresentar um desempenho
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escolar semelhante, em um mesmo espaco de tempoapeender determinado conteudo
escolar.
Com essa referéncia de homogeneidade, os professesquecem-se de suas

diferencas e especificidades. Para Favero, Mamdzantoja (2007)

[...] apesar de saberem que os alunos sdo pedstiatad umas das outras,
os professores lutam para que 0 processo escola s alunos iguais.
Esperam e almejam que em cada série, ciclo, névehdino, que os alunos
alcancem um padrdo predefinido de desempenho es&daa ansia de
nivelar o alunado, segundo um modelo, leva, invatimente, a exclusédo
escolar, ndo apenas dos alunos com deficiéncikedhtal acentuada, mas
também dos que possam apresentar dificuldades euogumpegcam de
aprender, como se espera de todos (p. 41).

Sdo os estudantes com deficiéncia intelectual ransiornos Globais do
Desenvolvimento que forcam a escola a reconhedeadequacao de suas praticas no que
tange ao atendimento as suas diferencas. Tododunossadevem ser avaliados pelos
progressos que alcancam nas diferentes areas dbedioento, a partir de suas
potencialidades e habilidades, e ndo comparadosioofideal” estabelecida priori.

Para finalizar, afirmando mais uma vez que essausifio merece um estudo
especifico, € preciso ter em mente que os alunas €ocsem deficiéncia sao Unicos e
singulares, assim, suas necessidades e espedésidiéio sdo generalizaveis. Dessa forma,
espera-se que a escola, ao abrir as portas pasassos, busque informacdes e orientacdes
com profissionais da educacao e da salude sobecos0S necessarios para que a escola se
transforme em um ambiente adequado, que proporcesemelhores condicdes de

aprendizagem possiveis.

4.5 Perfil dos Participantes da Entrevista

Participaram da segunda etapa da pesdiisarofessoresdos quais 04 sdo do sexo
feminino e 01 do sexo masculino. Quanto a conddg@aontrato junto & SEE/DF, 04 sdo
professores efetivos e 01 tem contrato temporéfimdos os professores tem pelo menos 01
curso de graduacéo, quatro professores ja finalzar Mestrado e 01 é especialista. Os 05
professores tém filhos e 01 dos professores tdm fibm deficiéncia. A faixa etaria desses
professores varia entre 38 e 55 anos. No que seerab tempo de docéncia, sao professores
com bastante experiéncia, o tempo meédio de docéec@® professores varia entre 15 e 25

anos e 01 professor tem experiéncia de aproximaueni® anos. Todos trabalham com
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estudantes com deficiéncia a pelo menos 05 anasparficiparam de cursos de formacao

continuada para atuar junto a esse alunado.

4.6 Instrumentos

Consoante com a metodologia qualitativa, os dadwoant construidos em uma
primeira etapa por meio da aplicacdo de um questionario socio odedfico a 68
professores, para conhecer informacbes pessoarefissipnais dos participantes e pela
realizacdo do Teste de Associagao Livre de PalaviagsLP.

Em umasegunda etapaoram realizadas 05 entrevistas semidirigidas tque como
objetivo 0 estudo de significados subjetivos e siuatos complexos. Para a entrevista foi
elaborado um roteiro semi-estruturado, com 10 esstechadas e 05 questdes abertas (em
apéndice) que proporcionou a livre expressao dofegsores participantes, ao tempo em que
esclareceu pontos evidenciados pela aplicacdo d# ,Theafirmando as opinibes expressas,
e, em alguns casos elucidando duvidas ou contreslicd

O roteiro semi-estruturado da entrevista, confoidegas de Alves-Mazzotti (1998),
de um modo geral, consiste num fraseamento semoutean rigidamente estabelecida para
as perguntas, assemelhando-se muito a uma con@ersdeiro das entrevistas deste estudo
tiveram topicos que seguiram de forma flexivel, ggatb ser acrescentados outros se
necessario para a compreensao da fala dos sujeitos.

Todos os instrumentos e procedimentos de co-cadstrdios dados foram importantes
para captar informacgdes acerca do objeto de estudo.

O questionario s6cio demografico foi importantasppermitiu conhecer o perfil e as
particularidades de cada um dos 68 individuosqipantes do estudo. O Teste de Associacao
Livre de Palavras — TALP propiciou uma investigaigécial e de maior abrangéncia sobre as
representacdes dos professores sobre a aprendidagestudantes com deficiéncia.

Por se tratar de um instrumento de preenchimenis r@pido do que a realizagédo de
uma entrevista, a TALP congrega dois fatores inambes para a pesquisa em representacoes
sociais, primeiro, capta um numero significativo pieticipantes, segundo, néo se limita a
informacdes superficiais, uma vez que ao evocadedas que surgem com cada enunciado,
pede para que o participante cologue ou resporidaiteas continuos sobre esse mesmo
enunciado. Esse movimento complementar pode itmondo uma linha de raciocinio sobre

a representacao do participante, a partir das E@au frases que vao sendo evocadas.
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Como sabemos as representacfes sociais podem né@ngestam diretamente, pois
estdo ancoradas a outras representacoes, assira pliaoracdo da TALP foram utilizadas
frases indutoras como o0 objetivo de levantar eléosedas representacdes sociais sobre 0
objeto pesquisado. De acordo com Abric (2000) esst®do permite com eficiéncia “captar
os elementos constituintes do universo semanticobgiio em estudo, e possibilita atualizar
elementos implicitos dispersados durante as predugiScursivas (p.4)”.

Mais uma vantagem de se utilizar a TALP na prima@tapa da pesquisa é a
possibilidade de se consolidar o roteiro de erdgtasj que vai sendo construindo na medida
em que os elementos mais evocados vao sendo @tatgilgumas duvidas e disparidades
gue emergiram na TALP podem ser confirmadas outa@fs com a realizacdo das
entrevistas.

Para preparar as evocacdes emanadas com a aplidac@dLP, inicialmente &
elaborada uma tabela no Excel que organiza asrpalau expressoes utilizadas por ordem
de importancia para o participante. Essa ordenliétada no comando do instrumento, que
pode ser observado no Apéndice D. Primeiro o ppainte escreve as suas representacoes
sobre determinado topico, depois ele ordena pooitapcia.

No agrupamento das palavras ou expressdes sas ¥gites tentativas até que se
consiga categorizar os elementos. Como exemple@ @ge®scicio posso apresentar a seguinte
situagdo, na frase indutora “para atuar junto adesites com deficiéncia o professor deve...”,
alguns professores responderam: “ser criativoosutolocaram “ter criatividade”, e outros
somente a palavra “criatividade”. Assim o termdizado para representar esses enunciados
foi “criatividade”. Se essa limpeza néo for fejp@ra cada termo utilizado sera gerada uma
nova ocorréncia, e ndo sera possivel observar ammnfrgquéncia determinada palavra ou
expresséo foi evocada.

Depois de filtrar as informacdes e preparar a #albel Excel € que se inicia a
utilizacdo dosoftware EVOQque permite a identificacdo dos elementos das repracées
sociais produzidas pelo Teste de Associacao Ligrealavras (TALP). @VOCclassifica de
acordo com a frequéncia e a ordem de importanossilpilitada pela hierarquizacdo grafica
dos termos enunciados pelos sujeitos e, tambénmsgranma ferramenta facilitadora para a
analise da estrutura e organizacdo de uma repagéemgocial.

O arquivo Excel, constituido pelas palavras evosguta cada sujeito, obedecendo a
ordem de evocacéo, € aberto pelo EVOC, que estabelealizacdo de célculos mateméaticos
e estatisticos em série, a partir da combinacdcedaéncia de citacdo e da ordem média de

citacdo de cada atributo/elemento.
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A logica desse trabalho é garantir que tenhamevantamento de quais palavras ou
expressdoes foram mais evocadas, ou seja, tiveraior mmeorréncia, para que se possa
observar o quadrante em que esta localizado. V€RER) explica como a tabela pode ser

interpretada:

O primeiro quadrante constitui Hucleo Central de uma representacdo social e
guarda as evocacdes mais importantes, onde senms® elementos mais relevantes, que
foram prontamente evocados e citados com frequ@&bevada pelos sujeitos. Ou seja, estado
os atributos com Valor de Ordem (VO) menor que diandas médias das citacbes, ou Valor
de Ordem Médio (VOM), e Valor de Frequéncia (VF)ionaou igual que o Valor de
Frequéncia Médio (VFM) das citacdes (VERGES, 2002).

O segundo quadrante, muito proximo do Nucleo Cergstdo osElementos
Intermediarios 1, sdo 0s elementos que obtiveram uma frequénca las que foram
citados em ultimas posi¢des, mas que séo igualnmaptatantes para essa analise.

Ja as palavras ou expressdes do terceiro e quativantes correspondem a primeira
periferia (ou elementos intermediarios), sdo osneféos menos salientes na estrutura da
representacdo, contudo eles sao significativos em erganizacdo, pois possuem
representacdes que permeiam o nucleo central epada fazer parte do nucleo, explicando
a sua dinamicidade. Portanto, ndo devem ser refsitamna vez que sao essas representacoes
gue se localizam nos extremos mais afastados qlenpuir a causar uma desestruturacédo no
Nucleo Central abrindo espaco para reflexdes e nyadga

No terceiro quadrante estdo os Elementos Intermesli2, sdo os elementos que
foram citados com frequéncia baixa, porém foramcagtos primeiramente e no quarto
guadrante estdo @dementos periféricos que correspondem a periferia distante. Nele estado

os elementos menos citados e menos evocados p@des

4.7 Realizacao das entrevistas

Esta etapa se constituiu na realizacdo de entasvisemiestruturadas, cujos
participantes se disponibilizaram a participar dzssma e foram agendadas de acordo com a
conveniéncia de cada um. O numero de entrevistasaso, 05 professores no total foram
suficientes para consolidar as informacdes colstagdan a aplicacdo da TALP e posterior
analise de seus resultados com o software EVP&a Alves-Mazzotti (1998) ndo ha

consenso sobre qual tamanho de grupo é considéladb para que possamos definir o
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numero de participantes da pesquisa. A autorareselgue o tamanho do grupo vai depender
de cada pesquisa:

A partir de certo momento, observa-se que as irdoéms ja4 obtidas estédo
suficientemente confirmadas e que o surgimentoogdesdados vai ficando
cada vez mais raro, até que se atinge um “pontediendancia” a partir do
qual ndo mais se justifica a inclusdo de novos ettos (Alves-Mazzotti,
1998, p. 163)

As entrevistas realizadas buscaram identificarrairia narrativa dos 05 professores
participantes dessa etapa da investigacao, sitsia;égperiéncias que se relacionassem com
0 objeto de estudo. Assim as perguntas buscavamliZac episdédios concretos que
favorecessem emergir elementos constitutivos deeseptacdes sociais. Para Flick (2004)
essa forma de contextualizar os questionamentariteeque 0 pesquisador possa acessar
componentes semanticos do conhecimento cotidiap@eesos nos relatos dos entrevistados.
Para essa etapa foi elaborado um roteiro de estiaegom categorias definidas priori,
tomando-se como referéncia as frases indutoragadatds no Teste de associacao Livre de
Palavras — TALP.

4.8 Procedimentos

Inicialmente, as escolas com matriculas de esteslasum deficiéncia das diversas
regides administrativas do Distrito Federal foramantificadas com base no Censo Escolar —
ano base 2013, na sequéncia essas escolas foraradsle de acordo com a organizagcédo da
oferta do atendimento educacional especializaddoome foi especificado no contexto da
pesquisa, tendo-se o cuidado de serem contempkslasscolas com os trés tipos de
organizagéo da oferta do atendimento educaciopatesizado.

Foi feito um contato inicial com a Coordenacédo Beagi de Ensino do Plano Piloto e
Cruzeiro da Secretaria de Educacéo do Distrito raédegformando o objetivo da pesquisa e
solicitando autorizagdo para realizar a pesquisa asolas. De posse dessa autorizagcéo
passou-se entdo para o contato direto com a dicegidenacdo das escolas para
agendamento das visitas.

Participaram da pesqui€¥ escolas, todas localizadas nas Asas Sul e Nofen
todas as escolas, primeiro foi agendado um hokin a Coordenagdo Pedagdgica, que
informava o dia para visita a escola com o objetig@plicar o questionario com informacgdes
pessoais e profissionais e a TALP. No geral, agasisoram marcadas para o dia de quarta-

feira, dia de Coordenacéo dos professores, nosdmsrimatutino e vespertino.
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A todos os professores participantes, a pesdpiisgpresentada formalmente, na sala
de professores, ou em outro ambiente que a esasponibilizava, assim, a primeira
aproximacgéo com os professores acontecia semprgrapss. Depois |hes foi solicitado que
assinassem o Termo de Consentimento Livre e Estdareem seguida, era aplicado o teste
de associacao livre de palavras - TALP e o questioncom informacfes pessoais e
profissionais, que se constituiram como a 12 etigsaa investigacdo. Durante o tempo em
gue os professores respondiam aos instrumentosgaipadora permaneceu ha escola, para
esclarecer eventuais duvidas que pudessem surgneeachimento das informacdes.

Cada um dos 68 professores participantes respomdeun questionario com dados
demograficos de ordem pessoal (género, idade,cestail, nimero de filhos, entre outras
guestdes) e profissional, que abordavam aspectos:@formacao inicial, tempo que exerce
a docéncia, tempo que trabalha com estudantes eficiédcia, experiéncias relevantes.

No Termo de Consentimento Livre e Esclarecido hamigparagrafo indagando sobre
a disponibilidade em participar da etapa seguiategntrevista. Uma das dificuldades
evidenciadas no decorrer dessa pesquisa diz respaitlisponibilidade dos professores para
participaram das entrevistas. Apesar de ter contadoa participacdo d&8 professorema
12 etapa dessa pesquisa, poucos se prontificargrartipar da 22 etapa, e dos que
responderam estar disponiveis, apérfaprofessoresagendaram horario para a entrevista.

Na conducdo da entrevista, apds a apresentacémrrda fletalhada da pesquisa, foi
dada a oportunidade para a apresentacéo indiviiduehda um dos participantes, como uma
estratégia de aproximacao inicial.

Com 05 entrevistas, entende-se que foi possivdlre@ar as opinides e percepcdes
enunciadas na TALP, uma vez que mais entrevistas mélhoram necessariamente a
gualidade, ou levam a uma compreensdo mais detali@abjeto em estudo. Para Gaskell
(2011, p.71) “embora as experiéncias possam padegeas ao individuo, as representacdes
de tais experiéncias ndo surgem das mentes indigidem alguma medida, elas sdo o
resultado de processos sociais”. Assim, se a g@aliado fenbmeno € corroborada
progressivamente pelos entrevistados, o pesquisadocerta altura percebe que nao
aparecerao novas percepcoes e estabelece o posatuckcao.

A pesquisa em representacfes sociais procura aesgasignificados atribuidos pelo
sujeito ao objeto que estd sendo estudado. De @mamth Trivifios (2010), a teoria é
indispensavel para dar significado aos fatos inyadbs que, de outra maneira, ndo teriam

sentido algum, uma dada teoria explica os aspeatdosealidade em estudo e permite a
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interpretacdo dos fatos observados. A ideia fundéahe& que a consciéncia sempre esta

dirigida a um objeto, onde ndo existe objeto segeitsu

4.9 Organizacdo para analise de dados

As entrevistas foram analisadas tendo como refexéactécnica de analise de
contetdo de Bardin (2011), sendo um conjunto deidas de analise de comunicac¢des que
utiliza procedimentos sisteméticos e objetivos dscdcdo do conteudo das mensagens.
Buscou-se a andlise tematica que consiste em désosb“nicleos do sentido” que vao
compor a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéeci@aparicdo pode significar alguma
coisa para o objetivo escolhido (BARDIN, 2011, 51

A categorizacdo, que no caso desta pesquisa faiger tema, € um processo que faz
parte da analise de conteudo e que permite melhaipuacdo do material que esta sendo
analisado. Bardin (2011, p. 147) diz que a categoéo é “uma operacao de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto por difeiegdo e, em seguida, por reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios def#iidPara a analise de contetdo, segundo
observa a autora, na definicdo das categorias,npadéstir boas e mas categorias. Um
conjunto de boas categorias devem seguir os ostée exclusdo mutua, homogeneidade,
pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtidldaPara esta pesquisa estes critérios foram
observados.

Utilizou-se neste estudo a nocdo derpus (BAUER; AARTS, 2008) visando a
escolha de enunciados que pudessem compor a adaéseentrevistas, observando as
principais regras para compor uoorpus sejam estas a representatividade, pertinéncia,
homogeneidade e exaustividade (BARDIN, 2011ko@pusdeste estudo foi construido pela
transcricdo das entrevistas de forma detalhadagm@ndo a originalidade da fala do sujeito.
Para Franco (2005) abrpusda pesquisa € ainda um conjunto de documentosegi@®a em
conta para serem submetidos aos procedimentos aiseanA selecdo desses implica em
escolhas, sele¢des e regras.

