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RESUMO

No campo educacional a tematica inclusdo escolar tem se mantido no auge das
discussdes. O alvo tem sido, principalmente, a elaboracdo de politicas publicas & sua devida
efetivacdo. O acesso a aprendizagem, como garantia de direitos, ainda ndo se concretiza, 0
que se justifica, na maioria das vezes, em razdo do professor, ainda, ndo se perceber como ser
em constituicdo, que precisa se revestir deste discurso e por meio da apropriacao e objetivacdo
do mundo, constituindo novos sentidos. Desse modo, a presente pesquisa tem como objetivo
apreender as significagdes produzidas por uma professora do Ensino Medio acerca da
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, seu modo de sentir, pensar e agir a proposta a
partir da seguinte problematica: quais as significacbes produzidas pelo professor do Ensino
Meédio acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia em sala comum na rede regular
de ensino? Para atender as proposi¢6es do referido estudo utilizamos a pesquisa qualitativa de
cunho analitico, ancorada na Psicologia Sdcio-Historica, desenvolvida por Vigotiski e seus
colaboradores Luria e Leontiev. E no materialismo historico dialético fundamentado no
marxismo, método coerente a Psicologia Socio-Historica, por analisar os fendmenos no
processo. Para producdo das informagdes utilizamos a entrevista reflexiva proposta por
Szymanski (2011) e os Nucleos de Significacdo Aguiar e Ozella (2013), Aguiar, Soares e
Machado (2015) como procedimento de analise capaz de apreender a esséncia a partir da fala
do sujeito. Na pesquisa identificamos um deslocamento de foco no conceito de deficiéncia e
inclusdo escolar. Quanto as significacfes do sujeito acerca da tematica, observamos que este
percebe a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia constituida nas relagfes, vivéncias e
experiéncias no/do fazer pedagdgico. O modo de sentir, pensar e agir da professora diante da
inclusdo escolar é proveniente da dimensdo do olhar sobre a pessoa com deficiéncia e a
deficiéncia, em si. Do olhar de quem acredita ao se propor inclusiva e lancar-se ao novo na
compreensdo de processo em andamento, que muda de lugar e altera-se. Enfim, a incluséo
escolar ¢ significada pelo sujeito de forma singular, as afetaces e concepcles a constitui de

modo a mobiliza-la na préatica inclusiva.

Palavras-chave: Inclusdo escolar. Ensino Médio. Sentidos e significados



ABSTRACT

The present research aims to understand the meanings produced by a high school
teacher about the school inclusion of students with disabilities. In this research we do not
intend to investigate the subject of school inclusion itself, but we appropriate the discourse of
the authors who study this subject, in order to achieve the objective here. What we really want
to do is to carry out a study of the senses and meanings constituted by the teacher, his way of
feeling, thinking and acting to the proposal of school inclusion from the following
problematic: what are the meanings produced by the high school teacher in relation to
Inclusion of students with disabilities in the common classroom in the regular school system?
In order to fulfill the propositions of the mentioned study we will use the qualitative research
of an analytical character, anchored in the Socio-Historical approach, developed by Vigotiski.
Dialectical historical materialism, which will ground the categories of analysis (conception of
man, historicity, thought and language, activity, meanings and meanings) becomes the
method specific to this approach, an essential element for analyzing processes rather than
objects. The reflective interview defended by Szymanski (2011) will be used as a procedure
for the production of information and, finally, the nuclei of meaning, based on the proposal of
Aguiar and Ozella (2013), Aguiar; Soares and Machado (2015) pointed out by the authors as a
procedure of analysis capable of apprehending the essence from the subject's speech, or
rather, understanding the whole through the parts that constitute it. The research findings.

Keywords: School inclusion. Students with disabilities. High school. Teacher Meanings
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APRESENTACAO: MOVIMENTOS CONSTITUTIVOS DO MEU “EU”
PROFISSIONAL DOCENTE

Na condicdo de um ser em constituicdo e na compreensao desse processo como
movimento, apresento minhas memorias e “dos outros” que ajudaram na construcdo do meu
eu, constituicdes da profissdo docente, concepcdes, obstaculos, desafios e superagcdes. Sao
relagbes entrelacadas que formam uma verdadeira teia de significacOes, esculpida por um
aglomerado de determinacdes ao longo do tempo e da historia. Em seguida, exponho meu
percurso formativo e de insercdo na carreira docente, o encontro com a tematica em discussao
e 0s motivos que justificam o objeto de pesquisa.

Compreendo a atividade docente em minha vida como manifesto de minhas
apreensdes da infancia o que, por sua vez, poderia se traduzir em vocagdo. Eu,
particularmente, ndo a compreendo dessa forma, o que se reestrutura no individuo das
significacbes de suas vivéncias e condigdes historico-culturais seria, a meu ver, sua
subjetividade. Lembro-me da admiragdo pela figura da professora, de incorporar aquela
personagem nas brincadeiras de faz de conta e das palavras de incentivo dos meus pais que
impregnavam igual fragrancia de cheiro bom e suave, minha subjetividade. Esta, apresentada
por Gongalves e Bock (2009, p. 142) “como um processo que congrega as experiéncias dos
sujeitos individuais e sociais, sendo ao mesmo tempo, consequéncia e condi¢do dessas
experiéncias”.

Assim, ndo foi dificil tomar a decisdo de seguir carreira na educacao, primeiro, pelo
sentido de docéncia que constitui, depois pela condicdo econdmica: filha de lavadeira e
servente de pedreiro, sem grau de instrucdo, de pouco poder aquisitivo ndo tinhamos muitas
opcOes. Naquela época, 0 Curso Normal/Magistério de nivel médio representava para a classe
popular a forma mais rapida e facil de entrar no mercado de trabalho.

A formacdo para a profissdo docente, Magistério, se configurava, até a década de 1990
no sistema de ensino como curso técnico de nivel médio e se tornava uma oportunidade de
emprego em curto prazo, em especial, a chance de realizacdo do desejo de mudanca, de
funcéo e papel social.

Na busca por uma vida mais digna 0 homem constréi formas de satisfacdo de suas
necessidades de sobrevivéncia e o faz na relagdo com o outro (BOCK, 1999). Ao satisfazer

tais necessidades, promove mudancas na atividade/acdo e em si mesmo, reestrutura o
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pensamento e transforma o mundo de acordo com a concepcdo de condicdo humana
fundamentada na Psicologia Sécio-Histérica.

Nessa perspectiva, destaco, desde o principio, a trajetoria em que me constituo.
Comecei a estudar e tenho uma vaga lembranca da minha primeira tia (professora) do pré-
escolar: rigida, séria, voz ativa e a0 mesmo tempo meiga, carinhosa capaz de demostrar, numa
via de méo dupla, o0 movimento de afeto e autoridade expresso em seu olhar e na maneira de
falar. “Quero ser assim quando crescer” foi o que internalizei em mim, e nas brincadeiras de
faz de conta o ato de educar sempre era incorporado.

No grupo escolar, tinha um grande saldo e eu no chdo com papel e l&pis na méo em
meio a gritos, correria e choro. Lembro quando meus pais diziam “essa menina vai ser uma
professora, s6 brinca de escolinha”, palavras que me serviram de incentivo ao desejo de
lecionar.

Na memoria, lembro com nitidez, os apelidos, que hoje se configuram como bullying,
esteredtipos criados pelos grupinhos em sala de aula, que excluiam alguns dos dialogos, das
brincadeiras e dos trabalhos coletivos; a figura do professor concebido como dono do saber, 0
gue nos impedia a liberdade de expressdo e o esfor¢o excessivo, para conciliar estudo e
trabalno doméstico, em casa de familia, para satisfacdo das necessidades béasicas a
sobrevivéncia.

Diante desse contexto, cursei os anos finais do Ensino Fundamental, escola publica,
turno noturno. Apos a aula, onze horas da noite, era o Gnico tempo para fazer licdes, revisar e
“decorar” contetidos para realizagdo das provas. No Ensino Médio, a decisdo pelo curso
Magistério, apesar das poucas op¢des oferecidas pelo sistema publico de ensino, dentre 0s
cursos profissionalizantes, ndo tinha davida quanto enveredar pelos caminhos da docéncia.

