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RESUMO

Este estudo objetivou apreender os sentidos da docéncia, para os professores dos Anos
Iniciais do Ensino fundamental da escola pablica, na perspectiva de uma Educacdo para
Todos. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater descritivo, que utiliza a
entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados para posterior Analise de
Contetido. A universalidade do ensino requer praticas de qualidade que garantam,
simultaneamente, 0 acesso de toda e qualquer crianga a escola, bem como sua permanéncia
nela. A proposta inclusiva segue nesse caminho, principalmente se for considerado que ela
surge como reconhecimento da excludéncia e seletividade da escola tradicional. Até entéo, as
acOes de implementacdo pouco tém se voltado a compreender os sentidos subjetivos que 0s
professores — profissionais da educacao —, responsaveis por efetivar a proposta inclusiva, vém
atribuindo a ela. Tendo em vista a “resisténcia” do professor a proposta, procurou-se
investigar os sentidos da docéncia, para os professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da escola publica, diante do processo de inclusdo educacional. Este trabalho
ampara-se na categoria de sentido apresentada por Vygostky e nos trabalhos de Gonzélez Rey
que da énfase ao carater cultural da psique. A investigacdo se da em uma escola publica, de
Educacdo Baésica, da rede estadual da cidade de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul. O
recorte temporal abrange o primeiro semestre de 2014. O publico-alvo sdo quatro professoras
regentes de turma dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A analise dos dados revelou que
a mencionada “resisténcia” a proposta inclusiva pode estar ligada a naturalizacdo dos
fendmenos socialmente construidos e s6 sera modificada pela acdo critica e diferenciada dos
sujeitos que vivem essa realidade. Para que isso aconteca € necessario criar espacos de
autonomia, discussdo, reflexdo critica, criacdo de projetos que partam do trabalho conjunto e

que promovam a autoria.

Palavras-chave: Producdo de Sentidos. Educacao Inclusiva. Docéncia. Educacdo Para Todos.



ABSTRACT

This study isaimed at learning more about the meanings of teaching to Primary Education
teachers in public schools, from the perspective of Education for All. This is a qualitative study
with a descriptive nature, which uses semistructured interviews as an instrument for collecting
information for later analysis of the content. The universality of eduction requires quality practices
that simultaneously provide access to schooling for all and any children, while ensuring their
permanence. An inclusive proposal follows this line, especially so when considering that it arises
as recognition of exclusion and selectivity in traditional schooling. However, much desired
education inclusion has been facing serious problems. There is still a huge gap between so-called
inclusive educational policies and the reality experienced in educational practices encountered at
schools. Previously, inclusion actions were aimed more at explaining and objectifying educational
legislation and policies, with few making the effort to understand the subjective meanings that
teachers — education professionals and responsible for implementing the proposal — have been
attributing to it. In view of the teachers' "resistance” towards the proposal. The aim is to
investigate the meaning of teaching to Primary Education teachers in public schools, in terms of
the educational inclusion process. The procedures employed in the study shift from the empirical
to interpretative, from speech to meaning, seeking to understand the specific needs of each
teacher, expressed by them in some manner. Among the authors that form a base for this paper are
students of historical-social theory like Vygotsky and followers, with an emphasis on Fernando
Gonzalez Rey.. The target public includes four Primary Education coordinator teachers, with two
having only a few years of experience and the other two with more than fifteen years of
experience coordinating primary education classes. The analysis of data shows us that the
aforementioned "resistance™ towards the inclusive proposal originates from beliefs and values that
permeate their life experiences, which makes it necessary to create space for autonomy,
discussion, critical reflection, and the creation of projects that arise from joint effort and promote
writing. Spaces that foster significant content for teachers in their current contexts of life, so they
can identify their desires, aspirations, beliefs and thereby resignify them, generating new
meanings and leading them to contribute in a manner they judge more effective for quality
education in which all children feel welcome.

Keywords: Production of meaning, Inclusive Education, Teaching. Education for all.
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INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

O modo como aprendi, como ensinei, como hoje ensino, tudo é difuso. Percebo que
ndo ha como tracar limites entre um fato e o outro. Ao levar meu pensamento para tempos
passados, vejo que aconteceu uma grande mudanca na sala de aula, mas ela foi tdo sutil que
ndo percebi a principio. Pouco a pouco o espaco de sala de aula foi ficando cada vez mais
cheio, e o interessante é que o numero de criangas sempre foi quase 0 mesmo. O publico é que
comegcou a mudar; as criancas passaram a vir de lugares diferentes e trouxeram novos
desafios. Esses desafios também geraram em mim novas necessidades, e fui recriando minhas

préticas.

Entretanto, nessa caminhada, foi constante minha surpresa ao observar a dificuldade
que tinham muitas colegas, professoras, para acolher todas as criangas nas suas
singularidades. Muitas vezes, eu as questionei perguntando a razdo de ndo fazerem um
trabalho diferenciado com criancas que notadamente precisavam. A resposta era sempre a
mesma: “Impossivel! N&o temos condi¢fes. S8 muitas criangas; ninguém nos apoia e

estamos sOs nessa caminhada.”

Em 2007, apresentou-se, na escola onde eu trabalhava, a primeira crianca com
deficiéncia fisica acentuada. A deficiéncia era proveniente de uma doenca degenerativa. Nao
foi para a minha classe, pois eu trabalhava com quinto ano; foi para uma terceira série (a
escola ainda estava fazendo a transigdo das séries para anos, como pedia a nova legislagdo). A
colega que recebeu a crianca perguntou-me que eu faria, ja que eu sempre questionava a falta

de atendimento particularizado.

Ao entrar em contato com a crianca, fiquei sem acéo, e o primeiro pensamento que
veio & minha mente foi o seguinte: “Este ndo ¢ um caso para nos! “A escola nao pode nos

obrigar; ndo estamos preparadas!

Foi, nesse momento, que comegaram 0S meus questionamentos. Como assim, eu estou
com medo? Quer dizer que eu sO sou professora de determinadas criancas? Por que meu
medo? Vivi nos mais diversos lugares, fiz os mais variados projetos, procurando acolher todas
as criancas, e agora estou me sentindo impotente? Por qué? Serd que isso é 0 que acontece
com minhas colegas quando recebem alunos com dificuldades mais marcantes? Que sentidos
elas estardo dando para o trabalho de inclus@o escolar? Que sentido eu estou dando ao meu
trabalho?
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Considerando a nogdo de historicidade que nos fundamenta, entendo que nosso modo
de agir, pensar e sentir ndo se reduz ao momento imediato, e sim que é mediado por
experiéncias de vida e, da mesma forma, o processo de constituicdo profissional também ¢é

atravessado por inumeros condicionamentos.

A escola, como instituicdo nascida do contexto social onde se insere, traz em sua
historia discriminacdo, diferenciacdo e exclusdo. A principio, recebia apenas uma elite, mas
foi se modificando pouco a pouco no caminho para a humanizacgéo e para a universalizacdo do

ensino.

O processo de universalizacdo fez com que, gradativamente, a sala de aula adquirisse
uma multiplicidade de matizes. Observa-se que hoje as “diferencas” individuais sdo mais
marcadas. Talvez isso tenha mudado porque antes olhAvamos com outras lentes essa realidade
Ou porque apenas uma parcela muito restrita da populacdo podia ir a escola. Infelizmente ao
processo de universalizacdo concorre gritantemente o de evasdo escolar, tornando quase que

ineficazes as politicas de incluséo.

Entre os desafios e necessidades apontados para justificar o pouco avanco do processo
de inclusdo destaca-se a resisténcia dos proprios professores e a percepcdo de constante
ameaca e, consequentemente, a sensacdo de sufocamento que a implementacdo da proposta

inclusiva esta causando a eles.

Gonzalez Rey (2007) afirma que, para assumir o papel de educar todo e qualquer
aluno, de modificar e redirecionar a pratica profissional para acGes mais igualitarias, o0s
professores precisam ser vistos como produtores de sentidos subjetivos individuais e sociais,
como sujeitos construtores e singulares, dotados de crencas, desejos, frustracdes e afetos; so
assim podera acontecer uma ressignificagcdo, uma mudanga que possibilite um olhar diferente
na educacao.

Meus questionamentos vao nessa direcdo: examinar quais o0s sentidos que o professor
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da escola publica esta atribuindo ao seu trabalho
com alunos com Necessidades Educacionais Especiais na perspectiva de uma Escola Para
Todos.

ESTADO DO CONHECIMENTO
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Uma revisdo da producdo cientifica sobre a questdo que se propde desenvolver,
“sentidos da docéncia, diante do processo de inclusdo educacional”, serviu para que se
pudesse delinear como o assunto se situa no momento histérico, qual sua relevancia social e

como esse tema era visto por determinados autores.

Num primeiro momento, visitou-se o Banco de Dados da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no periodo de 2007 a 2010,
utilizando os indicadores sentidos e significados ou sentidos da incluséo escolar. Observou-
se que ndo apareceram dissertagdes. Mudando os indicadores para incluséo, incluséo escolar,
incluséo e diversidade, apareceram 64 dissertagfes. Dentre estas, os temas mais abordados
foram: Politicas Inclusivas, a Inclusdo de Criancas com Deficiéncia, a Formacdo Docente,

Educacao Continuada.

Quanto as categorias de deficiéncia apareceram: Deficiéncia Auditiva, Sindrome de

Down, Deficiéncia Mental, Transtornos Globais de Desenvolvimento.

Outro foco de pesquisa em que houve grande incidéncia de trabalhos foi a contribui¢do da

area de Educacdo Fisica para a inclusdo de criangas com Necessidades Especiais.

Surgiu também uma dissertacdo sobre sentidos e significados do processo de
inclusdo do deficiente visual na escola publica. O foco deste trabalho foi o olhar de
diferentes personagens sobre o trabalho de escolarizacdo do Deficiente Visual: familia,

professor e o préprio aluno.

Buscou-se, entdo, o ano de 2011, mas o portal da CAPES néo oferece visualizacdo de
teses ou dissertacGes nesta modalidade de pesquisa apds 2010. Decidiu-se entdo pesquisar,
sem delimitacdo de periodo, e verificar algumas dissertagbes cujos temas fossem,
possivelmente, mais contemporaneos. Foram selecionadas 67 dissertagbes com 0S mesmos
indicadores incluséo, inclusédo escolar, inclusdo e diversidade. Os temas versaram sobre
atitudes dos professores diante de politicas inclusivas, programas de educagdo inclusiva,
formacdo e atuacdo dos professores da Educagdo Basica no que diz respeito a politicas

inclusivas e estratégias de multiplicacdo de programas.

Comecaram a surgir mais trabalhos sobre producdo de sentidos, mas ndo foi
encontrada nenhuma dissertacdo que tratasse exatamente dos sentidos que os professores vém

atribuindo ao trabalho com inclusdo. Em muitas dissertacdes, foram apontados os
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impedimentos a efetivacdo da legislacdo atual sobre politica inclusiva, desde acessibilidade
até o preparo dos professores.

E facilmente observavel que a maioria das dissertacdes, quando abordam o tema
inclusdo, referem-se a inclusdo do aluno de escola especial na escola regular e ndo a questdes

sociais, multiculturais, de género etc.

Também foi realizada a pesquisa cujo foco era a producdo de sentido no periodo de
2007 a 2010. Apareceram 542 dissertagdes, mas oS temas, em sua maioria, ndo se referiam
especificamente ao professor.

Procurou-se, entdo, examinar os peridédicos da CAPES utilizando os termos sentidos
do processo de inclusdo. Apareceram entdo 85 producdes entre dissertaces e teses; cinco
desses trabalhos envolviam sentidos e significados que o professor vem atribuindo ao

processo de inclusédo escolar.

O proximo ponto de pesquisa foi o Banco de Dados da Universidade de Sdo Paulo
(USP). O periodo pesquisado foi de 2008 a 2013 e com 0s mesmos indicadores (inclusdo e
diversidade). Apareceram 29 dissertacdes. Surgiram estudos sobre formacéo de professores,
mas, em geral, os achados foram bem mais variados, tanto em relacdo as categorias de
deficiéncia — autismo, psicose infantil, fonoaudiologia — como outros indicadores de sucesso
para a inclusdo: avaliacdo externa da educacdo inclusiva municipal, redes de apoio,
instituicdes de ensino especializado e uma dissertagdo cujo tema era “A Educagdo Especial

na perspectiva da educagdo inclusiva: ajustes e tensoes”.

Este trabalho desenvolveu-se por meio da pesquisa qualitativa; o instrumento

utilizado foi o da entrevista semiestruturada.

Pesquisou-se também, com os mesmos indicadores, o Banco de Dados da Biblioteca
Central da Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul (PUCRS), de 2009 a 2012,
e foram encontradas nove teses. Os temas que apareceram foram variados; politicas

inclusivas, bolsa-familia, ensino superior e incluséo, escola inclusiva.

A seguir foram examinados também os anais do V Congresso Internacional de
Pesquisa (Auto)biografica (CIPA), realizado em 2012. Nessas produg¢des, como ja esperado, 0
estudo da producdo de sentido ligado a subjetividade aparece em todas as producfes e, em

mais de um momento, ligado as professoras e aos processos inclusivos. Quanto a metodologia
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empregada, observou-se a supremacia da pesquisa qualitativa; os instrumentos variavam entre

narrativas e entrevistas semiestruturadas.

Em 2013, aconteceu o “VII Congresso Brasileiro Multidisciplinar de Educacao
Especial” em que foram previstos os temas: Praticas inclusivas no ensino fundamental,
Politicas puablicas para inclusdo e escolarizagdo de alunos com necessidades educacionais
especiais; Praticas inclusivas no ensino superior; Fios e desafios da formacgdo docente:
tessituras entre educacdo especial e inclusdo escolar; Praticas Sociais Inclusivas:

contribuicdes da arte e da midia para a formacao humana e critica social.

Como foi possivel observar, o tema da inclusdo escolar vem tomando espaco na
producdo cientifica da atualidade. A incluséo esta ligada a diferenca. Existe o aluno padrao
e o aluno diferente. Essa diferenca pode ter qualquer configuragdo: superdotagéo,
necessidade especial, dificuldade social. E o professor, muitas vezes, tem resisténcia a essa
inclusdo manifestando estresse, falta de colaboracdo, apatia. Por que isso acontece? Que
significado ele atribui a inclusdo? Parece que sentimentos indefinidos, ambiguos, por parte
dos professores, estdo ligados ao processo de inclusdo escolar. Apesar de um grande nimero
de pesquisas sobre 0 ensino estar centradas no comportamento dos professores e seus efeitos
nos alunos, ja se observa uma énfase crescente em estudos sobre o pensamento e as crencas

dos préprios professores.

Diante dessas referéncias, o problema de pesquisa e 0s objetivos deste estudo foram

construidos.

PROBLEMA DE PESQUISA

Quais os sentidos da docéncia, para os professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental da escola publica, na perspectiva de uma Educacdo para Todos?

OBJETIVO GERAL

Investigar os sentidos da docéncia para os professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental diante do processo de inclusdo educacional.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Examinar o que significa ser professor de alunos com Necessidades Educacionais

Especiais;

b) Analisar quais os sentidos produzidos na docéncia com alunos que apresentam

Necessidades Educacionais Especiais;

c) Verificar até que ponto os percursos pessoais dos professores determinam suas

visdes e préaticas na perspectiva de uma Educacdo Para Todos.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

1 A EDUCACAO BASICA NO CONTEXTO BRASILEIRO

Na organizacdo do estado brasileiro, a matéria educacional é conferida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/1996. Ali esta estabelecido que a
educacdo brasileira compde-se por dois niveis: Educacao Bésica e Educagdo Superior, sendo a
primeira dividida em etapas e modalidades. Essa divisdo se constituiu pelo reconhecimento da
importancia dos processos educativos formais, nas diferentes etapas da vida dos individuos, e
de suas contribuicdes para o exercicio da cidadania.

Nessa configuracdo, a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio
constituem-se etapas da Educacdo Basica. A Educacdo Infantil compde a primeira etapa e é
destinada as criancas de 0 a 5 anos em creches e pré-escola; o Ensino Fundamental, com
duracdo de nove anos, atende estudantes de 6 a 14 anos. E o Ensino Médio, ultima etapa do

Ensino Basico, atende jovens dos 15 aos 17 anos.

O Ensino Fundamental representa a etapa da Educacdo Bésica voltada a formacédo de
criancas e adolescentes. Com a Lei n® 11.274/2006, essa etapa de ensino tornou-se obrigatoria

e gratuita para as criancgas a partir dos 6 anos de idade.

Quanto aos avancos legais garantidos ao Ensino fundamental, a partir da Constituicdo
Federal de 1988, estabeleceu-se sua oferta publica como um direito pablico subjetivo, ou seja,
qualquer pessoa é titular desse direito, tendo assegurada, em caso de descumprimento, a sua
efetivacdo imediata. De acordo com a Constituicdo Federal e com a Emenda Constitucional n°
14/96, o Ensino Fundamental é de responsabilidade dos estados, dos municipios e do Distrito
Federal, tornado, assim, prioritario o atendimento dessa etapa de ensino como determina a
LDB, em seu artigo 5% “O acesso ao Ensino Fundamental ¢ direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associagcdo comunitaria, organizacédo sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o

Poder Publico para exigi-1o”.

Essa etapa, nesse contexto, tem como objetivo a formacdo basica do cidadao,

conforme preconiza o art. 32 e respectivos incisos da Lei n°® 9.394/96:

O Ensino Fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatorio e gratuito na

escola publica, tera por objetivo a formacao béasica do cidaddo, mediante:
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a) o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

b) acompreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das

artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

c) o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de

conhecimentos e habilidades e a formagé&o de atitudes e valores;

d) o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de

tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Com alguns anos de vigéncia, a LDB recebeu varias alteracGes, especialmente no que
se refere a Educacdo Béasica em suas diferentes etapas e modalidades, como, por exemplo, a
Lei n° 11.525/2007 que acrescentou § 5° ao art. 32, incluindo conteudo que trata dos direitos
das criancas e dos adolescentes no curriculo do Ensino Fundamental; a Lei n° 11.301/2006
que alterou o art. 67, incluindo, para os efeitos do disposto no8 5° do art. 40 e no § 8° do art.
201 da Constituicdo Federal, definicdo das funcdes de magistério e a Lei n° 11.274/2006 que
alterou a redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87, dispondo sobre a duragdo de 9 (nove) anos para

0 Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Outras leis foram sendo efetivadas sem alterar a LDB, mas agregando-lhe
complementacBGes como as relativas as questdes da Educacdo Ambiental, Estatuto do Idoso,
Lei n° 10.436/2002 que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), Decreto n°
6.949/2009 que promulga a Convencédo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com

Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo.

1.1 EDUCACAO ESPECIAL: DA SEGREGACAO A INCLUSAO ESCOLAR

A histdria da Educacdo Especial no Brasil teve inicio no século XIX e inspirou-se em
ideias europeias e americanas. Com modelo assistencialista, segregativo, as politicas quase
sempre estiveram ligadas a movimentos particulares e beneficentes. A atuacdo dessas
liderancas se exerceu muito mais para manter do que para mudar as concepcoes e condicgdes
de atendimento (MAZZOTTA, 2011; JANNUZZI, 2012).

Até o século XIX, o Brasil adotava um modelo social essencialmente rural,
valorizador da expressdo oral. A educagdo s6 passou a centro de atencdo e preocupacgdo
guando dela sentiram necessidade os segmentos dominantes da sociedade. Foi, a partir do
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processo de industrializacdo da economia brasileira, inserida em um modelo capitalista de
producdo, que se buscaram requisitos de escolaridade e de conhecimentos mais elaborados.
Essas exigéncias, entre outros aspectos, fizeram emergir os diferentes, os considerados
improdutivos. Aos poucos, foi se constituindo um novo campo de conhecimento: o da
Educacéao Especial (JANNUZZI, 2012).

A Educacdo Especial no Brasil teve inicio no século XIX e inspirou-se em ideias
europeias e americanas. Surgiu institucionalmente de maneira timida no conjunto da
concretizacdo das ideias liberais que tiveram divulgacdo no comeco do século. Com modelo
assistencialista, segregativo, suas politicas quase sempre estiveram ligadas a movimentos

particulares e beneficentes, de atendimento as deficiéncias (JANNUZZI, 2012).

Hilsdorf (2011) relata que a geracdo responsavel pela Independéncia do Brasil,
apresentava tracos liberais e filantropicos devido a preponderancia briténica sobre toda a
geracdo dos ‘libertadores’ americanos. Tolerancia, humanitarismo, filantropia e benemeréncia
compunham tanto a racionalidade iluminista quanto a sensibilidade religiosa do inicio do
século XIX. Essas liderancas politicas, nas décadas de 1820 e 1830, organizaram asilos de
orfaos, casas de correcdo e trabalhos, rodas de expostos, escolas de educacdo popular e uma
rede de instituicdes e praticas civilizatdrias. No entanto, a sociedade brasileira era formada
por uma hierarquia organizada em camadas diferentes e desiguais, “divididas em ‘coisas’
(escravos e indios) ‘pessoas’, que compreendiam a ‘plebe’ (a massa de homens livres e
pobres) ¢ o ‘povo’ (a classe senhorial dos proprietarios)”; na verdade, a preocupagdo com 0
povo ndo significava a preocupacdo com a plebe, isto é, com o povo hodierno (HILSDORF,
2011, p. 43).

Apesar de a Constituigdo de 1824 apregoar ‘instrugdo para todos’, a Uinica iniciativa de
maior destaque em relacdo a educacdo foi a decretagcdo da Lei de 15 de outubro de 1827 que
propunha a escola de primeiras letras. Também estabelecia 0s seguintes aspectos: 0s
presidentes de provincia definiriam os ordenados dos professores; as escolas deveriam ser de
ensino mutuo; os professores que ndo tivessem formacdo para ensinar deveriam providenciar
a necessaria preparacdo em curto prazo e as proprias custas; determinava os contetdos das
disciplinas e outras providéncias. E claro que nada vingou, pois 0 entusiasmo inicial com a
instrucdo popular esbarrava ndo somente nas condigdes reais do pais, mas na posi¢do
ideologica do governo que dizia estar preocupado em levar a instru¢cdo ao povo, sem, na
verdade, providenciar 0s recursos para criar as condi¢cdes necessarias a existéncia das escolas

e ao trabalho dos professores. Essa lei perdurou até 1946 quando surgiu a Lei Organica do
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Ensino Primério. O atendimento ao deficiente acabou mais relegado ainda, tendo,
provavelmente, iniciado por intermédio das Cémaras Municipais ou das confrarias
particulares. Em 1828, foi criada a roda dos expostos €, antes dessa data, por volta de 1730,
em Vila Rica, havia a Irmandade de Santa Ana, que previa, em seus estatutos, uma casa para
expostos e asilo para desvalidos. Seguindo a tradicdo europeia, surgiram as Santas Casas de
Misericordia que atendiam pobres e doentes. Elas recolhiam criancas abandonadas, muitas

mutiladas, pois eram deixadas em lugares assediados por bichos (JANNUZZI, 2012).

Nem a educacdo popular e menos ainda a dos deficientes era motivo de preocupagéo
naquela época. Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada no setor rural, primitivamente
aparelhado, provavelmente poucos eram considerados deficientes; havia lugar, havia alguma
tarefa possivel. A populacdo, em sua maioria, era iletrada; ndo havia pressdo social para
efetivacdo do ensino, uma vez que a elite resolvia o problema por meio do ensino domiciliar,
contratando preceptores e, assim, “a escola ndo funcionou como ‘crivo’, como elemento de

patenteacdo de deficiéncia” (JANNUZZI, 2012, p. 143).

No | Congresso de Instrucdo Publica, convocado pelo Imperador, em 1883, foi aberta
a possibilidade de discussédo sobre a educacdo dos surdos-mudos, mas a educagdo dos

deficientes ainda ndo havia sido percebida pelo governo central como algo a ser resolvido.

Em 1854, houve a criacdo da Inspetoria Geral da Instrucdo Primaria e Secundéria para
“fiscalizar e orientar o ensino publico e particular; estabelecer as normas para o exercicio da
liberdade de ensino e a criagdo de um sistema de preparacdo do professor primario”
(RIBEIRO, 1988, p. 53). No mesmo ano, foi fundado, por iniciativa do governo Imperial, o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos (hoje Instituto Benjamin Constant), por meio do
Decreto n® 1.428, de 12 de setembro de 1854, e, alguns anos depois, o Instituto dos Surdos-
Mudos (hoje Instituto Nacional de Educacgéo de Surdos — INES), ambos determinam o marco
fundamental para a historia da Educacdo Especial no Brasil (MAZZOTTA, 2011). A partir
desse momento, muito modestamente, comecaram a surgir acontecimentos com vistas a

direcionar a atencdo para a area.

Proclamada a Republica (1889), o federalismo adotado pela Constituicdo de 1891 fez
cada estado até certo ponto independente, podendo organizar suas leis e sua administragéo.
Isso significava que nada impediria que cada estado desenvolvesse sua organizacdo escolar
nos trés niveis, mas a Emenda Constitucional, promulgada, em 3 de setembro de 1926, deu a

possibilidade de o Congresso “criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados”
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(NAGLE, 1976, p. 281). Assim, assegurava ao Congresso o direito de prover esses ramos do
ensino e continuava a descartar a sua obrigagdo para com a educacdao primaria. Com isso,
segundo Jannuzzi (2012), alguns estados deram impulso a organizacdo de escolas primarias
como Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro. A escola para deficientes também vai
desenvolver-se nestes estados apesar de timidamente. Comeca a aparecer o discurso sobre o
deficiente. Os profissionais médicos, professores, psicélogos, no final dos anos de 1920,
comecam a atuar na area, estruturando a base de associacGes que, de maneira ambigua e
imprecisa, foram criando um campo de reflexdo. Jannuzzi (2012, p. 23) afirma que “se por um
lado os profissionais vao panteando e justificando a separacdo do deficiente, por outro véo

viabilizando e tornando possivel a vida dos mais prejudicados”.

No inicio da Republica, ainda eram 0s cegos e 0s surdos que tinham alguma
visibilidade; pouca € a mengdo em relacdo aos deficientes mentais. O Imperial Instituto dos
Meninos Cegos passa a denominar-se Instituto dos Meninos Cegos, depois Instituto Nacional
dos Cegos e, finalmente, Instituto Benjamin Constant, em homenagem ao ministro do recém-
criado Ministério da Instrucdo, Correios e Telégrafos, Benjamin Constant, pelo Decreto n°
1.320, de 24 de janeiro de 1891. Em 1890, foi decretada a Reforma Benjamin Constant que
tinha como eixo a laicidade, liberdade de ensino e a gratuidade da escola priméaria. Em relacéo
a esse decreto, o regulamento do IBC (Instituto Benjamin Constant) incluia disciplinas
cientificas, mas mantinha a énfase no ensino profissional, caracteristica da instituicdo desde
sua criacdo. A profissionalizacdo era defendida em nome da garantia de subsisténcia do cego
e de sua familia, mas, no fundo, predominava o que ja vinha sendo valorizado para as
camadas populares: os trabalhos manuais como carpintaria, tornearia, marcenaria. Essas

modalidades também foram introduzidas nas escolas primarias publicas (JANNUZZI, 2012).