Na andlise de conteudo, foi feita primeiramentea Uaitura flutuante das entrevistas,
a qual consiste em estabelecer contatos com asss{@s, representacdes, emocdes contidas
nas entrevistas. Posteriormente, a pesquisa p@ssouma leitura transversal, que consiste
em submeter o material a um estudo detalhado, tadenpelos objetivos de pesquisa e
utiizando os critérios, ja citados, para a criacde categorias (BARDIN, 2011).

Procedimentos como a codificacdo, a classificag@caegorizacdo sdo essenciais nessa fase
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do estudo. ApOs varias leituras, procurou-se categyoos dados mediantes a frequéncias das
evocacgOes, visando identificar e analisar os comm®s constitutivos das representacoes
sociais.

E preciso ainda dizer que conforme Franco (20G5)&ise de conteido requer que as
descobertas tenham relevancia tedérica uma vez gue informacdo puramente descritiva
ndo relacionada a outros atributos é de pequeno (@lL6)".

Os participantes das entrevistas foram identifisaatbibuindo um nimero para cada
um, a saberProfessor 1, Professor 2, Professor 3, ProfessorRrofessor 5.

A analise de conteudo neste estudo significa unjuntm de criacdo de categorias a
partir das falas dos entrevistados, visando, pocgaimentos de descricdo do conteddo das
mensagens, obter indicadores qualitativos que pmmmio conhecimento relativo as
representacdes sociais de professores do ensirdarhemtal sobre a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia. Apdés 0 processo degaa@acdo e agrupamento, foram

encontradas e definidas as seguintes categorias:

Tabela 1. DefinicGes das categorias a partir das gavistas

Categorias Definicoes
Deficiéncia Representacdo de deficiéncia, ou pessoa com
deficiéncia, para os professores

Aprendizagem Representacéo de aprendizagem para os professores

Aprendizagem de estudantes co Compreensdo do processo de aprendizagem de
deficiéncia estudantes com deficiéncia

Competéncias e habilidades do | Relacionar que competéncias e habilidades séo
professor necessarias para o professor atuar junto a esasdant
com deficiéncia

Atendimento Educacional Representacdo das implicagbes do AEE para a
Especializado/AEE aprendizagem de estudantes com deficiéncia

A seguir serdo apresentados os resultados obtjuis @ tratamento e analise dos
dados coletados. Ressalta-se que num movimentoreniiiado serdo trabalhados
concomitantemente, tanto os dados que emergiraiesie da Associacao Livre de Palavras
— TALP filtrados pelo EVOC, quanto as informac¢fesimdas das falas dos professores nas
entrevistas. Como a escolha e a construgcdo dagocate consideraram 0S elementos
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constitutivos da TALP, a aproximacao dessas infgfiea na analise dos dados favoreceu a

tessitura dos comentarios e rendeu mais reflexdi@e €ada categoria trabalhada.
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CAPITULO 5 ANALISE E DISCUSSOES DOS DADOS

O presente capitulo apresenta a andlise e a s&rudo conjunto de resultados
encontrados com a realizacdo dessa pesquisa. fesséiados evidenciam as representacdes
sociais manifestadas pelo grupo de professoregiparites do estudo.

Pretendeu-se com a busca dessas representacOoesearoas situagdes vivenciadas no
cotidiano escolar por professores de estudantesdeficiéncia que trabalham todos os dias
em prol de garantir condi¢cdes de aprendizagemgsaes estudantes.

Conforme apresentado na introducdo e na metodolpgia meio da pesquisa de
campo, buscou-se analisar as representacdes sbeipi®fessores sobre a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia. Foram consideradas cmpeesentacdes sociais aquelas
evocadas no Teste de Associacdo Livre de Paldveas,como as falas que emergiram no
grupo entrevistado.

As categorias presentes na andlise dos dados dtulcape metolodogia serdo
apresentadas e discutidas da seguinte forma: eas sl categorias contidas na Tabela 2,
apresenta-se inicialmente a primeira etapa do esjud se constitui no Quadro da Matriz de
Evocacbes que emergiram com a aplicacdo do Testéssleciacdo Livre de Palavras —
TALP, a partir de uma frase indutora. Essas evasafdram tratadas pelo EVOC a luz da
Teoria do Nucleo Central de Jean Claude Abric, sgmdas no Quadro Il — Caracteristicas
do Sistema Central e Sistema Periférico.

Na segunda etapa apresentam-se as consideracOdscdesdes das entrevistas
realizadas individualmente com 05 professores,sgiweanalisadas a partir de uma adaptacéo
da Andlise de Conteudo proposta por Lawrence B#2dihl).
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Quadro 5: Categoria 1 - Representacdes de defici@amu pessoa com deficiéncia

Eu percebo a deficiéncia como...

Classificagao média: 3,5

Frequéncia minima: 5 Frequéncia Intermediaria: 10

Classificagao < 3,5

o Auséncia 18
Il Diferenca 17
(1]
Y Dificuldade 19
<«
=
$ Necessidade-especial 16
=8
(NN
Superagio 13
Exclusio 5
o~
v ~
5 Inclusao 6
o
@ Necessidade-estudo 5
o
L
L
I
v
L

2,8
3,0
2,2
2,6
3,0
2,8

2,6
2,8

Classificagao >= 3,5

Desafio
Limitagcao

Necessidade

Adaptagio
Amor
Caréncia
Cuidado
Fendémeno

Respeito

20
23
10

w U» N O 1o

3,9
3,6
4,0

4,0
4,4
4,1
3.8
3.6
4,1

Inicio a analise dos dados com um fragmento de Htk@006), que nos relembra a

infinidade de possibilidades de sermos difererdaemos diferentes uns dos outros e essas

diferencas ndo se findam, antes nos abrem a memée gmtendermos toda a riqueza da

diversidade do ser humano, e a complexidade deiv@nws em harmonia respeitando

nossas formas diversas de ser. Para esse autor,

Os limites humanos indicam uma dialética: € maecawmanidade supera-
los, mas para isso devem ser reconhecidos e nfcedados. Os limites, a
fragilidade, quando ndo implicam em sofrimento, b&tos e devem ser
admirados pela humanidade que representam. Assiefi@éncia deveria
nos lembrar ndo as dificuldades de enfrentar ogetinmas a convivéncia

com o que é humano e préprio a todos. (CROCHIK62p318)

Entretanto, o autor ressalta que mesmo reconheceadm uma das principais

caracteristicas do ser humano a possibilidade meosediferentes, ficariamos absurdamente

constrangidos se pudéssemos visualizar a nossassfprde espanto quando estamos frente a

uma pessoa que apresenta particularidades que moogpe a nossa percepcdo usual do que é

uma pessoa no cotidiano, ou da representacao shwigle seria uma pessoa “normal’.

Assim, “temos que disfarcar o susto ou justificgpdwa desculpar a nossa reag@RQ@CHIK,

p.16)".
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O Nducleo Central da representacdo social constitprimeiro quadrante superior
esquerdo da figura e corroborando com as afirmag@esitor supracitado, que ressalta toda a
nossa perplexidade e estranheza frente ao quecénthesido, os participantes da pesquisa
apontam como representacdes mais evocadas daédeiicias expressfes “auséncia’,
“diferenca” e “dificuldade”, reforcando a perspeatido sujeito bioldgico que supervaloriza
0S aspectos organicos, assumindo-os como focosidtaes de nossos comportamentos e
potenciais de desenvolvimento.

No segundo quadrante, localizado no canto supeéiieito, muito préximo do que foi
delineado como Nucleo Central, como Elementos rmtdiarios 1, ainda percebemos uma
representacdo da deficiéncia que traz a palavraitd¢do”, o que corrobora com as
enunciacdes anteriores, elegendo o critério esélffiuncional como definidor de uma
diferenca significativa, que em alguma medida pddénir o sucesso ou o fracasso no
contexto educacional.

No decorrer da historia, dependendo das diferesibesdagens de atendimento ou
educacdo adotadas para pessoas com deficiéncisspotbnstatar a existéncia de modelos
extremos de deficiéncia que permearam as pratiaasinstituicbes escolares. Entretanto,
sabemos que esses modelos de deficiéncia néo tsega® ao campo educacional, sao
reflexos da sociedade e do tempo do qual fazens pagstdo presentes nas acdes sociais ao
fendmeno a que se referem.

Para Sassaki (1999), o modelo médico da deficiénatabui os problemas
encontrados pela pessoa com deficiéncia a suaigrépndicdo, ou seja, uma condicdo de
"diferenca”, de “auséncia”, de possivel incapaceddé preencher as condicdes necessarias
para a efetiva participagéo social.

Essa concepcado da deficiéncia que assume o sagufide doenca, ainda esta muito
presente nas representacdes dos professores,sexpefuadro 5 da Matriz de Evocacgdes,
nela toda e qualquer intervencédo educacional bpsmaover intervencdes que “curem” o
problema da pessoa com deficiéncia. Assim, a edocgn a constante preocupacao com o
diagnostico e a classificacdo da deficiéncia pampqr intervencdes que modifiquem a
condicao de deficiéncia em busca de uma cura gigesstnormalidade”.

Para Beyer (2006, p.10), a mesma ldgica da noridate, presente no modelo
médico, em que a pessoa com deficiéncia é vistao doosompleta, “alimenta o fluxo de
fragmentacao social entre a escola ou instituiegolar e a escola especial’. Nesse mesmo
sentido, nas escolas os alunos que néo correspammeparametros normativos curriculares,

sdo apontados com “diferentes ou deficientes” eammhados para escolas ou classes
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especiais, ou quando continuam em salas incluspassam a constituir um grupo de
estudantes indesejaveis, ja& que ndo alcancam o onesrel de sucesso académico que 0s
demais estudantes.

Essas interpretacdes nos levam a crer que os poofssmesmo vivenciando tempos
de novos paradigmas, como € o0 caso da Educacaosilrezl estdo ancorados em
representacdes integracionistas que recebe o abmadeficiéncia na escola, desde que ele
seja capaz de acompanhar os padrdes escolares tradisionais. Assim, quando o
“diferente” adentra a escola, essa busca o0 setaajaato ao padréo tido como uniforme, a
homogeneizacéo de seus estudantes.

Aos diferentes, cabem duas opc¢des moldaram-se enfarma de “adaptacdo” para
se adequar a esse sistema educacional tal qual serapresenta, ou demandarem de seus
professores um olhar caridoso, expresso nas repaedes do quarto quadrante (localizado
no quadrante inferior direito) da Matriz de Evoas;dque repousam nas evocacoes “amor”,
“caréncia” e “cuidado”, demonstrando um sentimeseopiedade frente ao que consideram
como fora da normalidade.

Por mais que algumas expressdes busquem tracar nava perspectiva da
representacdo social da deficiéncia, como é o das@xpressdo “desafio” no segundo
guadrante, as evocacOes dos professores ao Tesdssdeiacdo Livre de Palavras, que
originou 0 Quadro 5: Categoria 1 - Representacéeteficiéncia ou pessoa com deficiéncia,
ainda revela uma perspectiva da deficiéncia caleadeeferéncias do padrao médico.

Nessa perspectiva estabelece-se um padrédo estédacoaprendizagem, que
consequentemente promove a exclusdo escolar deoesalgue ndo correspondem as
expectativas pré-estabelecidas. Assim, quandoudlaaste com deficiéncia ndo consegue se
ajustar a tedrica homogeneidade de aprendizagem deéosais alunos, acaba sendo

diagnosticado como anormal.
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Tabela 2 - Categoria 1 : Representacdes de defictda ou pessoa com deficiéncia
para os professores

CLASSES Respostas NUmero de
Ocorréncias

COMPREENSAO DE DEFICIENCIA

* Falta 02
* Auséncia 03
* Incompletude 02
* Algo Limitador 04
* Modo de vida particular 02
» Diversidade Humana 03

Obs: O numero de ocorréncias foi calculado a partitadal de expressdes explicitadas e nao
a partir do niumero de professores entrevistados.

Ainda se percebe muito presente no imaginario kooisstruido sobre os estudantes
com deficiéncia uma centralizacdo da referéncidimatacdo”. Nessa visdo reducionista da
deficiéncia ndo se consideram as potencialidadesem outras habilidades que esses
individuos possuem. Em alguns casos extremos el@schegam a ser considerados como
participantes da sociedade. As evocac¢Oes “difeddd “limitacdo” e “desafio”, coadunam-
se com Oliveira (2004) que afirma queiratilidade e aimprodutividadeconstituem as
representacées mais fortes sobre essas pessowspgimente no que tange a sua relacao
com a nossa sociedade capitalista.

A fala do professor 1 reforca esse entendimenttefilaiéncia como algo limitador

Professor 1- [...] para mim a deficiéncia é a fadtaséncia, incompletude.
Entendo a deficiéncia como algo limitador. Vejoesgna com deficiéncia,
como aquela que de alguma forma precisa de uma aspkcial (pode ser
por um curto periodo ou um longo periodo), poratguma limitagao fisica
ou mental.

Para melhor compreendermos essa representacaarereosr a conceitos mais
cristalizados de deficiéncia que remetem a ideidafta, insuficiéncia ou imperfeicdo em
aspectos biolégicos (CAMPBELL, 2009). Essa autimndalanca méo de outras referéncias

como a que traz a deficiéncia como a impossibikdde alguém exercer alguma funcdo em
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virtude de limitacbes organicas, o que se percelpgeehd uma grande valorizacdo dos
aspectos organicos e da auséncia, isso corrobonaasorepresentacdes enunciadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Ha de se entender que esses conceitos sao histentm construidos de acordo com
os padrbes de normalidade vigentes em cada épacao ¢odemos deixar de dizer, que
atualmente, o conceito de deficiéncia ainda estdrado nas representacdes ligadas a perda,
a auséncia, a insuficiéncia e a incapacidade. Per®e, portanto, de acordo com Campbell
(2009), uma concepcédo de sujeito fragmentado, ipteiny “sem a necessaria incorporacao
das multiplas dimensdes da vida humana (p.94)”.

A ideia de considerar o que foge a norma como @gitd tem sua origem na
medicina, com o advento da clinica, assim afirmaaadRe Tunes, que complementam essa
afirmacdo colocando que os padrdes de normalidagldas pela medicina encontram-se em
sintonia com normas sociais convencionadas, queebem a pessoa como um corpo, “uma
maquina com um padrdo determinado de funcionamente, precisa ser corrigido para
adequar-se ao esperado e valorizado socialmer@i2’1(p.16).

N&o é, portanto, novidade reconhecer que uma reded@o aceitacdo, ou para ser
mais coerente, uma aceitacdo com ressalvas doaastudom deficiéncia, ainda permeia o
contexto escolar. Dessa forma, para Madeira-Co@B09, p.34) se levarmos em conta tal
compreensao, pouco ou nada podera ser modificadotéuo processo educacional, ja que ha
um entendimento de que “o sujeito € determinadoagpectos organicos e seu aprender sO
depende dessas caracteristicas e, assim, sobra pafessor um papel de mero apresentador
de contetudos”.

Nesse contexto, se o desenvolvimento educacionastielantes com deficiéncia
tomar como referéncia o modelo médico, apoiado entepcdes bioldgicas determinantes,
sera dificil convencer o professor de que a suacatu podera ter alguma implicacdo no
processo de aprendizagem desse alunado. Aindapdtoacom Madeira-Coelho (2009, p.34)
“na atualidade educacional dos processos de irchlls@®essoas deficientes, a abordagem que
reduz a compreensao sobre aprendizagem e desenentoi a processos bioldgicos gera
conflitos que estédo longe de ser resolvidos”.

Essas representacdes sobre a deficiéncia a partima visdo patoldgica, que difere
estudantes com deficiéncia do individuo dito norroahsionam a construcao de referéncias
assistencialistas, protecionistas e de compaix@mocse ao acesso a educagdo e a
aprendizagem fosse um ato de benevoléncia comslgoitadinhos”. No quarto quadrante

verificamos a incidéncia de trés expressbes (acaréncia e cuidado) que revelam essa
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concepcao de cunho caridoso, que pode deturpar edatativo, causando no professor uma
espécie de medo e incapacidade de ensinar.

Para Mantoan (2003), o sentimento aparentementeramn da tolerancia, pode
denotar certa superioridade de quem tolera, e peites como conceito, implica em
assistencialismo, como percebemos nas represestdo8eprofessores, pois trata-se de uma
generalizacao, que vem da compreensao de queeasndids sao fixas e definidas, portanto
s6 nos resta respeita-las.

Coadunando-se a essa perspectiva, Campbell (26§®)ca que o olhar de pena
lancado a pessoa com deficiéncia pode estar adsaziama representacao de superioridade,
como se estivéssemos a pensar que (ele, o outroutea limitacdo e eu ndo tenho),
sugerindo a pretensdo de que somos melhores do qu&o, e melhor no sentido de uma
diferenca, € sempre relativo.