Iniciei a atividade docente muito cedo, logo apds concluir o curso normal, numa
escola periférica da cidade de Mossor6 — Lar da Crianca Pobre de Mossord, aos 19 anos de
idade, na educacédo basica da alfabetizacdo a quarta série, atualmente, quinto ano do Ensino
Fundamental Anos Iniciais.

A instituicdo, Lar da Crianca Pobre de Mossor0, pautada sob a ética de missdo
religiosa e pedagogica, propde uma pratica movida pelo amor a profissao e ao outro. O lema:
“[...] sempre que o fizestes a um desses meus irm&os, mesmo dos mais pequeninos, a mim o
fizestes” (BIBLIA JFA, 2011, MATEUS 25, 40), parte do principio de pratica pedagdgica
voltada para o ato missionario, doar-se um pelo outro, com propésito de contribuir, de forma
significativa e efetiva, no tecido social e da compreensdo de educacéo solidaria, inclusdo e

emancipacao social.
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Nesse espago institucional, construi e desconstrui valores: éticos, morais e cristdos;
concepgdes e paradigmas inerentes a formacgdo pessoal e profissional. O acesso a diversas
situacOes e condicdes precarias de trabalho me faz considera-lo laboratorio de aprendizagem
da docéncia. Contudo, essas experiéncias praticas ndo me deram suporte suficiente para a
efetivacdo da docéncia, mas, me instigaram o desejo e a ansia de buscar conhecimentos que
fundamentassem minha prética para atuacéo profissional.

Nesse sentido, iniciei a graduacdo no curso de Pedagogia na expectativa de me
apropriar de conhecimento que me garantissem a concretizacdo de uma pratica coerente,
vislumbrando poder superar as dificuldades enfrentadas no cotidiano, pois “[...] é na vida
cotidiana que o homem pde em funcionamento todos os seus sentidos, capacidades
intelectuais e manipulativas, sentimentos e paixdes, ideias e ideologias” (HELLER, 2000,
p.19). Nesta afirmacdo, a autora designa o conceito de vida cotidiana ndo a atividades
rotineiras, mas ao conjunto de atividade que reproduz o individuo singular e na sua
singularidade a capacidade de constituir-se como ser em si ou ser para si, alienado ou
consciente.

E no cotidiano da vida escolar, a partir de experiéncias diversas com as diferencas e na
expectativa de superar os conflitos advindos destas, que as reconheco como intrinsecas ao ser,
sejam elas necessidades ou deficiéncias, e percebo a importancia da formacdo continua do
profissional docente.

O curso superior, no que diz respeito a conhecimentos técnicos e metodoldgicos,
representa contribuicfes indispensaveis ao exercicio da docéncia. Neste contexto especifico,
porém, entendo que a formacdo €, também, pessoal. A cada época ou momento historico
modos de configuracbes diferentes se apresentam na sociedade, na educagdo e,
consequentemente, no homem. Portanto, 0 homem estd em processo permanente de
constituicao.

Assim, 0 homem é compreendido como ser ativo, histdrico e social (BOCK, 1999). A
concepcao de ser humano se reporta a uma projecao futura, um vir a ser, ao inacabado,
indeterminado, uma obra em construgdo. O homem “ndo nasce pronto” (FURTADO, 2001),
ndo se define e ndo se fixa num periodo ou tempo cronolégico pré-estabelecido. Tudo em nos
encontra-se em estado de constituicdo, nossas concepg¢des, conceitos, paradigmas, saberes,
valores, ideologias.

Por ndo compreender, anteriormente, 0 homem como ser em processo de constitui¢do
e, portanto, em percurso formativo, percebia as dificuldades e impedimentos como

impossibilidades, atribuidas, especificamente, a questdo local, instituicdo de caridade com
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recursos minimos e situacGes adversas a realizacdo de uma pratica “eficaz”. Portanto, procurei
me realizar profissionalmente, no sentido de efetivacdo da pratica pedagdgica idealizada,
numa escola particular atenta ao didlogo entre teoria e préatica, por entender que apenas neste
espaco a pratica educativa eficaz se tornaria possivel.

A experiéncia vivenciada em duas institui¢es privadas: uma filantropica e outra com
fins lucrativos apresentam relacGes antagonicas no que se refere a valores para a vida. Uma
prega doacdo e solidariedade, a importancia do aprender a ser — um dos pilares da Educacdo,
ao passo que a outra, competitividade - o ter em detrimento do ser. Ambas as experiéncias,
apesar de divergentes, apresentavam dificuldades semelhantes no processo ensino-
aprendizagem de criangas com Necessidades Educacionais Especiais - NEE fossem
deficiéncias, transtornos ou altas habilidades. Quanto a realizacdo profissional, no que diz
respeito ao trabalho com criangas com NEE mantinha-se nos mesmos padrdes.

Portanto, a prética eficaz ndo estava, necessariamente, atrelada a questdo de
acessibilidade a recursos financeiros, pois, 0s sentidos que se constitui das coisas e das
situacOes dizem muito do fazer pedagogico do professor.

Destaco, a titulo de exemplo, o trabalho com aluno com deficiéncia: na primeira
instituicdo, aluno surdo e na segunda, aluno com Transtorno do Déficit de Atencdo - TDHA e
Hiperatividade. As referidas instituicdes alheias a ambas as situa¢Ges, ndo sabiam como lidar
com elas. O aluno com TDHA, na auséncia da medicagdo mudava de comportamento e
precisavamos como forma de defesa se evadir do espaco educativo, ou mesmo, trancar a sala
de aula para ndo sermos, literalmente, agredidos. A situacdo era constrangedora para alunos,
professores e gestores, mas ndo havia preocupacdo, a ndo ser da méde do aluno com o
transtorno, de buscar solucdes, digo relacionadas a ajuda psicoldgica e de saude nédo,
propriamente, de préaticas especificas que atendessem a sua NEE.

Com o aluno surdo, o descaso era ainda maior, pois nenhuma das representacdes
institucionais, familia ou escola, mesmo “preocupadas”, realizavam a¢des que possibilitassem
sua inser¢do no mundo letrado.

Neste percurso, doze anos de docéncia, no chdo da escola, foi que pude perceber, viver
e sentir, numa via de méo dupla, as dores e mazelas da educagdo, mas, também, seus prazeres,
alegrias e emocdes me constituindo nelas. Em principio, a minha concepcdo de educacao
circundava na transmissdo e transposicdo didatica adequada do conhecimento e na
concretizacdo teorica dos conhecimentos curriculares. A graduacéo no curso de Pedagogia me
proporciona outros olhares sobre a educacgéo, expectativas de mudanca e desejo de contribuir

de maneira significativa com o projeto educacional.
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Essas experiéncias vivenciadas em sala de aula provocam em meu intimo uma
tremenda angustia, incapacidade, incompeténcia, sentimento de ndo cumprimento do dever,
de divida comigo mesma e com o0 outro, de impoténcia que “[...] acaba levando,
[normalmente], ao desanimo, a falta de entusiasmo pelo trabalho” (VASCONCELOS, 2008,
p. 85). Todas essas marcas me impulsionaram a realizacdo da pds-graduacdo e no interesse
pela temética em estudo.

Movida por esses sentimentos, na pos-graduacdo, lato sensu, na Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte - UERN, no ano de 2009, enveredei pelos caminhos da
discussdo sobre inclusdo escolar, e me propus investigar as contradi¢des entre a pratica
pedagogica e a politica de inclusdo, no intuito de adquirir conhecimentos especificos, ou
melhor, uma formacéo continuada para atender a alunos com NEE. A pretensdo era encontrar
uma receita pronta a ser seguida, passo a passo, que me desse suporte a pratica inclusiva.