Outro aspecto importante € o da influéncia hegemdnica secular da area médica, no
caso especifico da deficiéncia. Jannuzzi (2012) relata que o servi¢co de Higiene e Saude
Publica, desde o Império, teve notada repercussdo na educacao do deficiente. Em Séo Paulo,
esse setor deu origem a Inspecdo Medico-Escolar com o projeto do doutor Francisco Sodre
que, em 1911, foi responsavel pela criacdo de classes especiais e formacdo de pessoal para
trabalhar com esses alunos. A deficiéncia, principalmente a mental, foi relacionada a

problemas bésicos de satde, como sifilis, tuberculose, doengas veneéreas.

Os meédicos perceberam a importancia da pedagogia, criando instituicbes escolares
ligadas a hospitais psiquiatricos, com criangas comprometidas em seu quadro geral e que

estavam segregadas socialmente junto a adultos loucos. Jannuzzi explica:



20

Estes pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos, nascidos sob a preocupacédo
médico-pedagdgica, mantém a segregacao desses deficientes, continuando, pois, a
patentear, a institucionalizar a segregacdo social, mas também ha algo novo, ha a
apresentacdo de algo esperancgoso, de algo diferente, de alguma tentativa de néo
limitar o auxilio a essas criangcas apenas ao campo médico, a aplicacdo de
formulas quimicas ou outros tratamentos mais drasticos. Ja era a percepcdo da
importancia da educacdo; era ja o desafio trazido ao campo pedagdgico em
sistematizar conhecimentos que fizessem dessas criancas participantes de alguma
forma da vida do grupo social. Dai as viabilizagbes possiveis desde a formagao
dos habitos de higiene, alimentagdo, de tentar se vestir, etc. necessarios ao
convivio social. Elas colocam de forma dramatica o que se vai estabelecendo na
educacao do deficiente: segregagdo versus integracdo na pratica social mais ampla
(JANNUZZI, 2012, p. 23).

Em 1900, ja se manifestava, ainda que ténue, a preocupacdo pedagdgica ligada ao
deficiente mental. No IV Congresso de Medicina e Cirurgia, o doutor Carlos Fernandes Eiras
apresentou um estudo sobre o deficiente mental “Da educacdo e tratamento médico-
pedagogico dos idiotas”. Em 1917, o médico-chefe do Servico Médico-Escolar de Séo Paulo,
doutor B. Vieira de Mello, publicou “Débeis mentais na escola publica e higiene escolar e
pedagdgica”. Esse texto continha as normas para o funcionamento do servigo e, entre muitas
atribuicBes apontadas, constava também a selecdo dos anormais. Essa selecdo tinha
especificacdo das deficiéncias observadas e determinacdo do regime especial de que
necessitavam, bem como determinacdo da criacdo de classes e escolas para eles. O resultado
foi grande nimero de deficientes, agora denominados também retardados, sem instituicdes
para atendé-los. A autora coloca as palavras de Oliveira escritas em 1917: “A instituigdo —
Corpo Meédico Escolar — vem prestar-nos servico relevante na selecdo dos diversos
deficientes, timidos, insofridos ou indisciplinados, preguicosos ou desatentos, retardados
todos por diferentes causas” (JANNUZZI, 2012, p. 34). A selegcdo era realizada “com
parametros na inteligéncia”, mas nao se explicava o que seria inteligéncia. Essa defini¢ao
deveria ser imprescindivel, ja que era o principal parametro para a classificacdo das criancas
em subnormal ou precoce, subnormal ou tardio e normal. Havia ainda uma preocupacdo de
estabelecer uma catalogacdo de anormalidade. Assim, dentro da classificacdo de subnormal
estariam o0s asténicos, indiferentes, apaticos, instaveis, irrequietos, impulsivos, ciclotimidos
ou alunos que participavam de uma e outra categoria. Eram também separados 0s anormais
intelectuais, os morais e 0s pedagdgicos. A selecdo era menos explicitada ainda quando se

tratava dos anormais morais.

Em 1929, o doutor Ulysses Pernambucano organizou a primeira equipe
multidisciplinar (psiquiatra, pedagogo, psicologo) para trabalhar com criangas deficientes.

Comeca a aparecer a crescente influéncia da psicologia e da pedagogia.
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Outra contribuigdo importante foram os estudos do médico Basilio de Guimarées que
parece ter exercido influéncia significativa, principalmente quanto & deficiéncia mental. Em
1913, escreveu um livro intitulado “Tratamento e educacdo das criancas anormais de
inteligéncia: contribuicdo para o estudo desse complexo problema cientifico e social, cuja
solugdo urgentemente reclama — a bem da infancia de agora e das geracdes porvindouras —
0s mais elevados interesses materiais, intelectuais e morais, da Patria Brasileira. No livro,
ressaltou os perigos em se confundir e separar os falsos anormais, que, mesmo apresentando
um “‘abaixamento consideravel de seu nivel intelectual’ 0 tem por causas transitorias, que
poderao ser removidas” (JANNUZZI, 2012, p. 40).

Anteriormente a esse periodo, os laboratdrios de psicologia experimental, organizados
na Francga nos principios do século XX, ja tinham sua influéncia no Brasil. As pesquisas em
psicologia genética e diferencial foram tomando corpo e penetrando entre nos, principalmente
por meio das obras de Alfred Binet. Em 1909, Clemente Quaglio organizou um Laboratério
de Psicologia Experimental em Amparo, sendo convidado, logo apos, pelo governo de Sao
Paulo a estabelecer o Gabinete de Psicologia Experimental. Ele realizou a primeira pesquisa
aplicando a escala métrica de inteligéncia de Binet. Publicou seus resultados em 1913 com o
titulo: “A solucdo do problema pedagdgico-social da educacdo da infancia anormal de
inteligéncia, no Brasil”. Em 1917, apareceu uma objecdo a essa pesquisa no Anuario de
Ensino. Foi observado que seu trabalho teria trazido “apreensdes pelo futuro de nossa raga, de
nossa Nagdo em plena juventude e formagao”, palavras estas que Jannuzzi retirou de escritos
de Oliveira de 1917 (JANNUZZI, 2012, p. 43). No mesmo Anuario de Ensino, denunciou-se
a incompreensdo da doutrina psicoldgica divulgada desde 1914 pelo psicélogo Ugo Pizzoli.
Novamente aparecem dados, agora de Ugo Pizzoli, buscados por Jannuzzi nos mesmos
escritos de 1917: “que tem levado muito professor novigo a viver descobrindo por toda a
parte casos de anormalidade, com que muita vez cada um encobre e disfarga a incompeténcia
ou a falta de dedicacdo ao ensino” (JANNUZZI, 2012, p. 44).

A pesquisa de Quaglio na escola publica, separando deficientes mentais pela aplicagao
da escala de Binet e Simon, representou uma clivagem baseada nos critérios de
aproveitamento escolar, que eram os estabelecidos pelos autores da escola. E a escola
apontando 0s anormais, uma vez que, ja nessa época, vigorava a lei de isencdo de matricula,
em grupos escolares e escolas-modelo, aos imbecis e aos que por qualquer deficit organico
fossem incapazes de receber instrucdo. Logo o0s anormais mais evidentes ja estariam

rejeitados.
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Coloca Rozek:

O isolamento constitui-se numa pratica importante no tratamento do desvio da
normalidade e, uma vez estabelecidos os critérios de pertencimento e nao
pertencimento a normalidade, a sociedade passa a avaliar e a posicionar seus
membros conforme os padrdes por ela definidos. A deficiéncia entendida como
desvio da normalidade, constitui-se como um objeto permanente de isolamento e
vigilancia Tais atitudes se manifestam no cotidiano sob as formas de preconceito e
de discriminacdo (ROZEK, 2012, p. 26).

Os discursos de Basilio de Magalhdes em 1917, que descreve métodos e processos,
bem como a preocupacdo de Clemente Quaglio com as medidas de inteligéncia estdo dentro
de todo o ideério da Escola Nova que vai penetrando no Brasil. A psicologia designada
“Objetiva” ganhou alta visibilidade nos meios cientificos e administrativos nacionais,
inserindo-se em definitivo no meio escolar. Institucionalizou-se o “movimento de testes”,
representado por figuras como Lourengo Filho, Ulisses Pernambucano, Manoel Bomfim,
Helena Antipoff, e outros (MONARCHA, 2008).

Para um dos contemporaneos da época, o eminente Antonio Carneiro Ledo, os testes
psicologicos concretizariam o “sonho dourado da pedagogia” — a formacdo de classes
homogéneas conforme velocidade de aprendizagem e de classes especiais para 0s entao
designados, retardados mentais e bem dotados de inteligéncia (MONARCHA, 2008).

Jannuzzi (2012) coloca que, nesse momento, educagdo dos anormais foi feita em
virtude da economia dos cofres publicos e dos bolsos dos particulares, pois assim se evitariam
manicomios, asilos e penitenciarias, tendo em vista que essas pessoas seriam incorporadas ao
trabalho. Percebe-se a ideia de que cada um valera o que produzir. Todos devem ser
aproveitados, em algum sentido, devendo a escola seleciona-los e prepara-los para o seu lugar
devido. Os anormais, em classes selecionadas, com professores especializados, com grandes
conhecimentos cientificos e um grande poder de intuicdo, trabalhando para aumentar neles a
adaptabilidade e a laboriosidade. Transparece no discurso e na pratica de selecdo a
preocupacdo com a ordem, com um trabalho que torne os anormais capazes de produzir de
acordo com o que socialmente ¢ colocado como produtivo, ‘a mercadoria’. Dai a alegagao de

gue 0s anormais ndo devem ser parasitas.

Jannuzzi (2012) ilustra o pensamento da época com a representacdo que o psicologo
Ugo Pizzoli fez para simbolizar a educacdo: uma arvore cujo tronco era alimentado por
inimeras raizes, representadas pelas ciéncias como psicologia, sociologia, legislacdo escolar,

histéria da escola, anatomia, antropologia, psiquiatria, higiene, ortofrenia, pediatria e arte
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didatica. Do tronco comum, assim alimentado, saiam dois galhos: um forte, com folhas e
frutos vicosos, representando a educagdo do normal; outro raquitico, com folhas e frutos
mirrados, representando a educacdo emendativa, isto é, a educacdo do anormal. Neste galho,
estavam as diversas deficiéncias, englobando os criminosos, tarados, idiotas, cretinos,
imbecis, surdos-mudos, cegos de nascenca e deficientes fisicos. Se, por um lado, €
interessante notar a ndo distingdo das ciéncias alimentadoras da educag¢do do normal e do
deficiente; de outro, essa representacdo mostra a educacao voltada para o enciclopedismo e a

confusdo entre doenca mental e deficiéncia.

No principio do século XX, era notdria a grande dificuldade de compreender as
deficiéncias e as tentativas de buscar esclarecimento nas diversas ciéncias. Essa procura

acontece principalmente na medicina e na psicologia.

Alfred Binet (1857-1911), pedagogo e psicologo francés, inventor do primeiro teste de
inteligéncia, trabalhava com Simon na col6nia de Perray-Vaucluse, quando comparou
deficiéncia ao estado normal e estabeleceu uma variacdo quantitativa, cujo parametro foi a
escola. Nesse momento, cria-se mais um marco na seletividade das criangas com deficiéncia.
Se antes o deficiente estava vinculado a triagem ampla da sociedade, como o cego e o surdo,
agora se criava um mecanismo social mais sutil, mais seletivo de diferenciacdo. E escola
burguesa que déa cientificidade aos critérios estabelecidos por Binet, que também confirmou a
hierarquizacdo das disciplinas de acordo com a valorizagdo vigente. Ele afirmava, segundo
Jannuzzi, (2012, p. 50) que “Jamais uma crianga que ¢ forte em redacdo serd um retardado,

qualquer que seja a fraqueza que ela possa ter nas outras matérias”.

Outros vultos destacados nas ideias divulgadas na Escola Nova foram Ovidio Decroly

e Maria Montessori, especialmente no que se refere as diferencas individuais.

A partir dos anos 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associagdes de
pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia. A esfera governamental propde-se a
desencadear algumas agdes criando escolas junto a hospitais, e, ao ensino regular, entidades
filantropicas sdo fundadas. Tudo isso na fase de incremento da industrializagdo no Brasil.
Ainda ndo era chegado o tempo de essa educacdo ser considerada problema nacional,
portanto, digno de ser tratado. Isso estava imbricado na despreocupacdo com a educacéo
popular, tanto que a primeira reforma em ambito nacional, Reforma Francisco Campos, de
1931, contemplou, principalmente, o ensino superior, 0 comercial e o secundario e criou o

Conselho Nacional de Educacdo para assessorar 0 ministro na administracdo e direcdo da
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Educacdo Nacional. Nao houve a inclusdo de representacdo de pessoal ligado ao magistério
primario e normal, apesar de o artigo 5° alinea 7, fixar, como uma das atribui¢des do
Conselho, firmar diretrizes gerais para o primario. De certa forma, a educacdo do deficiente,
pode ser pensada tendo como baliza as propostas educacionais para o considerado aluno
normal, ambas condicionadas e condicionantes de nossa organiza¢do social. Em 1950, ha
surgimento de clinicas, institutos psicopedagogicos e centros de reabilitacdo geralmente
particulares (JANNUZZI, 2012).

As providéncias mais especificas sobre o ensino elementar tém sua manifestacdo em
1942, com a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario. O FNEP comegou a operar em
1946 (Decreto n° 4.558, de 14 de outubro), regulamentando a distribuicdo de verbas publicas.
Iniciaram-se as transformacGes na organizacdo social brasileira com o incremento da
industrializagdo. A educacédo do deficiente, chamada emendativa, também vai se modificando
lentamente, uma vez que o novo panorama nacional demanda a necessidade de ler, escrever e

contar. A escola comeca a se tornar necessaria.

A expresséo ensino emendativo vem de emendare (latim), que significa corrigir falta,
tirar defeito, traduzindo o sentido desse trabalho em muitas das providéncias da época.
Jannuzzi (2012) coloca que a finalidade dessa educacdo era a de suprir as falhas decorrentes
da anormalidade, buscando adaptar o educando ao nivel social dos normais. Essa visdo é

muito importante porque até hoje ela se mantém no ideério de vérias pessoas.

As mensagens, quanto a natureza do atendimento aos individuos com deficiéncia,
demonstraram, muitas vezes, ambiguidades. Em alguns momentos, o atendimento era
atribuido ao Servigo de Assisténcia publica, sob responsabilidade do Conselho Administrativo
do Patrimdnio e Superintendéncia do Ministério dos Negdcios Interiores; em outros,
manifestando a crenca na sua competéncia de trabalho, enunciavam que poderia manter-se por

meio dos servigos das oficinas (sapataria, encadernacao, etc.).

Para exemplificar essa questdo, Jannuzzi (2012) aponta alguns dados de suas
pesquisas em que aparece o discurso do entdo presidente Getulio Vargas, em 1937: “0
ensino emendativo, de aplicacdo dificil e restrita, também vai receber ampliacdes,
abrangendo os fisicamente anormais, os retardados de inteligéncia e os inadaptados
morais”. O presidente continuou sem clareza quanto a esfera propria desse atendimento,

visto que prescreveu:
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[...] no ensino dos anormais de inteligéncia, a acdo do poder publico se exercera de
acordo com as normas fixadas pelo Instituto Nacional de Pedagogia, em conexédo
com o Servico de assisténcia a psicopatas e 0s inadaptados morais ficardo a cargo do
Ministério da Justica (JANNUZZI, 2012, p. 60).

E importante perceber essas ambiguidades na abordagem de atuacdo com o deficiente,
considerando-os ora como tema médico, moral, filantropico, ora mais educativo. Esse quadro

geral da educacdo vai morosamente se reorganizando sob influéncias inclusive mundiais.

N&o se pode afirmar que o governo, a partir da criagdo do Fundo Nacional do Ensino
Primério, em 1946, passe a assumir essa modalidade de educagdo, mas comeca a haver
alguma contribuicdo a entidades filantropicas. Em S&o Paulo, o governo vai prestar auxilio

técnico a escola de cegos e a Fundacao para o Livro do Cego no Brasil.

Anteriormente, desde 1934, Helena Antipoff, psic6loga russa que chegou ao Brasil em
1929, organizara cursos em Minas Gerais € no Rio de Janeiro para professores de “criangas
com desvio de conduta” ¢ o primeiro curso de logopedia brasileiro. Antipoff foi também
responsavel pela criacdo de servicos de diagndsticos, classes e escolas especiais. Em 1932,
criou a Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, que, a partir de 1945, expandiu-se pelo pais.
No Brasil, vai ser uma das grandes propulsoras da educagédo especial, tentando abranger os
diversos problemas da excepcionalidade, englobando as areas de salde e educacdo
(GONGALVES MENDES, 2010).

Outras modalidades de atendimento ao excepcional vdo também sendo criadas, mas a
situacdo educacional no Brasil era ainda calamitosa. Embora houvesse decrescido a taxa de
analfabetismo, em 1960, era ainda de 39,4%. O maior incremento de atendimento deu-se na
area de deficiéncia mental. Provavelmente o apontamento de deficientes mentais se deva, em
parte, ao crescimento da escolarizagdo no Ensino Fundamental: em 1949, havia 41
instituices para eles e 26 para outras deficiéncias; em 1959, crescera para 191 e 58
respectivamente, e, em 1969, ja eram 821 para deficientes mentais e 313 para outras
deficiéncias (RIBEIRO, 1988). Ainda, aponta a autora, que, mesmo com a atuacdo de
associacOes que vao surgindo a partir de 1934, como a sociedade Pestalozzi e as Associagdes
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES), essas ultimas, fundadas pelo casal Beatrice e
George Bemis, membros da National Association for Retarded Children (NARC), pouco
melhorava o cenario, afinal, deve-se sempre pensar na enorme vastiddo da geografia

brasileira.
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O setor governamental, sob influéncia de elementos do ensino especializado, de
associaces civis, inclusive de deficientes, promove a area por meio de campanhas, embora
haja criticas quanto a essa forma de minimizar a precariedade de atendimento educacional
(JANNUZZI, 2012).

A Ultima campanha realizada foi a Campanha Nacional de Reabilitacdo de Deficientes
Mentais, no ano de 1960, diretamente ligada ao ministro da Educacdo e Cultura,
provavelmente inspirada por elementos ligados a area, a entidades como a Pestalozzi e a
APAE.

Apesar de as campanhas receberem criticas, algumas organizacGes particulares
continuavam a executa-las, o que, para o governo, nao deixava de ser bom. O voluntariado e a
verba vinda de donativos nacionais e estrangeiros amorteciam os gastos publicos sem que se

pudesse afirmar completa auséncia de seu envolvimento (JANNUZZI, 2012).

Essas campanhas prepararam o terreno para que o governo criasse, em 1973, o Centro
Nacional de Educagdo Especial (CENESP).

Na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, a educacédo de
excepcionais aparece com um titulo e dois artigos (88 e 89) destacados da educacdo de grau
primario. Neste espaco, a Lei reafirma o direito dos excepcionais & educagdo; diz que a
educacdo deverd, dentro do possivel, engquadrar-se no sistema geral de educacdo. Varios
entendimentos sdo suscitados a partir dessa citacdo. Depois, no artigo 89, hd o compromisso
explicito dos poderes publicos de dispensar tratamento especial mediante bolsas de estudos,
empréstimos e subvencdes, atos de iniciativa privada, relativos a educacdo dos excepcionais,
considerados eficientes pelos Conselhos Estaduais de Educagdo. Nesse compromisso,
segundo Mazzotta (2011), ndo fica esclarecida a condi¢do de ocorréncia de educacdo de
excepcionais; se por servicos especializados ou comuns, se no sistema geral de educacéo ou

fora dele.

Logo depois, a Lei n® 5.692/71, em seu artigo 9°, assegura “tratamento especial aos
alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, ou que se encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”, em conformidade com o
que os Conselhos Estaduais de Educacdo definirem. Assim, apenas na decada de 1970 se
constata uma resposta mais abrangente da sociedade brasileira em relagdo a Educacédo
Especial. Isso coincide com o auge da hegemonia da filosofia da “normalizacao ¢ integragdo”

no contexto mundial. ApGs esse momento, passou a vigorar a ideia de insercdo escolar em
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escolas comuns. Segundo Ferreira (2000), foram 30 anos de uma politica regida pelo principio

de “Integracao escolar” até chegar a “Educacao Inclusiva”.

Em 1986, o Centro Nacional de Educacao Especial edita a Portaria CENESP/MEC n°
69, definindo normas para a prestacdo de apoio técnico e/ou financeiro a Educacdo Especial
nos sistemas de ensino publico e particular. Finalmente, a Educacdo Especial € entendida
como parte integrante da Educacéo, visando ao desenvolvimento pleno das potencialidades do
educando com necessidades especiais. Aparece ai, pela primeira vez, a expressao “educando
com necessidades especiais” em substituicdo a expressao “aluno excepcional”. No entanto,
segundo Mazzotta (2011), a nova expressdo surge mais como eufemismo do que,
propriamente, como fruto de nova compreensdo da clientela da Educacdo Especial. Em
relacdo ao | Plano Nacional de Desenvolvimento — PND (1972/1974), no Plano Setorial de
Educacdo e Cultura, os excepcionais sdo definidos como “os mentalmente deficientes, todas
as pessoas fisicamente prejudicadas, 0os emocionalmente desajustados, bem como os
superdotados, enfim, todos os que requerem consideracdo especial no lar, na escola e na
sociedade” (MAZZOTTA 2011, p. 99).

Até o final da década de 1990, aconteceram Varios procedimentos para,
primeiramente, isolar individuos considerados deficientes/diferentes e servigos centrados na
funcdo de efetuar diagnosticos para a identificacdo, na montagem de arranjos, ja que curriculo
e estratégias instrucionais ainda ndo eram discutidos. Ao isolar os individuos em ambientes
educacionais segregados, rotulando-os de deficientes e tratando-os como criancas pré-
escolares, a educacao que lhes era oferecida acrescentava-lhes um duplo 6nus: o rétulo e o
estigma da deficiéncia com a consequente exclusdo social, além da minimizagdo das suas
potencialidades por meio de uma educacgéo de qualidade inferior. A utilizacdo dos servicos de
ensino especial, como mecanismo de exclusdo ou de “deficientizacao escolar”, s6 ndo era tao
grave no Brasil devido & insuficiéncia da rede de servicos de ensino especial (FERREIRA,
2000).

Em 29 de outubro de 1986, é instituida a Coordenadoria para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), que visava a tracar uma politica de agdo conjunta,
destinada a aprimorar a Educacdo Especial e a integrar, na sociedade, as pessoas portadoras
de deficiéncias, as que tivessem problemas de conduta e as superdotadas (MAZZOTTA,
2011).
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A nova Constituicdo do Brasil é promulgada em 5 de outubro de 1988. No seu artigo
206, inciso I, estabelece a “igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola”
como um dos principios para o ensino além de garantir, como dever do Estado, a oferta de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), preferencialmente, na rede regular de

ensino.

Dentre os proximos passos importantes na caminhada para o pleno exercicio da
cidadania, tem-se a Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, que promulgou o Estatuto da
Crianca e do Adolescente. Nesta Lei, em seu artigo 11°, nos paragrafos 1° e 2°, destaca que
“a crianca e os adolescentes portadores de deficiéncia receberdo o atendimento
especializado” e que a eles sera garantido o fornecimento gratuito de medicamentos,
proteses e outros recursos para tratamento, habilitacdo ou reabilitacdo. Com relacdo a
educagdo, o artigo 54 dispde: “E dever do Estado assegurar & crianga e ao adolescente: [...]
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferivelmente, na

rede regular de ensino”.

Outros marcos importantes para as politicas publicas de Educacdo Especial foram a
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos em 1990 e, a seguir, a Declaracdo de

Salamanca, em 1994.

Mantendo a responsabilidade no &mbito da Educacdo Especial, em 1994, foi publicada
a Politica Nacional de Educacdo Especial, orientando o processo de “integracao instrucional”
que condiciona o acesso as classes comuns do ensino regular aqueles que “[...] possuem
condicdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino
comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”. Essa politica ainda ndo provoca
reformulagbes nas praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes
potenciais de aprendizagem (MEC/SEESP, 1994).

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.364/96, art. 56,
determina que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos
e organizacdo especificos para atender as suas necessidades; assegura a terminalidade
especifica aqueles que ndo atingiram o nivel exigido para a concluséo do ensino fundamental,
em virtude de suas deficiéncias e assegura a aceleracdo de estudos aos superdotados para
conclusdo do programa escolar. Também define as normas para a organizacdo da educacao
basica, a “possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do

aprendizado” (art. 245, inciso V).
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1.2 A EDUCACAO ESPECIAL NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A Educacdo Especial aparece na LDBEN/96 como uma modalidade de ensino
transversal a todas as etapas e outras modalidades, como parte integrante da educacéo regular,

devendo ser prevista no projeto politico-pedag6gico da escola.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica estdo
instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, com fundamento no Parecer CNE/CEB n°
17/2001, complementadas pelas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial (Resolucdo CNE/CEB n°
4/2009, com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 13/2009) para implementacdo do Decreto

n°6.571/2008, que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado.

Com base nessa legislacdo, os sistemas de ensino devem matricular todos os
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidade/superdotacdo, cabendo as escolas organizar-se para seu atendimento, garantindo as
condigdes para uma educacdo de qualidade a todos, devendo considerar suas necessidades
educacionais especificas, pautando-se em principios éticos, politicos e estéticos.

O AEE, previsto pelo Decreto n® 6.571/2008, é parte integrante do processo
educacional. Em vista disso, os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade/superdotacdo, nas
classes comuns do ensino regular e também no AEE. O objetivo desse atendimento é o de
identificar habilidades e necessidades dos estudantes para organizar recursos de acessibilidade
e realizar atividades pedagogicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo. Esse
atendimento ndo substitui a escolarizacdo em classe comum e é ofertado no contraturno da
escolarizagdo, em Salas de Recursos Multifuncionais da propria escola, de outra escola
publica ou em centros de AEE da rede publica ou de instituicdes comunitérias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou orgao
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios. Os sistemas e as escolas devem
proporcionar condicOes para que o professor da classe comum possa explorar e estimular as
potencialidades de todos os estudantes, adotando uma pedagogia dialdgica, interativa,
interdisciplinar e inclusiva e, na interface, o professor do AEE deve identificar habilidades e
necessidades dos estudantes, organizar e orientar os docentes sobre 0s servi¢os e recursos

pedagogicos e de acessibilidade para a participacdo e a aprendizagem dos estudantes.
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Pelo Decreto n° 6.571/2008, na organizagdo dessa modalidade, os sistemas de ensino

devem observar as seguintes orientagdes fundamentais:
a) o pleno acesso e efetiva participacdo dos estudantes no ensino regular;
b) a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE);

c) a formacdo de professores para o AEE e para o desenvolvimento de praticas

educacionais inclusivas;
d) a participacdo da comunidade escolar;

e) a acessibilidade arquiteténica, nas comunicac@es e informacdes nos mobiliarios,

equipamentos e nos transportes;

f) aarticulagdo das politicas publicas intersetoriais.