Ainda, no bojo dessas representacdes mais limaadda deficiéncia, Magalhées
(2002, p.23) reitera que deficiéncias sdo “aqueiferencas que chamam a atencdo das
pessoas porque sdo percebidas como desvantajosado eatribuidas significacdes
especialmente negativas, levando o seu portaddeseyédito social”.

Assim nado é de se estranhar, que mesmo com as;égelmais atuais dos conceitos
sobre a deficiéncia, ainda estejamos muito ligadoperspectivas tradicionais, pois sabemos
que em qualquer sociedade, os individuos compantilideias, opinibes, crencas ou
representacdes que permitem a comunicacdo e adeosantidos entre seus membros sobre
determinadas situacdes ou objetos. A ancoragenaslespresentacdes ainda toma como
referéncia conceitos mais estratificados, que s ck& deficiéncia, estdo atrelados a essa
visao desviante e medicalizada.

Nessas representacdes percebem-se como as dédisi&do fixadas no individuo,
“como se fossem marcas indeléveis, as quais sOcabsm aceita-las, passivamente
(MANTOAN, 2003, p.30)", pois 0 entendimento é queda podera evoluir, além do que
estiver previsto no quadro das especificacdesiestainos niveis de comprometimento, nos
guocientes de inteligéncia, nas predisposicoes patambalho académico e profissional,
subordinados aos pareceres médicos.

O peso dos pareceres e opinides médicas no carapaciohal parecem ainda exercer
efeitos quase que inexplicaveis em nossa praticante, pois o olhar do médico adquire um
poder ndo sO capaz de detectar os acontecimentsagies que aparecem no corpo, “como

também de descrevé-los em uma linguagem muito iprGpansformando os sintomas em
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signos (RAAD; TUNES, 2011, p.18) e essa linguagetrata a “verdade” para apenas poucos
entenderem.

Essa realidade causa um afastamento, e porqueizegoaté certa imobilidade nos
professores, que frente a estranheza de lidar domc8es novas e desafiadoras, como é o
caso de trabalhar com estudantes com deficiéreiaillsmetem as orientacées médicas, sem
nenhuma argumentacéo sobre as possibilidades dad#agem e desenvolvimento desses
sujeitos, se rendendo as restricdes e limitacdpestasa priori pelos laudos médicos.

E preciso um olhar atento dos professores paragiiagnéstico da deficiéncia néo
funcione como uma ferramenta de conducdo do deskirsosujeitos, impondo limites a
autonomia e dissipando as possibilidades de atleglgociais, culturais e educacionais que
promovam o desenvolvimento.

Para Raad e Tunes (2011, p.26) o estudante coniétela € visto como alguém que
tem problemas/limitacdes, porque falta-lhe algumiaa; assim necessita de um atendimento
especializado. Essa atitude “retrata a incorporacdsupervalorizagdo da razao cientifica no
trabalho pedagogico, bem como sua escravizagéy,eeaeha escola os conflitos gerados pelo
trabalho com estudantes com deficiéncia, desfazmes o diagndstico, como se este
tivesse 0 poder magico de resolver todas as questde

Esses conflitos permeiam o cotidiano da escola saf@den as concepcdes mais
tradicionais de ensino, que percebem a escola aomanodelo de tamanho Unico, e nao
concebem formas diversificadas de trabalhar, deseando sentimentos de inquietude e
impoténcia nos professores.

Assim, podemos imaginar o dilema vivido por essesfegsores que precisam
trabalhar com estudantes com deficiéncia, mas gmeat percepcdo do modelo médico de
deficiéncia, essa postura pode dificultar ou mesmiabilizar a organizacao de estratégias de
ensino que favorecam a aprendizagem, pois essessegpdiscursivos os desautorizam como
professores, ao valorizar muito mais os conhecioseativindos da area médica do que os da
area educacional.

Nessa mesma linha, temos ainda a declaragédo desBoof3, que iniciou a sua fala
relatando como seus pares percebem a pessoa caiéraed, tomando como principal
caracteristica a propria deficiéncia. Muitas vezegsie se observa é que esses professores néo
conseguem ultrapassar a visao limitadora da deti@é&ue os impede de ver a pessoa, 0 ser
humano em toda a sua plenitude. Para Omote ésprdeisviar o olhar da deficiéncia do

individuo para a coletividade:
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[...] mais do que olhar para o deficiente e exadtondetidamente para se
compreender algo acerca da deficiéncia, é prediwr para a coletividade
que o identifica como deficiente, encaixando-o emaucategoria de
desviante e tratando-o distintivamente. Ninguémeécignte por si so.
Alguém é deficiente perante uma deficiéncia e deike determinadas
circunstancias (1994, p.7).

Esse entendimento além de causar descrenca neemtéo pedagdgica do professor,
nao problematiza as estruturas das instituicdesagthnais, pois sdo os estudantes que
dependendo de suas condi¢cdes fisicas e psicologamem ou ndo integrar-se ao sistema
educacional. Assim, a escola ndo considera asedigas individuais, ou, se considera, toma
essa diferenca como um impeditivo para a permaaémgi mesmo espaco fisico que os
demais e como um elemento que pode dificultar quedir a aprendizagem, transferindo para

as pessoas com deficiéncia a adaptacdo ao modelaresxistente (OLIVEIRA, 2004).

Professor 3 - [...] Essa questdo é muito pertingotés nesses anos de
Secretaria como professora e profesgntérprete, percebi varias formas de
reacdo entre meus colegas (professores), ondesdaigniem a ver primeiro
a deficiéncia e s6 depois a pessoa e ainda hasatgiernunca conseguem
chegar a enxergar a pessoa.

Para Amaral (1998) a exploracdo e o questionantrggarametros que ditam o que
€ normal ou anormal tomam como referéncia trésrag, o primeiro critério elencado pela
autora é o estatistico, que utiliza a média confimidera do que é normal, assir..] todos
aqueles que se afastarem significativamente detamuito acima ou abaixo — séo diferentes,
sdo desviantes, sdo anormais (p.13)”. O segundériorié o estrutural/funcional, nessa
perspectiva a espécie humana tem caracteristioasnsoe peculiares, e qualquer alteracdo de
maior monta nessa vocacao caracteriza a pesso&ipiessa condicdo como diferente,
desviante, anormal e com deficiéncia.

Tentando propor um fechamento para o raciociniboetelo pela autora o terceiro
critério, de cunho psicossocial, que em alguns nmbose pode se apropriar dos dois
anteriores, corresponde a comparacdo “entre unentetda pessoa ou um determinado
grupo e dipo idealconstruida e sedimentada pelo grupo dominantd)(p.1

Aqui gostaria de tracar um paralelo com as reptagéas sociais, pois apoiando-nos
na explicacdo de Amaral (1998) podemos inferir goeevocar as expressdes: auséncia,
diferenca, dificuldade e limitacado para represeatdeficiéncia, os professores participantes
da pesquisa estdo materializando o estereétipdfel@mnta, do que ndo € normal, tomando
como parametro de normalidade o estudante ideaklécgem deficiéncia e com sucesso

académico representativo.
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Os individuos com deficiéncia séo estigmatizadosotmliano social, assim como o0s
estudantes com deficiéncia sdo estigmatizados tidiaow escolar, esse € apenas um reflexo
dos problemas sociais no interior das escolas. &stigma é revelado a partir de termos
especificos como “aleijado” e “retardado” que comfe afirma Oliveira (2004) assumem
representacdes discriminatorias que contribuemlpgitamar uma ideologia de inferioridade,
“tendo como padrdo de referéncieethosde um dado grupo social definido como normal
(p.83)".

Assim a pessoa estigmatizada € considerada inferdmormal, e vista fora do grupo
social de iguais, que é o grupo dominante, e nestedo representam pessoas sem
deficiéncia. Esse estigma € construido no procgssmcializacdo do individuo, por meio de
representacées simbolicas que associam a difemga uma discrepancia de identidade,
tornando-se uma referéncia das pessoas com defaién

Talvez seja essa a representacdo de deficiencrassgopor muitos professores no
Teste de Associacao Livre de Palavras, que foramtifccadas como as mais marcantes pelo
EVOC. O fragmento da entrevista do Professor 1 éamleitera essa mesma vertente, que
considera a pessoa com deficiéncia como anormmelapaz. Nao se quer aqui fazer um juizo
de valores, ou julgar os professores, pois sabeuesas representacdes sociais sdo uma
construcdo do individuo, mas, sua origem € socgdwedestino também é social. Mas, nao
podemos nos afastar da analise do que foi expresse, como ainda se percebe forte a
presenca de uma representacao negativa da deifeciénc

As representacdes sociais por fazerem parte dadadam grupo e terem 0s seus
significados compartilhados, podem ser obervadadiszursos e aparecem cristalizadas em
condutas. As ideias compatrtilhadas por esse gregwafessores sao tentativas de representar
uma situacdo e de interpreta-las, posicionandoideted dos fatos da realidade de uma
maneira defensiva, haja vista que percebem a éefici como um elemento desviante.

O Nucleo Central de uma representacdo pode serdeoado como um magma, um
nacleo endurecido, e as representacfes que ficaierecairo e quarto quadrante (Elementos
Intermediarios 2), portanto mais afastadas do oeséio a possibilidade de arejar, remexer o
gue esta sedimentado. S&8o nesses quadrantes qoaetr@mos representacdes mais
inovadoras e flexiveis sobre a deficiéncia.

Professor 2 - [...] Eu compreendo a deficiéncia @aim modo de vida
particular, uma expressao da diversidade humamaloSsessim, pessoas com
deficiéncia diferem entre si, e ainda que tenhanesma nosologfapodem
necessitar de niveis diferentes de apoio.

® E a ciéncia que trata da classificacdo das doencas.
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Reforcando essa perspectiva, que se respalda n&e@@o da ONYJ a deficiéncia
passa a ser compreendida como impedimento de Ipregmo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interacdn doversas barreiras, podem obstruir a
participacdo plena e efetiva de pessoas com dafieiéna sociedade em igualdades de
condicbes com as demais pessoas. Isso mostra urepe@o da alta flexibilidade desse
conceito, que ultrapassa a visdo de estagnacadeemil@smo da deficiéncia, vigentes
durante muito tempo em nossa sociedade, para enfscaondicbes de participagdo e a
qualidade das interagdes.

O Relatério Mundial sobre a deficiéncia, publicgoela Organizacdo Mundial da
Saude em 2011, reconhece que a deficiéncia € uceito®m evolucéo, e incorpora a mesma
interpretacédo da Convencédo da ONU, pois ressatagleficiéncia resulta da interacdo entre
as pessoas com deficiéncia e as barreiras compartaim e ambientais, que podem impedir
sua participacdo plena e eficaz na sociedade.

Se transportarmos esse conceito para o campo éohaiateremos uma definicdo de
pessoa com deficiéncia que desloca o foco dos imeedos ocasionados pela condicdo de
deficiéncia em si, para as barreiras impostas ntegto escolar que acabam por obstaculizar
o processo de aprendizagem. Ao tomar a definicddefieiéncia relacionada a interacao,
deixamos de compreender a deficiéncia como um uadrilla pessoa, para passar ao
entendimento de que o progresso na melhoria décipagdo social pode ser realizado

lidando com as barreiras que afetam pessoas caoaédefa na vida diaria.

Professor 3 - [...] Para mim, devido ao fato deléeionado para surdos e
estudado com trinta surdos durante quatro anos edmd/ Libras, ndo
consigo ver a deficiéncia, apenas vejo a pessoa.

Nesse fragmento podemos perceber os avancos sagéla nova conceituacao de
deficiéncia que supera visdes mais limitadorag@ves. A abertura das escolas para acolher
a diversidade humana, em situagbOes escolares escéatn favorecido a convivéncia com o
diferente e promovido muitos beneficios ndo s6é nwiante escolar, mas em toda a
sociedade, uma vez que a inclusdo nos remete arpsolsre 0s sujeitos que se encontram

excluidos socialmente. E nds ndo podemos ficarastzeesta realidade que nos cerca.

Professor 5 - [...] A pessoa com deficiéncia caneldoda a sociedade a um
olhar novo sobre o humano; um olhar inclusivo éuthente, mas, sobretudo
afeito a diversidade, em todas as formas e em wslawarcas sociais”, tais

" Convenc&o Internacional sobre os Direitos dasd@essom Deficiéncia da ONU.
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como racaletnia, geracdo, origem, género, sexdaljdareligido,
vulnerabilidades, entre outras.

Retomando a nocéo de representacao social abgodadiéoscovici (2005) percebeu-
se na analise da fala dos professores 03 e 05 gumcesso de reconstrucdes objetivas tanto
de pessoas como de situagOes, pode ocasionar uinogd@ mudancas e a consequente
necessidade de socializar o pensamento subjetiboe so fato novo. Isto se torna
extremamente favoravel para promover reflexdes fguerecam a constituicio de novas

representacdes sobre 0s mesmos objetos.

E que o carater das representacdes sociais € devekpecialmente em
tempos de crise e insurreicdo (...) as pessoas, esitio mais dispostas a
falar, as imagens e expressdes sd0 mais vivasea®nmas coletivas sdo
excitadas e o comportamento se torna mais espantifhEOSCOVICI,
2005, p.91).

Nesse contexto, a diversidade pode ser compreeadgdair da concepcao de que ela
€ a norma da espécie humana: seres humanos s&odieen suas experiéncias culturais, sao
unicos em suas personalidades e sédo diversos enfaumaas de perceber e aprender o
mundo. Para Lima (2007, p.20) “seres humanos ap@se também, diversidade bioldgica.
Algumas delas provocam impedimentos de naturezmtdisho processo de desenvolvimento
das pessoas”. Mesmo com o reconhecimento dessaidage bioldgica como caracteristica
inerente ao ser humano, a forma como a diversiddage recebida, e deveria ser também
celebrada, nas escolas, gera uma demanda, ébviampourriculo que atenda a todo tipo de
diversidade

Pretendo um fechamento para essa analise, recar@mimotsky (1997) que postula
a necessidade de superarmos a concepc¢do de dméicitmada a partir da analise
reducionista prépria do determinismo biolégico, geeestrutura em uma visao quantitativa
do desenvolvimento, assim, teremos a possibilidddecompreender os processos de
desenvolvimento psicolégico que acontecem por daosin diversificados e nao
convencionais.

Entretanto, é preciso reconhecer que o tecido dg@ensdo ndo se trama apenas
com os fios do conhecimento cientifico, para Safl®5) a comunidade cientifica tem
como tarefa compreender que o universo do conhetingemuito mais amplo do que aquele
gue cabe no paradigma da ciéncia moderna. Essedenento traz a ciéncia para um campo
de luta mais igual, onde ela precisa reconhecee emoximar de outras formas de

conhecimento, e perder a posicdo de hegemonia ers@upre repousou. Nessa mesma
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linha, Mantoan (2003, p.16) coloca que “um novaadama do conhecimento esta surgindo
das interfaces e das novas conexdes que se forntearsaberes outrora isolados e partidos e
dos encontros da subjetividade humana como o aatdio social, o cultural”.
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Quadro 6: Categoria 2- Representacdes de aprendizam para os professores

Eu compreendo a aprendizagem como...

Frequéncia minima: 6 Frequéncia Intermediaria: 10 Classificacao meédia: 3,5
e
Classificagio < 3,5 Classificagio >= 3,5
o Conhecimento 30 2,3 Crescimento 15 4.0
I Desenvolvimento 11 3,3 Interagiao 13 3,9
[}
2 Processo 20 2,4
<
or
L
[V
Compreensio 9 2,4 Busca 6 4,6
o~
v Mudanga-comportamento 7 3, Conquista 6 4,5
o
S Troca 7 3,1 Construgao-conhecimento 2 4.5
3
o
:1:" Desafiante 6 55
I
v Descoberta 7 5.0
O
Experiéncia 8 4.5

As evocacles dos professores ao contemplarem ad&agem como urprocesso,
no nucleo central da representacdo, (quadranteisuplireito) alinham-se a colocagédo de
Tunes e Bartholo Jr. (2009), que reiteram que amaliragem pode ser compreendida como
um processo ativo, pois decorre do esforco de uomade da pessoa para exercer sua
inteligéncia. Nesse sentido:

[...] o aluno é arquiteto da sua aprendizagemtaRtw, ndo se submete a
curriculos e programas predefinidos. Aprende-sau® ¢ quer, como se
quer, guando se quer e com quem se escolher corsmem® mestre é
também uma pessoa comprometida com a busca inein€dvque se
aprende tem um valor pessoal intransferivel (p.29).