Paralelamente & pds-graduacdo, a aprovagao no primeiro concurso publico — Caicé/RN
para atuar na Educacgdo Infantil. Em seguida, a aprovacdo no Concurso do Estado do Rio
Grande do Norte para o cargo de Especialista na funcdo de suporte pedagdgico, outras
configuracBes da profissdo — atuacdo na supervisdo, nos anos finais do Ensino Fundamental,
durante dois anos, numa escola estadual da cidade de Caic.

Apo6s quatro anos longe de casa, a aprovagdo no concurso publico da prefeitura
municipal de Mossoré na Educacdo Infantil, o retorno a terra Natal, a remo¢do para uma
escola de Ensino Médio noturno, revigora o desejo da realizacdo do mestrado. Todo esse
percurso historico traz elementos constitutivos do meu ser, concepcdes feitas e refeitas,
quebra de paradigmas.

Nesta longa trajetéria de formacdo, a visdo de possibilidades ndo permitiu que as
dificuldades se tornassem empecilhos e diminuissem, em mim, o desejo e 0s sonhos 0s quais
me movem a vida. Assim, percebo que o exercicio em sala de aula, limitado as quatro paredes
do espaco escolar, por mais tempo de experiéncia que a pratica me proporcionasse, nao
supriam as necessidades formativas da profissdo. O desejo do saber fazer me lanca a busca e,
nesta busca, as oportunidades emergem e, consequentemente, expectativas de realizacoes.

Foi assim que o tdo sonhado mestrado se apresentou para mim como abertura as
possibilidades de crescimento profissional e pessoal. Iniciei no Programa de Pos-graduagéo
em Educacdo — POSEDUC como aluna em carater especial. No semestre 2015.1 cursei a
disciplina optativa Topicos Especiais em Educacdo I: Empoderamento do professor: aspectos
subjetivos das praticas de enfrentamento e éxito no trabalho docente. No semestre seguinte,

2015.2, a Disciplina Topicos Especiais em Educacdo I: Mediacdo educacional e constituicao
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do sujeito e, paralelo as disciplinas, a participacdo ativa no grupo de pesquisa - GEPES
(Grupo de Estudo e Pesquisa), estudos teodricos desenvolvidos na pratica de pesquisas em
campo. A insercdo na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN, como aluna
especial, as disciplinas ofertadas e o grupo de estudo, me possibilitaram interacdo e
apropriacdo acerca do arcabougo tedrico-metodologico desenvolvido por Vigotski, a
Psicologia Sdcio-Historica - PSH. Esta, baseada na historicidade, parte da concepcao de que
todos os fendmenos humanos sdo produzidos no processo histérico de constituicdo da vida
social (Goncalves e BOCK, 2009) e fundamenta-se nos pressupostos do materialismo
historico dialético de Marx e Engels.

Como aluna regular do POSEDUC, em 2016.2, no projeto de pesquisa da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, tive a minha inser¢cdo automatica no
Programa Nacional de Cooperacdo Académica (PROCAD), que tem como objetivo promover
formacdo de recursos humanos de alto nivel através de projetos de pesquisas conjuntos com a
colaboracdo de equipes académicas de quatro instituicdes de ensino superior: Universidade
Federal de Alagoas — UFAL, Universidade Federal de Piaui — UFPI, Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte — UERN e Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUC-SP.
Os projetos de pesquisas desenvolvidos nas referidas instituices de ensino superior séo
desdobramentos de um projeto maior, uma espécie de projeto guarda-chuva, que numa Vvisao
omnilateral abre um leque de possibilidades e discussdes académicas e representam
contributos importantes e indispensaveis a minha condicao de mestranda em constituicao.

No movimento constitutivo da profissional docente as experiéncias e o convivio com
pessoas com deficiéncia em sala comum da rede regular de ensino sdo extremamente
relevantes e representam um contributo importante a efetivacdo da inclusdo escolar destes
alunos. Assim, no intuito de conhecer e, a0 mesmo tempo, reconhecer a propor¢do das
discussbes em volta da tematica e assim a relevancia da referida investigacdo para o campo
educacional, apresento na introducdo um leque de pesquisas, resultado de buscas em alguns
repositérios de universidades brasileiras, advindas do processo histérico e politico que
indicam os rumos que a inclusdo toma na sociedade atual. Apresento resultados de buscas por
pesquisas relacionadas a tematica inclusdo escolar, desenvolvidos no periodo de 2011 a 2016.
Utilizo como descritores: Educacdo Especial; inclusdo; inclusdo escolar — deficiéncia —
Ensino Meédio — significagdes e pratica - inclusdo escolar, a fim de visualizar a abrangéncia do
tema inclusdo escolar em ambito nacional. A pesquisa foi realizada no banco de teses e
dissertacfes da CAPES, nos repositorios da Universidade de Brasilia UnB, na Universidade

Federal do Rio Grande do Norte - UFRN e, em seguida, verticalizo a busca no repositério de
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dissertacfes da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN. Nesta ultima, além
das dissertacfes foram encontradas publica¢Ges direcionadas & inclusdo em Anais do evento
do Il Seminario Potiguar: Educacdo, Diversidade, Acessibilidade e Direitos Humanos,
promovido pela Diretoria de Politicas e Ac¢des Inclusivas (DAIN), a qual verticaliza acdes na
perspectiva da Educacéo Inclusiva. Em seguida, apresento as partes que constituem o referido
trabalho dissertativo.
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1 INTRODUCAO

A sustentagdo de um Projeto escolar inclusivo implica
em uma estrutura curricular idealizada e executada
pelos seus professores, diretor, pais, alunos e todos 0s
que se interessam pela educagdo na comunidade em que
a escola se insere (MANTOAN, 2011, p. 90-91).

Diante das discussdes acerca da incluséo escolar no contexto atual, como também das
politicas publicas da educacdo foram criados pareceres, resolucBes e leis em prol da
efetivacdo da inclusdo, com vista a atender as necessidades educativas de alunos com
deficiéncia presentes na sala de aula e, consequentemente, nortear as praticas pedagdgicas
para este fim.

Ao fazermos uma analise historica da inclusdo escolar na Educacéo Basica no Brasil,
percebemos avancgos relacionados a politicas de acesso de pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades. Esses avangos sdo perceptiveis
no numero de matriculas e percentuais de alunos na faixa etéaria de 4 a 17 anos, incluidos em
classes comuns e que tem acesso ao AEE. De acordo com os dados do Censo Escolar 2017,
houve aumento no percentual de alunos em classe comum que passou de 85,5% em 2013 para
90,9% em 2017. O acesso a0 AEE também subiu, passando de 35,2% em 2013 para 40,1%
em 2017 (CENSO ESCOLAR, 2017).

As observacdes elencadas acima sdo questdes fundamentais a compreensdo e,
consequentemente, ao percurso que nos propicia a apreensdo dos sentidos e significados
produzidos pelo professor acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, objetivo da
nossa pesquisa. Para tanto, partimos do seguinte problema para esta pesquisa: quais as
significagdes produzidas pelo professor do Ensino Médio acerca da incluséo escolar de alunos
com deficiéncia em sala comum na rede regular de ensino? Neste sentido, analisamos o
aspecto subjetivo do sujeito investigado, ou seja, 0 modo de sentir a proposta inclusiva
educacional, seu pensamento (concep¢do) acerca desta perspectiva de ensino e 0 modo de agir
diante da realidade de atuar como docente numa sala de aula que, legalmente, precisa atender
a proposta inclusiva.

A aproximacdo com o0 tema de investigacdo € permeada por nossas experiéncias
educativas com alunos com deficiéncia no Ensino Fundamental, de 1996 a 2009; a atuacao
como professora da Educacédo Infantil em dois municipios, Caico, de 2010 a 2014, e Mossoro,

a partir de meados de 2014, e supervisora pedagdgica de uma escola publica estadual do
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Ensino Médio desde 2012, totalizando mais de vinte anos de experiéncia na educacéo.
Vinculos esses que fortalecem o desejo de apreender a subjetividade do docente, em relagdo a
pratica educativa inclusiva por intermediar experiéncias com diversas deficiéncias e
transtornos e que exige conhecimentos e competéncias — formacdo continuada - pertinentes
para 0 acompanhamento da atividade docente e discente.