1.3 A LEGISLACAO E O ATENDIMENTO A DIVERSIDADE

Em seu artigo 26, a Lei n°® 9.394/96 confere liberdade de organizacdo aos sistemas de
ensino, desde que eles se orientem a partir de um eixo central: os curriculos do Ensino
Fundamental e Médio devem ter uma base comum nacional e uma parte diversificada. Esta
ultima, segundo a lei, é exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da

cultura, da economia e da clientela.

Torna-se importante reconhecer ndo apenas essa diversidade em seu aspecto regional e
local, mas, sobretudo, sua presenca enquanto construcdo histérica, cultural e social que
constitui a trajetoria humana (GOMES, 2012).

A rigidez da Lei n° 5.692/71 marcou profundamente a organizacgdo e a estrutura das
escolas, limitando o funcionamento dos curriculos a divisdo, ao nucleo comum e a parte
diversificada. Dela herdamos a forma fragmentada de como o conhecimento escolar e o
curriculo sdo tratados e a persistente associacdo entre educacdo escolar e preparo para o
mercado de trabalho (GOMES, 2012).

Arroyo (2006) afirma que a visao reducionista dessa lei marcou as décadas de 1970 e
1980 como uma forma hegemonica de pensar e organizar o curriculo, e as escolas ainda hoje

parecem manter esse olhar.
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Nessa perspectiva curricular, a diversidade esta presente na parte diversificada, a
qual os educadores sabem que, hierarquicamente, por mais que possamos nhegar,
ocupa um lugar menos importante do que o nicleo comum. Nessa concepcao, as
caracteristicas regionais e locais, a cultura, os costumes, as artes, a corporeidade, a
sexualidade s@o partes que diversificam o curriculo e ‘ndo os nucleos’.

[...] O lugar ndo hegemonico ocupado pelas questbes sociais, culturais, regionais e
politicas que compdem a parte diversificada dos curriculos pode ser visto, a0 mesmo
tempo, como vulnerabilidade e liberdade (GOMES, 2012, p. 29).

Conforme o documento do Conselho Nacional de Educacdo — Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacdo Basica, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo de 2013 —, o desafio proposto pela contemporaneidade a cidadania € o

de garantir o direito humano universal e social inalienavel a educacéo. Coloca o documento:

[...] Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as praticas de um
processo de inclusdo social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana,
social, cultural econémica dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das
questbes de classe, género, raga, etnia, geracdo, constituidas por categorias que se
entrelagam na vida social [...] Para que se conquiste a inclusdo social, a educacéo
escolar deve fundamentar-se na ética e nos valores de liberdade, na justica social, na
pluralidade, na solidariedade e na sustentabilidade. [...] A escola face a Educacéo
Basica, precisa ser reinventada [...] tem, diante de si, o desafio de sua propria
recriacdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invengdo; os rituais
escolares sdo invencbes de um determinado contexto sociocultural em movimento
(BRASIL, 2013, p. 16).

Mais recentemente, as politicas educacionais tém se voltado & Educacéo Inclusiva. Em
2001, temos o Plano Nacional de Educagdo que destaca “o avango que a década da educagdo
deveria produzir seria 0 da construcdo de uma escola inclusiva que garantisse o atendimento a

diversidade humana”.

O Programa Educacgdo Inclusiva: Direito a Diversidade, implantado pelo MEC em
2003, com vistas a apoiar a transformagéo dos sistemas de ensino em sistemas educacionais
inclusivos, promoveu um amplo processo de formacdo de gestores e educadores nos
municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a escolarizacdo, a oferta
do Atendimento Educacional Especializado e a garantia de acessibilidade (MEC/SEESP,
2007).

A partir desses momentos, intensificam-se os dispositivos legais voltados para o
atendimento a diversidade. Temos as Leis n® 10.048/00 e n° 10.098/00, estabelecendo normas
e critérios para a promocao de acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida; o Decreto n° 5.626/05 visando ao acesso dos alunos surdos a escola; a implantacéo

dos nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S); a Convencéo sobre



32

os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da qual o Brasil é signatario, que garante que as
pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob alegacdo de
deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do Ensino Fundamental
gratuito e compulsorio, sob alegacdo de deficiéncia; o Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE), em 2007, tendo como eixo a formacdo de professores para a educacéo
especial e a implantacédo de Salas de Recursos Multifuncionais, entre outros dispositivos.

Para a implantacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi publicado o
Decreto n° 6.094/2007, que estabelece o Compromisso Todos pela Educacdo, a garantia do
acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais

especiais dos alunos, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas.

Diversidade é um termo ambiguo; vai muito além de caracteristicas observaveis a olho
nu. A relacdo entre educacédo e diversidade propGe a seguinte questdo: o que é diversidade?
De que diversidade falamos? Diversidade de ideias, de planejamentos, de ambiente?

Diversidade de identidade? Diversidade de pessoa?

A diversidade é norma da espécie humana: seres humanos sdo diversos em suas
experiéncias culturais, sdo Unicos em suas personalidades e sdo também diversos em
suas formas de perceber o mundo. Seres humanos apresentam, ainda, diversidade
biolégica. Algumas dessas diversidades provocam impedimentos de natureza
distinta no processo de desenvolvimento das pessoas. Como toda forma de
diversidade é hoje recebida na escola, hd a demanda 6bvia, por um curriculo que
atenda a essa universalidade (LIMA, 2006, p. 17).

Gomes (2012) explica que a diversidade pode ser entendida como uma construcao
histérica, cultural e social das diferencas. As diferencas séo construidas pelos sujeitos sociais ao

longo do processo historico cultural e no contexto das relacdes de poder. A autora afirma que

mesmo 0s aspectos observaveis, que aprendemos a ver como diferentes, sé passaram
a ser percebidos dessa forma, porque nés, seres humanos e sujeitos sociais, no
contexto da cultura, assim os mapeamos e identificamos; muito do que vemos como
diferenca, na verdade, é uma invencdo humana que, ao longo do processo cultural e
histdrico, foi tomando forma e materializando-se (GOMES, 2012, p. 25).

Silva salienta que:

E importante problematizar os conceitos de identidade e diferenca ao invés de toma-
los como conceitos politicos vagos, de questdo pedagdgica-liberal de respeito e
benevoléncia. A politica de tolerancia parece colocar o0 Outro como o ponto a se agir
e ndo a desconstruir a propria normatividade ou o proprio problema das questfes
multiculturais. O Outro ndo é alguém que nobremente aceitamos, ele excede tanto
que desestabiliza a propria identidade do seu ‘eu’ e essa ¢ uma contribuigdo



33

incomensuravel para entendermos a ‘identidade’ e a ‘diferenga’ como produzidas
socialmente através de relagBes de poder. Identidade e diferenca sdo conceitos
indissociaveis: a identidade tanto depende da diferenca quanto a diferenca depende
da identidade. O ‘ele’ é o outro que ‘eu’ enquanto um expulsa na sua constituicao,
da mesma forma que o ‘eles’ é o outro expulsado pelo nés (SILVA, 2011, p. 82).

Na realidade, no inicio do seéculo XXI, a cobranca feita em relagdo a forma como a
escola lida com a diversidade nas suas praticas, faz parte de uma historia mais ampla.
Relaciona-se as estratégias por meio das quais grupos humanos considerados diferentes
passaram a destacar, cada vez mais, suas singularidades, cobrando que elas sejam tratadas da
forma justa e igualitaria, desmistificando a ideia de inferioridade que paira sobre algumas
dessas diferencas socialmente construidas e exigindo que o elogio a diversidade seja mais do

que um discurso sobre a variedade do género humano (GOMES, 2012).

Segundo Candau (2012), a construcdo dos estados nacionais latino-americanos
implicou um processo de homogeneizacgdo cultural que nasceu da necessidade de difundir e
consolidar uma cultura comum de base eurocéntrica e acabou silenciando ou invisibilizando

vozes, saberes, cores, crengas e sensibilidades.
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2 A INCLUSAO ESCOLAR E A FORMACAO DE PROFESSORES

Em meados dos anos 1980 e principio dos anos 1990, comegou a surgir um
movimento envolvendo profissionais, pais e as proprias pessoas com deficiéncia contra a ideia
de que a Educacdo Especial, embora colocada em prética como integracdo escolar, estivera
enclausurada em um mundo a parte (SANCHEZ, 2005).

Antecedendo a esses momentos, como passo prévio a inclusao, aparece, nos Estados
Unidos, um movimento denominado “Regular Education Iniciative” (REI) que tinha como
objetivo a inclusdo na escola comum, das criancas com alguma deficiéncia. Sanchez (2005)
coloca que os trabalhos de Stainback & Stainback e Wang & Walberg, por volta de 1986,
vinham mostrando a necessidade de unificar a Educacdo Especial e a regular num Unico
sistema educativo, criticando a ineficicia da Educacdo Especial assim como vinha sendo
realizada. Aparecia assim, pela primeira vez, uma defesa muito importante a prevaléncia de
um unico sistema educativo para todos. O movimento, conhecido pela sigla “REI”, defendia a
reestruturacdo da Educacdo Especial, o desaparecimento da educacdo compensatoria e a
recuperacdo em que tantos alunos estavam imersos simplesmente por pertencer a um grupo
étnico minoritario (SANCHEZ, 2005).

A proposta do “REI” era a de que todos os alunos, sem excecdo, fossem escolarizados
nas classes de ensino regular e recebessem uma educacdo eficaz nessas classes. Todas as
separagdes por motivos de lingua, género, ou grupo ético deveriam ser minimas e requerer

reflexoes.

Sanchez (2005) aponta que, entre as principais vozes desse movimento, destacam-se:
Fulcher (1989) e Slee (1991) na Australia; Barton (1988), Booth (1988) e Tomlinsson (1982)
no Reino Unido; Ballard (1990) na Nova Zelandia; Carrier (1983) em Nova Guiné; Biklen
(1989), Heshusius (1989) e Sktire (1991) na América do Norte; um pouco mais tarde na
Espanha com Arbaiz (1996), Garcia Pastor (1993) e Ortiz (1996). Esses autores questionavam
a integracdo como tratamento dado aos alunos com necessidades educacionais especiais.
Apontavam que os sistemas de ensino, imersos em um modelo médico de avaliagdo, seguiam
considerando as dificuldades de aprendizagem como consequéncia do déficit do aluno. Assim,
num primeiro momento, vista como uma inovacdo da Educacdo Especial, a inclusdo foi
progressivamente expandindo-se no contexto educativo, como tentativa de que uma educacédo
de qualidade atingisse a todos. Suas caracteristicas fundamentais eram a ndo discriminacéao
das deficiéncias, da cultura e do género. Todos os alunos tém o mesmo direito a ter acesso a
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um curriculo culturalmente valioso e em tempo completo, como membros de uma classe

escolar e de acordo com sua idade.

Sanchez (2005) compreende que o movimento a favor da educacdo inclusiva pode
oferecer a visdo para se comecar a reconstruir a educacdo publica rumo as condicBes

historicas do século XXI.

Essa nova orientagdo passa a assumir uma bandeira mundial e organismos
internacionais agilizam-se em muitas acdes. Dentre elas destacam-se a Convencdo dos
Direitos da Crianca (Nova Yorque, 1989); a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
(Jomtien, Tailandia, 1990) a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais
(Salamanca, Espanha, 1994) e o Férum Consultivo Internacional para a Educacdo para Todos
(Dakar, Senegal, 2000).

Entre esses movimentos destaca-se a Conferéncia de Salamanca (1994) por ser a que
mais impulsionou a Educacdo Inclusiva. Dela saiu um plano de a¢do com um principio
norteador, o de que as escolas deveriam acolher todas as criangas, independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e outras. A Declaracdo
estabelece um decélogo de recomendacdes que deveriam ser desenvolvidas por todos os

paises participantes nos anos que se seguiram.

Sanchez (2005) assinala que, a partir do expressado nas declaracdes e informes da
Conferéncia de Salamanca, pode-se apontar que as causas fundamentais que tém promovido o
aparecimento da inclusdo s&o de dois tipos: por um lado, o reconhecimento da educagdo como
um direito, e, por outro, a considera¢do da diversidade como um valor educativo essencial
para a transformacdo da escola. A finalidade da educagdo inclusiva reconhece a diversidade
existente entre os alunos de uma classe, determinando que eles recebam uma educagédo de

acordo com suas caracteristicas.

Estudiosos como Villa e Thousand, dizem, segundo Sanchez (2005), que a educagéao
inclusiva enfatiza a necessidade de avancar até outras formas de atuagdo, em contraposigdo as
praticas que tém caracterizado a integracdo escolar na Educacdo Especial, e que o0s
educadores que tém se arriscado a educar com éxito as criangas com deficiéncia no marco da
educacdo geral sabem e argumentam que esses alunos sdo um presente para a reforma
educativa; sdo estudantes que forcam a romper o paradigma da escolarizagdo tradicional e

obrigam a tentar novas formas de ensinar.
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O conceito de inclusdo considera as diferentes situagbes que levam a exclusdo social
e educativa. Faz referéncia ndo somente aos alunos com necessidades educacionais
especiais, que sem duvida tém que seguir sendo atendidos, seguir dando as suas
respostas educativas e recebendo o apoio correspondente. Mas sendo, a todos os
alunos das escolas. Ainda que este conceito esteja evoluindo, nesse momento pode
ser muito Gtil considera-lo como um agente de mudancas conceitual. Especialmente,
quando defende que ndo basta que os alunos com necessidades especiais estejam
integrados as escolas comuns, eles devem participar plenamente da vida escolar e
social dessas comunidades escolar. Isto significa que as escolas devem estar
preparadas para acolher e educar a todos os alunos e ndo somente aos considerados
como “educaveis” (SANCHEZ, 2005, p. 11).

Alves e Barbosa (2006) definem incluséo escolar, enquanto paradigma educacional,
como “a constru¢do de uma escola acolhedora, onde ndo existam critérios ou exigéncias de
natureza alguma, nem mecanismos de selecdo ou discriminacdo para 0 acesso e a
permanéncia com sucesso de todos os alunos” (ALVES; BARBOSA, 2006, p. 4). Vérias
pesquisas internacionais apontam que 0s sistemas educacionais tém se caracterizado pela
exclusdo de grupos em situacdo de desvantagem social e econémica, 0 que tem levado a

muitas acdes e avancgos nas formas de pensar e fazer educacao.

Nesse sentido, Mantoan (1998) coloca que as propostas de inclusdo devem ser
compreendidas como acdes de qualificacdo do ensino e que devem se estender a todos os
alunos, que, por diferentes motivos ou condic¢des, encontram-se a margem desse processo de
escolarizacdo nas escolas, predestinados ao fracasso e isolamento, independentemente de
possuirem ou nao déficits ou deficiéncias fisicas, comportamentais, sensoriais ou intelectuais.
“A inclusdo depende de implementagdo de uma escola de qualidade igualitaria, justa e

acolhedora para todos” (MANTOAN, 1998, p. 23).

E importante colocar que, no presente trabalho, quando se fala de alunos com
necessidades especiais se pretende designar todo aluno com necessidades especiais. Pretende-
se abarcar todas as propostas inclusivas buscando ac¢des que beneficiem a todos os alunos que,
no processo educacional, apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou prejuizos
em seu desenvolvimento, ndo s6 vinculados a uma causa especifica fisica, ou ainda
relacionada a condigdes, disfuncdes e limitacbes, mas também aos que se apresentam em
condicBes de comunicacdo diferenciadas e que, portanto, demandam estratégias especificas no
seu atendimento (ALVES; BARBOSA, 2006).

Infelizmente, ainda se pensa e age como se a inclusdo fosse, apenas, para pessoas em
situacdo de deficiéncia; este € um lamentavel equivoco. Nossas escolas devem
melhorar suas condigdes de funcionamento e suas praticas pedagogicas para todos,
pois ndo apenas as pessoas em situagdo de deficiéncia tém sido as excluidas do
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direito de aprender e participar, apropriando-se dos conhecimentos e da cultura
acumulados.

As estatisticas educacionais brasileiras ainda apontam para um consideravel nimero
de criancgas fora das salas de aula e para inimeras outras que, precocemente, tém
abandonado a escola, sem as habilidades as competéncias necessarias para
assumirem, com dignidade e perspectivas de futuro, sua cidadania plena. Os que se
evadem também séo sujeitos dos movimentos pela inclusdo ao lado de todos aqueles
que, sendo ou ndo, pessoas com deficiéncias sdo vitimas dos mecanismos elitistas e
excludentes de nossas escolas (CARVALHO, 2005, p. 30).

Carvalho (2005) continua, apontando a educagdo como poderoso fator de autonomia.
Diz:

[...] ao refletir sobre a abrangéncia do sentido e do significado do processo de
educacdo inclusiva, estamos considerando a diversidade de aprendizes e seu direito a
equidade. Trata-se de equiparar oportunidades, garantindo-se a todos, inclusive as
pessoas em situagdo de deficiéncia e aos de altas habilidades, o direito de aprender a
aprender, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver (CARVALHO,
2005, p. 30).

Assim, todos e principalmente as Universidades tém a obrigacdo de fomentar as
pesquisas sobre o tema da inclusdo contribuindo para a equidade na oferta da Educacéo

Publica no Brasil.

2.1 O PROFESSOR E A DOCENCIA

A forma pela qual tem sido significada a profissao docente no Brasil é atravessada por
um conjunto complexo de fatores que se articulam e que interferem na forma de pensar, sentir
e agir do professor. Entre esses fatores se destacam a propria concepgao sobre a educacéo, a
historia da escola, a escolha da profissdo, a historia de vida do sujeito, 0s momentos sociais e

politicos e, ainda, as determinac¢des ocasionais do momento vivido.

Rozek explica muito bem isso num fragmento de texto em que coloca: “estamos imersos
em um contexto historico que ndo sO constitui as praticas pedagdgicas, como também as
proprias subjetividades docentes” (ROZEK 2013, p. 119). Esses dizeres sdo complementados
por Schwartz ao afirmar que a dimensdo do trabalho, enquanto atividade humana, “evoca a
complexidade de acGes carregadas de significados construidos e ressignificados ao longo da
vida em constante interlocugdes com o outro” (SCHWARTZ, 2007, p. 134).

A historia da docéncia no Brasil, iniciada com o trabalho dos jesuitas, durante muito
tempo carregou consigo a ideia de missdo divina, sacerddcio e doagdo. Depois, na busca de

oportunidades mais rentaveis e no consequente abandono da profissdo pelos homens, foi se
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cristalizando uma imagem da profissdo como sendo feminina, como atividade que requer
habilidades afetivas de maternagem, como a docilidade e a submissdo, caracteristicas tipicas

para descrever o estereotipo feminino de uma época passada (APPLE, 1988).

Com o avango da sociedade capitalista, a escola e a educacdo tém de se adequar as
novas exigéncias do mercado, e cabe a elas preparar os cidadaos para as demandas sociais, ou
seja, para atender os interesses do mercado. Nessa conformacdo, o trabalho docente toma
caracteristicas prescritivas e normativas e passa a ter mais importancia o que o professor deve

ou nao fazer; o que ele é e como se constitui sdo aspectos que pouco interessam.

Tardif e Lessard (2008) colocam que essa visao se fundamenta na obediéncia as regras
impostas por aqueles que estdo em posicdo de mando, sejam autoridades escolares ou mesmo
o0 Estado, os quais consideram os professores agentes sociais investidos de uma multiddo de
missdes, variaveis de acordo com as ideologias e com 0s contextos politicos e econémicos

vigentes.

Se o enfoque for dado a histéria da educacdo brasileira, mais especificamente para a
que se refere a formacdo docente para os Anos Iniciais, sera possivel notar o quanto
programas de formacdo continuada, bem como de pesquisas e debates tém sido alvo de
politicas pulblicas. E costume atribuir ao professor a expectativa de resolver todos os
problemas desse nivel de ensino sem considerar a situacdo macroecondmica, politica e social

em que ele se insere.

A primeira escola de formacéo de professores foi criada em 1835; iniciou com o Curso
Normal, oferecido em nivel de ensino médio. Logo depois, outras escolas surgiram (mais de
uma dezena), inseridas nos sistemas provinciais de educacgéo, desarticuladas e deficientes.
Eram cursos rapidos, destinados, naquela época, aos individuos do sexo masculino (DI
GIORGI et al., 2011).

A RepuUblica se omitiu de qualquer politica e também de qualquer acdo mais
centralizadora em relagcdo ao Ensino Normal, ficando os cursos sob a responsabilidade total
dos estados e dos municipios. Cada estado organizava seu sistema de Ensino Normal e
estruturava seus cursos de formacao de professores primarios com a edi¢do de seus proprios
regulamentos e leis. A partir de 1937, desenvolveu-se a tendéncia de centralizar o ensino
brasileiro. Com a LDB/61, o Curso Normal sofreu novas alteracGes, ficando estabelecida a
formagdo de professores orientadores, supervisores e administradores para as escolas

destinadas ao ensino primario. A esses cursos, faltava eficacia na preparacdo do professor,
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pois ofereciam uma formacdo fragil, deficiente, descontextualizada, fragmentada e
desvinculada da realidade educacional (DI GIORGI et al., 2011).

No ano de 1971, a Lei n® 5.692/71 transformou o Curso Normal em uma Habilitacdo
Especifica para o Magistério, dentro da politica proposta de profissionalizagdo do ensino de 2°
grau, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante porque, com isso, houve
uma desestruturacdo maior do antigo e tradicional Normal, visto que ndo havia mais a
especificidade de um curso que se preocupava com a formacdo de professor e que procurava
oferecer uma formacgdo embasada em saberes necessarios a uma docéncia para o0 antigo curso
primario, atuais Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Consolidou-se uma forte tendéncia em
afirmar que a Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) estava formando professores
sem as minimas condi¢Oes para ensinar criancas. Estava distante de colocar no mercado um
profissional com experiéncias de pratica em sala de aula, com postura aberta a diversidade,
capaz de realizar um trabalho pedagdgico diferenciado com a clientela da escola publica (DI
GIORGI et al., 2011).

Em 1982, com base nessa situacdo, o Ministério da Educacdo divulgou a proposta do
Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) que deveria cuidar da
formacdo e da preparacdo do professor para o magistério da pré-escola e das quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental. O projeto passou por varias dificuldades, dentre elas se
destacam a auséncia de politica com vistas ao aproveitamento dos egressos nas redes publicas
de ensino e a falta de financiamento para transformar todas as HEMs em CEFAMs (DI
GIORGI et al., 2011).

As sucessivas mudancas introduzidas no processo de formacgéo docente, ao longo dos
dois ultimos séculos, revelam um quadro de completa descontinuidade. Conforme dados
coletados por Di Giorgi et al. (2011), constatou-se a existéncia de 23 habilitagcdes diferentes
no ano de 2006, no Brasil, em relacdo aos cursos de Pedagogia. Esses dados permitiram
inferir que tais cursos ndo tinham como preocupacdo Unica a formagdo de professores dos
Anos iniciais. Apresentavam uma variedade de modalidades de formagéo profissional, entre
as quais se incluia a preparacdo de docentes para os Anos Iniciais. Percebe-se que a formacao
de docentes para os Anos Iniciais ndo era tratada como formacéo especifica e singular, mas
como um apéndice dentro do projeto pedagogico do curso. Em 2006, a Resolugdo CNE/CP n°
1/2006 trouxe novas mudancas. Foram estabelecidas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s

cursos de Pedagogia, mas criou-se a possibilidade de os cursos apresentarem cinco
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modalidades de formacdo, dificultando, mais uma vez, a formacao especifica do professor
para atuar nos anos iniciais (DI GIORGI et al., 2011).

N&o se encerram aqui as determinacOes, as resolucbes e os adendos legais que
conformaram, no decorrer da histdria, a atuacdo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil. Essas questfes se tornam importantes para compreender os sentidos

que o professor vem atribuindo a proposta inclusiva. Como muito bem explica Fontana:

O processo em que alguém se torna professor(a) é historico [...]. Na trama das
relagdes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem professores véo se
apropriando das vivéncias praticas e intelectuais, de valores éticos e das normas que
regem o cotidiano educativo e as relacGes no interior e no exterior do corpo docente.
Nesse processo, vao constituindo seu “ser profissional”, na adesdo de um projeto
histérico de escolarizacdo. Somente o distanciamento da experiéncia imediata e
confronto com outras perspectivas emergentes na pratica social tornam possivel a
esse individuo perceber-se no contexto em que se foi constituindo professor(a),
analisar a emergéncia, a articulagéo e a superagdo das muitas vozes e das categorias
por elas produzidas, para significar os processos culturais, e entdo criticar-se (ou
ndo) e rever-se (ou ndo), aderindo (ou ndo) a um outro projeto de escolariza¢do

(FONTANA, 2000, p. 48).

Se antes, as conformacdes historicas, politicas, sociais e econémicas relacionadas a
docéncia forjaram um professor ‘monocultural’, hoje passa a ser necessario um professor

‘multi-inter-policultural’. Sobre essa necessidade explica Rozek:

O discurso atual, ndo mais fundado no universal, passa a constituir-se a partir do
maltiplo, ou seja, da diversidade. Isso implica considerar o multiplo como
necessario, ou ainda, como o Unico universal possivel, 0 que pode resultar em
praticas sociais de reconhecimento, respeito e valoriza¢do do outro.

Pensar uma sociedade inclusiva significa pensar os sujeitos na sua diversidade,
dentro de uma formacdo que tenha como pressuposto o fato de que os fendmenos
que se constituem num determinado momento, sdo historicos, sociais, culturais
[...] (ROZEK, 2013, p. 6).