Consolidando esse entendimento, mesmo que apassgaante no quarto quadrante,
como elementos intermediarios 2, localizados ndocarferior direito, portanto um pouco
afastadas das representacbfes mais evocadas, tsmespressdes “busca’, “conquista”,
“construcao-conhecimento”, “desafiante” e “desctdiertodas elas convergem para um
mesmo sentido, na realidade para um consenso stpialsmhado ao que Tunes e Bartholo Jr.
(2009) defendem quando afirmam ser o estudantquiteto da sua aprendizagem. O aluno &

sujeito central no processo de aprendizagem, guelen determina o que, como e quando vai
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ser aprendido. As intervencbes pedagodgicas e ioteis do professor irdo favorecer ou

dificultar esse aprendizado.

Retomando a evocacdo da aprendizagem como “précess@rimeiro quadrante,
portanto como Nucleo Central da representacadjogerios que essa concepgcao se aproxima
dos estudos de Anache (2011) que também partilesedentendimento ao afirmar que a
aprendizagem € compreendida como:

[...] um processo amplo de construcéo e reconsirdeéconhecimentos que
surgem com base nas interacfes entre as pesseatistijupguem em termos

de valores, de ideias, de percepcdes, de intereksespacidades de estilos
cognitivos e de aprendizagens (p.110).

O aprender se concretiza, cada vez mais, como unp@riante fungdo a ser
desenvolvida, o que acontece tanto no convivioakode forma n&o intencional, como
também, e especificamente, em instituicbes orgdaggara esse fim. Se aprender € uma
necessidade gerada na vida social, o ensinar tardbeenestar previsto na organizacao das
atividades sociais.

Nesse contexto, pode-se inferir que a compreensés g@rocessos de
ensino/aprendizagem integram um elo dinamico indiasel e que a experiéncia de aprender
€ sempre singular, Unica e individual. Mesmo quaaldoos e professores estdo imersos em
meio a coletivos massificadores, que valorizam antidade de informagbes e nao a
gualidade na construcdo desses conhecimentos, assin € possivel identificar a
representacao social da aprendizagem como um pootgsracional.

Entretanto, apesar de reconhecer a aprendizagem wonprocesso, no quadrante que
constitui 0o Nucleo Central, a representacdo maisxcama (30 dos 68 professores) € a
expressdoconhecimentqg o que nos leva a crer que no ensino escolaraaim uma
predominéncia da concepc¢éo de aprendizagem corapraducdo daquilo que se apresenta
ao aluno: a aprendizagem seria, nessa perspeepraducao e ndo criacdo. Para Rey (2008),

essa representacao descritivo-reprodutiva da ajgesgeim

[...] que norteia as praticas associadas ao enmsanmstituicdo escolar é
responsavel por uma série de atributos que vaonasdo no processo de
ensino como principios do ensino, aos quais, namparte das vezes, sdo
inconscientemente assumidos por professores e .allkssim, a
aprendizagem no cenario escolar esta orientada peddstransmissao de
conhecimentos verdadeiros, do que pela discusséitezdo dos contetdos
apresentados: aos alunos lhes é transmitido um orfi@itd, ndo um mundo
em processo de construcao e representacao, o simetilea a curiosidade e
interesse deles (p. 30-31)".
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No segundo quadrante, localizado no quadro supdineito, portanto muito proximo
do nucleo central podemos contemplar a expressdierdcdo”, esse entendimento se
aproxima da abordagem historico-cultural de VigptEk999), que afirma ser por meio de
processos de interacdo com o0 ambiente social quduraes psicolégicas vao se
transformando, evoluindo, promovendo um gradatmmitiio dos significados culturais, e do
avanco dos modos de raciocinio realizados pelasuje

As expressdes “busca”, “conquista’, “desafiante™descoberta” emergiram nas
evocacoes dos professores, constituindo uma repees® mais afastada do nucleo central,
mas, igualmente importante, que esta localizadgquasto quadrante, canto inferior direito.
S&ao essas representacdes que podem ter uma acantue conforme vao se incorporando

ao senso comum, podem dar inicio a uma renovacéadaeo central da representacéo.

Tabela 3 - Categoria 2 : Representacfes de aprendgem para os professores

CLASSES Respostas Numero de
Ocorréncias

COMPREENSAO DE APRENDIZAGEM

* Processo 08
» Processo de apreensao de conhecimentos 03
» Capacidade de pensar e compreender algo 03
* Interacdo Social 05
» Esforgo 02
» Processo dialogico 04

Obs: O namero de ocorréncias foi calculado a partitadal de expressdes explicitadas e nao
a partir do numero de professores entrevistados.

O conceito de aprendizagem para Vigotsky originase/ocabulo russobuchenie
gue traduzido seria representado por “processondmaaprendizagem” (Nunes; Silveira,
2009), o que implicaria a dimensédo tanto do queeraj®, como do que ensina e 0
consequente intercambio social originado com egsalielacdo. Essas autoras nos chamam a
atencao para as diferenciagdes provenientes deddraduzidos, como no caso das obras de

Vigotsky, mas, ressaltam a importancia de se coempler o0 alto grau de complexidade que
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envolve a sentido da palavra aprendizagem , n&togewssivel se pensar esse termo sem que
se recorra a ideia de interagdo com o outro, comoaso de pessoas em situagdo de ensino.
Ainda, de acordo com Nunes e Silveira (2009) a rafiragem em Vigotsky, é
compreendida como “um processo de apropriacdo dbeconentos, habilidades, signos
valores, que engloba o intercambio ativo do sujedon o mundo cultural onde se esta

inserido” (p.103), que coadunam-se com o que pefsafessor 1.

Professor 1- [...] Sem falar em psicologia da aglilagem, concepcdo de
aprendizagem para mim esta relacionada com a ckyokecide pensar, de
compreender algo, de ser capaz de concluir porGgirip, de analisar e
sintetizar.

Vale a pena também ressaltar que Vigotsky faz &etéa a dois tipos de
aprendizagem de conceitos: 0s espontaneos, adeguinm contexto das atividades cotidianas
da crianca, e os cientificos, que sdo construidwsnpeio do ensino sistematizado. E
importante compreendermos a interdependéncia emtrieos 0s conceitos, pois sem a
influéncia do ensino, 0s conceitos espontaneoshégariam a se estruturar como conceitos
cientificos, o que para Nunes e Silveira (2009)dazaprendizagem escolar um contexto de

desenvolvimento, por exceléncia.

Professor 5 - [...] Para além das diferentes vis@gsumano, concepcgdes de
desenvolvimento, ou teorias de aprendizagem, pemsprendizagem como
um processo de apreensao ou assimilacdo de commoesnonde interagem
fatores internos e externos ao sujeito, e nestésad, o componente
humano me parece o fundamental.

Na concepc¢do de ensino a partir da abordagem ibstdultural de Vigotsky, para
gue a escola apresente novos conceitos a seremd@jm®, ndo € preciso que determinadas
capacidades intelectuais estejam presentes nogsalbdssa afirmacéo contraria radicalmente
a epistemologia genética de Piaget, que entendegeecessarios alguns pré- requisitos para
a aquisicao de novos conhecimentos.

Se para Piaget um conhecimento s6 pode ser admusedo individuo estiver
preparado para recebé-lo, para Vigotsky o impaetardio é perceber a existéncia de um
limiar minimo para a aprendizagem de um novo cémceias considerar um limiar superior,
e é nesse espaco entre o conhecimento real e mc@bt€ZDP), que devera agir o professor
na mediacdo junto ao seu estudante. Assim, a agiagggica implica de acordo com Lima

(2007, p.19) “numa relacdo especial em que o camiesto € apropriado. Para tanto, o
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educador necessita adequar sua pratica pedagégussibilidades de desenvolvimento e de
aprendizagem de seus educandos

Na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) acontacemergéncia de novas
estruturas cognitivas e linguisticas, que decodammediacfes semidticas, que podem tanto
ser desencadeadas pelo professor/mediador, conus pares, nesse caso, 0s demais
estudantes.

Dessa forma, para Beyer (2006) a grande dificuldage encontramos nas escolas
deve-se a limitacdo do horizonte social dos estedarom deficiéncia, uma vez que esses
alunos precisam da convivéncia e da interacdo «iodantes com condicdes cognitivas e
socioafetivas diferenciadas das suas para estabg@ectes de mediacdo para estudantes com
niveis inferiores de desenvolvimento. No geral,easolas ndo valorizam esse tipo de
interacdo, e mesmo em salas inclusivas, os estsglamm deficiéncia pouco ou nada

interagem com seus colegas.

Professor 2 - [...] Acredito que para que haja ragimgem € necessario
haver interacdo social, mediacéo intencional. ®dssma, entendo que o
professor deve mediar a aprendizagem utilizand@tégias que levem o
aluno a tornar-se independente e estimule o comleato potencial.

O professor 3 em seu depoimento reforca as repgees®s do desafio no qual se
constitui aprender para estudantes com deficiéetadgando todo o esforco empreendido por
esses estudantes no contexto escolar. E precisip eesgatar as representacdes de
deficiéncia, apresentadas na analise da primeteg@aa desse capitulo, nela poderemos
verificar que a concepcédo de falta, auséncia epawdade, permearam fortemente as
evocacgoes e falas dos professores.

Essa concepcéao, atravessa agora a fala do prof&sqoe coloca toda a dificuldade
vivenciada por seus alunos no contexto escolaecassidade de superar barreiras atitudinais,
fisicas e de comunicacdo, sdo uma realidade nourgercacadémico cotidiano desses
estudantes. Em uma parte do seu relato, o prof@ssosmenta que o reconhecimento da
capacidade de aprender é um desafio ndo s6 pamatros, mas, para a propria pessoa com
deficiéncia. A superacdo mais dificil por parteedtudante com deficiéncia talvez seja a auto
afirmacdo, tomar consciéncia de que € capaz dendgree desenvolver-se a despeito da

deficiéncia.
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Professor 3 - [...] Trabalhei com alunos surdosadligr a maior parte dos
anos gque lecionei ou interpretei, os vejo comoaduque se esforcam muito
para conseguir seus objetivos e para serem reddoBqeela escola, familia
e até por eles mesmos.

Um registro importante trazido na fala desse psafiediz respeito ao reconhecimento
da aprendizagem como um processo que se efetivanteaacdes sociais (sociogénese),
entretanto, a microgénese justifica o percursoviddal e diferenciado trilhado por cada
sujeito. No caso especifico de estudantes comiéefia citados nesse fragmento, ha uma
referéncia ao atendimento as necessidades eduasciespecificas como uma condicdo

indispensavel a aprendizagem.

Professor 3 - [...] Também lecionei no Ensino Sigpgrara uma aluna surda
(implantada) e outra aluna cega e percebi 0s mesr@ss de meus alunos
da escola publica, a vontade de vencer. Assimndatgue aprendem de
forma Unica, como qualquer outro individuo, desde denham suas
necessidades especificas atendidas.

Esse ponto, o atendimento educacional especializpdm atendimento as
necessidades educacionais especificas sera retomaadttima categoria analisada, que se
dedica a compreender as implicacbes do AEE pararendizagem de estudantes com
deficiéncia.

Professor 4 - [...] A aprendizagem é resultadordgrocesso dialdgico entre
duas ou mais pessoas ou entre pessoas e tecnpbpggapode ocorrer em
ambientes formais ou informais. No caso especéfecescola ocorre quando

ha uma modificagdo na compreensédo de uma tema&lmzida em sala de
aula.

As representacdes sociais por fazerem parte dadé@dam grupo e por terem seus
significados compartilhados, podem ser observadadalas dos professores e aparecem nas
suas condutas. Ao considerar a aprendizagem commagesso, e reforcarem a necessidade
de que se constituam em um processo dialdgicoradegsores colocam a percepcao que tem
desse fenébmeno.

Nesse estudo ficou claro que os professores emterdaprendizagem a partir da
perspectiva socio historica, e materializam esseepedo nas entrevistas. Entretanto, também
se pode observar que ha uma supervalorizacdo thecomento “formal” e da necessidade de
um apoio especifico para que estudantes com dwefieipossam aprender. Em nenhum
momento percebe-se um comprometimento maior emga@lao ensino para esses estudantes

antes, espera-se que o atendimento educacionaiasaelo possa dar conta desse trabalho.
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Na préxima categoria poderemos verificar que metendo uma visdo abrangente de
aprendizagem, ancoradas em uma perspectiva devdbserento que privilegia os aspectos,
historicos, sociais, temporais, culturais e indinid, quando se recorre a ideia de como 0s
estudantes com deficiéncia aprendem, as concepefmmam a ideia de falta, auséncia,
dificuldade e limitacdo que permearam a represaatagcial da deficiéncia.

Retornando a nocgéo de representagcdo social de Mois¢2005) no corpo tedrico
desse estudo, pode-se perceber na analise dasdéaagrofessores entrevistados, que as
ideias compartilhadas por esse grupo séo tentalizaspresentar uma situacdo como forma
de interpreta-la e posicionar-se diante dos fatoeedlidade, em alguns momentos, de forma
defensiva, haja vista que ensinar a todos os edisjaem especial para estudantes com
deficiéncia, surgiu com algo desafiador no conteegoolar, causando impacto e mudangas

nas acdes habituais do grupo de professores.
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Quadro 7: Categoria 3 - Compreensdo de aprendizagerde estudantes com
deficiéncia

Eu acredito que os estudantes com deficiéncia aprendem...

Frequéncia minima: 6 Frequéncia Intermediaria: 10 Classificagao média: 3,5

Classificacio < 3,5 Classificagio >= 3,5
Adaptagao-curricular 10 3,0 Acompanhamento 14 4,2

© Apoio 13 3,1 Acompanhamento-familia 12 3,6

A Depende-deficiéncia I5 29  Amor 13 4,0

;g Forma-diferente 15 2,6  Aprendizagem-significativa I 4,1

g‘,’“ Interacio 14 32 Continuamente 10 3.7

* Respeito 12 3,0 Limitagio 14 42
Ritmo-proprio 2| 2,0

» Capacidade 6 L] Dificuldade 8 4,0

V. Dedicagio 6 2,6  Motivacio 9 4,1

‘E Estimulagao 6 1,5

g Lentamente 6 3.0

T}- Socializacio 9 34

° Superagio 6 3.3

Nessa categoria, surgiram muitas evoca¢fes noaadelgral da representacdo, com
pouca incidéncia de repeticdo das palavras ou ss@es, como pode ser observado no
guadrante superior esquerdo. Mas, podemos dizelasexpressdes “depende-deficéncia”,
“forma-diferente” e “ritmo-proprio” que foi a mamsvocada (21 evocacdes), hos remetem a
uma ideia de diferenciacdo, ou mesmo da possitdidie aprendizagem atrelada a condicéo
de deficiéncia, ou seja, dependendo da deficiameistudante podera ou néo ter condicbes de
aprender.

Esses elementos que integram o0 ndcleo central peesentacdo podem estar
ancorados em concepcdes arraigadas na crenca fatatdddes, e porque nado dizer, das
impossibilidade e da lentiddo na aprendizagem ¢rpmdprio) do estudante com deficiéncia.
Por mais que estejam diluidas em mais de uma patavrexpressédo, essas representacoes
estao fortemente incorporadas nos discursos ddésspmes e de acordo com Albuquerque e

Machado (2011) o discurso das singularidades, apesiazer uma ideia de compreensao da
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diferenca, pode estar calcado na representacédal sacientiddo que esta associada ao rétulo
e a segregacao.

Essa constatacdo € preocupante, porque o funddmess® processo € compreender
como acontece o desenvolvimento do sujeito, e afarizar 0s aspectos relacionados a sua
insuficiéncia ou déficit. O conceito de deficiénaissentado no determinismo bioldgico esta
presente nessas representacdes, colocando naamui@gigdeficiéncia um impeditivo para a
aprendizagem, afirmando a incapacidade que seaestorpadrées de normalidade pré-
concebidos.

Apesar de uma conotacdo um tanto negativa da raai@s expressdes do nucleo
central dessa representacdo, como j& observamoalisamos, é necessario ressaltar que a
espressdo “interacdo” evocada também no nuclesatatd representacdo da categoria, e
“socializacao” integrante do terceiro quadranteal@ado na parte inferior esquerda, que
figura entre os elementos intermediarios 2, tramema outra dimensao de aprendizagem para

esses estudantes, que pode ser mais promissora.

Tabela 4 - Categoria 3 : Compreensao de aprendizagede estudantes com
deficiéncia

CLASSES Respostas Numero de
Ocorréncias

COMPREENS(NJES DE COMO ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA APRENDEM

« Da mesma forma que os demais 04
* Pelainteracéo 03
* Pela ativacdo da Zona de Desenvolvimento Proximal 02
e Com alunos multiplicadores 01
* Aprendem por vias ou caminhos inéditos 02
* Aprendem em momentos e etapas diferentes 03

Obs: O namero de ocorréncias foi calculado a partitadal de expressdes explicitadas e nao
a partir do numero de professores entrevistados.
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A abordagem historico-cultural defende que é cquossibilidade de convivéncia em
diferentes espacos sociais, e com acesso aos mdinsais que a pessoa com biotipo
incomum pode encontrar caminhos para enfrentaraggitas geradas pelo impacto social
decorrente da deficiéncia, assim ndo se estrutardases que supervalorizam o0s aspectos
ausentes ou os principios negativos do desenvalorreimano, (VIGOTSKY, 1997).