H& ocasiBes em que os alunos em situacdo de inclusdo, como esclarece Crochik (2015,
p.16), “podem participar de grupos de alunos, mas sua participagcdo nao ¢ considerada valiosa,
as vezes até fazem de conta que participam, mas ficam a margem do grupo” e muitas vezes,
estdo apenas presentes, mas se encontram num canto qualquer da sala de aula sem qualquer
atencdo necessaria ao atendimento de suas necessidades por parte de professor e/ou de outros
agentes educacionais. Ou de outro modo, sdo distintos dos demais na realizacdo de atividades,
gue ndo condizem com a aula ministrada, caracterizada como uma das formas de segregacéo
e, na avaliacdo, que deve diferir, mas apenas em grau (CROCHIK, 2015). De acordo com
Mantoan (2011, p. 80-81) “a inclusdo ¢ uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento
da educacao escolar para o beneficio de alunos com e sem deficiéncia. [...] envolve mudanca
de atitude face ao outro”.

Portanto, as inquietagdes que conduziram ao tema de pesquisa suscitaram de fatores
vivenciados na realidade educacional, no chdo da escola, na préatica laboral, e as questfes e
conflitos advindos destas experiéncias nos impulsionaram a indagacGes que,
consequentemente, culminaram no problema da pesquisa em volta da tematica incluséo.

A prética pedagdgica, em todo seu processo de mutacao é permeada por significacoes,
condicBes objetivas e subjetivas da realidade, peculiares a cada momento historico.
Compreendemos a formacéo edificada nesta pratica, ndo restrita e limitada ao seu exercicio,
mas no movimento dialético teoria e pratica por que sem essa dialética “[...] a teoria pode ir
virando blablabla e a pratica, ativismo” (FREIRE, 1996, p. 24). Acreditamos, a partir das
mudancas na préatica pedagogica, que ha transformacdes provocadas pelo homem no tecido
social. Isso por que “[...] o homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das
mudangas nela provocadas, novas condi¢des naturais para a sua existéncia” (ENGELS apud
VIGOTSKI, 2007, p.62), transformando e sendo transformado pelo meio, dialeticamente.

Nesse sentido, buscamos fundamentagdo tedrico-metodoldgica na Psicologia Socio-
Histdrica desenvolvida por Lev. S. Vygotsky, com colaboracdo de Luria e Leontiev e
fundamentada no materialismo historico dialético, além da contribuicdo de estudiosos como
Aguiar e Ozela (2006; 2013), Aguiar, Soares e Machado, (2015) e Book e Gongalves (2009)

nesta discussdo. Na elaboracdo dos procedimentos de producdo das informacbes, como a
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entrevista reflexiva, tomamos como referéncia Szimanski (2011) e na anélise das informacGes
nos pautamos na proposta dos Nucleos de Significacdo elaborada por Aguiar e Ozella (2006,
2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015).

Nesta abordagem psicologica, destaca-se a explicacdo do processo de constituicao
humana, fenbmeno psicolégico complexo, de natureza histérica, social e cultural. Assim, no
intuito de compreendermos as significacfes constituidas pelo sujeito nas relagbes com o
mundo e com outro, reportamo-nos a Aguiar et al. (2009), que destaca as categorias sentido e
significado e pensamento e linguagem, como fundamentais para a compreensdo da
constituicdo do sujeito, sendo elas mediadas pelo significado da palavra.

No entanto, ressaltamos que a apreensdo das significacfes do sujeito ndo se efetiva
simplesmente por meio da linguagem, da palavra/signo em si, pois “o pensamento nao se
exprime na palavra, mas nela se realiza” (VIGOTSKI, 2001, p. 409). Dessa forma, outras
categorias serdo utilizadas como subsidio, em busca da apreensdo das significacdes do
professor acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia no Ensino Médio, como as
categorias historicidade, atividade e mediacao.

Assim, a fim de reconhecermos a relevancia da investigacdo para 0 campo
educacional, apresentamos a seguir pesquisas desenvolvidas sobre a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia, encontradas no banco de teses e dissertagdes da CAPES e repositdrios
de universidades brasileiras, com o propdsito de identificar estudos que se aproximem do
objeto da investigacdo proposta “Significagdes do professor acerca da inclusdo escolar de

alunos com deficiéncia no Ensino Médio”.

1.1 RECONHECENDO A RELEVANCIA DA INVESTIGACAO

No intuito de pontuar a relevancia desta pesquisa e visualizar a abrangéncia do tema
inclusdo escolar em ambito nacional, buscamos nos repositdrios da UnB, CAPES/Plataforma
SUCUPIRA, UFRN e UERN pesquisas direcionadas a tematica, desenvolvidas nos ultimos
cinco anos.

No banco de teses e dissertacfes da Universidade de Brasilia-UnB foram encontradas
duas teses e duas dissertagdes. Uma tese do ano de 2012, Direito a educacéo: a incluséo de
alunos com deficiéncia no ensino médio e a organizacao dos sistemas de ensino, realizada por
Sinara Pollom Zardo, e outra do ano 2016 de titulo: Inclusdo e ideologias no contexto da
globalizacdo: uma investigacdo a luz da analise de discurso critica, de autoria de Candice

Aparecida Rodrigues Assungdo. As duas dissertacbes, uma registrada no ano de 2014,
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intitulada: Professores de ciéncias de ensino médio e a educacdo inclusiva no DF:
expectativas, dificuldades e caminhos de superacéo, da autora Ana Paula Amaral de Freitas, que
se propde identificar as dificuldades dos docentes do Ensino Médio, no contexto da educacéo
inclusiva e as possibilidades de superacdo, e outra no ano de 2015, de titulo: Dimensdes
Subjetivas de professores de uma escola publica do Distrito Federal no contexto da educagéo

inclusiva, de autoria de Renata Lopes Cordeiro. Conforme o quadro abaixo:

Quadro 1 - Pesquisas realizadas na area de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia — UnB — 2011 A 2016

ANO TiTULO INSTITUICAO AUTOR

Direito a educacdo: a inclusdo de Tese/ Universidade

2012 alqnqs com defi_cién~cia no _Ensino de Brasilia/UNB Sinara Pollom Zardo
Médio e a organizagdo dos sistemas
de ensino
Professores de Ciéncias de Ensino Dissertagao/

2014 Médio e a educacdo inclusiva no DF: Universidade de | Ana Paula Amaral de
expectativas, dificuldades e caminhos Brasilia/UNB Freitas

de superacéo

Dimensdes subjetivas de professores

2015 de uma escola publica do Distrito Dissertacao/ Renata Lopes Cordeiro
Federal no contexto da educagdo UNB
inclusiva

Incluséo e ideologias no contexto da
2016 globalizacdo: uma investigacéo a luz
da Andlise de Discurso Critica

Candice Aparecida
Tese /JUNB/ Rodrigues Assungao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A tese apresentada a Universidade de Brasilia, no ano de 2012, Direito a Educacéo: a
inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino médio e a organizacao dos sistemas e ensino de
Sinara Pollon Zardo, trata de um estudo comparativo dos processos de organizacdo da
inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia no ensino médio nos sistemas de ensino dos
estados de Sdo Paulo, Goias, Parand, Tocantins e Maranhdo, o qual constatou que diferentes
concepgdes orientam a organizacdo da educacdo inclusiva no pais e que tais concepcdes
apoiam a inclusdo de determinadas deficiéncias em detrimento de outras, na Ultima etapa da
educacéo basica. Ainda revela que, para a efetivacdo da educacdo inclusiva, como direito, na
perspectiva de justica social, € necessaria a elaboracdo de politicas publicas que nao
provogquem, por si propria, estigma focando na limitagdo da pessoa com deficiéncia, pelo

contrério, tratem a deficiéncia como condigdo humana. Aponta a educacdo inclusiva pensada
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a partir da dimensdo da fraternidade, via de transformacdo, para que todos pertengam &
sociedade e participem da educagdo com direito a igualdade de condicdes.