A populagéo de estudantes da escola, principalmente da escola publica, diversifica-se
cada vez mais. “O conteudo desta diversidade ¢ a diferenga, que ainda ¢ percebida como um
corpo estranho — posto, e ndo intrinseco — no ambito da educagdo” (CHAVIER, 2006, p. 212).
Para melhor elucidar essa questdo, a autora retrata os enfoques historicos da compreensao das

diferencas pela sociedade.
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Quadro 1 - Fases das diferengas humanas: compreensdo do sujeito pela sociedade, referéncia ao sujeito e

tratamento a ele dispensado

para o trabalho com a
diversidade

Fases Periodo _Cpmpreensé(_) do Referé_n(_:ias ao '_I'ratamento
sujeito pela sociedade sujeito dispensado ao
sujeito
Exclusdo - Anterior ao século XX | - Intolerancia a - Indigno - Eliminacéo ao
diversidade humana - Amaldigoado nascer
- Tortura, se
apresentasse
distorcdes no
comportamento
diante das regras
estabelecidas
Segregacgdo | - Inicio do Século XX - Condescendéncia, mas | - Deficiente - Atendimento médico
até o final da década ndo no contexto social | - Incapacitado em instituicdo
de 1960 - Anormal segregada
Integracdo | - Meados do Século XX | - Condescendéncia, - Deficiente - Socializagdo no
até a década de 1970 desde que adaptado ao contexto escolar
meio
Incluséo - Século XX a partir da | - Reconhecimento da - Portador de - Aprendizagem no
década de 1980 diversidade humana — necessidades contexto escolar
- Século XXI busca de caminhos educacionais

especiais —
NEE

- Sujeito com
NEE

- Excluidos

Fonte: Chavier (2006, p. 75).

O grande desafio para a docéncia no século XXI ndo € aceitar a diferenca, mas saber

trabalha-la,

afirma a autora.

Os sentidos ndo sdo construidos por transmissao de uma geracdo a outra. O ensino nao

é uma simples habilidade, mas uma complexa atividade cultural profundamente condicionada

por crencas e habitos que funcionam, em parte, fora da consciéncia. Assim, como diz

Sacristan (2011), é necessario mudar a cultura para criar novos contextos de aprendizagem.
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3 ADOCENCIA E A PRODUCAO DE SENTIDOS

Este trabalho se apoia na visdo de homem constituido numa relagdo dialética com o
social e a histéria. Um homem que sendo, ao mesmo tempo, Unico, singular, social e
historico, ao nascer, torna-se candidato a humanidade, mas somente a adquire no processo de

apropriagédo do mundo pela atividade de criacéo.

Esse homem, constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma humana de
existéncia revela — em todas as suas expressfes — a historicidade social, a ideologia,
as relagBes sociais, 0 modo de produgdo. Ao mesmo tempo, esse mesmo homem
expressa a sua singularidade, o novo que é capaz de produzir, os significados sociais
e 0s sentidos subjetivos (AGUIAR, 2006, p. 12).

As categorias de sentido e significado tém tido uma ampla difusdo em varias teorias e
tomam significados diversos nas historias das teorias que as empregam. Gonzélez Rey (2007)
coloca que é importante esclarecer a forma como os termos evoluem dentro da perspectiva

historico-cultural para evitar sua banalizacao.

Conforme Vygotsky (1987), semanticamente, o significado corresponde as relacoes
qgue a palavra pode encerrar, enquanto, no campo psicoldgico, € uma generalizacdo, um
conceito. Pela atividade, o homem transforma a natureza e a si mesmo, e esse processo de

producdo cultural, social e pessoal tem como elemento constitutivo os significados.

Dessa maneira, coloca Aguiar (2006, p. 14) “[...] a atividade humana é sempre
significada: o0 homem, no agir humano, realiza uma atividade externa e uma interna, e ambas

as situacdes operam com os significados”.

Nessa perspectiva, Vygotsky (1987) sublinha que o que internalizamos nédo é o gesto
como materialidade do movimento, mas a sua significacdo, a qual tem o poder de transformar

0 natural em cultural.

Os significados sdo producdes histdricas e sociais que permitem a comunicagéo € a
socializagdo das nossas experiéncias. Apesar de mais estaveis e dicionarizados, também se
transformam no movimento historico, quando sua natureza interior se modifica, alterando a
relacdo que mantém com o pensamento. Referem-se aos conteddos instituidos, mais fixos,
compartilhados pelos sujeitos e configurados a partir de suas proprias subjetividades
(AGUIAR, 2006).
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Gonzélez Rey (2005) diz que Vygotsky (1987) nos ajuda nas diferenciacBes entre

sentido e significado com o estudo do significado da palavra. Por significado, compreendem-

se “as liga¢Oes que se formam no processo historico e que sdo representadas pela palavra, ao

mesmo tempo em que fazem referéncia a um objeto determinado, colocando-o em um sistema
de relagdes objetivas” (GONZALEZ REY, 2005, p. 230). Assim, o significado da palavra

carrega a experiéncia social.

O entendimento de uma palavra é sempre uma questdo de escolha seletiva dentro de
um sistema de alternativas. O significado pode alterar-se de acordo com a situacao,
mas ainda poderd assumir uma outra especificidade subjetiva, quando, entdo,
teremos o sentido da palavra a partir do significado objetivo compartilhado
socialmente. O sentido que a palavra assume € totalmente arbitrario, pois esta
integrado ao contexto e a subjetividade de cada um. A comunicacao social €, assim,
permeada de sentidos e de significados que possibilitam uma pluralidade
interpretativa (GONZALEZ REY, 2005, p. 231).

Considerando os estudos de Valsiner, Gonzales Rey diz que os individuos participam

de uma sociedade carregada de simbolos com suas diferentes significag¢des, “sendo a cultura

pessoal, a construgdo e a reconstrucdo dos sentidos pessoais que organizam e integram 0S
funcionamentos da personalidade” (GONZALES REY, 2007, p. 227).

Explica:

A experiéncia do individuo em seu meio social é que vai permitir-lhe, no seu
envolvimento com o outro, apropriar-se dos significados, dos signos j& instituidos,
da construcdo dos sentidos e da criacdo de outros. Para isso, ele faz uso de
experiéncias passadas e presentes e integra suas vivéncias a construcdo de
desenvolvimentos subsequentes.

[...] No cotidiano, quando qualquer mensagem é comunicada, cada sujeito presente no
momento interativo vai recebé-la, significando-a ou vivenciando-a de um modo
diferente, embora deva acontecer uma convergéncia que garanta um entendimento
por parte de todos, do significado mais amplo da mensagem. No entanto, a for¢a
do impacto dessa mensagem sobre cada pessoa somente podera ser avaliada, de
forma segura por ela mesma. O impacto sobre o grupo, por sua vez, sera
compreendido apenas por aqueles que sao membros do prdprio grupo, ou entdo, por
alguém que se inclui nele por tempo suficiente que Ihe permita perceber o clima e o
sentido das relagGes ali estabelecidas, o que podera leva-lo a compreender muito das
nuancas e dos objetivos explicitos e implicitos das mensagens comunicadas
(GONZALEZ REY, 2007, p. 227).

Nas relagdes entre sentido e significado, as palavras de Vygotsky sdo esclarecedoras:

O sentido de uma palavra é um agregado a todos os fatos psicologicos que surgem
em nossa consciéncia como resultado da palavra. Sentido é uma formagao dinamica,
fluida e complexa que tem inimeras zonas que variam em sua instabilidade.
Significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto
da fala. E a mais estavel, unificada e precisa dessas zonas. Em diferentes contextos,
o sentido de uma palavra muda. Ao contrario, o significado €, comparativamente,
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um ponto fixo e estavel que permanece constante com todas as mudangas no sentido
da palavra que sdo associadas com seu uso em varios contextos (VYGOTSKY,
1987, p. 275-276).

Nessa afirmacdo, segundo Gonzalez Rey, Vygostky apresenta a categoria sentido
como “o conjunto de todos os elementos psicolégicos que aparecem na consciéncia como
resultado do uso da palavra, o que leva implicita a presenca das emogdes e dos motivos no
sentido” (GONZALEZ REY, 2007, p. 159). E reforca a insisténcia na necessidade de

considerar o pensamento integrado, de forma inseparavel, dos processos afetivos da pessoa.

Com base nos estudos de Vygotsky (1987), Aguiar coloca que sentido e significado
precisam ser compreendidos como constituidos pela unidade contraditoria do simbolico e do
emocional e que, para compreender melhor o sujeito, os significados constituem o ponto de
partida ja que contém mais do que aparentam e “podem encaminhar para zonas mais instaveis,
fluidas e profundas, ou seja, para zonas de sentido” (AGUIAR, 2006, p. 14).

O sentido constitui a articulacdo dos eventos psicoldgicos que o sujeito produz diante
da realidade, assim é mais amplo que o significado. Gonzales Rey (2003) explica que o
sentido subverte o significado, pois ndo se submete a uma ldgica racional externa; refere-se a
necessidades que, em muitas ocasifes, ainda ndo se realizaram, mas que mobilizam o sujeito,

constituem o seu ser, geram formas de coloca-lo na atividade.

De acordo com Namura:

A anélise da relagdo do sentido com a palavra mostrou que o sentido de uma palavra
nunca é completo, é determinado, no fim das contas, por toda a riqueza dos
momentos existentes na consciéncia. [...] o sentido da palavra ¢ inesgotavel porque é
contextualizado em relacdo a obra do autor, mas também na compreensdo do mundo
e no conjunto da estrutura interior do individuo (NAMURA, 2003, p. 185).

Conforme Gonzélez Rey:

A formagcdo do sentido (teoria criada por Bratus, que foi discipulo de Leontiev) é um
sistema dindmico integral que reflete a interacdo de um conjunto de motivos dentro
de um sistema motivador, em que se expressa determinada relagdo com o mundo
que tem um sentido pessoal para o sujeito. Essa definicdo, ademais de tirar o
conceito de sentido dos marcos de uma atividade isolada, acentua o carater
sistematico dessa formacao psicoldgica (GONZALEZ REY, 2012, p. 20).

A experiéncia do individuo em seu meio social € que vai permitir-lhe, no seu
envolvimento com o outro, apropriar-se dos significados, dos signos ja instituidos, da

construcdo dos sentidos e da criagdo de outros. Para isso, ele faz uso de experiéncias passadas
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e presentes e integra suas vivéncias a construgdo de desenvolvimentos subsequentes. A
estrutura fisioldgica humana, aquilo que é inato, ndo é suficiente para produzir o individuo
humano, na auséncia do ambiente social. Muitas das caracteristicas individuais (modo de agir,
sentir, pensar, valores, visdes de mundo) dependem da interacdo do ser humano com o0 meio
fisico e social que o rodeia (REGO, 2012).

As criagBes humanas sdo produtoras de sentido que expressam, de forma singular,
complexo processo da realidade. Esses processos sdo criagdes humanas que
integram diferentes aspectos do mundo em que o sujeito vive, aparecendo em cada
sujeito ou espago social de forma Unica, organizados em seu carater subjetivo pela
historia de seus protagonistas (GONZALEZ REY, 2012, p. 27).

Para explicitar com maior clareza a dimensdo de integracdo contida no conceito de
sentido, toma-se o conceito de configuracdo de sentidos explicitado por Gonzélez Rey (2003,
p. 2) “as formagdes psiquicas dindmicas em constante desenvolvimento dentro das diferentes
praticas sociais dos sujeitos”. Com esse conceito, ele reforga a ideia de que, na qualidade do
subjetivo, aparecem dentro da mesma configuracao, elementos de sentido gerados em tempos
e espagcos diferentes da vida da pessoa. Além disso, 0s elementos de sentido procedentes de
outras zonas ou espacos da vida social afetam os sujeitos que habitam cada agéncia social, os
quais, por sua vez, empreendem novos caminhos. Esses caminhos acabam sendo elementos de

transformacao do status que os engendrou.

Conforme Scoz (2007, p. 4), “[...] fica cada vez mais claro que, a partir da confluéncia
entre o social e sua propria constituicdo subjetiva, o sujeito gera novos sentidos que vao

modificando a si mesmo e as suas praticas”.

Considerando que se deseja examinar os sentidos e significados que os professores
vém atribuindo ao trabalho de inclusdo escolar, ndo se pode deixar de abordar um dos
processos mais interessantes, segundo Gonzélez Rey (2012), de producdo de sentidos

subjetivos: a naturalizacdo dos espacos e dos fendmenos socialmente construidos.

Partindo dessas consideraces, frisa Scoz

[...] hd um modo de conceber o sujeito que, em sua producdo de sentidos, demonstra
uma capacidade permanente tensdo com o estabelecido, capaz de representar
inimeras alternativas de ruptura. Esse modo de ver o sujeito € uma posi¢éo que tem
inclusive implicagdes politicas, pois ndo ha projetos sociais progressistas, de
mudanca, sem a participacdo de sujeitos criticos que exercitem seu pensamento e, a
partir da confrontacdo, gerem novos sentidos que contribuam para modifica¢fes nos
espacos sociais dentro dos quais atuam. Ou seja, sem manter a capacidade geradora
de sujeitos criticos que facilitem a tenséo vital e criativa dentro de um espaco social,
0s projetos sociais tornam-se conservadores (SCOZ, 2007, p. 3).
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No entendimento de Cattani et al.

As concepcdes sobre as praticas docentes ndo se formam a partir do momento em
que os alunos e professores entram em contato com as teorias pedagdgicas, mas
encontram-se enraizadas em contextos e histérias individuais que antecedem até
mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai por todo o percurso de
vida escolar e profissional (CATTANI et al., 1997, p. 34).

O exposto acima apresenta a grande complexidade dessas categorias e evidencia as
dificuldades para apreendé-las. Mostra que, para compreender aquilo que singulariza o
sujeito, € preciso analisar seu processo de constituicdo. Esse processo se expressa na palavra
com significado, e, ao apreender o significado, tém-se as condi¢bes, segundo Aguiar (2006,
p. 6) “[...] em um esfor¢o analitico e interpretativo, de aproximarmo-nos das zonas de

sentidos”.

Ainda diz a autora:

[...] é importante frisar que a separacdo entre pensamento e afeto jamais podera ser
feita, sob o risco de fechar-se definitivamente o caminho para a explica¢do das causas
do préprio pensamento, pois a analise do pensamento pressupBe necessariamente a
revelacdo dos motivos, necessidades, interesses que orientam o seu movimento. Desse
modo, além de apontar a relacdo dialética entre o0 aspecto afetivo e o simbolico,
destaca-se a necessidade de agregar a nocdo de necessidade e motivos para a
compreensdo do sujeito e, assim, dos sentidos (AGUIAR, 2006, p. 16).

Aguiar (2006) explica que, no campo da psicologia sdcio-historica, as necessidades,
sdo consideradas como um estado de caréncia do individuo que vai implicar sua ativacao para
a busca de satisfacdo. Constituem-se e revelam-se a partir de um processo de configuracao das
relagbes sociais. Esse processo é Unico, singular, subjetivo e historico a0 mesmo tempo.
Compde-se como fruto de um tipo especifico de registro cognitivo e emocional; ndo ocorre de
maneira intencional e € marcado pela forca dos registros emocionais, geradores de um estado
de desejo. Esse estado emocional deve ser analisado para se chegar aos sentidos. As
necessidades vividas como estados dindmicos so irdo dar uma direcdo ao comportamento
guando o sujeito significar algo do mundo social como possivel de satisfazer suas

necessidades.

Tal movimento, ou seja, a possibilidade de realizar uma atividade que va em direcéo
da satisfacdo das necessidades, com certeza, modifica o sujeito, criando novas
necessidades e novas formas de atividades. Com isto, estamos dizendo que os
motivos se constituirdo como tal no momento em que o sujeito os configurar como
possiveis de satisfazer as suas necessidades. Ao se apreender o processo, por meio
do qual, os motivos se configuram, avanca-se na apropriagdo do processo de
constituicdo dos sentidos definidos como a melhor sintese do racional e do
emocional. A apreensdo dos sentidos ndo significa apreender uma resposta Unica,
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coerente, absolutamente definida, completa, mas expressdes do sujeito muitas vezes
contraditorias, parciais, que nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito,
de processos vividos por ele (AGUIAR, 2006, p. 19).

Complementando sobre sentido subjetivo, Gonzélez Rey (2012), aponta que ele ndo
aparece de forma direta na expressao intencional do individuo, mas indiretamente na qualidade
de informac&o, no lugar de uma palavra, com uma narrativa, na comparagéo das significagdes
atribuidas a conceitos distintos de uma construcdo, na forma como se utiliza a temporalidade,

enfim, nas manifestacfes gerais do sujeito em seus diversos tipos de expressao.

A significacdo e a producéo de sentidos séo operagBes que fundamentam as experiéncias
do cotidiano profissional. O professor, quando produz seu trabalho ou fala de si
mesmo, enfatiza aquelas questbes que, em um determinado momento, sdo consideradas
por ele como significativas e, por isso, tais producdes podem indicar uma sintese
personalizada do processo social de constituigdo do sujeito. Podemos assim tomar o
que é falado/pensado/discutido/feito pelo professor em relacdo as condigdes de
producdo do cotidiano, indicios de sua constituicio (GONZALEZ REY, 2012, p. 203).

Conclui-se, concordando com Scoz, quando ela aponta que

[...] os processos de ensino serdo enriquecidos quando forem considerados, ndo da
maneira mais frequente, como algo que esta fora dos professores, educadores em
geral, mas como um momento constitutivo essencial, definido pelo sentido que esses
processos tém para eles, dentro da condigéo singular em que se encontram, inseridos
em suas trajetdrias (SCOZ, 2007, p. 8).

Essas situacdes podem definir seguranca ou inseguranca, interesse ou desinteresse,
entusiasmo ou desilusdo e, por meio da compreensao e do entendimento dos sentidos que ele

préprio esta atribuindo a sua préatica é que surgirdo novos caminhos para desenvolvé-la.
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4 OS CAMINHOS METODOLOGICOS

Este trabalho teve o objetivo de aprofundar um conhecimento que desvelasse e que
explicasse os sentidos e os significados que o professor que trabalha com incluséo escolar vem
constituindo; um conhecimento que possibilitasse 0 avango nas formas de pensar, sentir e agir
do professor e que considerasse 0 movimento complexo e contraditério da constituicdo de
sentidos e significados. Pretende-se, assim trazer contribuicdes significativas para o
entendimento, intervencdo e minimizacao do fator “resisténcia dos professores” a proposta

inclusiva no sentido de uma Escola Para Todos.

Pensou-se 0 sujeito desta pesquisa como um individuo Unico, singular e, a0 mesmo

tempo, um ser historico e social.

A meta do trabalho visou a apreender a totalidade que representa o sujeito, num
processo sempre aberto, em movimento, rompendo com a fragmentacdo da avaliacéo estatica,
ndo se contentando com a aparéncia dos fatos e considerando também suas contradicdes
(AGUIAR, 2006).

Ciente da complexidade que constitui os objetivos desta pesquisa, escolheu-se a
Epistemologia Qualitativa, na perspectiva de Gonzalez Rey (2012), para amparar essa

producao.

Alguns principios da Epistemologia Qualitativa orientaram o caminho a ser percorrido

pelo presente estudo.

O carater construtivo interpretativo do conhecimento implica compreender o
conhecimento como producdo, e ndo como apropriacdo linear de uma realidade. O
conhecimento “€¢ uma constru¢cdo, uma produg¢do humana, e nao algo que esta pronto para
conhecer como uma realidade ordenada de acordo com categorias universais do
conhecimento” (GONZALEZ REY, 2012, p. 6).

Gonzalez Rey explica que

[...] a realidade é um dominio infinito de campos inter-relacionados independente de
nossas préaticas; no entanto, quando nos aproximamos desse complexo sistema por
meio de nossas praticas, as quais, neste caso, concernem a pesquisa cientifica,
formamos um novo campo de realidade em que as praticas sdo inseparaveis dos
aspectos sensiveis dessa realidade. Sdo precisamente esses 0s aspectos suscetiveis de
serem significados na pesquisa. E impossivel pensar que temos um acesso ilimitado
e direto ao sistema do real, portanto, tal acesso é sempre parcial e limitado a partir
de nossas proprias praticas (GONZALEZ REY, 2012, p. 5).
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O pensamento ocidental tem se inclinado a dicotomias ainda, concebendo o mundo
como externo e independente em relagdo aos pesquisadores, como se estes ndo fossem parte
dele e como se ndo estivessem envolvidos em seu funcionamento. A dimenséo do real, que se
produz por intermédio da acdo do pesquisador € que ganha visibilidade na epistemologia

qualitativa.

O proximo principio enfatizado pela Epistemologia Qualitativa passa pela
generalidade dos resultados, pelo nimero de sujeitos a serem estudados e pela realidade do
conhecimento. Seria ele a legitimacdo do singular como instancia de produgdo do
conhecimento cientifico (GONZALEZ REY, 2012, p. 10). A legitimacdo do singular, na
producdo do conhecimento, envolve o valor atribuido ao aspecto teérico na pesquisa. Segundo
Gonzélez Rey (2012), esse é o ponto mais dificil de ser assumido pelos pesquisadores devido

a identificacdo histérica instaurada como consequéncia do positivismo.

Afirma o autor que

[...] a legitimagdo do singular, como fonte do conhecimento, implica considerar a
pesquisa como producdo tedrica, entendendo por tedrico a construgdo permanente de
modelos de inteligibilidade que deem consisténcia a um campo ou um problema na
construgdo do conhecimento, ou seja, o tedrico ndo se reduz a teorias que constituem
fontes de saber preexistentes em relacdo ao processo de pesquisa, mas concerne,
muito particularmente, ao processo de construgdo intelectual que acompanham a
pesquisa. O tedrico expressa-se em um caminho que tem, em seu centro, a atividade
pensante e construtiva do pesquisador (GONZALEZ REY, 2012, p. 10-11).

Por altimo, menciona-se outro pressuposto da Epistemologia Qualitativa: “0 ato de
compreender a pesquisa, nas ciéncias antropossociais, como um processo de comunicacao,
um ato dialégico”, ja que 0 homem se comunica nos diversos espagos sociais em que vive
(GONZALEZ REY, 2012, p. 13). A comunicacdo é um modo especial de conhecer as
configuracbes e 0s processos de sentido subjetivo que caracterizam 0s sujeitos e que
possibilitam conhecer 0 modo com as diversas condi¢des objetivas da vida social afetam o
homem. Gonzales Rey (2012, p. 14) coloca que “a énfase na comunica¢do como principio
epistemoldgico estd centrada no fato de que uma grande parte dos problemas sociais e

humanos se expressa na comunicagao das pessoas”.

Com base nesse principio, escolheu-se o instrumento de pesquisa que se julgou mais
adequado para desenvolver o trabalho proposto: a entrevista semiestruturada. Com a
entrevista semiestruturada, provocou-se a expressao do sujeito, implicando-o0 na pesquisa,

facilitando a revelacdo comprometida, gerando producdo de “tecidos de informagao”, e nao
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respostas pontuais. O instrumento representou 0 meio pelo qual os colaboradores foram
emocionalmente envolvidos, o que facilitou a expressédo dos sentidos subjetivos, pois, como
ressalta Gonzalez Rey: “A comunicagdo sera a via em que os participantes se converterao em
sujeitos, implicando-se no problema pesquisado a partir de seus interesses, desejos e
contradi¢des” (GONZALEZ REY, 2012, p. 414).

Rosa e Arnoldi (2008) colocam que a entrevista € uma ferramenta impar quando se
pretende analisar 0 comportamento dos sujeitos, contextualizando-o em sua vinculagdo com
sentimentos, crencas, valores e imersdo histérica. Apontam ainda que a opcao por essa técnica
de coleta de dados deve ser feita quando o pesquisador/entrevistador precisa obter respostas

mais profundas do entrevistado, o que, sem divida, € o que almejou esta pesquisa.

A verbalizacdo franca por parte do entrevistado é fundamental e, quanto menor for a
intervencdo do entrevistador, maior sera a riqueza do material recolhido. O pressuposto
epistemoldgico desse fato € que “o informador ¢ um ator racional capaz de dar sentido as suas

acdes e que o objeto da entrevista ¢ apreender o sentido subjacente a vida social” (GUERRA,

2012, p. 51).

Considerando esse pressuposto no processo de entrevistas, foram explicados com
clareza os objetivos e o tema do Projeto de Pesquisa, visando a estabelecer uma relacdo de
parceria que gerasse possibilidades de reflexibilidade para os dois elementos da interacéo

(entrevistador e entrevistado).
Inicialmente, foi tracado um guido para as entrevistas.

No trabalho de construcdo do guido, foram seguidas as orientacdes Guerra (2006)
quando explica que, para dar espago as formas de narracdo do entrevistado, o0 guido é
geralmente estruturado em perguntas gerais, desenvolvendo, depois, perguntas de ‘lembranca’
que s6 serdo introduzidas se o entrevistado nao se referir a elas nas respostas. Nesse momento,
houve o cuidado de ndo formular questbes muito especificas para que pudessem ser
percebidos os contextos em que se moviam os entrevistados (sua linguagem e seus codigos).
A questdo mais importante é a de tornar claros os objetivos e as dimensfes de analise que a
entrevista comporta, e isso foi realizado em todos os momentos. O guido foi construido em
funcdo dos objetivos que decorreram da problematizacdo. Muitos guiGes tém, no final da
entrevista (para ndo perturbar a Idgica de troca de impressdes), uma parte fechada e objetiva
com a caracterizacdo de alguns elementos essenciais a pesquisa: idade, formacdo, tempo de
pratica, enfim, qualquer informagdo que seja importante para o que se almeja alcangar. No
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trabalho realizado, esse momento aconteceu apOs as entrevistas, como serd explicado

posteriormente.
Abaixo, o roteiro das entrevistas:

1. O que significa a docéncia para vocé?
2. Como percebe a proposta de Educacéo Inclusiva?
3. Dé sua opinido. Quem é o aluno de incluséo?

4. O que significa lidar com a deficiéncia/dificuldade de um aluno? O que essa
relacdo passa?

5. Como se sente ao receber um aluno com Necessidades Especiais?

6. Ha algum momento de sua vida que esteja relacionado a criangcas com Necessidades
Educacionais Especiais e que vocé considere marcante para a préatica profissional

ou para a vida em geral? A experiéncia profissional contribuiu para isso?

4.1 SUJEITOS PARTICIPANTES

Participaram das entrevistas quatro professores dos Anos Iniciais de uma escola

publica estadual da cidade de Porto Alegre, do estado do Rio Grande do Sul.

A escolha dos participantes deu-se com base nos seguintes critérios: professores com

regéncia de classe de 2°, 3°, 4° ou 5° anos do Ensino Fundamental;
a) dois professores com mais de 10 anos em regéncia de classe;
b) dois professores com poucos anos de (formacao) regéncia de classe;

c) preferencialmente, professores que tivessem alunos com necessidades especiais

por deficiéncia fisica, intelectual ou superdotacao;

d) professores que quisessem participar da pesquisa.

4.1.1 As Professoras

A primeira entrevistada, a qual sera identificada pelo codinome C.; tem 33 anos,

trabalha com uma turma de 4° ano, com 24 alunos. Tem poucos anos de magistério e esta ha
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trés anos na escola. Fez os cursos de Magistério (Ensino Médio) e Pedagogia (Ensino Superior).
Vem de uma familia de professores. Tem poucos anos de casada e esta gravida.

A professora A. tem com 32 anos, trabalha numa turma de 3° ano, composta por 22
alunos. Esta ha trés anos na escola. Fez o curso de Pedagogia (Ensino Superior). Vem de uma
familia de professoras: sua mae é formada em Histdria (Ensino Superior) e sua irma, que é um

pouco mais velha, também é professora na escola onde ela trabalha.