Em consonancia com esses principios, o professael&a a sua forma de

compreender a aprendizagem desses sujeitos, deigkand a sua opgéao teorica.

Professor 2 - [...] Entendo que alunos com def@&aprendem da mesma
forma que os alunos ditos normais, ou seja, defdrsua singularidade e a
partir da interacdo social. [...] Considero qupaatir dessa interacdo, os
alunos com deficiéncia acabam por desenvolver @g@des autbnomas em
funcdo de participar da resolucdo de tarefas, ewidades conjuntas e
cooperativas, com colegas de maior dominio solpreldema.

Podemos afirmar que a abordagem Vigotskyana defasdefinitas particularidades
nas formas do desenvolvimento humano, bem coménosles e multiplas conexdes entre as
fungbes mentais superiores. No caso do desenvottinueltural da pessoa com deficiéncia,
para ele referenciado como pessoa com biotipo inognse constituiu como foco central de
seu estudo defectoldgico.

Em seus estudos, Vigostky defende que a atividadelscooperativa se apresenta
como condi¢cdo essencial para o desenvolvimentofudg®es mentais superiores, pois no
processo histérico-cultural, o homem desenvolveomenediacionais para transformar as
funcdes elementares, de base bioldgica, em furdgearater cultural. Esse movimento altera
0 curso e a estrutura das fungbes psiquicas codfed elas uma nova configuracdo (RAAD;
TUNES, 2011).

Professor 2 - [...] Sendo assim, na minha expdaénom alunos com
deficiéncia venho privilegiando estratégias pedagdg centradas na
utilizacdo de alunos multiplicadores como ajudaapsivacao da ZDP dos
alunos com deficiéncia.

A nocdo de desenvolvimento nessa perspectiva éiadapluma vez que Vigostsky
considera que as interacdes sociais estdo na ordgnodas as fungbes psicoldgicas
superiores. No campo educacional o conceito de deraesenvolvimento Proximal — ZDP,
desenvolvido por esse tedrico, significa uma granuhéribuicdo ao trabalho pedagdgico, pois
nos obriga a pensar para além das caracteristiceapacidades do sujeito, ao se referir a um
sistema especifico de interacdes. O conceito d@ pbbmove ainda um repensar na
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concepcao de avaliagdo das capacidades, uma vezogu@eende o aprender de forma
dindmica e continua, sempre relacionada a interam&oo outro.

Dessa forma, o aprender se vincula ao reconheaimdas diferencas e das
potencialidades de cada sujeito, frente aos des#diogcados pela situacdo de ensino e a
gualidade da mediacdo do outro. O professor 2 hemmna importancia dessa mediacéo e
relata uma das estratégias que utiliza em salaulke @ara favorecer o processo de
aprendizagem de estudantes com deficiéncia, valwdz a interagdo com pares mais

experientes que atuam como mediadores e multipiieachesse processo.

O professor 1 resgata a sua experiéncia de tralalinoestudantes com deficiéncia e
faz referéncia a um dos elementos evocados no @uiadr representacdes sociais, a questao
gue referencia a necessidade de “apoio” e “acongmaehto” para a aprendizagem desse
alunado. Na fala desse professor, o atendimentoaettunal especializado, ofertado pelo
Centro de Ensino Especial funcionava de forma cemehtar para o aluno, e como suporte

para o professor, favorecendo assim o processprdadizagem do estudante.

Professor 1 - [...] Minha experiéncia foi com digfites visuais. Trabalhei

dois anos com turmas inclusivas. Foi um trabalhdarmoteressante. Neste
periodo tive trés alunos numa turma de 26 alunoginBa as professoras do
Centro de Ensino Especial que me ajudavam comemdigagem de alguns
conceitos como, por exemplo-fracdo. Era um trabaltegrado. Os alunos
ficavam comigo pela manha, e no periodo da tarckbiam atendimento no
Centro. N&o tive nenhum problema em relacdo a d@a@yem dos trés.

Eram participativos e acompanhavam o que estapeogaamacao.

O trabalho integrado ao qual o professor faz ref@geéé a configuracdo ideal do
atendimento educacional especializado, que naonasswessa perspectiva, o lugar central do
ensino em sala de aula comum, mas, um papel dgugaatk, extremamente necessario para

garantir as oportunidades de aprendizagem ao eséuda

Professor 4 - [...] Os estudantes com deficiénpi@ralem tanto quanto os
demais, porém, por vias ou caminhos inéditos. Ntanto, a escola
historicamente tem se mostrado avessa ao trabalho diferengas ou
singularidades e busca insistentemente um padréounico formato de
representacao da aprendizagem.

O fragmento da fala do professor 4, apresenta mmaia vertente da concepcao
defendida por Vigotsky, em seus estudos sobre ecuddgia esse autor trata tanto da
capacidade de aprender de pessoas com deficiénnma, das especificidades e dos caminhos

diferenciados construidos por elas para se desareah, depositando relevante papel as
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funcbes de adaptacdo e da formacdo de processestidiums para suprir as lacunas
oriundas da situagéo de deficiéncia.

[...] o desenvolvimento agravado por um defeitostitun um processo
(orgénico e psicologico) de criagdo e recriacapetaonalidade da crianca
sobre a base de reorganizacdo de todas as fure@espitacdo, da formacéao
de novos processos reestruturados, substitutivesveladores que séo
gerados pelo defeito e da abertura de novos casitd@onfluéncia para o
desenvolvimento (VIGOTSKY, 1997, p.16).

A fala do professor 5 também coaduna-se com estenddmento, percebe a
aprendizagem como um processo, e enfatiza as miEseno desenvolvimento decorrentes
das caracteristicas individuais, reconhecendo gda sujeito € Unico e assim também podem
variar as formas como cada um constroi conhecimento

Valorizando as explicagOes provenientes dos estddogigotsky sobre as pessoas
com deficiéncia também podemos inferir que a ceHamesenvolve novas competéncias em
decorréncia da aproximacdo com o0s outros sociasa Beyer (2006, p.12) esses outros
podem ser entendidos por uma lado, “como as ngwagp@acdes semioticas (a linguagem
fundamentalmente) que a crianca faz no grupo @ljgyrpor outro, o adulto ou o par mais

desenvolvido como mediador nas novas competéncias”.

Professor 5 - [...] Como processo, a aprendizageerfetiva em momentos,
etapas e tempos que variam conforme o0s sujeitosnadg@ntes. Assim
também variam as formas, os modos e 0s acessofdie pessoa ao
conhecimento.

Mais um relato de como os professores representaprendizagem de estudantes
com deficiéncia pode ser observada no fragmenttaldado Professor 3. Nesse trecho ele
relata a experiéncia com estudantes surdos e faz hmeve explicacdo das estratégias
necessérias para que o surdo possa participar faiivas condigcdes de aprendizagem das
atividades propostas no contexto escolar.

Nesse caso € perceptivel que a concepcao do pmofesbre a possibilidade de
aprender dos estudantes surdos é real, o profestde que o surdo aprende como qualquer
outro aluno, entretanto chama a atencdo para aiBsiplades de aprendizagem desses
alunos, explicando por exemplo, que no caso dadasta surdo a aquisicdo da linguagem
demanda um outro processo que inclui a aprendizadgerama lingua materna, a lingua
Brasileira de Sinais, que ndo € adquirida se n@cemsinada nas escolas ou em outros

ambientes onde ela é oferecida.



120

Professor 3 - [...] No caso do surdo, esse procdssaprendizagem € um
pouco mais complexo, pois o portugués (L2) ndo ltngua materna do
surdo e muitos chegam a escola até mesmo sem aal e Sinais (L1),
usando apenas gestos combinados com a familia. disse passa por
inimeros dilemas nos primeiros anos de aprendizaglem Ensino
Fundamental.

[...] Citarei um exemplo para que figue mais clansta crianga ouvinte, ao
aprender o alfabeto, precisa saber lidar com odor(escrita) e relacionar
com o som que ele ja conhece. O surdo tem quedatara escrita, o sinal
em Libras que corresponde aquela letra e que gmmee juntar e formar
palavras que também tem escrita, sinal e um sajuabele desconhece por
nunca ter tido a experiéncia sonora.

Entdo, esse processo de aprendizagem se da um giferemte das outras
deficiéncias, pois o professor apresenta tudo asmmeempo (Portugués,
Matemética, Ciéncias, Histéria, Geografia e a lshpara o aluno.

Na perspectiva relatada pelo Professor 3, entsadgie o convivio entre estudantes
surdos e ouvintes é extremamente importante, tangbépropriado e vantajoso a interacao
entre alunos surdos, pois a convivéncia da criaogao seu grupo fortalece a sua autoestima
e 0 sentimento de pertenca, Mas, como vimos enps/ariomentos nessas analises, a
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia dew@arcoom o beneficio potencial que as
essas criancas podem ter em situacdes de inclgsataee de convivio e troca com pares
diferenciados, mais experientes e com condi¢cdesnitteas e socioafetivas mais
desenvolvidas.

Guardadas as especificidades de cada estudamdad garantia de que as necessidades
educacionais especificas, como é o caso de alumdsss que demandam o aprendizado e a
utilizagdo de uma outra lingua, sao oferecidapranglizagem deve acontecer em ambientes
educacionais inclusivos e acolhedores, que se itt@mst como espacos férteis do

desenvolvimento social e cognitivo.
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Quadro 8: Categoria 4 - Competéncias e habilidadefo professor

Para atuar junto a estudantes com deficiéncia o professor deve...

Frequéncia minima: 8 Frequéncia Intermediaria: 14 Classificagio média: 3.5

Classificagio < 3,5 Classificagio >= 3,5
Acreditar-aluno 19 3.3 Comprometimento 14 472
=+ Amor 16 2.4 Paciéncia 15 3.8
R Boa-vontade 23 3,1
'§ Conhecer-deficiéncia 19 29
‘3-- Formacgao-continuada 25 32
- Gostar I5 3,0
Preparo 22 1,7
™ Aceitar-limitacao I 2,8  Apoio-familia 8 4,0
V. Conhecimento 8 2,5  Criativadade 10 42
;g Estudar 13 28 Diversificacio-metodologica 10 47
E';' Suporte I 3.0 Material-didatico 8 4,1
ILl- Promover-inclusio 8 50
= Respeitar-diferenga I 3,7

Optamos nesse estudo por analisar as informac@essa da concepc¢ao histérico-
cultural de aprendizagem, assim, considerando gigsenvolvimento humano € resultante da
dialética entre aspectos biolégicos e culturaisdangas na cultura levardo certamente a
novas formas de pensamento e de comportamento.

No contexto educacional, a relagdo da crianca cadutto se configura como uma
relacdo especifica, porque o professor ndo €, ssnmnte, mais um adulto com quem a
crianca interage — ele € um adulto com a tarefec#fpa de utilizar o tempo de interagcdo com
0 aluno para promover seu processo de desenvoltomen

Nesse tépico onde se questiona sobre quais cong@tém habilidades seriam
necessarias ao professor para atuar junto a esésdeom deficiéncia, a representacdo mais
evocada foi “ter formacdo continuada”, seguida tkr ‘preparo” e ainda “conhecer a
deficiéncia” que constituem o Nucleo Central, lamdo no quadrante superior esquerdo,
essas expressdes remetem a mesma ideia, de queséar& uma formacgéo especifica, para

além da formacéo inicial que habilite o professatumr com esse alunado.
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De acordo com Barbosa e Azevedo (2013, p.53) edaaéfrecorrente e pode ser
entendida como um mecanismo de defesa frente aoneotle exigéncias que o contexto
educacional inclusivo pode acarretar. Para as asjtobserva-se que tem sido comum entre
os professores “enderecar a formacdo docente actakpa de solucdo e/ou busca de
respostas, ja que a inclusdo do estudante comiéeli@ em turmas regulares coloca o
professor diante de uma realidade que exige maigid@catar as determinacdes legais, exige
conhecimento”.

Esse entendimento corrobora com os resultados adrgacima, que apresenta alto
indice de incidéncia para expressao ter “prepatm@ihsferindo para a formacdo toda a
responsabilidade do sucesso académico desses rgstuddas, na sequéncia desses
comentarios poderemos observar que mesmo tend@ipaddb de cursos de formacgéo
continuada voltados para o atendimento de estuslaate deficiéncia, a fala repetitiva de que
precisam ter “preparo” permanece como um escud@, coaraca que protege o professor

dessa situagao de conflito.

Tabela 5 - Categoria 4 : Competéncias e habilidade® professor

CLASSES Respostas Numero de
Ocorréncias

COMPETENCIAS E HABILIDADES NECES§ARIAS PARA
ATUAR JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

* Nao aprendi ensinar alunos com deficiéncia 02

» Lacuna na formacéo 03

» Acreditar que o aluno é capaz de aprender 03

* Entender a forma inicial com uma das etapas dedcéim 02

* Formacao continua/permanente 03

» Ter flexibilidade 04

» Utilizar diferentes estratégias para o ensino 03

» Conhecimentos especificos sobre a deficiéncia 03

Obs: O namero de ocorréncias foi calculado a partitadal de expressdes explicitadas e nao
a partir do nimero de professores entrevistados.
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Para falarmos em formacao de professores, ou gaea&m 0S requisitos necessarios
para que um professor possa atuar junto a estwdeone deficiéncia, ndo podemos deixar de
mencionar que a possibilidade da educacédo de deapon aos mecanismos de exclusao,
discriminacédo e desigualdade social, consiste metée na esperanca que depositamos na
acao da escola.

A acdo da escola é desenvolvida por uma agentmfespor, que precisaria de uma
formacéo articulada, que contemplasse os conhetosiennceituais e teoricos, articulados a
pratica e aos contextos educacionais onde estéodos. Para Sousa, Villas Boas e Novaes
(2011) as politicas de formacdo de professoresrid@veconsiderar a importancia dos
condicionantes socioculturais e as dinamicas dgtsvidade do professor na agcédo educativa.

Para esses autores enquanto instrumento tedricoetedobdgico, a teoria das
representacdes sociais possibilita o “estudo psimisl da educacdo, permitindo o
entendimento dos processos de construcdo da sidgett do professor, sobretudo, das
condicdes de transformacdo do ensino (p.626)”.s8eeentido, que buscamos compreender
as ideias que emergiram na fala dos professoraes@uas entrevistas.

Professor 1 [...] Nao tenho preconceito com aluheficientes, s6 nao sei
lidar bem com essa situacdo. Vejo sempre que &taado alguma coisa, ou
penso que esta faltando alguma coisa, no que ey dagno se fosse uma
lacuna no meu fazer pedagdgico, porque ndo sei damue fazer, néo
aprendi a ensinar alunos com deficiéncia.

O que se pode perceber a partir do que foi exprégpie para o professor coloca-se
um impasse, cabe a ele o esfor¢o de tentar cangibéendimento a diversidade, tendo como
base uma idealizagcdo padronizada. Para Madeirsh€¢2D09), preso a esse impasse, 0
professor “deve definir suas estratégias pedagegioa base na identificacdo do que falta do
gue esta ausente, do que nao existe (p.38)". Tqduezer esse sentimento e compartilhar
dessa concepcao. o professor 1 coloque a sualdédmri em trabalhar com estudantes com
deficiéncia, pois o foco estd colocado na auséaci@o nas possibilidades infinitas de
desenvolvimento que cada sujeito, independentemelete suas caracteristicas, pode
apresentar.

Ao reconhecer a singularidade dos sujeitos o psofed avanca em relacdo a
percepcao de que ndo € somente a formacdo quansharmar o seu fazer pedagoégico. Para
Mitjans Martinez (2003) um dos grandes desafiosfatenacdo docente é impregnar de

sentido as teorias trabalhadas nas instituicOasaidoras para que possam se revestir de
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significado na pratica. Outro ponto relevante léada por essa autora diz respeito as
expectativas formativas que colocam grande pesofasnacgfes técnicas, relegando a um
segundo plano os recursos pessoais. S6 quando ressesos forem mobilizados é que o

professor tera condicdes de se apropriar criatiméendas informacdes técnicas disponiveis.

Professor 1 [...] N&o sei explicar bem o que siatto que fico procurando

uma maneira de suprir a lacuna causada pela defigiénas acredito que o

olhar do professor pode facilitar o ensino. Aci@diue aquele aluno é

capaz de avancar, de aprender. A escola predeasadesitro desse processo
de inclusado para ndo deixar o professor so.