Outra tese apresentada a mesma instituicdo no ano/2016, de titulo: Inclusdo e
ideologias no contexto da globalizacdo: uma investigacdo a luz da Analise de Discurso
Critica, de autoria de Candice Aparecida Rodrigues Assuncdo, tem como objetivo analisar 0s
discursos da inclusdo no contexto da globalizacdo, confirmando lutas e resisténcias contra
hegemonia.

Na dissertacdo de titulo: Professores de Ciéncias de Ensino Médio e a Educacéo
inclusiva DF: expectativas, dificuldades e caminhos de superacéo, apresentada no ano 2014,
a autora, Ana Paula Amaral de Freitas, constatou, em seu estudo, que muitos professores se
mostram perdidos na pratica pedagogica com estudantes com NEE, expressam medo diante da
situacdo de inclusdo escolar e aparentam ndo reconhecerem sua autonomia no processo
ensino-aprendizagem destes estudantes. Os resultados da pesquisa apontam a necessidade de
uma formacéo profissional que privilegie a reflexdo sobre a temética, a fim de estimular o
desenvolvimento de um olhar diferenciado para os estudantes com NEE, de modo a enxerga-
los acima de sua deficiéncia, constituido de sua subjetividade, singularidade e diversidade.
Destaca que apesar da formacdo ser um aspecto relevante a inclusdo ndo se pode pensar
formacdo direcionada a capacitacdo para o trabalho de determinadas deficiéncias, mas antes
de tudo conhecer como o professor percebe inclusdo para, em seguida, elaborar estratégias
pedagdgicas que fortalecam a percepcdo positiva do professor em relacédo as potencialidades e
habilidades educacionais dos estudantes do Ensino Médio com NEE.

A dissertacdo de 2015, de titulo: Dimensdes Subjetivas de professores de uma escola
publica do Distrito Federal no contexto da educacéo inclusiva, de autoria de Renata Lopes
Cordeiro, pretende compreender as dimensdes subjetivas de professores que atuam em
diferentes fungdes no atendimento a estudantes com Necessidades Educacionais Especiais
numa escola pablica de Ensino Fundamental.

E possivel observar na maioria das pesquisas elencadas a preocupagio excessiva na
elaboracdo de politicas publicas, no discurso do direito, na efetivacdo da inclusdo escolar
imposta de cima para baixo, ignorando a subjetividade do professor, as afetacbes que a
inclusdo provoca no seu psicologico, consequentemente, na sua salde, em virtude das
condig¢Bes materiais precarias do trabalho docente.

O que se leva em conta é a garantia do direito e o exercicio do dever, desconsiderando
0S meios para se chegar a determinado fim. N&o estamos com isso defendendo o discurso de

docentes que negam as possibilidades e enaltecem as dificuldades, porém alertando para a
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condigdo humana do ser com habilidades e competéncias em constituicdo. Seres humanos
com limitagBes, sentimentos e emocdes afloradas e condicionadas as influéncias do
meio/mundo e do outro. Portanto, afetados, sujeitos ao desequilibrio psiquico e que precisam
ser percebidos como tal.

No banco de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES foram encontrados, nos ultimos cinco anos, inimeros trabalhos
voltados para a temadtica inclusdo escolar. Utilizando o descritor de busca ’significa¢des
acerca da inclusdo escolar”, na grande area de conhecimento, ciéncias humanas, delimitando a
busca a educagdo, a pesquisas aponta, como demonstra o quadro abaixo, um gquantitativo
significativo de teses e dissertacoes:

Quadro 2 — Pesquisas realizadas no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES

DISSERTACOES E TESES
ANO TOTAL
2012 3.397
2013 3.582
2014 3.719
2015 3.822
2016 4.018

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir do quadro demonstrativo, percebemos um crescente nimero de investigagdes
na area da inclusdo escolar, o que nos leva a expectativa de efetivacdo da inclusdo num futuro
préximo.

A fim de conhecer o campo de pesquisa relacionada a inclusdo escolar a nivel
estadual, realizamos a busca no repositério de teses e dissertagdes, da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte - UFRN, utilizando o descritor “inclusdo escolar” e, em seguida,
afunilamos a busca no repositério da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte —

UERN, fazendo uso do mesmo descritor.

Quadro 3 - Repositdrio Institucional da UFRN Pesquisas 2011 a 2016

ANO 'TESES D|S§ERTAQOES
Titulo/Autor Titulo/Autor
A recepcdo da crianga com deficiéncia | Os jogos com regras na educagao
2011 intelectual ao texto literario na educacdo | matematica inclusiva - KRANZ,
infantil - BRITO, Nazineide. Claudia Rosana.




Educacdo inclusiva e formacéo continuada:
contribuicdes dos casos de ensino para 0s
processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional dos
professores - DUEK, Viviane Preichardt.

Curriculo  escolar: uma analise na
perspectiva da inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia intelectual — OLIVEIRA,
Erika Soares de.

Um estudante cego no curso de licenciatura
em muisica da UFRN: questBes de
acessibilidade curricular e fisica - MELO,
Isaac Samir Cortez de.

Trilhas da inclusdo escolar percorridas por
uma aluna com paralisia cerebral na EJA:
Concepgdes e praticas — VARELLA, Maria
da Conceicédo Bezerra.

SUBTOTAL

05

01

Educacdo Inclusiva: praticas de professores
frente a deficiéncia intelectual. SANTOS,
Teresa Cristina Coelho dos

O brincar e a crianga com deficiéncia fisica
na Educacdo Infantil: o que pensam as
criangas e suas professoras — LOPES,
Conceicdo Aparecida Oliveira

Concepdes e préaticas pedagogicas
de professoras da educagdo
infantil na inclusdo de alunos com
deficiéncia - DANTAS, Priscila
Ferreira Ramos.

(0] atendimento educacional

2012 -
especializado no processo de
O argumento de inclusdo enquanto politica | jnclusio  escolar, na  rede
de acesso a universidade plblica - | municipal de  ensino  de
GRINER, Almog . Mossoré/RN - BEDAQUE, Selma
Alfabetizacdo de criancas e jovens: Andrade de Paula.
superando desafios da inclusdo escolar -
BRITO, Janira, Bezerra de.
SUBTOTAL 04 02
Desenho de deficiéncia Visual: uma
experiéncia no ensino de artes visuais na
2013 . . .
perspectiva da educagéo inclusiva — Autora:
OLIVEIRA NETO, Rivaldo Bevenuto de.
SUBTOTAL 01 00
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Inclusdo de estudantes com deficiéncia no
Instituto Federal da Paraiba a partir da acéo
TEC NEP - SILVA, Rivania de Sousa.

Anélise dos efeitos de um plano
educacional individualizado no
desenvolvimento académico e funcional de
um aluno com transtorno do espectro do
autismo - PEREIRA, Débora Mara.

Trabalho e seus sentidos: estudo com
servidores com deficiéncias numa IES -
PAIVA, Juliana Cavalcante Marinho.

SUBTOTAL

03

00

2015

Aprender e ensinar na escola inclusiva:
desafios na construcdo da identidade de
pedagogos - FONSECA, Géssica Fabiely.

Nucleos de acessibilidade e o atendimento a
alunos com necessidades educacionais
especiais nas universidades federais do
nordeste brasileira - SARAIVA, Luzia Livia
Oliveira.

A crianga com transtorno do espectro
autista (TEA) e o professor: uma proposta
de intervencdo baseada na experiéncia de
aprendizagem mediada (EAM) -
MACEDO, Claudia Roberto Soares de.

Educacdo bilingue no contexto escolar
inclusivo: a construgdo de um glossario em
Libras e Lingua Portuguesa na éarea de
matematica - LOBATO, Maria José Silva.

A atuacdo dos nucleos de apoio as pessoas
com necessidades educacionais especiais no
IFRN - SOARES, Gilvana Galeno.

SUBTOTAL

05

00

2016

O complexo bilingue de referéncia para
surdos da zona oeste de Natal: fundamentos
e praticas nos anos iniciais do ensino
fundamental - SILVA, José Edmilson
Felipe da.