A terceira entrevistada, a docente G., tem 49 anos, trabalha com uma turma de 2° ano,
composta por 22 alunos. Esta ha 17 anos na escola. Fez curso de Magistério intensivo (Ensino

Médio) e depois Pedagogia (Ensino Superior).

A Ultima entrevistada, a educadora L., tem 47. Ela trabalha com uma turma de 2° ano,

composta por 24 alunos. Esta ha 13 anos na escola. Fez curso de Magistério (Ensino Médio).

4.2 PROCEDIMENTOS

A busca pelos sentidos da docéncia diante do processo de inclusdo educacional foi
iniciada adentrando o cenario da pesquisa, lugar que envolve “o fendmeno estudado em todo o

conjunto de elementos que o constitui, € que, por sua vez, estd constituido por ele”
(GONZALEZ REY, 2012, p. 81).

O primeiro momento se deu com a apresentacdo formal do Projeto de Pesquisa a direcéo
da escola escolhida. A diretora demonstrou abertura total e salientou, inclusive, que a escola
vinha recebendo muitas criancas com deficiéncias. Falou que o pedido deveria ser feito
diretamente para os professores escolhidos e que estes ficariam a vontade para aceitar participar

ou nao do projeto.

O proximo passo envolveu o trabalho de organizacdo e preparacdo do cenario. E
precisamente neste processo que “as pessoas tomardo a decisdo de participar da pesquisa € o
pesquisador ganhara confianca e se familiarizara com os participantes e com o contexto em que
vai desenvolver a pesquisa” (GONZALEZ REY, 2012, p. 83).

O ambiente escolar funciona com uma espécie de contrato informal onde é dificil para
um entrevistador penetrar. As constantes criticas sociais e politicas sobre a educagéo e sobre 0s
proprios professores acabam por tocar suas autoimagens causando grande mal-estar e tornando-
os refratarios e defensivos perante a qualquer questionamento. Tendo participado por muitos

anos desse contexto e especialmente da escola escolhida para esta pesquisa, decidiu-se
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apresentar o trabalho por meio de uma conversa informal durante o periodo de recreio dos dois
turnos da escola em questdo. Todos queriam saber qual o trabalho que estava sendo feito e foi
possivel, entdo, introduzir o tema, verificando opinides, discutindo sobre o assunto. Como
salienta Gonzalez Rey (2012, p. 85), “a atividade empregada para criar o cenario de pesquisa
constitui, de fato, o primeiro momento da pesquisa, no qual j& podem aparecer informacdes

significativas sobre o problema que estudamos”.

A seqguir o Projeto foi apresentado as pessoas que preenchiam os critérios estabelecidos.
Ciente da reacdo negativa que os professores desenvolvem quando séo indagados sobre valores,
posturas etc., foi com surpresa que Se viu a reacao das professoras: todas aceitaram participar do
projeto. O fato de ter sido professora da escola onde se desenvolveria a pesquisa poderia ter
dificultado o trabalho, mas, ao contrario, favoreceu a interacdo e as professoras escolhidas
mostraram-se envolvidas e receptivas. Surgiu entdo a questdo do “quando”, pois elas tinham
regéncia de classe em tempo integral. Essa dificuldade foi sendo resolvida a medida que foram

sendo realizadas as entrevistas.
Todas as entrevistas foram gravadas em audio com posterior transcricao.

Para a primeira entrevista, ficou combinado que seria ocupado um horario em que o
SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial) estivesse realizando um projeto na
escola. As monitoras do projeto ficariam com as criangas enquanto a professora seria
entrevistada. A entrevista aconteceria em uma salinha de multimeios, ao lado da sala de aula,

pois, assim, a professora poderia atender o grupo de alunos caso houvesse algum problema.

A primeira entrevista foi realizada sem contratempos. E interessante observar que, o clima
estava tenso no inicio da entrevista, pois a professora tinha receio sobre como seria abordada
acerca das teorias de educacdo e também como seria avaliada em relagdo a sua postura como
professora. No que diz respeito a condugdo da entrevista, havia grande preocupagdo, pois era a
primeira e era necessaria muita atencdo e cuidado para que fosse ndo se deixasse de apreender
toda a singularidade da professora considerando que aquele era “um momento diferenciado ¢
subjetivado, que acontece em condigdo de sujeito” (GONZALEZ REY, 2002, p. 35) e que
muitas vezes a expressdo deste sujeito ndo pode ser entendida tal como se apresenta, pois
compreendé-la “exige uma cuidadosa e ampla elabora¢do de ideias e fatos procedentes do
empirico, ou seja, resulta de um processo de construcgio tedrica” (GONZALEZ REY, 2002, p.
66).
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A medida que cada entrevista ia sendo realizada, apresentava o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido; esse documento foi assinado em duas vias por todas as

participantes.

A segunda entrevista foi desmarcada pela professora, sendo necessario agendar um novo
encontro. Ela disse que ndo poderia participar naquele momento porque surgiram contratempos.
Foi feito novo contato com a docente; ressaltou-se o quanto seria importante sua contribuigéo,
gue ndo haveria a necessidade se preparar para a entrevista, pois ndo seria questionada sobre
teorias da educacdo (a professora que foi entrevistada anteriormente tinha mencionado sobre 0
receio de ser questionada sobre teorias); sugeriu-se que conversasse sobre a entrevista com a
colega que j& tinha sido entrevistada. Por fim foi marcado um novo encontro e tudo transcorreu

ainda melhor que a primeira, visto que havia maior seguranca quanto a conducéo da entrevista.
A terceira e quarta entrevistas transcorreram sem contratempos.

Procurou-se intervir o minimo possivel, pois, em geral, as docentes iam dando sentido as
suas exposicdes e acabavam respondendo a exatamente todos 0s pontos importantes que
deveriam ser abordados. Relembrando Guerra (2012), mencionado anteriormente, essa
liberdade possibilita observar como se movem os entrevistados, sua linguagem, seus codigos.
Em todas as entrevistas, ficou combinado que seria marcado outro momento para que pudessem
fornecer dados que, porventura, faltassem ou para que fossem dadas explicacdes sobre algumas
questdes que tivessem ficado ambiguas. Realmente foi preciso um segundo momento com cada
uma das entrevistadas para que fossem colhidos alguns dados pessoais que nao foram
abordados durante os primeiros encontros para ndo quebrar o desenvolvimento das exposi¢des.
Também nédo foram questionadas ap0s as entrevistas porque, sendo regentes de classe em tempo

integral, ndo dispunham de mais tempo.

As entrevistas tiveram uma duragdo de 50 a 60 minutos; respeitou-se o tempo de cada

interlocutora, a fim de que fizesse suas colocag¢Oes com tranquilidade.

A cada participante foi apresentado o resultado de sua entrevista e, com a
concordancia dele, deu-se inicio a Analise de Conteudo conforme a metodologia proposta por
Bardin (2011).

Finalizou-se com agradecimentos aos entrevistados e a instituicdo, comunicando

quando o material estaria a disposi¢éo para o publico.
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4.3 ANALISE DOS DADOS

A interpretacdo de dados das entrevistas se deu com base na Analise de Conteludos
explicitada por Bardin (2011).

Iniciou-se com uma pré-anédlise que conformou a formulacdo de hipdteses e a
elaboragéo de indicadores que fundamentaram a interpretacéo final. Embora todos os fatores
tenham se mantidos interligados, ndo se seguiu uma ordem cronoldgica obrigatéria. O
objetivo naquele momento era a organizacdo: tornar operacionais as ideias iniciais e

sistematiza-las.

Foi realizada uma leitura flutuante na qual se estabeleceu contato com o material das
entrevistas transcritas e as mensagens nelas contidas. A seguir, montou-se um corpus
procurando ndo se restringir ao que estava explicito no material escrito, mas também ao
contetdo implicito, sempre tendo em mente a busca dos sentidos atribuidos pelos professores,
diante do processo de inclusdo educacional no caminho de uma Escola Para Todos. Nesse
momento, foi possivel identificar semelhancas e contradicdes que ndo estavam claras na
aparéncia do discurso. Em diferentes situacGes, o trabalho de Analise de Dados se orientou
por hipdteses implicitas, sendo fundamental assinalar que as interpretacGes latentes tiveram
destacada importancia. Eram questdes que ndo estavam estritamente ancoradas nas perguntas

emitidas, mas elas foram consideradas informac6es extremamente relevantes, uma vez que,

[.] além do recurso a deduclo, concentram a possibilidade de fornecer
interpretagbes complementares valiosas e na juncdo que se estabelece entre a
deducdo e os mecanismos de inducdo, passam a se constituir elementos Uteis para a
experimentagdo de novas hipoteses (FRANCO, 2005, p. 54).

Na elaboragédo do corpus, foram observadas determinadas regras sugeridas por Bardin
(2011):

a) Regra da exaustividade: foram considerados todos os elementos do corpus que
contribuiam para configurar e esclarecer o contexto, as condi¢des sociais e

politicas contidas historicamente nas mensagens.

b) Regra da representatividade: reduziu-se um pouco O universo para garantir
maior relevancia nos dados, maior significatividade e maior consisténcia naquilo

que se pretendeu destacar.
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Seguiu-se a exploragdo do material com determinadas operagdes de recorte do texto
em unidades comparaveis de categorizacdo para andlise tematica. Esse momento foi muito

importante porque

As categorias representam formas de concretizacdo e organizacdo do processo
construtivo interpretativo que permitem seu desenvolvimento por meio de nicleos
de significacdo tedrica portadores de uma certa estabilidade. Sem categorias a
processualidade pode-se desconfigurar diante da falta de organizacdo do processo
construtivo (GONZALEZ REY, 2012, p. 118).

Para o autor, essas categorias ndo devem ser compreendidas como recortes rigidos ou
fragmentados, mas como momentos de producdo tedrica em que o analista se mantém em
constante movimento dentro das construcdes que se articulam entre si (GONZALEZ REY,
2011).

As seis perguntas estabelecidas no Guido das entrevistas deram origem a indicadores

que permitiram definir quatro categorias-chave para posterior analise:
= Os significados da docéncia
= Os alunos de inclusdo: quem s&o?
= A percepcdo sobre a Educacgéo Inclusiva
= Alincluséo escolar — sentidos produzidos no cotidiano da docéncia.

Quando foi feita a ultima pergunta da entrevista “Ha algum momento de sua vida que
esteja relacionado a criangas com Necessidades Educacionais Especiais que vocé considere
marcante para a pratica profissional ou para a vida em geral?”, todas as professoras negaram;
explicaram que, até 0 momento em que criancas de Escolas Especiais comegaram a chegar a
escola regular, nenhuma havia tido qualquer experiéncia educacional vivida com estes alunos
(criancas com déficits fisicos ou mentais mais acentuados ou altas habilidades). Por outro
lado, quanto ao fato de ja terem trabalhado com criancas com aprendizagem prejudicada,
disfuncdes relacionais, déficits de atencéo, hiperatividade, todas afirmaram que tiveram esse

tipo de experiéncia.

Essa informacdo se torna um ponto interessante para as consideracoes finais, tendo
em vista que se quer saber os sentidos que essas professoras vém atribuindo a inclusao

educacional.

A seguir, apresenta-se a analise de dados de cada categoria.
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Categoria 1 - Os Significados da Docéncia

E interessante observar que as quatro professoras entrevistadas escolheram iniciar suas

narrativas sobre o significado da docéncia, resgatando representacdes de sua linhagem.

Eu venho de uma familia de professores [...] Tenho duas irmas que sdo professoras;
uma delas ja faleceu a...., mas estaria quase se aposentando..., € a outra se aposenta
em uma das matriculas o ano que vem. Entao somos uma familia de professores, por
isso, assim, eu digo que é um prazer. Quando nos encontramos, nos finais de semana,
0 assunto gira em torno de escola, trocamos ideias, opinides. (professora C.).

Minha mae é professora de histéria; ja esti aposentada e eu ajudava muito ela na
escola. Ela foi da dire¢do, entdo eu fiz monitoria voluntaria com o Jardim.

Depois comecei a ajudar dando aula para os maiores quando faltava professores;
assim foi indo.

Depois eu resolvi fazer Pedagogia. Por incentivo da minha propria mée. Ela achava
que eu levava jeito para essa area. (professora A.).

Minha mae morreu quando eu tinha trés anos. Fiquei com minha irma e minha avé
no interior. Depois meu pai casou novamente e eu vim morar com ele em Porto
Alegre. Tinha, entdo, 11 anos.

Quando chegou no momento de escolher a profissdo, segui meus amigos e fui fazer
técnico-publicidade. Eu gostava, mas ndo me encontrei ali. Terminei o 2° grau e fui
fazer magistério intensivo em 1 ano e meio. Me formei e fui para o vestibular. [... ]
Eu queria pedagogia ou psicologia [...] [...] Foi entdo que me apaixonei pela
profissdo e nunca mais quis sair. (professora G.).

Eu vou comegar ... eu vi esta semana, a mae postou pra mim,... minha mée... uma
entrevista daquele reporter da Globo, Alexandre Garcia, que fala o que é ser professor.
Ai,... como é que eu cheguei aqui... missdo... sabe... ja veio comigo e se acentuou
porque, quando o reporter falou isso, me lembrei da minha avo que veio do interior,
sem saber ler nem escrever Sem ler nem escrever, ela me alfabetizou. Me ensinou
todas as letras, todas as silabas, mas ela ndo sabia ler nem escrever... (professora L.).

Esses relatos expressam uma emocionalidade que se traduz pela reflexdo e pelo

envolvimento com a questdo proposta pelo pesquisador: como elas significam a docéncia.

Gonzalez Rey salienta que

[...] o sujeito na realidade, ndo responde linearmente as perguntas que lhe sdo feitas,
mas realiza verdadeiras constru¢@es nos dialogos nos quais se expressa. [...] ndo esta
preparado para expressar em um ato de resposta a riqueza contraditoria que
experimenta em face dos momentos que vive no desenvolvimento da pesquisa
(GONZALEZ REY, 2003, p. 55).

O autor ndo deixa também de ressaltar que além da resposta nao ser linear ha um outro

fator que toma importancia fundamental em qualquer agéo do sujeito, a emocao.

[...] € a emocéo que define a disponibilidade dos recursos subjetivos do sujeito para
atuar, o que é em si mesmo um sentido subjetivo que aparece por meio de emocGes
que expressam a sintese completa de um conjunto de estados sobre o0s quais 0 sujeito
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tem ou ndo consciéncia, mas que sdo essencialmente estados afetivos [..]
(GONZALEZ REY, 2012, p. 26).

Ao serem questionadas, a emocdo desencadeou nas entrevistadas uma ativacao
psiquica e fisioldgica, dando a tonalidade e provocando um jeito singular de interagdo com o
meio, naquele momento especifico. A emocdo expressa a condicdo da pessoa diante da
situacdo de natureza cultural e revela a l6gica da relacdo com o fato. Diferentes emocdes vém
da relacdo de registros anteriores do individuo com a situacdo especifica atual que envolve o
questionamento sobre a docéncia. Essas emocdes se organizam nos espacos simbdlicos em

que transitam e sdo responsaveis pelos sentidos subjetivos gerados (BENACHIO, 2011).

Ao nascer, o ser humano ndo vem sem linhagem, como algo em branco, mas inserido
em uma historia familiar que compreende geracdes anteriores e que € carregada de
significacOes. Isso foi automaticamente resgatado pelas professoras. A forca da socializagédo
familiar expressa nas praticas sociais evidencia a familiaridade com o oficio, especialmente

para C. e A.

A docente A., assim como a made e por incentivo desta, “se torna professora”.
Enquanto que C., por sua vez, vem de uma familia de professores. Essa especificidade do
processo de socializagdo faz com que se pense em algumas marcas que elas possivelmente
carregam; marcas que podem permanecer, se renovar, se atualizar ou se superar. Como
ressalta Arroyo (2013), ser professora projeta uma determinada funcdo e cosmovisdo
incorporada ao oficio. O autor explica que essa realidade antecipa um modo de incorporagédo
de valores do estilo de ser professor, que vao sendo aceitos, internalizados desde cedo e que
irdo conformando, nessa identificacdo, a forma de representacdo do magistério. Pode-se
perceber isso quando a professora A. diz o seguinte: “Eu acho que, acima de tudo, para ser
professora, a gente tem que gostar [...] porque, se for pensar s6 na parte financeira, ninguém

quer”.

No magistério, a ideia de vocagdo como postura ideoldgica do profissional abnegado,

que trabalha por missdo, como um sacerdote, € uma representacdo historica.

Interessante observar a forca da tradi¢cdo que perpetua valores. Ao se voltar a Grécia
antiga, século V a.C., sera visto que foram os sofistas que, ao receberem 0s ensinamentos
ministrados, forcaram o reconhecimento do caréater profissional do trabalho do professor, mas
a venda de conhecimentos foi alvo da censura de muitos. Grandes mestres tinham como

sustento um oficio desconectado de sua vocagdo. Boehme fazia sapatos; Spinoza polia lentes;
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Peirce — o filésofo mais importante até hoje produzido pelo Novo Mundo — produziu sua
formidavel obra na mais absoluta pobreza e soliddo; Kafka e Stevens trabalhavam em

escritdrios de seguros.

No magistério, a ideia de abnegacéo e doacéo, de certa forma, encobre o duro impacto
dos limites sociais e econdmicos do salario baixo. Atualmente, as inUmeras candidatas jovens
a concursos mostram as peculiaridades sociais que o magistério foi assumindo na histérica

proximidade entre a profissdo, a mulher e a classe trabalhadora.

A professora A. liga a profissdo a um gostar, ao prazer, mas ao expor isso, sente
necessidade de justificar o baixo prestigio econdmico da profissao e projeta, assim, possiveis
posicOes. “[...] tenho consciéncia que escolhi uma profissdo que nunca vai me deixar rica.
Assim, eu luto por um salario melhor, mas eu tenho consciéncia que escolhi uma profissao

gue nunca vai me fazer ficar rica”.

Prazer e desconforto, dois sentidos subjetivos e antagonicos. Arroyo explica que esses

mecanismos de escolha-rejeicao

[...] vao dando origem a diferentes imagens da docéncia que se tornam confusas ao
mexerem com a histéria pessoal, familiar, com os limites impostos pelas questdes
sociais [...] As condigdes de vida estdo presentes em nossas escolhas. N&o
escolhemos a profissdo que queremos, mas a possivel. [...] A posi¢do familiar
marcada pela posicdo de classe [...] tem uma projecdo decisiva ndo apenas na
socializagdo que acontece nas relacBes familiares, mas na socializagdo posterior [...]
(ARROYO, 2013, p. 126).

A docente C. também liga a profissdo a um gostar, ao prazer, a pesquisa e significa sua
docéncia entrelacada com a vida cotidiana, num compartilhar familiar de espacos, tempos e
vivéncias.

somos uma familia de professores [...] eu digo que é um prazer [...] Nos finais de
semana, 0 assunto gira em torno de escola; trocamos ideias, opinides.

Gosto de chegar em casa, gosto de pesquisar, gosto de elaborar meus planos, de
contar minhas vivéncias assim...

Ja a professora L. faz sua representacao da docéncia por meio da relagdo com sua avo.

[...] me lembrei da minha avo que veio do interior & procura de emprego, sem saber
ler nem escrever. Sem ler nem escrever ela, me alfabetizou [...] Tinha naquela
época o projeto do Mobral. Eu fui com ela em todas as aulas e acabamos nos
ajudando mutuamente. As colegas e professoras do Mobral eram da Igreja da
Paréquia Sdo Vicente. Desde ai, eu ia brincar; brincava de aula, de ensinar; eu
ajudava um, outro [...].
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A escola puablica, o Magistério basico se confundem em sua historia, em seus valores e
em seus tracos com a histéria do povo, da adolescente da classe trabalhadora. Ao entrar em
contato com a docéncia e experimenta-la, sente o desejo de ser professora e faz emergir

sentidos subjetivos que a levam a optar por essa profissao.

O processo em que alguém se torna professor(a) € historico [...]. Na trama das
relagbes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem professores vao se
apropriando das vivéncias praticas e intelectuais, de valores éticos e das normas que
regem o cotidiano educativo e as relacBes no interior e no exterior do corpo docente.
Nesse processo, vao constituindo seu “ser profissional”, na adesdo de um projeto
histdrico de escolarizacdo (FONTANA, 2000, p. 48).

A docente C. define docéncia como ato de ensinar:

Trabalhei por 1 ano e meio numa escola de educacéo infantil com criangas de 5
anos. Basicamente era iniciar o processo de alfabetizagéo.
[...] 0 que posso dizer sobre docéncia... 0 ato de ensinar.

Poder-se-ia concluir que ela atribui a docéncia um significado mais técnico,
instrumental. O proprio uso da expressdo ‘ato de ensinar’ parece mais voltado para a técnica

do que para a formag&o integral da pessoa.

A professora A., para definir docéncia, apropria-se de uma expressao muito utilizada
no ambiente educacional “processo ensino-aprendizagem”. Considerando o movimento de sua
narrativa, 0s sentidos que ela parece atribuir a docéncia também se referem mais ao ensino, a
‘instrucdo’, a aprendizagem das letras; trata-Se de uma concepg¢do mais instrumentalista, o0 que
mais tarde aparecera quando mostra sua preocupacdo com ‘“desenvolver os contetidos”.
Porém, a Educacgédo Basica vem se configurando no avango aos direitos humanos da infancia,
da adolescéncia, enquanto tempo de vivéncias, experiéncias e formacdo humana. Desde a
década de 1980, segundo Arroyo (2013), a educagdo vem tentando se vincular a igualdade,
dignidade, emancipacdo e cidadania, e ndo s6 ao mercado de trabalho e a instrucdo. Esses
desencontros, as vezes, trocados entre educar/ensinar tém marcado a identidade do professor.
Ndo ha como abandonar totalmente esse perfil de docente seletivo que da prioridade a

avaliacdo de saberes para 0 mercado competitivo, o vestibular, o concurso.

Entretanto, as duas mostram um movimento de crescimento em suas representacoes,

Eu sinto que, a cada ano que vai passando, vdo aparecendo novas dificuldades,
novos desafios, que antes ndo apareciam, né? Que a gente precisa, a cada dia,
buscar mais e superar esses desafios. C.

Docéncia é onde a gente vai fazer uma troca de conhecimentos.
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E o processo ensino-aprendizagem, mas numa troca. [..], eu sempre estou
aprendendo também com os alunos. E buscando coisas novas. A.

A subjetividade, como sistema aberto, estd sempre vulneravel a novas configuracdes
subjetivas que sdo atualizadas quando o sujeito engendra sentidos aos significados
construidos coletivamente (BENACHIO, 2011); é o que possivelmente as professoras estejam
produzindo a partir de “seus transitos pelas atividades compartilhadas” (GONZALEZ REY,
2012, p.33).

Segundo a docente G.:

A finalidade do educar seria desenvolver na crianga coisas que ainda estdo em
desenvolvimento. [...] ensinar a ler e escrever para torné-la independente através
destes conhecimentos. O objetivo do professor € que o aluno saia dali independente
em tudo que tiver oportunidade [...]

Sair lendo e escrevendo para, a partir disto, poder construir 0s seus mundos.

A professora liga docéncia ao desenvolvimento e a cidadania; fala de educar para a
autonomia. Suas configuracdes advém de relagcBes com registros anteriores e da forma como
esses registros se reorganizam nos espagos simbolicos de atuagdo. E uma educadora que ja

estd ha muito tempo no magistério publico estadual. De acordo com ela:

Hoje é tudo muito diferente do tempo em que eu iniciei o professorado. As criangas
sdo muito mais independentes em todos os aspectos. Hoje em dia, nds temos que ser
maes, doutores (porque as criancas vém inclusive doentes); os pais deixam as
criangas na escola porque néo tém onde deixa-las para ir trabalhar... Assim, uma
série de fatores provocaram grandes mudangas.

Quando eu entrei para o magistério, se fazia uma grande troca com as criancas;
era isto, uma grande troca. Eu trazia novas experiéncias, que eles ndo tinham
possibilidades de ter em casa, e eu sentia de volta aquele meu trabalho. Eu trazia
novidades, contava histérias, inventava aulas fantasticas, e, assim, trabalhava os
contelidos... e sentia aquela troca, aquele envolvimento. Hoje eu me sinto
desestimulada, angustiada, e despreparada para essa realidade que se apresenta.

Suas palavras passam sentimentos de nostalgia, angustia, desestimulo. Que
representacdes estardo provocando esses sentimentos? Observe-se que, no primeiro texto,
ela afirma que educar € tornar independente, porém, no segundo texto, coloca que hoje as
criancas ja sdo mais independentes. Poderia ser feita a relagdo entre essa situacdo com
algumas questBes que Arroyo (2013) coloca. O autor ressalta que, atualmente, € muito
comum os professores ndo se perceberem mais como necessarios aos alunos. Isso acontece
porgue estes ndo se mostram mais alunos (como antes), ou com vontade de aprender na

escola e, se ndo ha vontade de aprender, perde-se o sentido de ensinar. Perde-se 0 sentido
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do saber-fazer; chega-se a sensacdo do sem sentido da funcédo social. Entretanto, constata-se
gue essa mesma infancia se mostra curiosa em aprender a ser gente, a situar-se no tempo e
no espaco social, a ser contemporanea com 0s avan¢os humanos nas artes, nas musicas, nas
tecnologias, no amor, na sexualidade, na estética. As novas geraces sentem que ha muitas
vivéncias a serem experimentadas e muitos saberes a aprender. Ndo hd uma infancia passiva

ou apética.

Na verdade, a professora percebe que ha alguma coisa incomodando, que algo falta,
que mudangas aconteceram. ‘Propor experiéncias que eles ndo tém possibilidades de ter em
casa’, da forma que ela propunha antes, ja ndo da certo. Os tempos sdo outros; novos tempos,

outra docéncia, com avangos sociais, culturais, com novas temporalidades humanas.

Poder-se-ia conjecturar que a docente G. perdeu o entusiasmo, que seus objetivos
anteriores ndo encontram mais eco, que ela se encontra em um ‘tempo’ de conflito produzido
a partir das contradicbes entre suas configuraces subjetivas individuais e os sentidos
subjetivos, produzidos em seu transito pelas atividades compartilhadas. Sempre que o sujeito
se relaciona com novo fato ou nova situacdo, emergem novos sentidos subjetivos. Nessas
condicdes, a emocdo que emerge tanto pode conduzi-la para uma direcdo como para outra,

tanto a uma ressignificagdo de sua docéncia como a desisténcia e até ao adoecimento.

Ao engendrar novos sentidos subjetivos, o professor reconfigura-se subjetivamente,
modifica a base ontoldgica da subjetividade, o que leva a enxergar nesse movimento
a possibilidade do sujeito professor modificar ou pelo menos poder pensar sua
docéncia, a partir de nova relagdo. [...] sempre que o sujeito se relaciona com um
fato novo ou situacdo, emergem novos sentidos subjetivos que modificam a
configuracdo subjetiva desse sujeito (BENACHIO, 2011, p. 22).