A subjetividade é parte constitutiva da formacaueoestdo contidas histérias de vida
das mais diversas, para Tardif (2012) os saberessérios a essa formacao congregam tanto
conhecimentos sociais quanto individuais e podemdai familia, das escolas, da cultura
pessoal e comunitaria, das universidades, do Ideatrabalho, dos cursos de formacao
continuada, das relagdes vivenciadas no contextiagntre seus pares ou entre professores
e alunos.

Nesse sentido, Tardif (2002) afirma que a formadaoprofessor é uma tarefa
complexa que envolve a articulagdo de um conjuetsaberes, dentre 0s quais se destacam
0s saberes da experiéncia, saberes pedagdgicosdgides, saberes curriculares e
disciplinares, entretanto, é preciso compreenderajintervencao isolada em cada um deles
nao acarretara em modificacdes representativasrnafédo, nem no contexto em que essa
atuacdo se da. E preciso integrar esses conheoineragregar as questdes relacionadas a
subjetividade de cada individuo.

Mesmo com uma postura mais confiante, o professefd2ca a fala de que € preciso
uma formacao especifica para garantir a boa atupgdo a estudantes com deficiéncia.
Entretanto, percebe-se que ha avancos quando exfesspr reconhece que 0S percursos
formativos para a docéncia acontecem por desdobtamaliferenciados, uma vez que

existem elementos subjetivos que compdem e perpasssa formagao.

Professor 2 - [...] Penso que assim como os edeslado singulares, os
professores também o séo, dessa forma, ndo accedita formacao tenha
desdobramentos favoraveis idénticos em todos doegs@res, mas quero
crer que ela é sim muito importante como uma prineiflexdo e que deve
acontecer desde a formacao inicial;

A representacdo “ter boa vontade”, e “ter amor’af@m outra perspectiva, que

revela o entendimento de que além do conhecimesfmecdico € necessario ter



125

disponibilidade para atuar junto a estudantes oeinciéncia. Ainda € necessario pontuar que
como afirma (Madeira-Coelho, 2009) as diferentesnmreensdes sobre aprendizagem
também tém grande impacto nas representacfes gigganoas praticas dos professores e,

portanto, no cotidiano dos alunos em seus procekesaprendizagem.

Professor 1 [...] Minha experiéncia foi com defités visuais. Trabalhei
dois anos com turmas inclusivas. Foi um trabalhdarmoteressante. Neste
periodo tive trés alunos numa turma de 26 alunoginBa as professoras do
Centro de Ensino Especial que me ajudavam comemdigagem de alguns
conceitos como, por exemplo-fracdo. Era um trabaltegrado. Os alunos
ficavam comigo pela manha, e no periodo da tarckbiram atendimento no
Centro. N&o tive nenhum problema em relacdo a d@a@yem dos trés.
Eram participativos e acompanhavam o que estapeogaamacao.
De acordo com Tacca (2006) o processo de ensimremdizagem circunscreve o
contexto educacional e tem como principal carastiesi a intencionalidade. E nesse contexto
gue acontecem as estratégias necessarias paransevpr a aprendizagem, e o professor é

sujeito intencional no ato educativo. A autora ainessalta que:

[...] a estratégica pedagodgica ndo pode ser simglg® um recurso externo,
algo que movimenta o aluno em diregdo ao conhetonéila se orienta
para a relacao social que passa a ser uma corgiicéi@a aprendizagem, pois
s6 ela da possibilidade de conhecer o pensar do einterferir nele (p.48).

Se na escola a construcdo do conhecimento é preldefsistematizada e intencional,
tanto o estudante quanto o professor devem eldgetivms escolares explicitos a serem
alcancados. Assim, € preciso levar em conta adhesconetodologicas e conceituais do
professor para ensinar a todos os alunos, em aspesi alunos com alguma deficiéncia.

Essas escolhas ndo sdo espontaneas, tampoucoiateatémandam decisédo, adocao
de caminhos e estratégias de ensino, do uso desoscdidatico-pedagdgicos, entre outros
elementos. Mas, sobretudo, demanda do professoproametimento e identificagcdo com o
trabalho que sera desenvolvido, e envolve sobremaaesubjetividade do sujeito que esta
ensinando.

Professor 4 - [...] O professor que trabalha cotmdaesites com deficiéncia
deve ser flexivel quanto aos formatos que utiliseam perder em
consisténcias, mas admitindo novos meios, outrasdulegias, diferentes
avaliacoes e estratégias pedagdgicas especificas.
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O professor que atua na sala de aula comum juestudantes com deficiéncia precisa
antes de tudo reconhecé-lo como um sujeito de lphdades, que pode e quer aprender, e
ndo encara-lo como um estudante com limita¢des psespectivas por conta da deficiéncia.

O reconhecimento da subjetividade como um elemestente a pessoa do professor
facilita o entendimento e o reconhecimento do [gsIe como sujeito de desejos, sonhos,
medos, receios, limitagcdes, que precisam ser trabak para que se possa assumir a
responsabilidade que pesa sobre os ombros desssipral.

O professor ndo € formado somente por bases tepdoaceituais, epistemoldgicas,
ou seja, somente por conhecimentos académicos igsp&c mas por uma carga de

subjetividade que permeia todo o seu percurso ftorma

Professor 5 - [...] Estudantes com deficiéncia ipegn de professores
especializados, capacitados para intervir nasre@esssidades especificas e,
ao mesmo tempo, atentos as possibilidades de &wclasparticipacdo de
atividades com colegas sem deficiéncia, numa relaidlogica em que,
todos se beneficiem, seja em situacdes de aprgedizaou de socializacdo
e consequente formacdo de mentalidades afeitageesidiade e a incluséo.
Como disse anteriormente, toda a sociedade cresceatendimento
respeitoso a pessoa com deficiéncia.

Tacca (2006) amplia as possibilidades de debate;olirar em pauta o impasse
discursivo dos professores que constantemente sautdeizam ao declararem-se
“despreparados para a inclusdo”. Suas reflexdast@mpopara a possibilidade desse discurso e
até mesmo desse “despreparo” decorrem dos conhdosne praticas advindos da area
meédica, que ainda hoje permeiam o processo decepsaprendizagem de estudantes com
deficiéncia. Essa perspectiva clinica que enfaizibenca, a falta, o disturbio, apoia-se na
concepcdo do sujeito bioldgico, e assim que explica naturalizam a dificuldade,
promovendo no professor uma sensacdo de alividefraos desafios da inclusdo. Se a
“auséncia” pode justificar o fracasso escolar dgsiadantes, talvez seja essa uma saida para
aliviar a culpa, ou mesmo, para minimizar o mede sgntem do desconhecido.

Para o professor, cabe entdo a tarefa de tentalliaoompostos, ou seja:

[...] atender & diversidade com base em uma ided@l@padrao. Preso a esse
impasse, o professor deve definir suas estratggidagogicas com base na
identificacdo do que falta do que esta ausentguémao existe, impasse de
certa forma similar a reducdo proposta pela desTriguantitativa
psicométrica do desenvolvimento (MADEIRA-COELHG3®).
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Nas entrevistas percebe-se ainda que os profefsamm® referéncia a necessidade de

formacdo especifica para trabalharem com estudarges deficiéncia, como podemos
observar no fragmento do professor 3.

Professor 3 - [...] No caso dos alunos surdos,st@dqrofissionais deveriam
ter total proficiéncia da Lingua Brasileira de $n&IBRAS).

Uma incoeréncia na fala dos professores pode smtatfa quando observamos que
mesmo com uma fala reincidente de que ndo est@s apt preparados para trabalhar com
estudantes com deficiéncia, quando verificamos tgsaorofessores ja fizeram algum curso
especifico para esse fim, deparamo-nos com umatidade representativa de professores
que declararam ja terem participado de cursos deafffo na area de educacgéo especial,
educacao inclusiva, ou alguma area especificafitréeia.

Figura 6: Participagao de professores em cursos dermacédo continuada

Vocé ja participou de cursos de formagao continuada
para trabalhar com esse aluno?

Os cursos tém carga horaria minima de 60 horasxémadde 460 horas. Alguns
desses professores participaram de mais de um. d&lmsadotal de 41 professores declarou ja

ter participado de pelo menos 01 curso de formagatinuada, conforme discriminagédo no
Quadro XI.



Quadro 9: Cursos de Formacéao Continuada e Carga Haria

Curso Carga Horaria
Libras 280
Libras 120
Libras 60
Libras 180
AEE Sala de Recursos 180
Educacdo Inclusiva 60
Libras 60
Deficiéncia Intelectual/Tecnologia Assistiva 180
Educacdo Inclusiva 60
Educacao Inclusiva 180
Educagdo Especial 460
Libras 360
Libras 180
Transtornos Globais do Desenvolvimento 180
Transtornos Invasivos do Desenvolvimento 120
Educagdo Especial 180
Transtornos Globais do Desenvolvimento 180
Educacdo Inclusiva/AEE Deficiéncia Mental 280
AEE para deficiéncia multipla/Deficiéncia Auditiva/Surdocegueira 240
Deficiéncia Multipla 180
Deficiéncia Mdltipla 180
Disturbio do Processamento Auditivo Central - DPAC 180
Deficiéncia Mdltipla 120
Libras 120
Educacdo Inclusiva 80
Educac3o Inclusiva/Sistema Braille 300
Educacdo Inclusiva 300
Educacdo Especial 300
Educacao Fisica para deficientes visuais 180
Disturbio do Processamento Auditivo Central - DPAC 60
Educacgdo Especial 60
Educacao Especial 40
Educagdo Especial 60
Transtornos Globais do Desenvolvimento e Deficiéncia Intelectual 300
Transtornos Globais do Desenvolvimento 180
Educacgdo Especial 60
Atendimento Educacional Especializado 120
Atendimento Educacional Especializado e Educagao Fisica Especial 220
Educacao Inclusiva 360
Atendimento Educacional Especializado e Educagao Inclusiva 180
Transtorno Déficit Atencdo e Hiperatividade 180
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O que se pode observar € que 0s recentes debatdsutos em torno da formacao
continuada apontam para a necessidade de supeigosamodelos de formacgédo que séo
desenvolvidos na perspectiva classica com focoamsrmissdo de conhecimentos, pois como
observamos, esses modelos ndo proporcionam aksrapgnificativas na pratica docente,
uma vez que trabalham de forma descontextualizatteacrealidade.

Outro ponto que precisa ser pensado para melhd@meacdo de professores € que
um novo perfil profissional € exigido dos profegsonos dias de hoje. Independentemente de
pensarmos em professores para atuarem com estudante deficiéncia, a perspectiva é
outra, em um mundo do conhecimento onde as infdresagiudam constantemente, e em um
ritmo alucinante, o professor precisa se atuapasa dar conta dessa realidade.

Para Barbosa e Cerqueira (2012) para enfrentan\wassrdesafios impostos a docéncia
na contemporaneidade é:

[...] necessario que se estabeleca uma nova retag&oo saber, menos
pautada por conteldos académicos hierarquizadagméntados e

descontextualizados, e reconhecer a importanciaalmeres provenientes da
experiéncia, por se entender que a construcdo dbeconento deve

ancorar-se em situacdes significativas de apregeimapara todos os
protagonistas envolvidos nesse processo (p.40).

As autoras ampliam o espectro dessa discussao lacamm que 0s professores
precisam ser ajudados a superar suas fraquezaggurancas, buscando transformar esses
fatores em recursos para o ato educativo, Masaalegiue isso sé sera possivel se, durante a
trajetoria formativa, a subjetividade for reconkl@actomo elemento constitutivo da prética
docente. Nesse sentido Blanchard-Laville (2005)aljue esse trabalho deve ser continuo e
regular, para que o professor possa metabolizex@eriéncias vivenciadas no passado e que

de alguma forma implicam em interditos da praticdipsional no presente.

Outro ponto relevante diz respeito a ideia de questema educacional s6 podera
trabalhar numa perspectiva inclusiva, se os professaderirem espontaneamente a essa
concepcdo, modificarem as suas praticas pedagogiciserem um espaco de escuta
disponivel, tanto entre equipes pedagdgicas e gsofes como entre os professores. O
professor 2 em sua entrevista sugere outras pldadas de formacao e de interacdo entre os
professores para o fortalecimento de uma rede danftemacbes e conhecimentos

importantes possam ser compartilhados.
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Professor 2 - [...] Outro ponto muito important@ minha opinido, é a
instituicdo de féruns de discussdes frequentes nmidade escolar, estou
falando da formagédo de uma rede colaborativa enuéessores de uma
mesma escola com objetivo de estudar situactesfoca

Professor 2 - [...] Considero, entretanto, que ®ssflexdes tenham uma
conducdo prospectiva, ou seja, € preciso considarapresenca de

supervisores que possam orientar essas discusaf@g|ye ndo acabe em
lamentacdes ecoldlicas e vazias que servem exainsive para

manutencgdo da crenga na impossibilidade de inaluimos com deficiéncia

em turmas regulares de escolas publicas.

As colocacOes desse professor nos remetem a ideigedconstruir processos
formativos mais consistentes, tanto na articulagdtoe os conhecimentos tedricos com 0s
paradigmas atuais que norteiam as concepc¢Oesasril@ educacdo, quanto na valorizacao

das experiéncias vivenciadas pelos professoregaroieio da docéncia.

Professor 2 - [...] Outro ponto importante comauisitp para atuar junto aos
alunos com deficiéncia é a propria experiéncia etes que para além da
deficiéncia sdo humanos e precisam ser resignd&atb imaginario de
muitos professores e alunos.

Percebemos com essas discussfes sobre formacam gtaradimento as necessidades
educacionais especiais de estudantes com defigjéqee a formacao continuada caminha na
perspectiva de um processo associado ao fazer afespor, com vistas a responder as
inquietacdes e aos desafios vivenciados pelos tExan cotidiano escolar. Para Lima (2011,
p.65) a formacéo deve estar pautada por acdeseg@ie desenvolvidas com o0 “proposito de
dialogar com os saberes construidos pelos profssidurante o exercicio da profissao,
possibilitando uma reflexdo critica sobre a susigga Essa reflexdo ampliard o olhar sobre
os desafios que ainda precisam ser superados @alaacar uma educagcdo comprometida
com transformacao social e emancipacdo dos esaslant

Gostaria de registrar que os professores que atnmmatendimento educacional
especializado, além da formacéo basica preferemerde em uma Licenciatura, necessitam
ter formacao especifica para atuar com a defi@éaaue se propde a atender, entretanto, o
servico do AEE néo substitui a escolarizagdo era del aula comum, nem tampouco 0s
professores do AEE substituem as func¢des do pmfessponsavel pela sala de aula comum.
Esse ponto sera mais bem explorado na préxima araéeque trata especificamente das

representacdes sociais sobre o atendimento ednebespecializado.
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Quadro 10: Categoria 5 - Atendimento Educacional Fsecializado — AEE

Para mim o atendimento educacional especializado/AEE é...

Frequéncia minima:6 | Frequéncia Intermediaria: |0 Classificagao média: 3,4

Classificacio < 3,4 Classificagio >= 3,4

o Atendimento-individual 19 2,7 Apoio 10 3,6
I‘Ii Essencial 43 2,6 Complementar 13 38
‘§ Necessirio 26 2,2

£ Obrigatorio 13 3,0

= Professor-capacitado 9 3,0 Adaptagao-contelido 6 3,8
:é Conquista 6 43
% Eficaz 8 42
L{I;- Integrador 6 4,0
" Possibilidade 6 38

Em janeiro de 2008 a Secretaria de Educacdo Espkrillinistério da Educacao,
publicou a Politica Nacional de Educa¢do Espeaaperspectiva da Educacdo Inclusiva,
para orientar os sistemas de ensino na organizdgfoservicos e recursos da Educacgao
Especial de forma complementar/suplementar ao @nsgular.

Essa Politica revisita o sentido da Educacao Ezspeqgpresso na Constituicdo Federal
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacivaaendo uma nova interpretacao a esta
modalidade de ensino que clarifica o carater com@igar da Educacdo Especial e ndo
substitutivo a escolarizacdo no ensino regular, bemo orienta os sistemas educacionais
para a organizacao da oferta do atendimento educd@specializado.

Dado o carater complementar dessa modalidade daoeassua tranversalidade,
perpassando todos 0s niveis e etapas de ensintifieaPvisa atender os alunos publico alvo
da Educacdo Especial, e inova ao propor orientagiEsinentes as condi¢cdes de
acessibilidade desses alunos, necessarias a suan@cia na escola e prosseguimento nos
estudos.

Para garantir a implementacdo da Politica Naciatal Educacdo Especial na
perspectiva da Educacédo Inclusiva, foi aprovadoecr&io Presidencial n. 6.571/2008 que
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tem como principal objetivo firmar o compromissolUtsido na prestacéo de apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos de ensino dosdéstado Distrito Federal e dos Municipios,
na forma deste Decreto, para o atendimento educatiespecializado

Assim, entende-se que a legislacdo nacional avaswmstancialmente para garantir os
direitos constitucionais de educacéo para todasdaslaos, com obrigatoriedade de ensino na
faixa etaria de 04 a 14 anos, garantindo inclupam os alunos publico alvo da Educacgéo
Especial o pagamento do duplo FUNDEB, com o oljetirecipuo de fomentar a oferta do

atendimento educacional especializado de forma eongntar a educacéao regular.