A prética reflexiva na formacéo continuada
de docentes e suas implicacbes para 0
processo de inclusdo escolar — DANTAS,
Priscila Ferreira Ramos.

Planejamento e praticas no processo de
alfabetizacdo de alunos com deficiéncia

28
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intelectual: experiéncias e trajetorias em
tempos de educacéo inclusiva — FONSECA,
Géssica Fabiely.

Leitura e acessibilidade: uma experiéncia
em contexto escolar na perspectiva da
educacdo inclusiva - OLIVEIRA, Elaine
Santana de.

Préticas e formacao docente na UFRN com
vistas a inclusdo de estudantes cegos -
MARTINS, Lisie Marlene da Silveira Melo.

SUBTOTAL 05 00

TOTAL 23 03

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

De acordo com o exposto no quadro, os trabalhos produzidos acerca da incluséo
escolar direcionam as discussdes para deficiéncias especificas e formacéo de professores. Em
2011 foram produzidas cinco teses e uma dissertacdo as quais atentam para formacao
continuada, curriculo, questdes de acessibilidade, concepc¢des e praticas; em 2012, quatro
teses e duas dissertacdes, nestas as investigacdes giram em torno das praticas, concepcoes,
argumento de inclusdo enquanto politica publica e superacdo de desafios frente a incluséo de
criancas com deficiéncia; em 2013, uma tese apresenta experiéncia com aluno com
deficiéncia visual; em 2014, trés teses faz referéncia a incluséo de aluno com deficiéncia no
IFPB, a inclusdo de crianca autista a partir de um plano académico individualizado e outra
atenta para os trabalhadores de IES com deficiéncia; em 2015, as cinco teses produzidas
abordam préticas, atuacdo dos nucleos de atendimento, inclusdo de criangas com autismo e
educacdo bilingue/surdez. Em 2016, com quantitativo equivalente ao ano anterior, as teses
desenvolvidas colocam em questdo o complexo bilingue como referéncia para os surdos e a
formacdo docente, porém da énfase as praticas pedagdgicas na perspectiva da inclusao escolar
de alunos com deficiéncia. Dessa forma, contabilizamos ao todo trés dissertacdes e vinte e
trés teses, nos ultimos cinco anos, na UFRN e constatamos que nenhuma delas se propde a
apreensdo das significacdes, ou seja, que sentidos e significados sdo constituidos pelos
docentes em relagéo a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia.

Na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte identificamos uma diretoria, a
Diretoria de Ag¢des Inclusivas — DAIN, gue juntamente com esta instituicdo de ensino superior
tem como objetivos a busca pela consolidagdo da inclusdo de estudantes com deficiéncia, a

quebra de barreiras e promocgdo da acessibilidade de estudantes oriundos da referida
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instituicdo. Dessa forma, as discussdes acerca da inclusdo escolar tendem alcancar as
instituicdes educativas e, consequentemente, sua préatica, a fim de contribuir com a efetivacéo
dessa politica.

A DAIN, oficialmente, foi criada pela Resolugédo n° 2/2008 do Conselho Universitario
- CONSUNI, de 18 de abril de 2008, que em 2010 passa a Diretoria, através da Resolugao n°
31/2010-CD, posteriormente, a ser Diretoria de Politicas e Acbes Inclusivas (DAIN). Dentro
das acdes do Departamento de Inclusdo — DAIN é realizado, em 2011, o | Seminario Potiguar
sobre Inclusédo e Diversidade, sem publicacbes em Anais. Nos anos 2015 e 2016, os trabalhos
desenvolvidos no Il e Il Seminario com tematicas, especificamente, voltadas para a area da
incluséo escolar foram publicados nos Anais do referido evento. O Gltimo seminério realizado
em 2016, 11l Seminario Potiguar: Educacéo, Diversidade, Acessibilidade e Direitos Humanos,
chama atencdo para os trabalhos e discussdo que a Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte - UERN vem imprimindo, voltado para a Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva. Nesta expectativa caminham algumas das pesquisas (dissertacdes)
desenvolvidas no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, da UERN.

Considerando os oito anos de implantacdo do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo (POSEDUC), stricto senso - mestrado, na UERN, recomendado pela CAPES, em
marco de 2011, poucos trabalhos foram direcionados a teméatica. Em 2012 contabilizamos trés
dissertacfes que discutem: a relacdo pedagdgica do professor, intérprete e aluno surdo do
curso de Pedagogia; a inclusdo de alunos com surdez na UERN, e a Politica de
implementacdo das salas de recursos multifuncionais em Mossord; em 2013, as dissertacdes
estdo direcionadas as praticas de formacao para a inclusdo de alunas surdas e com deficiéncia
visual e as contribuicdes do centro estadual de capacitacdo de educadores e de atendimento ao
surdo junto as escolas publicas de Mossor6. Ja no ano de 2014, o nimero de pesquisa regride
e apenas um registro com a tematica abordada é encontrada e d& énfase ao trabalho de
orientacdo e mobilidade ao aluno cego no Centro de Apoio ao Deficiente Visual - CADV de
Mossord. As pesquisas como demostra o quadro abaixo, abordam, especialmente, as praticas
pedagdgicas e as deficiéncias visual e surdez. Ndo apresenta nenhuma abordagem relacionada
a apreensdo de significacOes acerca da inclusdo escolar no periodo determinado pela pesquisa

proposta.



Quadro 4 — Pesquisas realizadas no Repositorio da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte

ANO

DISSERTACAO/TITULO

AUTOR

2012

A relacdo pedagdgica do professor, intérprete e aluno
surdo do curso de Pedagogia

COSTA, Mifra
Chaves da

Angélica

Da trilha do redimensionamento da formacéo docente
a inclusdo do aluno com surdez na UERN:
(auto)biografia da educadora apoena.

LINS, Sonia Alves Bezerra

Politica de implementacdo das salas de recursos
multifuncionais em Mossoro;

CARNEIRO, Samira Fontes

2013

Praticas de formacdo e inclusdo de alunas surdas:
narrativas de experiéncias de professoras da Escola
Municipal Jonas Gurgel — Caratbas/RN

VIANA NETO, Francisco de
Acaci

Préticas pedagogicas: narrativas de experiéncias de
professores de aluno com deficiéncia visual, na
Escola Municipal Rural Antonia Eurli de Brito —
Janduis/RN

GURGEL, lure Coutre

Contribuigdes do Centro Estadual de Capacitagdo de
Educadores e de Atendimento ao Surdo (CAS) junto
as escolas publicas de Mossor6/RN

CARVALHO, Vanessa de
Oliveira

2014

Trabalho de orientacdo e mobilidade: independéncia
de locomogdo e autonomia de um aluno cego do
Centro de Apoio ao Deficiente Visual - CADV de
Mossord/RN

SOUZA
Zacarias de

NETO, Jodo

2015

Narrativas de inclusdo de alunos autistas: as criancas
e seus modos de fazer inclusivo no contexto escolar.

COSTA, Francisco Mayccon
Passos

Narrativa docente: praticas inclusivas com alunos
sindrome de down na escola basica.

AQUINO,
Santos

Shirleyanne

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Nas buscas por estudos direcionados ao tema proposto pela nossa investigacao,

realizadas em todos 0s repositérios das universidades consultadas, percebemos que a énfase

dos estudos se volta para inclusdo direcionada a inclusdo escolar de alunos com transtorno ou

deficiéncia especifica intelectual, fisica, visual e auditiva/surdez e a formagéo continuada de

professores na perspectiva dessa tematica. Apesar do descritor de busca utilizado

“significagdes acerca da inclusdo escolar” a pesquisa ndo se limitou a ele, pois apresentou um

leque de pesquisas relacionadas a incluséo, das mais gerais a especificas.
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No que se refere a estudos direcionados a apreensdo das significacGes, foram
encontrados diversos registros nos bancos de dados consultados, porém nenhum direcionado,
especificamente, a significacdes acerca da inclusdo escolar, de acordo com os descritores e a
forma como foram utilizados.