Um outro aspecto que vale a pena ser observado € o da diferenga entre a natureza do

sentido da docéncia como troca para as educadoras A. e G..

As duas apontam que docéncia € uma troca, mas, enquanto para A. troca significa
aprender com o aluno, para G., é perceber que o aluno aprendeu alguma coisa. A mesma
palavra, em cada texto, adquire sentidos totalmente distantes. Assim, enquanto o significado
se mantém relacionado aos aspectos objetivos da palavra troca, o sentido agrega também
relacbes com a percepcdo do momento em que cada entrevistada se encontra e integra-se as

vivéncias e as elaboragdes subjetivas de cada uma.

Sobre esta complexidade entre sentido e significado Vygotsky define que
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O sentido é uma formacgdo dinamica, fluida e complexa, que tem vérias zonas que
variam na sua estabilidade. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido que
a palavra adquire no contexto da fala. Ele é o mais estavel, unificado e preciso
dessas zonas. Em contextos diferentes, o sentido da palavra muda. Em contraste, 0
significado é comparativamente um ponto fixo e estavel, ele se mantém estavel com
todas as mudangas do sentido da palavra que sdo associados ao seu usoO em
diferentes contextos (VYGOTSKY, 1987, p. 275-276).

O sentido é insepardvel do sujeito, da constituicdo subjetiva da sua histéria, dos

contextos onde vive e atua.

Assim, a professora G. se legitimiza como professora; ela sela seu compromisso como
educadora no momento em que percebe a “mudancga”, a “resposta” emocional do aluno. Mais
tarde, haverd a oportunidade de ser ver a grande dificuldade que apresenta na convivéncia
com o aluno autista, 0 que possivelmente acontece porque, nesta sindrome, geralmente, é mais

dificil perceber essa resposta emocional.

Abaixo, o texto da professora L. em que ela define docéncia: “Ai,... como é que eu
cheguei aqui... missdo... sabe... ja veio comigo e se acentuou...” (L.).

Em sua representagdo de docéncia, a educadora parece nao perceber que ser
professora, como Benachio (2011, p. 71) muito bem ressalta, “é¢ uma constru¢do que envolve
mediacdes sociais, historicas, o ideoldgico em consonadncia com sua historia de vida”. As
representacdes que a constituem hoje foram desenvolvidas em contato com a atividade de
docéncia, no cendario de sua vida. Ao aprender a ler com a av0, ao participar das aulas do
Mobral, ao reconstituir os cenarios de aula com suas amigas e companheiras, estava

alicercando sua profissionalidade.

Acho assim: a gente pode aprender a ser professor? [...] Nao é bem assim, aprender
a ser professor. Se aprende algumas teorias e métodos importantes para nossa
pratica, claro, mas tem que... acho que é missdo... tem que ter habilidade, feeling,
sentimento, sensibilidade, percepcéo.

Docéncia, para mim, é colocar aquela sementinha do questionamento, da
curiosidade, da busca. E tem que gostar e amar! [... ] (L.).

As representacdes da docente L., a principio, poderiam fazer com que se concluisse
que, da mesma forma que a professora A., ela estaria aqui se referindo a docéncia como

sacerdocio; entretanto, sdo sentidos diferentes:

Eu acho que, acima de tudo, para ser professora a gente tem que gostar [...]
porque, se for pensar s6 na parte financeira, ninguém quer. (A.).

[...] mas tem que... acho que é missdo... tem que ter habilidade, feeling, sentimento,
sensibilidade, percepcao.
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E tem que gostar e amar!
[...] E eu acho que a educagdo comeca... sim, principalmente, a incluséo... comeca

ao levantar o aluno do chéo, cuidar do joelho, criar o vinculo amoroso com a
crianca.
[...]. Se ndo tiver vinculo, esquece; ndo da em nada. (L.).

A professora menciona vinculo (com a crianga) e diz que a inclusdo comegca com um
vinculo. Parece que o sentido atribuido ao vinculo é de algo possuido em comum; um estado ou
processo, e ndo um ato; ela se refere a uma relacdo entre professor e aluno e pressupde uma
construgdo no tempo. Sente o vinculo como um espaco privilegiado para a existéncia de
significados compartilhados, construidos na interacdo. Sugere que significados compartilhados

propiciam desdobramentos, novas construgcdes conjuntas de agdes e sentimentos.

Ainda, para além do vinculo, aborda outra questdo que vem sendo esquecida, algo que
deve ser resgatado: as atividades de cuidado. Carvalho (1999) chama a atencdo para as varias
defini¢bes de cuidado, que transitam da vida publica a privada, da familia ao mercado de
trabalho e as politicas publicas. Como o cuidado historicamente esta ligado ao papel da
mulher na sociedade, nascendo de uma posicdo desigual de poder e subordinagdo destas em
relacdo aos homens, muitas vezes essas praticas, dirigidas as criancas, tém sido significadas

como acBes que desqualificam os profissionais que as realizam.

E preciso resgatar as atividades de cuidado como atos que tém valor educativo e que
sdo parte integrante do fazer da professora, da relagcdo professora e crianga; deve-se superar
preconceitos, ndo sé para viabilizar a permanéncia das criancas com deficiéncia na escola
regular, mas também para melhorar a qualidade de atendimento oferecido a todas elas
(FERREIRA; AMORIM; SILVA; CARVALHO, 2004).

Encerram-se as consideracdes sobre essa categoria, ressaltando-se seu ponto principal:
todas as representacdes dos professores sdo constituidas por meio de suas histérias de vida. A
profissionalizacéo é filtrada por essas representacdes. Os sentidos atribuidos pelo professor ao
seu trabalho estdo intimamente relacionados as suas concepgdes sobre a crianca e 0

desenvolvimento dela.

Categoria 2 - Os Alunos de Inclusdo — Quem Sao?

Tentou-se aqui apreender as representagdes que os professores tecem sobre quem

compreendem ser aluno de inclusao.

Como ¢é possivel perceber, a professora C., associa deficiéncia a problemas:
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Tenho aluno com Sindrome de Down, alunos com sérias dificuldades de
aprendizagem, aluno com deficiéncia mental, aluno com dificuldade na fala.

Isto € bem complicado; algumas criancas ja vém com o laudo do médico, ja foram
no médico e tém um laudo e outras criancas estdo aqui sem laudo. Ai a gente
conversa com os pais, tenta encaminhar assim... para levar no médico... ou numa
psicéloga... E muitos pais ndo aceitam ou ficam protelando. Tem outras criangas
que ja tomam medicacdo, e os pais, por conta prépria, tiram a medicacdo porque
acham que ndo esta fazendo efeito [...].

Ja a docente A., amplia sua ideia sobre aluno de inclusdo:

Sindrome de Down, deficiéncia fisica; os que ndo falam... a que ndo retém a
informacdo. Esses sdo alunos de inclusdo, mas € claro que também tem varios casos
de problemas que n&o sdo aceitos como inclusdo, mas, para mim, séo de incluséo.
Na verdade, a escola considera de inclusdo s6 a aluna com Sindrome de Down
porque os outros ndo tém laudo médico. Como eles ndo tém laudo, a gente ndo pode
a ... eles ndo tém o amparo legal, e tu tens que avaliar da mesma forma que avalias
0s outros, e isto é uma questdo bem complicada. Como é que vou avaliar a parte de
leitura, a oralidade, dos alunos que néo falam? Mas eles ndo tém laudo, entdo ... é
uma situacao bem dificil, tu fica amarrada.

Tem-se aqui, evidenciado pelas professoras, outro aspecto muito importante no

bindmio inclusdo/exclusdo: a relacdo educacéo e saude.

A éarea médica teve uma participacdo secular no trato da deficiéncia no Brasil.
Durante muito tempo, o auxilio a essas criancas ficou restrito a aplicacdo de férmulas
guimicas ou a outros tratamentos mais drasticos, 0 que acabou contribuindo para patentear e
institucionalizar a segregacdo social, j& que 0s hospitais psiquiatricos mantinham essas
criancas afastadas do convivio em sociedade (JANNUZZI, 2012).

Como se pode ver pelas palavras das docentes, essa questdo, ainda hoje, é controversa.

A professora C. passa a ideia de que a crianga de inclusdo necessita de um laudo
médico e, quando este ndo existe, os professores devem conversar com 0s pais tentando

encaminha-los para que consigam um.

Ja a docente A., explica que a escola considera de inclusdo s6 os alunos que trazem um
laudo médico, pois esses alunos podem receber um tratamento diferenciado em relacdo a

avaliacdo, o que vem a justificar a postura da professora C..

Na verdade, a proposta inclusiva em momento algum condiciona o atendimento ou a
avaliacdo de qualquer crianga a um laudo médico. E evidente que sempre irdo existir casos

especiais, mas condicionar formas de atendimento a um laudo médico acaba promovendo um
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[...] processo de patologizacéo das dificuldades de aprendizagem, buscando transformar
a temética em uma questdo com causa e solugdo localizadas na salde e inerentes a
crianca. Dessa forma o educador delega seu espaco aos especialistas e profissionais da
salde, considerando-0s mais competentes para resolver estes casos.

H4, em nossa sociedade, uma valorizagdo e um status claramente diferenciado entre
agentes e profissionais de saude [...] e professores e educadores. As proprias acdes de
cuidado e higiene tém significados diferentes se realizados por um ou por outro
profissional, nos servicos de salde ou educacdo. [...]. (FERREIRA et al., 2004, p. 203).

E claro que algumas sindromes, como a paralisia cerebral, muitas vezes constitui uma
deficiéncia que requer o acompanhamento médico e de outros agentes de salde, mas Collares
e Moisés ja ressaltavam, em 1997, que os problemas de salde apareciam como grandes
entraves para a instituicdo escolar, sendo responsabilizados pelos altos indices de fracasso.
Porém os problemas da ndao aprendizagem sdo inerentes a escola; devem, portanto, ser

trabalhados na sala de aula e transformados no cotidiano escolar.

Assim, condicionar o atendimento as criancas a laudos médicos reforca essa
transferéncia de atribuicdes e mostra uma viséo errbnea para os professores do processo de

incluséo educacional na perspectiva de uma Escola para Todos.

Segundo Jannuzzi (2012), no inicio da escolarizacdo no Brasil, as reformas

educacionais isentavam da escola

[...] as criangcas com incapacidade fisica e mental desde que comprovadas por
profissional ou pessoa idénea. Porém esse mecanismo ndo se limitou a essas
criancas, incluiu também as que residiam a dois ou trés quildmetros da escola, 0s
portadores de doengas contagiosas, 0s miseraveis, os desprovidos de todos o0s
recursos (JANNUZZI, 2012, p. 103).

E afirma também que

Isto representou um mecanismo de escape do Estado brasileiro no intuito de
inviabilizar recursos para a educacdo popular.

[...] estas reformas ndo visavam favorecer a educagdo do deficiente. Foram
elaboradas com os olhos voltados para a educacdo do normal, dentro dos parametros
aceitos naquele momento pelos profissionais idoneos ou especializados.
(JANNUZZI, 2012, p. 104 e 107).

Se hoje a finalidade das leis em vigor € a de favorecer o sujeito deficiente, torna-se

necessario examinar seus efeitos na pratica educacional.

O Parecer n° 56/2006 da Comisséo Especial de Educacéo Especial, Processo CEED n°
40/27.00/05.8, que orienta a implementacdo das normas que regulamentam a Educacao

Especial no Sistema Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, no subtitulo 19, determina:
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A escola comum, na constituigdo das turmas, pode incluir, no maximo, 3 (trés)
alunos com necessidades educacionais especiais semelhantes por turma, devendo ser
admitida a lotagdo maxima de 20 (vinte) alunos na pré-escola, 20 (vinte) nos anos
iniciais do ensino fundamental e 25 (vinte e cinco) nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio. Em se tratando de inclusdo de pessoas com
deficiéncias diferenciadas, admite-se, no maximo, 2 (dois) alunos por turma, sempre
a critério da equipe escolar (PARECER CEED n° 56/2006).

No decorrer dos anos, devido aos varios pedidos de esclarecimentos sobre questfes de
inclusdo de criancas com deficiéncia na escola regular, em 2013, a Comissdo Especial do
Conselho Estadual de Educacdo — CEED/RS emitiu um novo Parecer, (PARECER n°
922/2013, Processo SE n° 429/19.00/13-8), cujo subtitulo 19 reforca a regulamentacdo da
distribuicdo dos alunos com deficiéncia nas classes comuns, sendo permitida a incluséo de no
méaximo 3(trés) alunos com deficiéncia semelhante por turma e, na constituicdo das turmas de
pré-escola e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, observar no maximo 20 alunos; nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, no méximo 25 alunos. E, no caso de alunos
com deficiéncia diferenciada, é permitida a inclusdo de dois alunos por turma, a critério da

equipe escolar.

Esse adendo é quase que o Unico em vigor dentro de toda a normatividade da lei.
Sabe-se que, administrativamente, por questdes econdmicas para o sistema educacional, é
quase gque impossivel funcionar da maneira como a lei foi estabelecida. Assim, o Gnico ponto
que, de certa forma, ampara o professor no que se refere ao excesso de criangas em cada

turma, é condicionar o nimero de alunos, o que implica a questao de laudos médicos.

Considerando que no inicio da escolarizagdo no Brasil, determinados mecanismos ja
eram efetivados para escape do Estado brasileiro nas suas responsabilidades, mais uma vez as
questdes politicas e econdmicas sdo encobertas, atribuindo a escola (ou ao préprio professor)
uma responsabilidade que, na verdade, ela(e) ndo tem como gerir sozinha(o). Nesse caminho,
Andreozzi (2006) ressalta que a Declaracdo de Salamanca (1994) ja ndo colocava a educagéo
escolar absorvida pelas leis do mercado. A autora sublinha que a resolugéo apresentava a
escola com uma autonomia que ela ndo tinha e ndo tem e, desse modo, desviava-se da
estrutura produtora das desigualdades; ndo analisava as condi¢Bes de exclusdo na légica
dialética inclusdo-exclusdo. Ainda Viegas (2009), analisando as politicas educacionais em
relacdo a Educacdo Especial no Rio Grande do Sul, coloca que, no ambito da Reforma do
Estado, no periodo de 1995-2002, “o estado assume cada vez menos responsabilidades com as

politicas sociais ao transferir os recursos destinados as demandas sociais para entidades da
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sociedade civil que se responsabilizam com o atendimento dessa parcela da populagdao”
(VIEGAS, 2009, p. 2).

A professora G., por sua vez, associa a inclusdo toda a crianca que manifestar um

problema de socializacdo acentuado.

Para mim, o minimo que uma crianga deve ter para ndo ser considerada de
inclusdo € que ela consiga se socializar com as outras criangas e identificar o
proximo como o outro, porque tem criancas que estdo tdo voltadas para dentro
delas, que ndo se comunicam com ninguém, nem com 0S outros, nem com O
professor. A gente tem muitos destes casos agora. (G.).

Ja a docente L., vé todas as criancas como alunos de inclusdo como é possivel
perceber em seu depoimento . E Interessante observar que, ter ou ndo ter uma sindrome, néo

define, para ela, a crianga de incluséo.

Essa diferenca, no olhar de cada professor, mais uma vez demonstra que a constitui¢do do
sujeito € historica na medida em que 0 momento presente traz consigo a carga de experiéncias
anteriores, 0 que torna singular a relacdo sujeito-meio. No contato com o social, os sentidos
subjetivos se configuram porque “todo sentido subjetivo esta associado a necessidade que o
sujeito sente no contexto em que atua” (GONZALEZ REY, 2004, p. 54), assim como

[...] a configuracdo subjetiva atual do sujeito-professor caracteriza as diferentes
formas de participacdo numa atividade [...] na forma de adeséo ou recusa a reflexdo,
na tomada de decisdo numa determinada direcdo em maior ou menor envolvimento
na atividade (BENACHIO, 2011, p. 23).

E possivel perceber a influéncia de experiéncias anteriores na resposta da professora
L. sobre alunos de inclusdo. Diferentemente das outras docentes, ndo faz qualquer mencao a
deficiéncia fisica ou mental; ela define aluno de inclusdo como sendo aquele que carrega uma

grande carga emocional.

Acho que todos os meus alunos sdo de inclusdo. Na maioria, ndo tém estas
sindromes que j& falamos, mas todos vém da escola da vida, agressivos,
desconfiados, tendo o pai, ou o tio traficante, ou um pai que ja matou alguém, ou
que a mde sumiu e que moram como uma avo, com seus cinco, seis ‘Trmados’; esses
sdo, na verdade, os meus maiores problemas e parece que esses as pessoas nédo
enxergam mais. (L.).

Encerram-se as consideragc0es sobre essa categoria, ressaltando-se seu ponto principal:
a percepcao sobre o aluno de inclusdo esta restrita a ideia de frequéncia da crianga com

deficiéncia a escola regular.
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Categoria 3 - A Percepcéao sobre a Educacgéo Inclusiva

Antes de desenvolver a Categoria 3, é importante colocar a ambiguidade que se
estabelece para os professores quando se fala em inclusdo. Como constatado no trabalho com
a categoria 2, trés das quatro professoras consideram aluno de incluséo todo e qualquer aluno
que apresente uma dificuldade educativa, seja ela de ordem fisica, social ou intelectual,
porém, quando se menciona proposta inclusiva, todas automaticamente a questionam no que

se refere ao aluno que até entdo frequentava as escolas de Educacao Especial.

A Educacdo Especial no Brasil, com modelo assistencialista, segregativo, teve suas
politicas, durante muito tempo, ligadas a movimentos particulares e beneficentes, de
atendimento as deficiéncias (JANNUZZI, 2012). Primeiramente, aconteceram VAarios
procedimentos para isolar individuos considerados deficientes/diferentes; depois, surgiram
servigos centrados na funcdo de efetuar diagnosticos para a identificacdo de deficiéncias e a
montagem de arranjos para o atendimento das criancas, ja que curriculo e estratégias
instrucionais ainda ndo eram discutidos. Assim, passou-se da segregacdo a integracdo e,
segundo Chavier (2006), s6 no final da década de 1980, as politicas educacionais voltaram-se

finalmente para a inclusao.

Ao se referirem a proposta inclusiva, os professores logo anunciam a palavra despreparo e

suas colocacdes remetem a sentimentos de inseguranca, revolta, incapacidade e até medo:

[...] Acho que nés, educadores, ndo estamos preparados para esta realidade. (C.).
[...] A pedagogia que eu fiz ndo falava de incluséo. (C.).

[...] Eu acho que a parte de inclusdo deveria ter sido... melhor trabalhada, deixou a
desejar... Eu ndo tive nenhuma disciplina de inclusdo; n&o fiz nenhuma cadeira de
inclusdo. (A.).

[...] Percebo como um caos. Simplesmente foi largada assim; agora tu tens que dar
conta dos alunos de incluséo. (A.).

[...] OK. Mas que preparo eu tenho? Nenhum. Na faculdade, eu ndo tive nada. (A.).

[...] me sinto despreparada para trabalhar com eles. Eu tenho medo de ndo dar
conta, de ndo fazer um bom trabalho. Tem dias que vou pra casa e fico pensando:
Nossa! Sou incompetente porque eu me sinto culpada quando nédo consigo dar conta
de cada coisa que acontece. Tem dias que eu ndo consigo dar atengdo que gostaria.

[...] E preciso que entendam que a gente ndo esta preparada para lidar com isto.
(G).

[..] acho que esta proposta foi colocada de uma maneira completamente
inadequada. Os professores ndo estdo capacitados. (L.).

Varios indicios levam a crer que possa estar ocorrendo 0 que Gonzélez Rey explica

como a “naturalizacdo dos fendmenos socialmente construidos”. Segundo o autor,
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[...] o carater relacional e institucional da vida humana implica a configuracao
subjetiva ndo apenas do sujeito e de seus diversos momentos interativos, mas
também dos espacos sociais em que essas relagcdes sdo produzidas. Os diferentes
espacos de uma sociedade concreta sdo estreitamente relacionados entre si em suas
implicacbes subjetivas. E esse nivel de organizacio da subjetividade que se
denomina subjetividade social (GONZALEZ REY, 2011, p. 24).

A subjetividade social, explica o autor, apresenta-se nas representacfes sociais, nos
mitos, nas crencas, dos diferentes espacos em que vivemos e sdo atravessados pelos discursos

e producdes de sentimentos que configuram sua organizacgéo subjetiva.

A naturalizagdo dos fendmenos socialmente construidos constitui um dos processos de
producdo de sentidos subjetivos. Nesta direcdo, Gonzalez Rey (2011, p. 25) diz que “os
fendmenos da subjetividade social, ao se institucionalizarem, naturalizam-se, passando a ser
realidades que se antecipam e que se impdem aos protagonistas das relagdes concretas que
tém lugar em um espago social”. Assim, no interior de um espago social constituido, na
escola, por exemplo, as pessoas compartilham uma série de codigos, crencas, tanto explicitos
como implicitos, “os quais se convertem em °‘realidade’ socialmente aceita que sO sera
transformada pela acdo critica e diferenciada dos sujeitos concretos que vivem nesta
realidade” (GONZALEZ REY, 2011, p. 26).

Durante muito tempo, a crianca com deficiéncia foi segregada da escola regular e, no
Brasil, até bem pouco, ainda existiam cursos em que o profissional da escola regular escolhia

a sua terminalidade académica. Em suas colocac@es, a professora G. aborda essa questdo:

Quando eu fiz minha formagdo, a Educacdo Especial era uma &rea distinta, uma
especializacdo de escolha. Entdo se tu quisesses Educagdo Especial, era porque
possivelmente ela te encantava emocionalmente, tinhas uma habilidade que te
chamava para aquela area, assim como eu me encantava com séries iniciais. Nao
que quem estivesse, por exemplo, nas séries iniciais ndo tivesse nenhuma aula de
Educacéo Especial, mas estes conhecimentos eram triviais, mais para reconhecer,
identificar alguma deficiéncia, fazer encaminhamentos quando necessarios.

Entdo mudou. Mudou o qué? Fizeram novas leis e simplesmente jogaram estas
criancas dentro da sala de aula e, a partir dai o professor, sem preparo para esta
especialidade, teve que trabalhar com estas criangas. Eu me sinto assim... mal... e
eu acho ... que todas as professoras que tiveram que viver esta realidade também se
sentem assim. Uma coisa sdo as leis que inventam, e outra é a realidade que se vive
na sala de aula. (G).

Essa educadora tem varios anos de docéncia; porém, as professoras C. e A.
terminaram seus cursos de formacdo ha pouco tempo, em momentos nos quais as leis,
decretos e decisdes sobre inclusdo ja estavam em vigor. Importante que se observem as

colocacdes das duas professoras:
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Em outro momento em que a professora A. menciona a palavra despreparo:

Quando eu fui nomeada, aconteceram duas coisas comigo: eu amei ser nomeada e
eu levei um susto muito grande, pois eu ndo me sentia com 0 minimo preparo para

Assim, pode-se perceber que, no momento em que é nomeada professora da escola
publica no Ensino Fundamental, A. sente 0 peso desse acontecimento e significa isso com

sentimentos de medo, inseguranca, incerteza.

Quando menciona a proposta inclusiva diz: OK. Mas que preparo eu tenho? Nenhum.
Na faculdade, eu néo tive nada. A docente novamente repete falta de preparo, da mesma
maneira que exp0s quando foi aprovada no concurso. Tardif (2002) explica que, ao entrar em
contato com a sala de aula real, o professor atribui novos significados a sua formacao
académica e passa a negar, validar, desenvolver e/ou consolidar os saberes tedricos,
transformando-os por meio de sua préatica. Ressalta que, para o proprio sujeito que vivencia
essa situacédo, o fato pode ser consciente ou néo.

A professora A. representa sua percepcao sobre a proposta inclusiva: “Percebo como
um caos. Simplesmente foi largada assim; agora tu tens que dar conta dos alunos de

inclusao .

A imposicdo vinda sobre as configuracbes do que é ser professora de Ensino
Fundamental que a docente construiu, até entdo, fazem-na usar a palavra caos. A palavra
poderia significar desordem. Essa visdo passa a ideia de que tudo estava arrumado e, de

repente, veio a proposta inclusiva e desordenou tudo.

Tratar com imagens e autoimagens é muito complexo, requer ressignificagoes.

Ressalta Arroyo:

[...] pensar que falta esclarecimento, que antes de implementar uma proposta
inovadora os professores tém de ser treinados (grifo nosso), ndo resolve problemas
que sdo mais complicados. A identidade profissional tem que ser tratada com muito
cuidado e respeito. Ndo € uma questdo de esclarecimento. [...] As a¢des tedricas e
pedagogicas, a abertura ou resisténcia a inovacao ndo sao uma questdo de ignorancia
dos mestres e dos familiares, de esclarecimento ou de conhecimento tedrico, nem
ideoldgico e politico, mas sim basicamente uma questéo de autoimagem e identidade
pessoal e profissional reforgada por interesses e valores sociais. Nao € facil redefinir
valores ou pensamentos, praticas ou condutas socialmente incorporadas a nossa
personalidade profissional. E_ uma violéncia intima (grifo nosso). [...] Esta em jogo
0 pensar, sentir, e ser da gente. As propostas inovadoras quando tentam repensar a
visdo e a pratica da Educacdo Basica terminam questionando e confrontando
autoimagens profissionais (ARROYO, 2013, p. 70).
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Na verdade, € uma questdo de desconstrucdo-construcao de valores e posturas. A. tem
a mée professora; ela acompanhou muitas vezes o trabalho de docéncia da mée, partilhou suas
crencas. Possivelmente, lembrando Arroyo (2013), ela trouxe a incorporacao e a aceitacdo de

ideias internalizadas que conformam uma ideia do ‘saber-fazer’ do passado.

Observa-se isso nas seguintes colocagdes dos professores:

[...] Eu acredito que eles deveriam investir mais na Educacéo Especial, ja que eles
dizem que € inclusdo, e n6s ndo estamos preparadas pra essa situagdo. (C.).

[...] E tudo vire-se, e isto eu sei que ndo é s6 comigo; é com todos os professores da
escola. O professor é que tem que correr atras. Mas as diretoras também nado tém
amparo e apoio. (A.).

Vendo [...] fico pensando que, cada vez mais, querem impor coisas para a gente quando
a gente ndo tem preparo, sem se preocupar com o bem estar das proprias criancas. (G.).

E preciso que entendam que a gente n&o esta preparada para lidar com isto. (G.).

[...] N&o se tem o suporte do professor orientador, salas adequadas, e tem casos que
acredito que precisam, sim, de atendimento mais individualizado, separadamente,
que ndo d4 para estar junto na sala de aula com todos os outros. (L.).