Tabela 6 - Categoria 5 : Atendimento Educacional Eeecializado/AEE

CLASSES Respostas Numero de
Ocorréncias

IMPLICACOES DO AEE PARA A APRENDIZAGEM DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

* Personificagéo do imperativo legal 01
» Estratégia Governamental 03
* Necessidade 05
» Parceria 04
* Responsavel pela aprendizagem dos alunos cométefiai 03
* Reforco 03

Obs: O namero de ocorréncias foi calculado a partitadal de expressdes explicitadas e nao
a partir do nimero de professores entrevistados.

Os reflexos dos avancos nos marcos legais podeobservados na fala do Professor

2, que se remete a legislacéo atual.

Professor 2 - [...] Eu penso que o AEE é percelpdta maioria dos

professores como a personificacdo do imperatival legie garante a
permanéncia de alunos com deficiéncia no ambiestigar regular. Ou seja,
esse nucleo faz lembrar o direito dos alunos cofici@ecia e as sansdes
caso ndo sejam cumpridas as normas.

Apoiado nas normativas legais elencadas, podenms diue por forca de lei, o

atendimento educacional especializado tem suasitgegaexplicitadas, e como ressalta o
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Professor 2, essa “personificacdo do imperativallegor si sO ja define a frequéncia as
escolas regulares, deixando claro que o estudantaleficiéncia tem os mesmos direitos que
gualquer outro estudante.

A despeito das garantias legais, o que nos chamaterscdo € que 43 dos 68
professores participantes da pesquisa elegerampeess@o “essencial” para definir a
representacdo social do atendimento educacionatieéipado, essa incidéncia demonstra a
relevancia desse servigo para garantir a permaméecestudantes com deficiéncia na escola,
garantindo as condicdes necessarias para a suped&s barreiras que impedem ou

obstaculizam a sua formacéo académica.

Professor 1- [...] Como relatei anteriormente, fiailito feliz na minha
experiéncia com alunos com deficiéncia. Sabia epistia uma parceria
com o Centro de Ensino Especial de Deficientesafése me sentia segura e
acolhida para tirar minhas duvidas, pedir ajudaxdoara necessario. Acho
gue essa parceria € muito importante. Hoje, tenfas @lunas surdas num
curso de graduacao e a presenca dos interpretabrds, sao fundamentais
para mim e para as alunas.

No nudcleo central da representacdo sobre o AEEexpsessdes “essencial” (43),
“necessario” (26) e “obrigatoério” (13), traduzenemtendimento da base legal que constituiu
esse servico, que mesmo recente, como verificagnbastante contundente, a ponto de estar
registrada em quase todas as evocacgOes dos prefegsarticipantes. Entretanto, como
veremos na sequéncia dessa analise, outros element@aracteristicas igualmente
importantes do AEE, sdo pouco mencionadas e estabizadas nos outros quadrantes.

A Resolucéo n. 4 de 02 de outubro de 2009, instgubDiretrizes Operacionais para ao
Atendimento Educacional Especializado na Educagi&icB, modalidade Educacédo Especial
e em seu Artigo 2 faz a seguinte conceituagao desseo:

Art.2 — O AEE tem como funcdo complementar ou suplgar a formacéao

do aluno por meio da disponibilizacdo de servigesrsos de acessibilidade
e estratégias que eliminem as barreiras para srea gbarticipacdo na

sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Paragrafo anico. Para fins destas Diretrizes, denasin-se recursos de
acessibilidade na educacdo aqueles que asseguralicd®s de acesso ao
curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidesl#uzida, promovendo a
utilizacdo dos materiais didaticos e pedagogicoss @spacos, dos
mobiliarios e equipamentos, dos sistemas de comagdiice informacao, dos
transportes e dos demais servicos. (“Diretrizesi€dares Nacionais para a
Educacdo Basica: diversidade e inclusao, p.163).
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Desde o inicio desse estudo, procuramos enfatiestdes relacionadas ao redesenho
da Educacdo Especial, na perspectiva da Educagdosiim, que privilegia o caréater
complementar e suplementar da Educacéo Especéa substitutivo ao ensino regular, como
a principal e efetiva modificacdo na concepcaoalessdalidade de ensino.

A despeito dessa énfase que é trazida em todo@msméntos legais, o carater
complementar ainda ndo se mostra forte o bastamta pompor o nucleo central da
representacdo, e a questao de o AEE néo ser stilsstd educacao regular, nem aparece nas

evocacOes dos professores.

Professor 2 - [...] Na minha experiéncia junto aokgas professores de
classe comum, verifico que eles atribuem ao AEEespansabilidade

absoluta pelo aprendizado e desenvolvimento dasoalpublico-alvo da

inclusdo. Acho isso muito grave porque se essa@septacdo ganha forga,
estaremos apenas construindo um novo tipo de éxcludSbservo que

envaidecidos com o rétulo de especialistas, osepsofes que integram o
AEE néo fazem muito para mudar essa situacao.

Na fala do Professor 2, verificamos duas revemodgto importantes, a primeira diz
respeito a delegar aos professores do atendimentiocaeional especializado a
responsabilidade pelo ensino de estudantes comiéiefia, eximindo o professor da sala de
aula comum de qualquer comprometimento com o ap&tha e desenvolvimento desses
alunos.

A outra, quase denuncia do Professor 2, se refposigdo de superioridade que ocupa
o professor do atendimento educacional especialjzeohsiderado como o “especialista”,
aguele que tem os conhecimentos necessarios pegaviéver o trabalho junto a estudantes
com deficiéncia. Esse entendimento hierarquizadie ggerar uma situagdo de afastamento
entre os profissionais da sala de aula comum eHB, A que certamente ndo € produtivo
para a aprendizagem e desenvolvimento desse alunado

O trabalho desses professores deve ser cooperatiegtado e complementar, ndo se
pode definir uma ordem de importancia para um dwadwabalho, porque para o estudante
com deficiéncia esse servico é imprescindivel, péésece situacdes de aprendizagem que
contribuem e enriquecem as atividades académisasi&s, propiciando o enfrentamento das
barreiras que dificultam a permanéncia na escol marticipacdo efetiva em todas as
situacOes de aprendizagem.

O entendimento conjunto entre os professores do AER sala de aula comum nao

caracteriza uma forma de orientacao prescritivageégica do professor especializado para o
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professor da sala de aula comum e vice-versa, magsea de solu¢cdes que venham a
beneficiar o estudante de todas as formas possigem o intuito de garantir melhor
desenvolvimento global desse estudante, e ndo $eraem voltado para a preocupacdo de
avanco nos conteudos escolares.

De acordo com o Documento Educacdo Inclusiva — diteento Educacional
Especializado para a Deficiéncia Mental (MEC, 20@5)nterface entre o atendimento
educacional especializado e a escola comum deveeaen conforme a necessidade de cada
estudante, com a intencdo ndo s6 de garantir odes®mpenho escolar do estudante com
deficiéncias, mas, sobretudo para que ambos oggsaks se empenhem em entender a

maneira como essa estudante lida com o conhecimergeu processo construtivo.

Professor 3 - [...] Infelizmente o que a acontez@tendimento educacional
especializado/AEE é que os alunos vao para o bom@@wntrario para

responderem apenas os deveres de casa ou traldlseados pelos
professores, como se fosse um reforgo e sdo atsngmt professores que
veem a sala de recursos e o AEE como descanscesmardgo de fim de
carreira antes da aposentadoria, e também fornaairdenta-la averbando a

gratificacéo.

Nesses fragmentos os professores 3 e 4, apesacaghecerem a importancia desse
servico e expressarem conhecimento sobre as noawmdigais que garantem a oferta do
AEE, enfatizam a realidade que vivenciam nas escéld um claro discernimento sobre o
carater ndo substitutivo desse servico e sobreessielade de que o AEE seja organizado de
forma complementar ao ensino regular, que acomasesalas de aula comum. Entretanto, é
registrada essa preocupacao, de que o entendirdastescolas ndo esteja em consonancia
com as normativas legais, de forma a viabilizarsamvico de qualidade, capaz de suprir as
necessidades dos alunos para que possam efetieapetitipar das atividades académicas

desenvolvidas nas escolas.

Professor 4 - [...] O AEE é uma estratégia goveardal para dar conta
desse diferencial em sala de aula. Porém, as ésjgeales dos alunos(as)
ndo pode ser trabalhada como um apéndice do eregutar, mas, como
uma alteracdo no cotidiano pedagoégico da sala the ewda escola de
maneira geral. Vejo o AEE apenas como um complemngatum trabalho
na escola regular. As diferencas estéo restritadEt O AEE € mais um
espaco de aprendizagem, contudo, ndo da contalolallto pedagodgico de
maneira ampla que deve ser desenvolvido na prépléade aula. O AEE é
uma iniciativa timida de lidar com as diferencas
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O atendimento educacional especializado decorrantie nova visdo da Educacao
Especial, que como ja foi explicitado, tem sustgitalegal bastante consistente. Esse
atendimento é organizado para que os estudantsmmosaprender o que é diferente do
curriculo do ensino comum, mas que € necessargoquer se ultrapasse as barreiras impostas
pelo contexto educacional.

Além disso, o atendimento educacional especializain consonancia com as
evocagOes do 2° quadrante das representacOessseaime o AEE, apontam a expressao
“complementar”, que pode ser interpretada na co¢éb do conhecimento como uma forma
de tocar em questdes subjetivas do estudante,cqueetarao em consequéncias positivas no
seu desenvolvimento global, uma vez que o estudanta ser indivisivel, no qual todas as
suas partes interagem umas com as outras, infarewie determinando a condi¢cdo do seu

funcionamento e desenvolvimento.

Professor 5 - [...] Seria dispensavel, se todogrofessores fossem capazes
de oferecer o atendimento especializado e indilithdo para cada
estudante, na sua deficiéncia.

A deficiéncia em humanos se expressa por muitagcdmidades e
singularidades, que, a priori, a formacdo docentetgmos ndo da conta de
abarcar, alcancando apenas as generalidades.

Por essas razfes, acho necessario o atendimertacexhal especializado,
desde que numa perspectiva de temporalidade limitadcom vista a
incluséo.

O Atendimento Educacional Especializado é uma fodeagarantir que sejam
reconhecidas e atendidas as particularidades @eataiglo com deficiéncia. Esse servigo deve
disponibilizar um conjunto de recursos educaciopaike estratégias de apoio aos estudantes
com deficiéncia, proporcionando-lhes diferentesraditivas de atendimento, de acordo com
as necessidades de cada um.

Entretanto esse servico ndo deve se confundir cgoecé ensinado em sala de aula
comum, ou com o0s conteudos curriculares do progrdmacada ciclo ou série. Sao
considerados matérias ou conteudos do Atendimedtadeional Especializado: Lingua
Brasileira de Sinais, Interpretacédo de Libras,renda Lingua Portuguesa para surdos, codigo
Braille, orientacdo e mobilidade, utilizacdo deodan, ajudas técnicas, incluindo informatica
adaptada, educacdao fisica adaptada, comunicagdinativa e aumentativa, enriqguecimento e
aprofundamento do repertério de conhecimentosdaties da vida autbnoma, entre outros.

Outro ponto que merece ser comentado é que pors tadacaracteristicas ja

explicitadas, o Atendimento Educacional Especidiizando deve ser tratado como um
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reforco, mas como uma estratégia para que o eseudassa adquirir as habilidades
necessarias ao aprendizado dos conteudos curdsular

O trabalho dos professores do Atendimento Educati&specializado deve ser
articulado com os professores da sala de aula comora vez que o desenvolvimento de
praticas inclusivas pede aqueles envolvidos em amegto particular que trabalhem juntos
no sentido de lidar com as barreiras a educacaeriexgntadas por alguns alunos. Deve-se
reconhecer, contudo que tal abordagem traz airgkfide maiores aos sistemas de ensino.



138

CONSIDERACOES FINAIS (IN- CONCLUSOES)

O percurso investigativo em torno das questdesntadas nesse estudo esta ainda
carregado de dificuldades tanto tedrico quantoigagt principalmente porque o campo
cientifico e profissional da educacdo nédo tem Ipogicbes seguras sobre a natureza e as
funcdes da educacao escolar e, portanto, da atvidacente e dos objetivos e formas de
organizacdo da aprendizagem escolar.

Entretanto ao compor as consideracgdes finais @ésstielo, avalia-se que os objetivos
propostos para nortear as discussdes tedricas fal@ncados, uma vez que, analisando as
representacdes sociais dos professores sobre rdeagem de estudantes com deficiéncia,
apresentada pelo grupo de 68 professores partiegdoi possivel identificar os significados
de tais representacbes e compreender que apesmercEberem a deficiéncia como algo
limitador, entendem a aprendizagem como um proaggsortanto, acreditam no potencial de
aprendizagem desses alunos.

Quando ousamos investigar o campo das represestagfis sobre a aprendizagem
de estudantes com deficiéncia, como foi a proposigise trabalho, deparamo-nos também
com outros sentimentos e crencas, que transpassaargem de questionamentos sobre o
fazer docente no contexto educativo, sobre a funddoescola e sobre as questdes
relacionadas a aprendizagem. Esses conceitos, smuetges carregados de representacoes
negativas, sdo apenas pistas para adentrarmos mmhcaainda mais denso, que busca
conhecer as representacdes desses mesmos prafessmre a aprendizagem de estudantes
com deficiéncia.

Gostariamos de pontuar que apesar, de termos garaddevantamento das
representacées sociais considerando participaniescqntemplem um grupo especifico,
professores que atuam ou atuaram com estudantes defitiéncia, e desse grupo
corresponder de forma significativa um contingete professores atuantes na Educacéo
Inclusiva, as colocacdes e consideracfes aquidamzndao implicam em generalizagdes.
Portanto recomenda-se cautela ao relacionar as;8es descritas e transpo-las para outros
contextos ou realidades.

Como primeira categoria desse trabalho, buscanmmt#ifidar como os professores
representam a deficiéncia, pois a partir dela, pad®s compreender até que ponto essa
representacdo poderia ter implicagcbes nas demtggares. Nesse contexto, foi possivel

compreender um delineamento que convenciona ai&wefia como a “falta”, a “auséncia”,
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como limitacéo, e esta atrelada a uma ideia diretdéenligada a padrbes estabelecidos de
normalidade, assim, o que difere desse padrdongidevado diferente ou “anormal”. Essa
visdo negativa da deficiéncia perpassa de algummaafoas demais categorias, e fica mais
evidente quando se pergunta quais as especifigdaslmessarias para que o professor possa
atuar junto a estudantes com deficiéncia. H4 ursposta quase que unanime, de que
necessitam de formacgéo especifica, de conhecimsoloe a deficiéncia, entre outros.

Trata-se de uma questao crucial conhecer essa&seepacoes, pois disso dependeria a
organizacao dos referenciais para os programasra@agao inicial de professores, bem como
a organizacéao de cursos de formacéo continuadgpziessores que ja estdo em servico.

O que se percebeu na fala dos professores, tastevocacoes expressas na TALP,
guanto na entrevista, sobre as especificidadesssdias para atuar junto a estudantes com
deficiéncia, é que quando esses professores reasiadantes com deficiéncia em suas salas
de aula, tomam como pressuposto o fato de quespregprimeiro se qualificar para entéao
atuar nessa area, quase como se fosse um prétequisuma condigdo. Mas, essa posicao
pode afastar o professor dos alunos, ou criar uangeiba, que na cabeca do professor s6
podera ser ultrapassada com a participacdo emscdesimrmacao continuada.

Entretanto, Mitjans Martinez (2007) afirma que aslancas necessarias a uma nova
pratica docente ndo estédo restritas somente aestasple formacéo técnicos e académicos,
embora reconheca que esses sao extremamente int@ertaas envolve 0 compromisso, o
querer e estar disposto a trabalhar com esse @&ueofrentar a situacdo. Somente essa
disponibilidade e motivacdo € que irdo facilitapracura pelo aprimoramento técnico, e
concomitantemente contribuir para as escolhascee metodologicas para dar conta dessa

realidade.

Para se efetivar a construgcdo de uma escola pdos,tgue pretende superar as
imposicdes de uma organizacdo escolar referenpadpadrées pré-estabelecidos, buscando
alcancar a valorizacdo do ser humano, como umrseo &m suas possibilidades, é preciso
construir um percurso de formacdo docente com ypes$os tedricos conceituais que
valorizem o desenvolvimento dos esquemas cognjts@so-afetivos e psiquicos, aos quais
0S sujeitos, estudantes e professores, recorraenfientamento das diversas situacdes de

aprendizagem.