Assim sendo, investigar as significagdes produzidas pelo professor acerca da inclusao
escolar de alunos com deficiéncia, que ora no propomos, torna-se pertinente e significativa a
area da educacdo, especificamente, para a Educacdo Especial na perspectiva da inclusao
escolar. Dessa forma, apresentamos no topico a seguir as partes/membros que unidas

constituem o corpo desta dissertacao.

1.2 AS PARTES CONSTITUTIVAS DO TODO

No intuito de responder aos questionamentos e alcancar o objetivo proposto,
estruturamos o referido trabalho em cinco capitulos descritos abaixo:

No capitulo |, introducdo, apresentamos a questdo problematizadora, o objetivo para o
qual a investigacdo se propde, a perspectiva de abordagem, o método e os procedimentos de
producdo das informacgdes e andlise. Logo ap6s, explanamos algumas pesquisas, fruto de
buscas nos bancos de teses e dissertagdes, realizadas no campo da inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, justificando, assim, a relevancia da referida pesquisa no campo educacional.
Em seguida, destacamos as partes que compdem o corpo do trabalho, a estrutura da
dissertacéo.

No capitulo 1l situamos o leitor acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
abordando os paradigmas que precisam ser rompidos, a preparacdo para a docéncia, fazendo
paralelo com as politicas publicas de inclusdo como conquistas advindas de lutas pela
efetivacédo de direitos.

No capitulo 1Il referenciamos a Psicologia Socio-Historica como base tedrico-
metodoldgica da investigacdo que tem Lev Semionovich Vigotski como seu principal teorico,
discussdo da concepcdo de homem em constituicdo e algumas categorias de analise, eleitas
por acreditarmos serem capazes de subsidiar a apreensdo das significacGes do sujeito acerca
da incluséo escolar de alunos com deficiéncia, em sala comum, na rede regular de ensino. S&o
elas: pensamento e linguagem, sentidos e significados, mediacéo, historicidade e atividade.

No capitulo IV explicitamos o caminho percorrido, ou melhor, os aspectos teérico-
metodologicos da investigacdo na Psicologia Sécio-Historica fundamentados no materialismo

historico dialético com base no marxismo. Apresentamos 0s participantes da entrevista e o
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participe do processo investigativo, ou seja, sujeito escolhido para a producdo das
informagBes e andlise. Em seguida, a contextualizacdo do campo de investigacdo. Na
sequéncia, abordamos a entrevista reflexiva e os ndcleos de significacdo como procedimento
para a producdo e analise das informacdes coerente aos pressupostos tedricos da Psicologia
Sécio-Histdrica. Prosseguimos detalhando todo o processo de analise das informaces
produzidas a partir da entrevista reflexiva, gravada e transcrita. Os trechos de falas, com
significado pelo objetivo da pesquisa, utilizados no levantamento dos pré-indicadores (PI)
que, por sua vez, aglutinados sistematizam os indicadores que, também aglutinados,
possibilitam a construcdo dos nucleos de significacao.

No capitulo V apresentamos as interpretacdes do pesquisador, a partir da fala do
sujeito, das significacdes do participe contidas no interior de cada nucleo. Referimos-nos a
analise intra nacleos, ou seja, a analise de cada nucleo em si, norteada pelas categorias de
andlise eleitas para esse fim.

Nas consideracgdes finais é feita a analise geral dos ndcleos de significacdo, o didlogo
entre todos os nucleos. Nesta, expomos 0s achados da pesquisa, a analise internucleos, ou
seja, as apreensOes, propriamente dita, das significacbes do professor acerca da inclusédo

escolar de alunos com deficiéncia no Ensino Médio.
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2 SITUANDO O LEITOR ACERCA DA INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA

O direito de todos a educacdo inclusiva é, sem davida,
uma tarefa dificil, mas exequivel. Precisamos ser
capazes de nos desviar dos obstaculos que a escola
tradicional coloca hoje para impedir o avango das
propostas de uma escola para todos, justa, democratica e
aberta as diferengas (MANTOAN, 2011, p. 94).

Neste capitulo, trazemos a tona discussfes atuais acerca da inclusdo escolar como
forma de situar o leitor do percurso histérico das politicas de inclusdo escolar no Brasil -
conquistas e lutas para sua efetivacdo: a quebra de paradigmas - praticas pedagogicas
padronizadas que provocam a exclusdo, as experiéncias vivenciadas com alunos com
deficiéncia como promotora de incluséo, a importancia dimensdo do olhar e as barreiras
atitudinais — o preconceito como gerador de discriminacéo e segregacao.

Apresentamos paralelamente a tematica inclusdo escolar, as conquistas legais no
campo da Educacdo Especial numa breve retrospectiva das politicas educacionais, do
principio aos dias atuais, na perspectiva de inclusdo escolar, como superacdo a politica de
integracdo.

Assim, dialogamos com alguns autores que discutem: deficiéncia ndo como diferenca
(que promova desigualdade), mas como particularidade do individuo percebida como foco do
trabalho docente; mudangas de concepcdes e quebra de paradigmas; diversidade, preconceito
como barreira atitudinal expressa em forma de discriminagdo, marginalizagdo e segregacéo.

Mantoan (2003) defende a efetivacdo da inclusdo a partir de experiéncias vivenciadas
no chdo da escola com alunos com deficiéncia e a inexisténcia de manuais de instrucdo ou
receita pronta para lidar com as situacdes particulares a cada aluno com deficiéncia, além da
formacdo profissional geral em detrimento a formacado especifica para a incapacidade de um
determinado grupo. As discussdes apontam para a producdo de novos sentidos a pratica
pedagdgica como processo de constituicdo da profissdo docente e, consequentemente, da
sociedade humana.

Assim sendo, a educagdo inclusiva, atual proposta educacional, que vem se
estabelecendo e ganhando forca é fundamentada no cumprimento dos direitos humanos
assegurados por leis as quais séo resultantes de uma grande e intensa luta de ordem social e

politica, em &mbito mundial.
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A inclusdo ndo é um tema recente, ha indicios de seus ideais a partir do século XIX.
Porém, o movimento em prol da inclusdo comeca a ser difundido no século XX, a partir da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, adotada pela Organizacdo das NacGes Unidas -
ONU em 1948, reconhecendo o direito de acesso a educacio das pessoas com deficiéncia. E
discutido com maior veeméncia na década de 1990 apds a Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos, em Jomtien, na Tailandia e da Declaracdo de Salamanca, 1994, na Espanha,
compreendendo que “as criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter
acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na
crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades” (BRASIL, 1994). Em consonancia com
as proposicOes de ambas as Declaragdes, o Brasil firma o compromisso de construir um
sistema educacional inclusivo.

Décadas atras, a escola era considerada como privilégio de um pequeno grupo, logo,
discriminatoria, gerando a exclusdo que se manifesta até hoje, mesmo com a democratizacao
do ensino impulsionada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei n® 9394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo que garantem educacdo publica gratuita e de qualidade.

Assim, em virtude do movimento de democratiza¢do da escola, o acesso de alunos a
esta instituicdo aumentou consideravelmente, e as pessoas com deficiéncia ou qualquer outro
tipo de NEE torna-se publico-alvo. Dessa forma, a Politica Nacional de Educacdo Especial
(1994), prevé a integracdo de alunos com deficiéncia, considerando o principio de
democracia, de igualdade, padrdo de qualidade da educacdo e respeito aos direitos
estabelecidos no Capitulo 111, Art. 205 da Carta Magna de1988.

O acesso e a integracdo, por sua vez, ndo garantem o direito a aprendizagem de todos
aqueles que conseguem chegar a escola. De acordo com Crochik (2015), o desenvolvimento
de capacidades para 0 mundo do trabalho é considerado por muitos, como objetivo precipuo
da educacdo escolar atual o que se expressa nas formas de organizacdo do sistema de ensino
por meio de salas homogéneas e seriacdo propicia ao adestramento e contraria ao
desenvolvimento do pensamento.