E possivel notar como percebem a proposta inclusiva (no que se refere aos alunos com
deficiéncias) imposta: muito longe de uma construcao, muito longe de uma autoria, de uma
ressignificacdo quanto a docéncia. A ideologia, como um conjunto logico, sistemético e
coerente de representacdes (ideias e valores) e de normas ou regras (de conduta), é que vai
indicar e prescrever a sociedade o que ela deve pensar e como deve pensar, 0 que deve fazer e
como deve fazer e o que deve valorizar. O capitalismo promove, dessa forma, o
distanciamento entre a concepcao e a execuc¢do. No que se refere ao trabalhador docente, este
fica cada vez mais longe das decisdes que afetam o seu trabalho e as suas vidas (CHAUI,
1984).

Nesse caminho, a questdo da enturmagdo é outro fator gerador de sentimentos de

inseguranca, revolta, sofrimento e desassossego. Vé-se isso nas colocagdes das professoras:

[...] A gente estd numa sala de aula com mais ou menos 20 e tantas criangas, € a
maioria do tempo so. (C.).

[...] E uma turma grande; o limite seriam 20. Tenho 8 alunos na sala de recurso. E
dificil trabalhar assim. (A.).

[...] tem 40 alunos na sala de aula, que sejam 20 alunos, ndo importa o ndmero. Tu
queres sentar com teu aluno, ensinar a contagem; sindrome de Down, por exemplo;
quer examinar as palavras com a crianca e ndo se consegue [...] (L.).

A alfabetizac@o, por exemplo; todas as criancas precisam de atendimento, pois
temos de estabelecer os conflitos, leva-las a levantar hipoteses.

[...] acho que, no geral, a questdo do nimero de alunos versos pouco conhecimento
na area se apresenta para nés como uma geréncia impossivel. (G.).
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Mais uma vez, aparece a questdo da ‘norma’ vinda pronta, ‘de cima’, sobre os ombros
do professor. As secretarias municipais e estaduais de educacdo definem os critérios e o
numero de alunos por turma porque estdo em jogo questdes financeiras publicas. Ninguém
melhor do que os préprios professores, que trabalham com as criancas, para discutir a
diversidade de critérios. Se o coletivo soubesse que precisaria decidir, teria de debater,
ponderar, analisar qual o numero adequado de criancas para atender, levando em conta a
natureza da acdo pedagogica e a quantidade de recursos publicos. Isso estaria contribuindo

para a construcdo de uma nova cultura ética, publica e profissional.

Apresentada aos professores desta maneira ela provoca sentimentos de inseguranca,
“[...] e a maioria do tempo s6”. (C.). de revolta, E dificil trabalhar assim. (A.). de
insatisfacdo, “[...] quer examinar as palavras com a crianca e ndo se consegue”. (l.) de

descrédito e impossibilidade.
[...] se apresenta para n6s como uma geréncia impossivel. (G.).
Para cada professor, a proposta é filtrada segundo a sua historicidade.

Encerram-se as consideracdes sobre essa categoria, ressaltando-se seu ponto principal:
a proposta inclusiva é uma construcdo alheia ao professor; ele ndo participa dela, e isso

dificulta qualquer processo pessoal de reconfiguracao.

Categoria 4 - A Inclusédo Escolar: Sentidos Produzidos no Cotidiano da Docéncia

Na categoria 4, pretendeu-se examinar o que as professoras sentiam ao lidar com
criangas com necessidade especiais e como esse trabalho se apresentava a elas no cotidiano

escolar.

A primeira entrevistada foi a professora C., que representa com as palavras: “Para
mim, hoje isto j& esta bem estabelecido; assim, ja estou bem acostumada com esta situagao.

Sou bem tranquila, trabalho com eles... & ... eles trabalham...(C.).

Quando diz que ja esta estabelecido e que ela ja estd acostumada, passa uma ideia mais
de resignacao do que de satisfagdo. ‘Estabelecido’, a palavra usada pela docente, na verdade,
parece uma representacdo de (a)sujeitamento. Assim, a reacdo diante do questionamento sobre
seu trabalho a leva a dizer que estd acostumada e tranquila. Como explica Gonzalez Rey
(2004, p. 65), “O sujeito, de forma ativa, regula o emprego de seus recursos subjetivos diante

das demandas da acdo e sobre a base de suas necessidades”. Porém, mais tarde, talvez por se
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sentir mais segura e a vontade com o entrevistador, coloca sentimentos de inseguranca,

fragilidade e impoténcia:

Olha... as vezes a gente se sente meio impotente...

Agora, ... a gente estd numa sala de aula com mais ou menos 20 e tantas criangas!
E aqui, dentro da sala de aula, eu sou sozinha com eles. E sou eu que tenho que
fazer todo o desenvolvimento. Entdo, aqui dentro, eu sou sozinha, eu troco
experiéncias e atividades, mas aqui eu sou sozinha. A gente se sente um pouco
desprotegida. Estamos sozinhas ... tentando levar um barco... que...

E sou eu que tenho que resolver e gerenciar toda esta parte... (C.)

Ja “A.” aborda a preocupagao com os conteudos, com “as matérias”.

E uma turma grande; o limite seriam 20. Tenho oito alunos na sala de recurso.
E dificil trabalhar assim; tenho que dar vencimento do conteldo, de ensinar
todas as matérias e ndo posso esquecer o atendimento especializado de cada
um. (A.).

E interessante constatar que, mesmo sendo uma professora com formagio recente,
ainda traz consigo a questdo das ‘matérias’ estanques, compartimentadas, distantes da
interdisciplinaridade t&o discutida e difundida nos cursos de formacdo. Evidencia também
preocupacdo com os contetdos. Com isso, coloca uma questdo que tem gerado grande
dificuldade para os professores: a de lidar com as contradi¢cdes que o capitalismo instaura e
que acaba por condicionar as funcfes da escola e do professor, tornando sempre tensas as
relacOes entre educacao e sociedade no que se refere a ldgica da producdo. Cada vez mais 0s
professores necessitam equilibrar-se diante de uma dupla fungéo: formar cidaddo, desenvolver
pessoas e, a0 mesmo tempo, dar conta das novas exigéncias postas aos jovens gque ingressam
no mercado de trabalho, numa ordem marcada pela competicdo exigente, seletiva e
excludente. A cultura da reprovacdo, selecdo e retencdo esta presente no imaginario do
professor e justificada na necessidade de preparar, desde o primeiro ano, para o vestibular,

papel que, como muito bem coloca Arroyo, esta reafirmado nas politicas sociais.

Estamos diante de um profissional do qual é exigido ver a infancia, adolescéncia e
juventude, seus alunos, como sujeitos de direitos, vendo-se ele mesmo como
profissional de direitos [...]. Mas ao mesmo tempo ainda é exigido desse profissional
que ndo esqueca que um dia, as vezes mais cedo do que deveria, essa criancinha da
12 série tera de enfrentar, ou ja enfrenta um trabalho competitivo, seletivo. Cada dia
mais competitivo numa sociedade onde nem sequer havera trabalho, ou apenas
havera trabalho para os bem-formados e bem-comportados, os excelentes. Os
poucos. Que perfil de profissional dara conta de experiéncias tdo desencontradas?
(ARROYO, 2013, p. 101).
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Sawaia (2014) reforca esta questdo quando aponta que “na perspectiva de que o
vinculo dominante de insercdo na sociedade moderna continua a ser a integracdo pelo
trabalho, a transformacgao produtiva adquire preponderancia nas trajetdrias de exclusdo social”
(SAWAIA, 2014, p. 23). Assim, o tempo de infancia, os direitos a educacdo, cultura,

dignidade acabam ligados as condigdes que o mercado impora.

A docente A. engendra suas representacGes em relacdo a avaliagdo e a retencdo da

crianca com deficiéncia desta forma:

[...] Estdo empurrando, sendo bem sincera, é o que estdo fazendo. Essa menina que
ndo retém a informagdo, por exemplo, como o 1° ano e o segundo ndo retém,
poderia ter permanecido no 3° ano; mas a fala foi; por qué? N&o vale a pena;
manda adiante. E eu estou correndo atrds do que fazer, perguntando. Ela nao
escreve uma palavra inteira. Nao se consegue ler, s6 por indicacdo. Eu peguei o
texto e eu... Meu Deus do céu! Depois de eu reler muitas vezes, consegui fazer uma
ideia do significado da histéria. Mas como vou avaliar? Entdo perguntei para a
sala de recursos. Eu vou dar um | (Pois é conceito) para esta menina? Ai ela vai
bloguear total porque ela tem este problema. Se tu és um pouco dura com ela, ela
blogueia completamente. Agora, eu ndo posso dizer que foi bem como os outros. O
que eu vou fazer? Ela ndo escreve, ndo junta as letras, ndo consigo ver uma logica
no que ela faz.

[...] Esse aluno que eu retive 0 ano passado, queriam que eu passasse adiante e eu
fui firme e conversei com a mée que eu ndo achava bom pra ele passar porque ele
simplesmente ndo copiava; s6 brincava em aula. Ele ndo tinha a parte cognitiva
desenvolvida, a maturidade, nada para um quinto ano. E este ano ele entrou no
Kumon e isto (por mais incrivel que pareca) estd sendo maravilhoso pra ele. Quanto
a maturidade e a parte de brincadeira, mudou pouco, mas a parte cognitiva deu um
enorme resultado. Ah, dizem, é pura repeticdo, mas, para ele, isto foi bom; para ele,
estd sendo bem interessante. Hoje ele conseguiu copiar tudo o que eu escrevi e
conseguiu responder a maior parte das questdes. Faz algumas coisas errado, mas,
pelo menos, esta se esforcando. No ano passado, nem tentava copiar. Criou um
vinculo bastante forte comigo entdo ndo foi dificil ele ficar comigo.

Neste caso, estd sendo valido. Mas esta aluna que ndo retém a informag&o ja me foi
dito que ela vai passar com o minimo. OK! Vai ser assim o resto da vida. Vao dar o
minimo para ela passar porque ela, na verdade, ndo chega no minimo. E Isso eu
acho bem complicado. (A.)

A professora ndo consegue se desvencilhar dessa Idgica contraditdria, mas é possivel
notar seu envolvimento; ela discute; vai em busca; em alguns momentos, posiciona-se; em
outros, acata. Os sentidos subjetivos engendrados por A. estdo em constante tensdo com suas
novas configuragdes e, assim, vai tecendo a singularidade de sua docéncia. E no confronto
com as situagdes com que se depara que ela vai se (re)configurando. Como ressalta Rozek,
(2013, p. 119) “estamos imersos em um contexto historico que nao so constitui as praticas
pedagogicas, como também as prdprias subjetividades docentes”. A dimensdo do trabalho,

enquanto atividade humana, evoca a complexidade de acdes carregadas de significados
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construidos e ressignificados ao longo da vida, em constante interlocu¢cfes com o outro
(SCHWARTZ, 2004).

A docente C. também demonstra preocupacao com o rendimento da turma:

[...] Porque da mesma forma que eu dou atenc¢do pra eles, faco atividades pra eles,
eu faco para os outros, e 0s pais também me cobram __ Prof?, vamos la Profé, por
que ndo... cobram rapidez, agilidade... mas eu tenho que tentar levar a turma
parelha, né?

[...] que ndo acompanham o ritmo de terceiro ano. Na verdade, eles ndo
acompanham os contetidos de terceiro ano.

Em primeiro lugar, eu me exijo, né? Porque eu tenho que desempenhar o meu
papel. De alfabetizador, de educadora [...]. A gente tem que desempenhar varios
papéis aqui dentro. E... de certa forma... a sociedade cobra, as familias cobram e a
escola também, né? (C.)

Pode-se dizer que a professora tem dificuldades na identificacdo de uma proposta
pessoal. Estd muito presa ainda ao que os pais, a escola, a sociedade quer. A necessidade de se
adequar aos interesses “do outro”, segundo Tardif e Lessard (2008), fundamenta-se na
obediéncia as regras impostas por aqueles que estdo em posicdo de mando, sejam autoridades
escolares ou mesmo o Estado, os quais consideram os professores agentes sociais investidos
de uma multiddo de missdes, variaveis de acordo com as ideologias e com 0s contextos
politicos e econdmicos vigentes. A professora ainda estd ligada a homogeneizagdo no
desempenho dos alunos: “[...] mas eu tenho que tentar levar a turma parelha, né?... [...] que
ndo acompanham o ritmo de terceiro ano. Na verdade, eles ndo acompanham os conteldos

de terceiro ano”. (C).

Com isso, pode-se dizer que o conceito que a professora tem acerca do
desenvolvimento humano é caracterizado por uma visdo normativa que pressupde uma
sequéncia fixa e universal de estagios, 0s quais devem evoluir progressivamente até a idade
adulta. Essa concepcao acaba por fundamentar uma pratica de vigia do desenvolvimento da
crianca; se ela apresenta ou néo tais capacidades e comportamentos esperados, em certa fase
de seu desenvolvimento. Isso faz com que ela passe a considerar as dificuldades de
aprendizagem produzidas por distarbios fora da escola e localizadas no individuo, ndo dando
importancia a influéncia que a educacéo e as atividades realizadas na escola tém no processo
de desenvolvimento dos alunos (AGUIAR, 2006). Esse ponto se torna muito significativo,
porque o trabalho com a diversidade requer uma concepgéo totalmente diferente. Vygotsky
(1999) traz valiosa contribuicdo nessa area por meio do conceito de desenvolvimento

proximal. O autor explica que zona de desenvolvimento proximal é
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[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

A professora C. é muito nova no magistério e vai construindo sua docéncia por meio

de um processo no qual a pratica a confronta com varias questdes. Muitas vezes, ela anuncia a

questdo de que esta sozinha, de que se sente s6. Essas emogdes de desconforto emergem do

seu processo de formagéo.

No(s) seu(s) primeiro(s) ano(s) de docéncia, os professores sdo estrangeiros num
mundo estranho, um mundo que lhes é simultaneamente conhecido e desconhecido.
Ainda que tenham passado milhares de horas nas escolas a ver professores e
implicados nos processos escolares, o0s professores principiantes ndo sao
familiarizados com a situacdo especifica em que comegam a ensinar.

[...] o ajuste dos professores a sua nova profissdo depende, pois, em grande medida,
das experiéncias biogréficas anteriores, dos seus modelos de imitacdo anteriores, da
organizacdo burocréatica em que se encontra inserido desde o primeiro momento da
sua vida profissional, dos colegas e do meio em que iniciou a sua carreira docente
(GARCIA, 1999, p. 114 ¢ 118).

E a trajetoria de vida que ira fazer o entrelagamento do eu pessoal com 0 eu

profissional. Sendo assim, um acontecimento vivenciado requer atribuicdo de sentido pelo e

para o individuo. E por isso

[...] mais do que apreender o sentido produzido, interessa 0 movimento em que ele
vai sendo produzido, reproduzido e transformado; o movimento que sustenta e
desloca a configuracdo apreendida e a regula.

[...] ¢ um noviciado sofrido e solitario dentro da escola [...].

[...] a professora ndo esta pronta em nos, quando comegamos a trabalhar. ‘Pensando
bem, ndo estd pronta nunca, por mais estaveis, duraveis e semelhantes que paregam
Ser nossas caracteristicas como profissionais’ (FONTANA, 2000, p. 106-108).

A docente C. menciona varios papéis a desempenhar, o que corrobora com as palavras

de Fontana

Né&o somos apenas professoras, mas um feixe de muitas condicfes e papéis sociais
[-]

Nesse jogo, somos muitas a um sé tempo. E essas muitas se multiplicam, ja que,
sendo 0 que somos, somos também a negagdo do que ndo somos e, nesse sentido, 0
que nao somos também nos constitui [...] (FONTANA, 2000, p. 105).

J& a professora G., quando questionada sobre como sente o lidar com a crianga com

NEE, diz o seguinte:

Como ja te falei [...] ndo sdo todas as criangas que sdo dificeis de trabalhar. O
autista, por exemplo, é uma crianga dificil de trabalhar, porque ndo sabemos nunca
0 que vai acontecer, qual vai ser a reacdo a proposta que se fizer a ele.
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Isso me lembra que eu tive também a Camila, uma menina com deficiéncia mental.
Ela tinha 13 anos de idade; era muito alta, mais alta que eu. Quando ela chegou, todo
grande; ela é grande e ficaram com um certo receio, um medo de certa forma. Sé que
a idade mental da Camila era de quatro anos. Seus desenhos eram garatujas; ela nao
sabia escrever 0 nome, identificar o nome, nada. S6 que ela sabia se comunicar
comigo; ela se comunicava com os colegas de igual para igual, participava das
atividades com gosto. Ela fazia atividades diferentes que eu propunha, especificas
para ela, mas ela fazia as dela na medida em que os outros faziam as suas, e ela
estava completamente integrada no grupo. Isso, para mim, pela experiéncia de agora,
vejo que isso é muito bom, essa possibilidade de se integrar e se sentir parte do grupo
faz uma diferenca enorme para a crianga. A gente sente esta satisfacdo. (G.).

Essas colocagdes de G. podem levar diretamente a sua resposta sobre o que considera

um aluno de inclusao:

Para mim, o minimo que uma crianga deve ter para ndo ser considerada de
inclusdo é que ela consiga se socializar com as outras criancas e identificar o
proximo como o outro, porque tem criancas que estdo tdo voltadas para dentro
delas, que ndo se comunicam com ninguém, nem com 0S oOutros nem com 0O
professor. (G.).

Os sentidos que a professora produz em seus processos de ensinar/aprender,

possivelmente resultado de suas experiéncias com criangas com autismo e criangas com

deficiéncia intelectual, atravessados por sua emocionalidade e historicidade, podem estar

gerando essas representacdes. Explica Gonzalez Rey (2003, p. 127) que “qualquer experiéncia

humana é constituida por diferentes elementos de sentido que, procedentes de diferentes

esferas da experiéncia, determinam em sua integracdo os sentidos subjetivos da atividade

atual desenvolvida pelo sujeito”. No caso da professora, ¢ muito interessante perceber como

suas atribuicfes de sentido se entrelacam em suas falas. Quando ela relata sua experiéncia

com a menina com deficiéncia intelectual, ela afirma:

[...] a idade mental da Camila era de quatro anos. Seus desenhos eram garatujas;
ela ndo sabia escrever o nome, identificar o nome, nada. S6 que ela sabia se
comunicar comigo, ela se comunicava com os colegas de igual para igual,
participava das atividades com gosto [...] ela estava completamente integrada no
grupo. Isso, para mim, [...] é muito bom, essa possibilidade de se integrar e se sentir
parte do grupo faz uma diferenca enorme para a crianca. A gente sente esta

satisfacdo.

Importante voltar a entrevista, quando ela define docéncia:

Quando eu entrei para o magistério, se fazia uma grande troca com as criancas;
era isto, uma grande troca. Eu trazia novas experiéncias, que eles ndo tinham
possibilidades de ter em casa, e eu sentia de volta aguele meu trabalho [...] e sentia
aquela troca, aquele envolvimento. (G.).
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Pode-se dizer aqui que a professora encontrou em Camila a resposta que ela almejava
em seu trabalho de docéncia. Conforme Benachio (2011):

[...] no processo de constituicdo subjetiva, o afeto € um elemento central na medida
em que o sujeito engendra sentido aquilo que produz nele alguma ressonancia [...]
esse estado emocional, que é fruto da referida ressonancia, € manifesto pela emogao
provocados pela necessidade, ambos o0s elementos formadores do sujeito
(BENACHIO, 2011, p. 27).

J& a docente L., quando questionada sobre como percebe o trabalho com as criangas

com NEE, responde a essa questdo assim:

Sindrome de Down, por exemplo, é das mais faceis [...]. Trabalhei trés anos com
turmas de alunos com altas habilidades (sé alunos de altas habilidades), quando
ainda faziam turmas homogéneas [...] na turma de altas habilidades, eu tinha todos
tomando fluoxetina; era um pavor, porque todos eram hiper, super ativos. Mas a
resposta era positiva nas questdes cognitivas. Eu so lancava o projeto, e eles iam.
Mas, por exemplo, juntar sindrome de Down com autismo ja fica bastante dificil.
Para mim, a inclusdo em si nunca foi um problema. O que eu acho que faz falta é a
reflexd8o sobre, a formacéo reflexiva e a parte pratica, os meios para trabalhar.
Inclus@o mesmo é uma questao de aceitagdo. Se eu ndo me aceito, se eu preciso ser
certinha e minha sala certinha, entdo n&do consigo trabalhar a inclusdo. Se vé
muitas professoras novas que parece que o mundo estd caindo: Mas ele ndo
aprende!

Ora, ndo tem problema; vai aprender mais devagar, de outra forma, mas vai
crescer. Tudo o que fizer de bom devemos considerar, e ndo o que ele néo faz.

Por exemplo, um aluno que eu tenho, o Gabriel; ele e j& passou da socializacao;
agora vamos investir na alfabetizacdo, porque ja esta socializado. Afinal de contas,
ele estd na escola também para ser alfabetizado. Assim, vamos para a
alfabetizacéo, mas, no processo dele, dentro dos limites dele, e os pais devem estar
conscientes disso. (L.).

Mais uma vez, ressalta-se que ndo € a proposta inclusiva em si que provoca essas
configuracOes que a professora expde, mas as condi¢Bes nas quais o sujeito se relaciona com
ela. O trabalho de inclusdo educacional envolve a carga de experiéncias anteriores, o que
torna singular essa relagdo. Gonzélez Rey (2007) reforca a insisténcia na necessidade de
considerar o pensamento integrado, de forma inseparavel, dos processos afetivos da pessoa.
Afirma que “o sentido exprime as diferentes formas da realidade em complexas unidades
simbolico-emocionais, nas quais a histéria do sujeito e dos contextos sociais produtores de
sentido ¢ momento essencial de sua constitui¢do” (GONZALEZ REY, 2003, p. 127).

Ao representar dessa maneira a sua relagdo com a crianca com NEE, ela reforga a
questdo do vinculo afetivo, da aceitacdo, do olhar e, por fim, ressalta que a crianca esta na

escola para aprender e, dentro da sua especificidade, esta deve ser a meta do trabalho:
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ultrapassar o processo de socializagcdo e ir em frente, o que vem a corroborar com o que

pretende a proposta inclusiva.

A educadora ainda coloca:

Eles salvam a gente da rotina; a escola esta chata; o dinheiro é pouco, e eles
chegam, as vezes, empurrados, e nos ddo um abrago que ja promete ou muito ou
pouco; nao se sabe.

Eles vém para nos salvar! (L.).

As representacOes da professora L. sdo cheias de emocionalidade. Gonzalez Rey
(2003) salienta a forga das emocgdes na defini¢ao das agdes dos sujeitos “[...] € a emogdo que
define a disponibilidade dos recursos subjetivos do sujeito para atuar, 0 que é em si mesmo
um sentido subjetivo [...]” (GONZALEZ REY, 2003, p. 245).

Note-se como a professora se aproxima do que expdem estudiosos do assunto sobre
inclusdo educacional quando dizem que os educadores que tém se arriscado a educar com
éxito as criancas com deficiéncia no marco da educacdo geral sabem e argumentam que
esses alunos sdo um presente: “sdo estudantes que forcam a romper o paradigma da
escolarizagio tradicional e obrigam a tentar novas formas de ensinar” (SANCHEZ, 2012, p.
7).

Encerram-se as consideracGes sobre essa categoria ressaltando-se seu ponto
principal: os professores ja estdo em processo de reconstrucdo mas falta-lhes um ambiente
propicio a participagdo efetiva na tomada de decisbes. Participar é poder trazer as
dificuldades para debates, dar contribui¢des, ter autonomia para decidir. Como diz Benachio
(2011), é sentir-se convocado a buscar respostas, construir caminhos, ter espaco para

reconfiguracdes e possibilidades de gerar novos sentidos.



CONSIDERACOES FINAIS

Investigar os sentidos da docéncia para os professores dos Anos Iniciais da escola
publica, diante do processo de inclusdo educacional, possibilitou-me o entendimento de seus
posicionamentos e a compreensdo dos fendbmenos que ddo origem aquele discurso universal
assumido por muitos de nés, o0 de que “ndo estamos preparados; isto ndo ¢ nosso trabalho”, e

que envolve a tdo ressaltada resisténcia a proposta inclusiva.

Gonzélez Rey e Gomes afirmam que, até 0 momento,

[...] muito pouco se explorou aquilo que, de fato, os agentes envolvidos, entre eles os
profissionais da educagdo, realmente sentem quando passa a fazer parte da rotina
escolar um aluno atipico em relagdo aos demais, em decorréncia de seus déficits
mentais, fisicos ou sensoriais, e quais sentidos cercam seus posicionamentos frente a
esse novo aluno”. [...] Os sentidos subjetivos representam as unidades psicoldgicas
que caracterizam a forma em que foi subjetivada a experiéncia vivida, experiéncia
ndo no que ela, objetivamente, significa para um observador externo, mas em toda
sua carga emocional e simbdlica para aquele que a vive (GONZALEZ REY;
GOMES, 2007, p. 409).

Desde o inicio da pesquisa, pude constatar a complexidade da questdo, ja que 0s
sentidos da docéncia em relagdo a proposta inclusiva aparecem ligados a dinamicidade da
histéria de vida de cada professor, configurados segundo suas trajetorias pessoais, 0 que, de
certa forma, torna temeraria qualquer generalizacdo de resultados. Ainda assim, foi possivel
perceber que o0 @mago do problema em relacdo a inclusdo se situa nas representagcdes que 0s
professores desenvolvem sobre normalidade/anormalidade, diferencga,
homogeneizacao/igualdade e alteridade, que influem diretamente no trato com a crianca com
deficiéncia ou com a crianga com uma sindrome qualquer. De modo geral, mesmo considerando
que as experiéncias de vida de cada um sdo singulares, constatei que a geracdo de novos
sentidos, por parte dos professores, ainda esbarra na tradicional cultura que associa a pessoa
com deficiéncia as formas clinico-medicalizadas e assistenciais, vinculadas a um
esvaziamento de respaldo tedrico do trabalho educativo com a diversidade. Ainda é distante a
concepcao de compreender toda e qualquer crianga como um sujeito que almeja crescimento

pessoal por meio do conhecimento.

Percebi marcados sentimentos em relacdo a proposta inclusiva: de inseguranga, medo,

angustia, ansiedade, descrédito, impossibilidade e também de revolta.

Busco, novamente, as palavras de Arroyo (2013) quando coloca que implementar

propostas inovadoras ndo requer simplesmente esclarecimentos ou treinamento para 0S
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professores, ou ainda uma legislagdo imposta, a qual desconsidera completamente as suas
possibilidades. O fato de o professor ser resistente ou receptivo ndo pode ser visto como uma
questdo de ignorancia, mas de identidade pessoal e profissional, envolta em crencas e valores
sociais. Em vista disso, impor é uma “violéncia intima” (ARROYO, 2013, p. 70) que néo traz
nenhum resultado benéfico nem a proposta nem a nds, professores, profissionais responsaveis

por implanté-la; traz, isso sim, sentimentos que levam ao adoecimento ou & apatia.