Assim, entende-se que a organizagdo dos cursosg¢aonde professores deve ser
pautada pelo papel que se reserva as escolas @m@orconcepcao de aprendizagem que
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valorize mais o processo de construcdo do conhetinu® que os resultados parametrizados
em modelos definidog priori.

Outro ponto que merece ser discutido ao final desbalho diz respeito ao conjunto
dos dispositivos legais produzidos a partir da Gonsdo Federal de 1988 que sinaliza
claramente para o rompimento com uma trajetéridomiss marcada pela exclusdo das
pessoas com deficiéncia e parte para a defesaaatigade direitos de cidadania, que sao
extensivas a outros segmentos da populacéo braslg@ados de direitos fundamentais. Se os
avancos na area juridica devem ser reconhecidade Is& considerar, entretanto, que esses,
por si s0s, ndo alteram a realidade social, caraatla por posicoes divergentes e praticas
contraditorias no interior das instituicdes eduzaais.

Faz-se necessario refletir também que conformenafiMoscovici (2003, p.66),
“todos 0s nossos preconceitos somente podem serasigs pela mudanca de nossas
representacdes sociais da cultura, da naturezanaumaassim por diante”. Assim, ao se
propor uma educagao para todos, que esteja comidanpeincipalmente com a ruptura de
Nnossos preconceitos, € impossivel considerar apenaspaco escolar, uma vez que 0
fendbmeno que se encontra em situacdo de discrionae escola ndo esta circunscrito
aguele contexto, mas, faz parte de uma estrutui@,maasociedade em que vivemos.

No contexto das analises de dados propiciadassserestudo, foi possivel identificar
duas funcbes das Representacfes Sociais, as gifgaacionadas a naturexsmvencional
e prescritiva das representacdes (MOSCOVICI, 2005, p.35).

A primeira funcéo, relacionada a natureza converatje@ justamente a possibilidade
de dizer que as representacdes sociais convenciopammeio da linguagem, objetos,
pessoas ou acontecimentos, e que quando uma ps#sagio, ou objeto ndo se encaixa
exatamente no modelo convencionado, € forcado amaéisgdeterminada forma. “NOs
pensamos através da linguagem e organizamos ossnpsssamentos de acordo com o
sistema que estd condicionado, tanto por repreg@w#a como por nossa cultura’
(MOSCOVICI, 2005, p.35).

E nesse contexto que recorremos a Moscovici (200&F para esse autor “essas
convencgdes nos possibilitam conhecer o que repeesequé, ou seja, uma mudanca de cor
pode indicar direcdo, movimento ou temperatura34).devido a convencao social/cultural
de um determinado grupo. Sob esse aspecto, é prEe®le que as representacdes sociais
apresentam uma natureza convencional, devendoisseitidas permanentemente, para que

possam ser repensadas.
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Nesse ponto especifico, podemos dizer que as @dlesade Moscovici (2005)
convergem com as de Abric (1998), uma vez que pesentacdes presentes no Nucleo
Central, j& convencionadas e sedimentadas, podeafesadas por representacdes do Sistema
Periférico, que sdo exatamente a possibilidade dedantas, mesmo que demoradas, em
representacdes que consolidadas, ja ndo atendenecaéssidades relacionais de novos
contextos.

O carater convencional das representacdes sodgiparmitiu entender o significado
das ac0es e as atitudes dos professores frentpiasionamentos sobre a deficiéncia e sobre
como estudantes com deficiéncia aprendem. Poisraderar tal premissa, pode-se perceber
na fala dos professores participantes da pesquisadelineamento que convenciona e
evidencia a representacdo do aluno com deficiéasgciada a imagem de aluno com
limitacdo, que tem lentiddo para aprender, difereftts outros, um aluno dependente e até
mesmo incapaz.

Quanto a funcdo prescritiva de uma representacéial spode-se afirmar que sao
aguelas que se imp&em sobre nés por forma de pretes@naneira que nao possamos resistir
a essa tradicdo. Moscovici (2005, p.36-37), afirquee “essas representagfes, que Ssao
partiihadas, penetram e influenciam a mente de cadale nds; elas sdo re-pensadas, re-
citadas e re-presentadas”. De modo que nao comsegutranspor a representacado e
continuamos por manté-la.

Mais uma vez, recorro ao Sistema Periférico dagdReptacdes Sociais na Teoria do
Nucleo Central (Abric, 1998), se temos uma repregdio mais forte e consolidada no
Nucleo Central, a Unica maneira dessa represens@aonodificada é a partir de novos
elementos que transitam no Sistema Periférico,eetglyez possam se configurar como o
inicio de uma nova representacao.

E preciso ponderar que as representacdes sociisratlas por esses professores,
precedem a chegada dos estudantes com deficién@alas de aula comuns das escolas
regulares, e as preocupacoes decorrentes de ofepmréunidade de aprendizagem para esse
alunado, pois ja existiam sistemas de imagensladsificacdo, de descri¢cbes advindas de um
contexto social, de memaoaria coletiva/pessoal exgeréEncias vividas que circulavam dentro
da escola.

Assim, € mister compreender que representacdeaisowgativas sobre estudantes
com deficiéncia, ou sobre como esses estudantesdgm, acabam por interferir diretamente

no fazer pedagogico do professor, que se ndo #reudi potencial de aprendizagem desse
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estudante, pode mesmo que inconscientemente, cenge@o promover oportunidades de
participacéo e aprendizagem no contexto escolar.

Na tentativa de apresentar uma finalizacdo desdalbro, entende-se que a pratica
educativa com estudantes com deficiéncia demandasmavisdes por parte dos educadores,
tanto de natureza pragmatica, situadas nos divexspsectos que mobilizam o cotidiano
escolar, como nas de natureza tedrica, Somentgoximacdo entre a teoria e a pratica
poderao qualificar a educacao de qualquer gruEiLshes.

Reconhecemos também que para algumas questfesgsode®r que conseguimos
alcancar respostas, pelo menos momentaneas, atdrefmra outras questfes, surgiram
novas perguntas proporcionadas pelas reflexbealess por esse estudo, respostas que nao
encontramos ainda, quer seja porque estdo em pmdesonstrucdo, ou porque precisam de
novos estudos que possam avancar e aprofundar erdagbns mais focadas em temas
especificos.

Nesse bojo de novos questionamentos, podemos elasdanplicacdes decorrentes
das relacbes entre professor e estudante cométefiaj elegendo as questdes de género e/ou
formacao inicial, que nao foram efetivamente diskast nesse trabalho, mas que nos remetem
a guestionamentos auspiciosos, como € caso desaigeraqui relacionamos:

» Haveria alguma interferéncia na relagédo professaluro em decorréncia do género
do professor?

* Essa relacdo professor x aluno pode diferenciaanide-se em conta a formacao
inicial do professor?

* A quantidade de filhos, ou o fato de néo se tho$ilpoderia de alguma forma afetar o
fazer pedagogico do professor?

* Qual seria a formacéo inicial ou continuada idemiapse trabalhar com estudantes
com deficiéncia?

* Que conteudos, ou que dinamica formativa melhondatiéa a formacdo de

professores para atuar junto a estudantes cométefia?

Parece-nos que quanto mais investigamos sobreabdaraprendizagem de estudantes
com deficiéncia, mais questionamentos vao surgitadiez pela dinamicidade desse processo
gue congrega tantos fatores, talvez porque ndo rhadmico caminho, mas diferentes
possibilidades que se descortinam, mas que predesaoomo norte a questdo do direito a

educacdo como um direito inalienavel, portanto passivel de condi¢cdes para usufrui-lo.
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Outrossim, sob a Otica da elaboracdo desse estaslopremissas provenientes das
contribuicdes da perspectiva sécio cultural de \/gotsky se constituem em um referencial
do qual ndo se pode prescindir.

Ao finalizarmos esse estudo o que podemos afirntareéé preciso garantir o direito
de toda crianca e adolescente a educacao, e taagsmmirmos os beneficios da Educacéo
Inclusiva, tendo em vista que o ambiente humanerbgéneo é mais interessante e mais rico
para o processo de aprendizagem de todos os essidRromover a inclusao é formar uma
geracdo de cidadaos capazes de olhar a pessoaeticiéntia de outra maneira, sem medo
do dito diferente.

Nesse sentido, faz-se necessario compreender g@seodn € muito mais do que o
campo do conhecimento e da aprendizagem, é um degeeconhecimento e pertencimento
da infancia. Assim, todas as criancas independeamirde suas caracteristicas tém direito a
esse espaco.

Esperamos que as problematizagbes suscitadas parpesquisa tenham gerado
subsidios tedrico-conceituais que possam contriiaria o processo de inclusdo educacional
desses estudantes, bem como com a garantia efetyaortunidades de aprendizagem.
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APENDICE A — Solicitac&o de autorizac&o para realiacdo da pesuisa

et

Universidade de Brasilia

Senhor Professor Jeferson Paz
Coordenador da Regional de Ensino do Plano Pil@oueeiro

SouKatia Aparecida Marangon Barbosa mestranda d®rograma de Pds
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia UnB e estou realizando uma
pesquisa cujo tema &REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE A APRENDIZAGEM D E
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA EM ESCOLAS INCLUSIVAS”, com orientacao
da Profa. Dra. Teresa Cristina Siqueira Cerqueira.

Em razao disso, solicito a sua autorizacdo paeapgafessores das séries finais do
Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de &luado Distrito Federal — SEDF
participem como sujeitos dessa pesquisa.

Esclarecemos que as informacdes coletadas seil@adats academicamente nesta
pesquisa, a0 mesmo tempo em gue garantimos o astondos sujeitos participantes.

Certas de podermos contar com sua colaboracdadexggmos antecipadamente, ao
tempo em que colocamo-nos a disposi¢cdo para qesispelarecimentos a respeito desse
trabalho.

Atenciosamente,
Kétia Aparecida Marangon Barbosa Teresa Cristina S. Cerqueira
(Mestranda) i@tadora)
Contato: ktmarangon2013@gmail.com
Autorizacao:
Eu , autosizrofessores das séries
finais do Ensino Fundamental da Secretaria de BstiedEducacéo do Distrito Federal —

SEDF, a participarem da pesquisa de Mestrado entd€élno, acima identificada, sob a
coordenacao da Profa. Dra. Teresa Cristina Siq@&rqueira.

Assinatura:

Coordenador da Regional de Ensino do Plano Pil@woueeiro - SEDF

RG:
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclargido

et

Universidade de Brasilia

Eu RG, ,

CPF: autorizo a pesquisadédiia Aparecida Marangon Barbosa,

mestranda da Faculdade de Educacao da UniversigaBeasilia, cujo projeto de pesquisa é
denominadd REPRESENTAQ@ES SOCIAIS DE PROFESSORES DOS ANOS FINFS

DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE A APRENDIZAGEM DE ESTUD ANTES
COM DEFICIENCIA EM ESCOLAS INCLUSIVAS ”, sob orientacdo da Profa. Dra.
Teresa Cristina Siqueira Cerqueira, a utilizar-ae idformagdes obtidas no Formulario com
informagdes pessoais e profissionais e no Teskessleciacéo Livre de Palavras — TALP, dos
guais participo, por meio de respostas escritasgj@tendo aos critérios da ética de pesquisa,

ondeesta assegurado o total anonimato.

Declaro- me ciente e concordo com 0 acima exposto.

Assinatura do Participante Data

Se houver interesse e disponibilidade em participada 22 etapa dessa pesquisa,
onde serdo realizadas entrevistas individuais, favo informar e-mail:
e telefone: para posterior

contato e agendamento.

Caso deseje obter o resultado dessa pesquisavuor €ntrar em contato pelo meu e-
mail a partir de agosto de 201&tmarangon2013@gmail.com

Agradeco antecipadamente a sua participacao.

Katia Aparecida Marangon Barbosa
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APENDICE C — Informagdes Pessoais e Profissionais

=

Universidade de Brasilia

Representacdes Sociais de professores dos anosi$iid Ensino Fundamental sobre a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia em essinclusivas

Mestranda: Katia Aparecida Marangon Barbosa - UnB
Orientadora: Prof2 Dr2 Teresa Cristina Siqueira Cerqueira - UnB

Essa pesquisa tem a intencdo de conhecer as m#jaigEses sociais de professores gdo
ensino fundamental — anos finais sobre a aprenelzate estudantes com deficiéncia em
escolas inclusivas. A sua participacdo é fundarhpata que possamos compreender como
essas representacdes podem favorecer o percudénadca desses estudantes, e também
contribuir para que as possibilidades de pratidasacionais inclusivas nas escolas do
Distrito Federal sejam amplamente disseminadas.
Ressaltamos que ndo ha respostas certas ou eqadessnos apenas conhecer a sua
compreensao sobre o tema. Esperamos contar coavalgusa contribuicdo, para tanto,
solicitamos que responda as questdes a seguir.

INFORMA(;OES PESSOAIS E PROFISSIONAIS
1. Idade: () anos
2. Sexo: () Feminino ( ) Masculino
3. Estado Civil:

4. Tem filhos? () Sim () Nao Quantos

. Grau de Escolaridade: (vocé pode marcar mais do que uma alternativa)
) Graduacgao Qual?

) Especializagao Curso:
) Mestrado

AAA/-\m

) Doutorado
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6. Situacdo funcional na SEEDF: () Efetivo () Contrato Temporario

7. Experiéncia Profissional — Tempo de Docéncia

() menos de 01 ano ( njre 01 e 05 anos

() entre 06 e 10 anos (enkre 11 e 15 anos () mais de 15 anos

8. Experiéncia com estudantes com deficiéncia: ( ) ja atuei () estou atuando
() menos de 01 ano ( njre 01 e 05 anos

() entre 06 e 10 anos (enkre 11 e 15 anos () mais de Ims

9. A escola em que vocé trabalha:
() oferta o atendimento educacional especialida para estudantes com deficiéncia,

() encaminha os estudantes com deficiéncia pamalizarem o atendimento educacional

especializado em outra escola;
() ndo oferta o atendimento educacional espedieddo para estudantes com deficiéncia

nem encaminha os estudantes para realizarem esseradimento em outra escola.

10. As necessidades educacionais especiais dosdesttes que vocé atende sao

relacionadas:

() deficiéncia fisica () deficiéncia ietectual
() deficiéncia visual () deficiéncia nitipla
() deficiéncia auditiva () surdocegueira

() transtornos globais do desenvolvimento

Outros:

11. Vocé ja participou de algum curso de formacaoontinuada para trabalhar com esse
alunado:

( )Sim () Néo
Qual?

Com que carga horaria:

L,
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APENDICE D — Teste de Associacio Livre de palavrasTALP

=

Universidade de Brasilia

IMPORTANTE: E necesséario que todas as linhas sejam preendhidas!

Escreva em (06) seis palavras, expressoes ou frages vem a sua cabeca quando

falamos dos seguintes temas:

Eu percebo a deficiéncia como...

Elenque por ordem de importanciati@s primeiras ideias que vocé teve.

1°) Alternativa n® _

2°) Alternativa n® _

3°) Alternativa n® _

Eu compreendo aprendizagem como...
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Organize, por ordem de importanciai&Es primeiras anotacdes que voceé fez.

1°) Alternativa n® _

2°) Alternativa n® _

3°) Alternativa n® _

Eu acredito que estudantes com deficiéncia aprendem

Ordene pelo critério de relevancia as dv@s primeiras expressdes ou palavras.

1°) Alternativa n® _

2°) Alternativa n® _

3°) Alternativa n® _

Para atuar junto a estudantes com deficiéncia o pfessor deve...

Ordene a$rés evocaclOes mais relevantes que voce teve.

1°) Alternativa n® _

2°) Alternativa n® _

3°) Alternativa n® _
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O atendimento educacional especializado €...

1.

2.

Ordene a$rés evocacgOes mais relevantes que vocé escreveu.

1°) Alternativa n® _ 2°) Alternativa n® _ 3°) Alternativa n® _
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APENDICE E - Roteiro de Entrevista

%

Universidade de Brasilia

INFORMACAOES GERAIS SOBRE OS ESNTREVISTADOS

1- Idade:
2- Sexo:

3- Tem filhos? Quantos?

4- Tem filhos com alguma deficiéncia?

5- Formacgao Inicial:

6- Especializacéo:
7- Mestrado:

8- Cursos Especificos relacionados ao atendimento d&nos com

deficiéncia:

9- Tempo que leciona:
10-Situacéo Funcional SEEDF
( ) Professor Efetivo ( ) Professor Tendpio

11-Como vocé percebe a deficiéncia, ou a pessoa choédeia?

12-Gostaria que vocé falasse um pouco sobre a suappie de aprendizagem.

13-Como vocé entende o processo de aprendizagemuttiaetts com deficiéncia.

14-Quais as especificidades do trabalho docente para gunto a estudantes com
deficiéncia?

15-Como vocé percebe o atendimento educacional efipada? Quais as implicacdes
desse atendimento para a aprendizagem de estudanteteficiéncia?