(13

Como muito bem descreve Fontana (2000), os professores constituem seu “ser
profissional” na conformacdo de um projeto historico efetivado na trama das relacdes sociais
do seu tempo, apropriando-se de valores, normas e entendimentos daquele espaco historico.
Gonzalez Rey (2005) também reforca essa ideia ressaltando que “os processos que envolvem

o ser professor sdo socialmente construidos e historicamente regulados” (GONZALEZ REY,

2005, p. 201).

Nos, os educadores, temos concepgdes particulares, e considerar essas representacoes
é ter a oportunidade de entender como e por que certos posicionamentos vao sendo
produzidos. No cotidiano, somos sujeitos de varios e distintos movimentos de reflexdo-acao-
emocéo que acontecem de forma mdaltipla, conduzindo-nos a resultados diversos. “A reflexdo
ndo nasce natural e espontaneamente, nem conduz linearmente a uma conscientizagdo maior
ou & transformagdo da prética pedagégica ou do proprio professor” (GONZALEZ REY, 2005,
p. 204).

Conhecer o professor como produtor de sentidos, e ndo exclusivamente como bom ou
mau profissional, faz com que novas possibilidades possam ser pensadas. Como Silva e Tunes
(1999) afirmam, ¢ importante abandonar “a nocdo de que o professor entra na sala de aula
pronto para ensinar e que sua atuacdo — tanto quanto a nogdo que tem dela — ja esta
constituida de modo definitivo e acabado” (SILVA; TUNES, 1999, p. 44).

Sabe-se que conscientizacdo ¢ o movimento de o individuo dar-se conta do que
acontece com ele, de compreender 0s processos que nele se desenvolvem, tornando-se capaz
de organizar a representacdo que tem de determinado fato e de se apropriar dos sistemas que
compdem sua subjetividade. Ambos, “tanto o sentido subjetivo como o movimento de
conscientizacdo, sO existem na processualidade da agdo do sujeito inserido num contexto”
(BENACHIO, 2011, p. 31). O envolver-se € uma condi¢do necessaria para a disposi¢cdo de
revisitar a pratica de forma critica, de buscar meios para aprofundar questfes que representam
desafios ou dificuldades na agdo pedagogica, e, assim, desencadear movimentos de
conscientizacdo. Porém, como salienta Benachio (2011), os sentidos subjetivos podem tanto
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facilitar como atrapalhar o envolvimento do sujeito com a atividade. Se forem sentimentos de
soliddo e desesperanga, certamente elevardo as barreiras e impedirdo a emergéncia de novos

sentidos que facilitem o movimento de ressignificacdo da pratica docente.

Para acontecer a mudanca de cultura, tdo necessaria a eficacia da proposta inclusiva, é
preciso promover sentimentos de autoria, e, como refor¢a Novoa (1992), vencer a tendéncia
de separar a concepcdo da execugdo. A elaboragdo dos programas de ensino precisa ser
desenvolvida em parceria com o0s professores, profissionais responsaveis pela sua

concretizacao.

Nos dias atuais, a palavra incluséo atende a muitas finalidades. Quando pensada sob o
ponto de vista politico, conforme afirmam Klein e Hattge (2010), a inclusdo surge atendendo
requisitos de um jogo econémico global que precisa que todos estejam incluidos e que ainda
tende a responsabilizar a propria escola pela exclusdo de alguns sujeitos. Quando citada no
meio educacional, frequentemente, aparece restrita a discussdo pedagogica com énfase nas
questdes metodoldgicas. Quando analisada sob o ponto de vista legal, centra-se na questao
frequéncia do sujeito com deficiéncia no ambito da escola regular. Estes aspectos tém sua
parcela de importancia, mas abordam a questdo de forma fragmentada. A diversidade € uma
construcdo historica, cultural e social das diferengas, como afirma Gomes (2012), e uma nova
visdo sobre o conceito ndo pode surgir distante de um debate histdrico e critico.

Na verdade, torna-se necessaria uma discussdo sobre a natureza da diferenca. Essa
questdo € muito mais profunda do que parece. Se transferida para a realidade educacional,
com vistas a uma Educacdo Para Todos, sera vital abordar a questdo da alteridade, da
identidade e dos conceitos que vieram a ser a formar historicamente. Importante destacar que
ndo pode ser esquecida certa incoeréncia do “tempo presente”, em que Se valorizam as
diferengas e minimizam-se as deficiéncias, especialmente as marcadas no corpo. A midia fala
de corpos perfeitos (magros, altos, anoréxicos ou musculosos etc.), promovendo a necessidade
de muda-los. De certo modo, ela cria mecanismos para minimizar defeitos e, a0 minimiza-los,
possibilita o apagamento das marcas do corpo, com a finalidade de normalizar e fixar
identidades de acordo com os padrBes sociais, culturais e de contexto politico e econémico.
Assim, “Os corpos sdo celebrados e vigiados” (KLEIN; HATTGE 2010, p. 34). Esses
marcadores, entendidos como simbolos culturais, funcionam agrupando, classificando e

ordenando negros, mulheres, deficientes, homossexuais etc.

Essas marcas se inscrevem no corpo, e é por isso que a visibilidade e a divisibilidade

das diferencas requerem muita reflexao critica.



84

Ao investigar, examinar e analisar os sentidos da docéncia que os professores dos
Anos Iniciais da escola publica, diante do processo de inclusdo educacional, vém
constituindo, compreendi um pouco mais 0s meus colegas educadores e a mim mesma: como
agimos, como pensamos e quais 0S motivos que nos levam a assumir certas posicoes.
Consegui entender os fundamentos da nossa mencionada “resisténcia” a proposta que,
possivelmente, situa-se na naturalizacdo dos fenémenos socialmente construidos, percebendo
que os sentidos subjetivos, produzidos no cotidiano da préatica, tanto podem levar a
conscientizacdo em relacdo a nossa docéncia como nos alienar desta, ja que as emocdes
incitam, estimulam e regulam a acdo dos sujeitos na sua relagdo com o meio e, sobretudo,
entendi que muitos profissionais ja estdo redimensionando suas praticas e tracando

movimentos em busca de esclarecimento e de possibilidades de acao.

O sujeito, como muito bem aponta Scoz (2007), é gerador de sentidos, capaz de
representar alternativas de ruptura e de criar novos sentidos que contribuam para
modificagdes nos espagos sociais do seu entorno. “E na tensdo produzida a partir das
contradicGes entre as suas configuracdes subjetivas individuais e os sentidos subjetivos
produzidos em seu transito pelas atividades compartilhadas nos diferentes espagos sociais,
que se atualiza constantemente” (GONZALEZ REY, 2012, p. 25).

A realizacdo deste trabalho me permitiu compreender 0S processos que ocorreram
guando tive, diante de mim, uma crianca vinda de Classe Especial e me levou a um
movimento de conscientizagdo, de “dar-me conta” de compreender as emogdes que me

envolveram e de estabelecer um dialogo com elas.

Compreendi que essas emogdes vieram de registros anteriores, quando 0 senso comum
julgava que a crianca de Classe Especial era “diferente” ¢ que deveria ser segregada do

convivio regular, assistida pela area médica e institui¢cGes especiais.

Dito dessa forma, parece impossivel que eu seguisse essa linha de pensamento. Hoje,
vejo que tudo estava coberto por um véu cor-de-rosa do assistencialismo e paternalismo.
Gonzalez Rey explica isso muito bem quando afirma que “o sujeito vivencia e representa em
nivel consciente varios elementos da experiéncia [...] sobre os quais pode nos falar [...]. Por
sua vez, o sujeito experimenta emocdes que ndo consegue explicar [...]” (GONZALEZ REY,
2004, p. 51). No entanto,
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ambos 0s niveis de expressdo de sentido subjetivo da
experiéncia, integram em uma unidade indissolivel a historia do
sujeito e o contexto social da experiéncia subjetivada, provocando
formas diferentes de conduta, emocdes e representacbes que
acompanham a posicdo do sujeito diante da situacdo (GONZALEZ
REY, 2004, P.51).
Ao examinar essas representacOes, pude me reconfigurar e repensar minha docéncia,

no real sentido do que € educar toda e qualquer crianca.

Portanto, ao tornar-me sujeito desse processo, tenho condi¢fes de afirmar que a
proposta inclusiva ndo pode ser imposta. Trata-se de uma ressignificacdo que precisa de muita

reflexdo, debates, aceitacdo e, antes de tudo, de um movimento de conscientizacéo pessoal.

Diante das observacOes realizadas reafirmo que para haver maior sucesso na proposta
inclusiva com vistas a uma Educacdo Para Todos, € preciso criar espacos de discussao,
reflexdo critica e projetos que partam do trabalho conjunto. Os contetidos precisam ter sentido
no contexto atual de vida dos professores, para que eles reconhegam suas representagdes e
crengas, e, assim, possam ressignifica-las quando necessario, estabelecendo quais
contribuicbes poderdo dar ao processo de inclusdo, tendo em vista suas limitacdes, seus

desejos e suas possibilidades.



86

REFERENCIAS

AGUIAR, Wanda Maria Junqueira de. (Org.). Sentidos e significados do professor na
perspectiva socio-historica: relatos de pesquisa. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 2006.

ALVES, Denise O.; BARBOSA, Kétia A. M. Experiéncias educacionais inclusivas:
refletindo sobre o cotidiano escolar. Experiéncias Educacionais Inclusivas. Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de
Educacao Especial, 2006. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/experienciaseducacionaisinclusivas.pdf>. Acesso
em: 2 dez. 2013.

ANDREOZZI, Maria Luiza. Educacdo inclusiva: fracasso escolar da educacao na
modernidade. Educacéo e Subjetividade, ano 1, n. 2, p. 43-75, jan./jun. 2006.

ANGELUCCI, C. B. Uma inclusdo nada especial: apropriacdes da politica de inclusdo de
pessoas com necessidades especiais na rede publica de educacao fundamental do Estado de
S&o Paulo. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo), Instituto de Psicologia, Universidade Sao
Paulo, S&o Paulo, 2002.

APPLE, M. Ensino e trabalho feminino: uma analise comparativa da histdria ideoldgica.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo: Fundacao Carlos Chagas, n. 64, 1988.

ARNAIZ, Sanchez P. Las escuelas son para todos. Siglo Cero, v. 27, n. 2, p. 25-34, 1996.

ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. 14. ed. Petrépolis: Vozes,
2013.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Imagens quebradas: trajetdrias e tempos de estudantes e
mestres. Petrdpolis: Vozes, 1999.

. Formar educadores e educadoras de jovens e adultos. In: SOARES, Ledncio (Org.).
Formacéo de Educadores da Educacéo de Jovens e Adultos. Belo Horizonte:
Auténtica/lSECAD, MEC/UNESCO, 2006.

BALLARD, K. Special Education in New Zealand: disability, politics and empowerment.
International Journal of Disability, Development and Education, v. 37, n. 2, p. 109-124,
1990.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Traducdo de Luis Antero Reto e Augusto
Pinheiro. S&o Paulo: Edicdes 70, 2011.

BARTON, L. The politics of special educational needs: an introduction. In: . (Ed.).
The politics of special educational needs. Lewes: Falmer Press, 1988.

BENACHIO, Marly das Neves. Como os professores aprendem a ressignificar sua
docéncia? 1. ed. Sdo Paulo: Paulinas, 2011.



87

BIKLEN, D. Redefining Schools. In: BIKLEN, D.; FERGUSON, D.; FORD, A. (Eds.).
Schooling and Disability: eighty-eighth yearbook of the national society for the study of
education. Part Il. Chicago: University Press, 1989. p. 224-239.

BOOTH, T. Challenging conceptions of integration. In: BARTON, L. (Ed.). The politics of
special educational needs. London: Falmer Press, 1988. p. 49-67.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Secretaria de Educacdo Especial. Relatério final da
jornada de pesquisa em educacao especial: CDPHA/CENESP/INEP. Rio de Janeiro:
MEC/SEESP, 1987.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacao Especial. Brasilia: MEC/SEESP, 1994.

. Ministério de Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Documento elaborado pelo
Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial n® 555, de 5 de junho de 2007,
prorrogada pela Portaria n® 948, de 09 de outubro de 2007. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf>. Acesso em: 11 nov. 2013.

. Ministério de Educacdo. Secretaria de Educacao Especial. Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade. Documento Orientador. Brasilia, 2005. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/orientadorl.pdf>. Acesso em: 11 nov. 2013.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional: n°® 9.394/96. Brasilia: Senado
Federal, 1996.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1998.

. Ministério da Educacdo. Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva
da educacao especial. Brasilia: MEC/SEESP, 2007.

. Ministério da Educacdo e Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n° 6.571/2008.
Brasilia: Presidéncia, 2008.

. Ministério da Educag&o. Secretaria de Educagéo Basica. Diretoria de Curriculos e
Educacao Integral. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacédo Basica.
Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Diferencas culturais, cotidiano escolar e praticas pedagogicas.
Curriculo sem Fronteiras, v. 11, n. 2, p. 240-255, jul./dez. 2012.

CARRIER, J. G. Making the social in educational knowledge: the case of learning disability
theory. American Journal of Sociology, v. 88, p. 948-974, 1983.

CARVALHO, Marilia Pinto de. No coracdo da sala de aula: género e trabalho docente nas
séries iniciais. Sdo Paulo: Xam4, 1999.

CARVALHO, Rosita Edler. Diversidade como paradigma de acdo pedagdgica na
Educacao Infantil e Séries Iniciais. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacgao
Especial, dez. 2005. Portal. Disponivel em:
<mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/revistainclusaol.pdf>. Acesso em: 20 ago. 2013.


http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CB0QFjAA&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fseesp%2Farquivos%2Fpdf%2Forientador1.pdf&ei=w9jEVMj7Lce9ggSTjoDICA&usg=AFQjCNGPJVQfGUoyEZ7uMIkmFyVGSN6Fpw
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CB0QFjAA&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fseesp%2Farquivos%2Fpdf%2Forientador1.pdf&ei=w9jEVMj7Lce9ggSTjoDICA&usg=AFQjCNGPJVQfGUoyEZ7uMIkmFyVGSN6Fpw

88

CATANI, D. B. ... [et al.]. (Org.). Docéncia, memdria e género: estudos sobre formagéo.
Séo Paulo: Escritura Editora, 1997.

CHAUI, Marilena. O que é ideologia? S&o Paulo: Brasiliense, 1984.

CHAVIER, Mércia Rosana. As contribuicOes da reflexibilidade na diversidade: um caminho
para a inclusdo. Inter-Acéo: Revista Faculdade de Educacao da Universidade Federal de
Goiés, Goias, v. 31, n. 2, p. 209-217, jul./dez. 2006.

COLLARES, C. A. L.; MOYSES, M. A. A. O profissional de satide e o fracasso escolar —
compassos e descompassos. In: Educacgéo especial em debate. Sdo Paulo: Casa do
Psicélogo, 1997.

DI GIORGI, Amaral Garboggini ... [et al.]. Necessidades formativas de professores de
redes municipais: contribui¢bes para a formacao de professores critico-reflexivo. Sdo Paulo:
Editora UNESP; S&o Paulo: Cultura Académica, 2011.

FERREIRA, Julio Romero. A construcéo escolar da deficiéncia mental. 2000. Tese
(Doutorado em Educacao), Universidade de Campinas — UNICAMP, Campinas, 2000.

FERREIRA, Maria Clotilde Rosseti; AMORIM, Katia de Souza; SOARES DA SILVA, Ana
Paula; CARVALHO, Ana Maria Almeida (Org.). Rede de significacdes e o estudo do
desenvolvimento humano. Porto Alegre: Artmed, 2004.

FONTANA, Roseli Aparecida Cagdo. Como nos tornamos professores? Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.

FRANCO, M. L. P. B. Andlise de contetido. 2. ed. Brasilia: Liber Livros, 2005.

FULCHER, G. Disabling policies? A comparative roach to educational policy and
disability. London: Falmer Press, 1989.

GARCIA, Marcelo C. Formacao de professores: para uma mudanca educativa. Traducao de
Isabel Narciso. Porto: Porto Editora, 1999. (Colecdo Ciéncias da Educagdo no Século XXI).

GARCIA PASTOR, C. Una escuela comin para nifios diferentes: la integracion escolar.
Barcelona: PPU, 1993.

GOMES, Claudia; SOUZA, Vera Lucia Trevisan de. Educagéo, psicologia escolar e inclusao:
aproximacoes necessérias. Revista de Psicopedagogia, S&o Paulo, v. 28, n. 86, verséo
impressa ISSN 0103-8486, 2011.

GOMES, Nilma Lino. Desigualdades e diversidade na educacéo. Educacdo & Sociedade,
Campinas, v. 33, n. 120, p. 687-693, jul./set. 2012. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.
1590/S0101-73302012000300002>. Acesso em: 23 jul. 2013.

GONCALVES MENDES, Enicéia. Breve histérico da educacdo especial no Brasil. Revista
Educacion y Pedagogia, v. 22, n. 57, p. 17, maio/ago. 2010.

GONZALEZ REY, F. Psicoterapia, subjetividade e ps modernidade; uma aproximag&o
histérico-social. Sdo Paulo: Thomson Learning, 2007.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0101-7330&lng=en&nrm=iso

89

GONZALEZ REY, F. L. O valor heuristico da subjetividade na investigacéo psicolégica. In:
. (Org.). Subjetividade, complexidade e pesquisa em psicologia. Sdo Paulo:
Pioneira Thomson Learning, 2005.

GONZALEZ REY, Fernando L. O social na psicologia e a psicologia social: a emergéncia
do sujeito. Petrépolis: Vozes, 2004.

. El sujeto y la subjetividade en la psicologia social. Un enfoque histérico-
cultura. Argentina: Noveduc, 2011.

GONZALEZ REY, Fernando Luis. Sujeito e Subjetividade — uma aproximagao historico-
cultural. Sdo Paulo: Thomson, 2003.

. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de construgdo da informacao.
Traducdo de Marcel Aristides Ferrada Silva. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2012.

GONZALEZ REY, Fernando Luis; GOMES, Claudia. Incluséo escolar: representacoes
compartilhadas de profissionais da educacgéo acerca da inclusao escolar. Psicologia, Ciéncia e
Profissdo, Campinas, n. 27, p. 406-415, mar. 2007.

GUERRA, Isabel Carvalho. Pesquisa qualitativa e analise de conteddo — sentidos e formas
de uso. Portugal: Editora, Estoril, 2006.

HESHUSIUS, L. The Newtonian mechanistic paradigm, special education, and contours of
alternatives: An overview. Journal of Learning Disabilities, v. 22, n. 7, p. 403-421, 19809.

HILSDORF, Maria Lucia Spedo. Histéria da educacao brasileira: leituras. Sdo Paulo:
Cengage Learning, 2011.

JANNUZZI, Gilberta S. de M. A educacéo do deficiente no Brasil; dos primérdios ao
inicio do século XXI. 3. ed. rev. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

KLEIN, Rejane Ramos; HATTEGE, Morgana Doménica (Org.). Incluséo escolar:
implicacdes para o curriculo. S&o Paulo: Paulinas, 2010. (Cole¢do Docentes em Formacao).

LIMA, Francisco José de. Etica e Inclusdo: o status da diferenca. In: MARTINS, Lucia de
Araujo Ramos et al. (Orgs). Inclusédo: compartilhando saberes. Rio de Janeiro: VVozes, 2006.
p. 54-46.

MANTOAN, Maria Teresa. E. Educacdo escolar de deficientes mentais: problemas para a
pesquisa e o desenvolvimento. Caderno Cedes, Campinas, v. 19, n. 46, p. 11, 1998.

MAZZOTTA, Marcos J. Educagéo especial no Brasil: historia e politicas publicas. 6. ed.
Séo Paulo: Cortez, 2011.

MONARCHA, Carlos. Historia da psicologia “testes ABC”: origem e desenvolvimento
Boletim da Academia Paulista de Psicologia, S&o Paulo, v. 28, n. 1, p. 14, jun. 2008.

MORAES, Roque. Andlise de contetdo. Revista Educacéo, Porto Alegre, v. 22, n. 37, p. 7-
32, 1999.



90

NAGLE, Jorge. Educacao e sociedade na Primeira Republica. Sdo Paulo: E.P.U/MEC,
1976.

NAMURA, Regina M. O sentido em Vygotsky: uma aproximacao com a estética e a
ontologia do ser social. 2003. 209 f. Tese (Doutorado em Psicologia Social), Pontificia
Universidade Catolica de Séo Paulo, 2003.

NOVAES, M. H. Convivendo em novos espagos e tempo educativos. In: GUZZO, R. S. L.
(Org.). Psicologia escolar: LDB e educacao hoje. Sdo Paulo: Alinea, 2002. p. 91-102.

NOVOA, Antonio. Os professores e a sua formagcao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote,
1992,

ORTIZ, Gonzalez C. De las “necesidades educativas especiales” a la inclusion. Siglo Cero, v.
27, n. 2, p. 5-13, 1996.

PAIVA, Vanilda Pereira. Educacéo popular e educacdo de adultos. S&o Paulo: Loyola,
1973.v. 1.

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da educagéo. 23. ed.
Petropolis: Vozes, 2012.

RIBEIRO, Maria Luisa Santos. Histéria da educacao brasileira: a organizagdo escolar.
Campinas, SP: Autores Associados, 1998. 207 p.

RIO GRANDE DO SUL. Ministério Publico. Parecer 56/2006 da Comissédo de Educacao
Especial Processo CEED n° 40/27.00/05.8. Disponivel em:
<www.mprs.mp.br/infancia/legislacao/id3249.htm>. Acesso em: 02 nov. 2014.

. Parecer n®922/2013 — Processo SE n°® 429/19.00/(13-8). Disponivel em:
<www.ceed.rs.gov.br/arquivos/1386258025pare_0922.pdf>. Acesso em: 02 nov. 2014.

ROSA, Maria Virginia de Figueiredo Pereira do Couto; ARNOLDI, Marlene Aparecida
Gonzalez Colombo. A entrevista na pesquisa qualitativa: mecanismo para validacéo dos
resultados. 1. ed. 1. reimp. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

ROZEK, Marlene. A formagao de professores na perspectiva da educagao inclusiva. In:
XVI ENDIPE - ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO.
UNICAMP, Campinas, 2012. p. 26.

. As contribuicdes da hermenéutica da Gadamer para a formacéo de professores.
Dossié — Educacdo em Direitos Humanos: diferentes enfoques e sentidos em negociacao, V.
36, n. 1, 2013.

SACRISTAN, José Gimeno... [et. al.]. Educar por competéncias: o que ha de novo?
Traducdo de Carlos Henrique Lucas Lima. Revisédo tecnica de Selma Garrido Pimenta. Porto
Alegre: Artmed, 2011.

SANCHES, Arnaiz Pilar. A Educacéo Inclusiva: um meio de construir escolas para todos no
século XXI. Disponivel em: <http://www.deficienteciente.com.br/2010/05/educacao-
inclusiva-um-meio-de-construir-2.html>. Acesso em: 27 set. 2013.



91

SAWAIA, Bader (Org.). As artimanhas da excluséo: analise psicossocial e ética da
desigualdade social. 14. ed. Petropolis: Vozes, 2014.

SCHWARTZ, Yves. Trabalho e gestdo: niveis e critérios, instancias. In: FIGUEIREDO, M.;
ATHAYDE, M.; BRITO, Jussara; ALVAREZ, Denise (Org.). Labirintos do trabalho —
Interrogacdes e olhares sobre o trabalho vivo. Rio de Janeiro: DP&A, 2007.

SCOZ, Beatriz Judith Lima. Produgéo de sentidos, ensino e aprendizagem. Artigo especial.
Revista de Psicopedagogia, Séo Paulo, v. 24, n. 74, p. 7. 2007.

SILVA, Elzamir Gonzaga; TUNES, Elisabeth. Abolindo mocinhos e bandidos: o professor,
o0 ensinar e o aprender. Brasilia: Editora da Universidade de Brasilia, 1999.

SILVA, Marilda da. Complexidade da formacao dos profissionais: saberes tedricos e
saberes praticos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2009.

SILVA, Tomaz Tadeu da. A producdo social da identidade e da diferenca. In: SILVA, Tomaz
Tadeu da. Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petropolis: VVozes,
2005.

. (Org). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Traducgédo de
Tomaz Tadeu. 10. ed. Petropolis: Vozes, 2011.

SLEE, R. Learning iniciatives to include all students in regular schools. In: AINSCOW, M.
(Ed.). Effective school for alls. Londres: Fulton, 1991. p. 43-67.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo profissional. 3. ed. Traducdo de Francisco
Pereira. Petropolis: Vozes, 2002.

TARDIF, Maurice; LESSARD, M. C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interagdes humanas. Petrépolis: Vozes, 2008.

TOMLINSON, S. A sociology of special education. London: Rouletdge and Kegan Paul,
1982.

VIEGAS, Luciane Torezan. Educacao Especial no Rio Grande do Sul: uma analise da
oferta e das politicas educacionais no periodo de 1988 a 2002. Disponivel em:
<www.anpae.org.br/congressos_antigos/simposio2009/187.pdf>. Acesso em: 08 ago. 2014.

VYGOTSKY, L. S. A formacéo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
1987.

. Vygotsky e a escola atual: fundamentos teoricos e implicagdes pedagdgicas.
Organizadoras Sueli Guadalupe de Lima Mendonca e Stela Miller. 2. ed. rev. Araraquara, SP:
Cultura Académica, 2010.



92

ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PUCRS PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Sentidos Produzidos na Docéncia com Alunos com Necessidades Especiais
Pesquisadora responsavel: Lisiene Maria Carbonell Cintra

Professora Orientadora: Dra. Marlene Rozek

Vocé esta sendo convidada a participar deste estudo que tem como objetivo investigar os
sentidos da docéncia, para os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da escola publica,
diante do processo de inclusao educacional.

Os dados da entrevista serdo analisados e discutidos na construcdo da dissertagdo por mim
realizada no curso de Mestrado em Educacédo, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, sob a orientacdo da Professora Doutora
Marlene Rozek.

As entrevistas serdo andnimas, gravadas com duragao de aproximadamente uma hora cada
uma. Apds a elaboracao deste estudo o material sera apagado.

Sua participagdo tem um carater voluntario muito importante para a efetivagdo do estudo, no
entanto, esclare¢o que vocé tera total liberdade para interromper sua participagéo, a qualquer momento
do estudo, se for essa a sua vontade.

Quaisquer duvidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora Lisiene
Maria Carbonell Cintra: telefone (51) 3232-9530 e através do e-mail: lisienecarbonell@hotmail.com ou
pela orientadora professora Dra. Marlene Rozek (51) 3320-3527, e-mail Marlene.rozek@pucrs.br

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma cépia desse Termo de
Consentimento.

Ciente:

Nome e assinatura do participante

Atenciosamente

Lisiene M2 C. Cintra Local e data
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