Dessa forma, as praticas pedagogicas ao proporem atividades padronizadas, colaboram
com a exclusdo do individuo por considera-lo fora dos padrdes de homogeneidade.
Corroborando com esse discurso Mantoan (2011, p. 84) afirma que ‘“nas condig¢des
organizacionais do trabalho pedagogico é impossivel criar situagdes a partir das quais cada
aluno possa aprender e perceber-se como sujeito ativo na conquista do conhecimento”.

Neste sentido, a inclusdo escolar surge dentro da modalidade de Educacéo Especial,

como proposta de superacao a politica de integracdo previstas na Constituicdo Federal (1988)
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e na Politica Nacional de Educacdo Especial (1994). A integracdo tem como foco as
deficiéncias diagnosticamente comprovadas. Dessa forma, compreendida como doenca,
consequentemente, necessita de tratamento equivalente. E assim, o aluno com deficiéncia
precisa se adequar a escola regular, do contrario retorna a escola de educacao especial e ao
ensino segregado.

A direcdo que a inclusdo propde é um movimento inverso, a escola se adequa a
diversidade, projetando as praticas de ensino a medida que as necessidades educativas dos
alunos se apresentam, a fim de promover educacdo de qualidade para todos. Para Mantoan
(2011), as escolas tradicionais ndo foram concebidas para o atendimento das diversidades. A
autora sugere, se contrapondo a essa estrutura seletiva, classificatoria, linear e padronizada
que as escolas inclusivas sejam organizadas em ciclos de formacéo/desenvolvimento de 6 a 11
anos e de 11 a 14 anos (Ensino Fundamental) numa nova légica organizacional.

Vivemos imersos as diversidades, pois, a sociedade € composta por pessoas que
apresentam diferencas, sejam elas de carater psicolégicas; de classe social; ideoldgica;
filosofica; étnica; de idade; religido; género, orientacdo sexual e ainda de habilidades e
competéncias, considerando as particularidades e ritmos de aprendizagem préprios; pessoas
com necessidades educativas ou ndo; com ou sem deficiéncia e etc., porém, todos, sem
excecdo, com direitos a igualdade de condi¢des. Ignorar as diferengas (heterogeneidade) é
ignorar a condi¢do humana e o processo historico que o constitui. Como acredita e proclama a
Declaracdo de Salamanca, “cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprias” (BRASIL, 1994). Portanto, as
manifestacOes de preconceito, advindo da ignoréncia ou auséncia de reflexdo (CROCHIK,
2015), estigma e discriminagcdo que a diferenga provoca, precisa ser desmistificada e
direcionada a propria condi¢cdo humana como principio de incluséo.

Em outras palavras, a escola deve reconhecer a deficiéncia ndo como diferenca, mas
como uma particularidade do individuo, sendo esta, o foco do trabalho docente a fim de
promover a igualdade. Para que a diferenca, na éptica das particularidades, seja considerada
foco, quem faz a escola, e com destaque, o professor, precisa romper com o0s velhos
paradigmas, buscar informacéo e refletir sobre as alteracbes que a educacdo impde com o
passar do tempo para que possa estabelecer “aproximagdo do objeto [..] contraria ao
preconceito” (CROCHIK, 2015, p. 24), para atender as necessidades do educando, tenham
eles ou ndo algum tipo de deficiéncia.

Sobre o aspecto da diversidade, Carvalho (2008) destaca que a efetivacdo do trabalho

estd atrelada as transformacdes que se iniciam nas proprias instituicdes implementadoras de
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politicas publicas no &mbito educacional. A autora prossegue afirmando que o trabalho na
diversidade ndo se limita a um especifico nivel do fluxo educacional nem, muito menos, se
restringe a uma responsabilidade a ser tomada apenas pelos servicos da Educacdo Especial.
Para Carvalho (2008), as especificidades a serem atendidas e existentes em sala de aula ndo
séo apenas dos alunos com deficiéncia. Na realidade, estas sdo peculiares a todo e qualquer
aluno.

Num passado longinquo, século XIX, o atendimento a pessoas com NEE, como
mostra a Revista Inclusdo (BRASIL, 2008), inicia-se no Brasil Império, com a criacdo das
instituices: Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854 — atual IBC (Instituto Benjamim
Constante) e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857 — atual INES (Instituto Nacional da
Educacao dos Surdos). Para atender a pessoas com deficiéncia mental é fundado no séc. XX o
Instituto Pestalozzi (1926). Sendo a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)
datada em sua primeira versdo no ano de 1954. Somente a partir de 1945 é criado o primeiro
atendimento educacional especializado as pessoas com superdotacdo que ocorreu nha
Sociedade Pestalozzi.

A seguridade ao atendimento especializado por lei é apresentada na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDBEN, Lei n° 4.024/61, Art. 88 que garante aos excepcionais
a educagdo escolar a fim de “integra-los” ao sistema geral de ensino. Em seguida, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 5.692/71 altera a LDBEN de 1961, abrangendo o
atendimento/tratamento especial a pessoas que apresentam deficiéncia fisica e mental, as que
se encontram em atraso no ano escolar e aos superdotados. As Leis de Diretrizes e Bases
supracitadas deram suporte para que estabelecesse na Constituicdo Federal de 1988 a
igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola e garantir como dever do Estado o
atendimento educacional especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino
(Art.208).

Em seguida, a Declaracdo de Educacdo para Todos, 1990 e a Declaracdo de
Salamanca, 1994, vem influenciar de forma significativa a adesdo do Brasil as politicas
publicas da educacdo inclusiva quando reafirma o compromisso para com a Educacdo para
Todos:

Nos, os delegados da Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, representando 88
governos e 25 organizacBes internacionais em assembléia aqui em Salamanca,
Espanha, entre 7 e 10 de junho de 1994, reafirmamos 0 nosso compromisso para
com a Educacdo para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do
providenciamento de educacdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino e re-endossamos a
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Estrutura de Acdo em Educacao Especial, em que, pelo espirito de cujas provisdes e
recomendagdes governo e organizagdes sejam guiados (BRASIL, 1994, p. 1).

Com isso, a nova LDB, Lei n°® 9394/96, atenta para a organizagdo dos sistemas de
ensino, o que as Leis de Diretrizes e Bases anteriores ndo preconizavam, assegurando aos
alunos, a partir dessa nova estruturagdo, curriculos, métodos e recursos para atender as suas
necessidades e especificidades, o que ainda nao se efetiva, coerentemente, na pratica.

Esta nova estruturacdo é apontada pelas Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial
na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) como um grande desafio a educacdo o de “garantir o
acesso aos contetdos basicos que a escolarizacdo deve proporcionar a todos os individuos —
inclusive aqueles que com necessidades educacionais especiais [...] altas habilidades,
precocidade, superdotacao; [...] portadores de deficiéncia” (BRASIL, 2001, p. 21).

Dando continuidade ao leque de politicas no propésito da efetivagdo da inclusdo
escolar, em 2007, é aprovada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva e para subsidiar essa politica, no mesmo ano, o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo - PDE é elaborado, trazendo como eixos centrais a formagéo
de professores para a educacao especial, a implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a
acessibilidade arquiteténica dos prédios escolares, 0 acesso e a permanéncia das pessoas com
deficiéncia na educacao superior.

Para dar suporte as referidas politicas, em 2009, as Diretrizes operacionais para 0
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, no seu Art. 4° considera
publico-alvo do AEE os alunos que apresentam as seguintes necessidades educacionais

especiais:

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam
um quadro de alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento
nas relacfes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa
definicdo alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificagéo.

Il — Alunos com altas habilidades/superdotagdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade
(BRASIL, 2009).

Nas Diretrizes Operacionais, a deficiéncia € compreendida como uma das
necessidades educativas especiais-NEE, o que significa que nem toda NEE se configura como

deficiéncia. De acordo com Fleuri (2009, p. 65)
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[...] a proposicdo do conceito de necessidades educacionais especiais representa uma
das tentativas de reconfigurar as possibilidades de interacdo e reconhecimento civil
das pessoas com deficiéncia, retirando-se o foco dos diagndsticos de deficiéncia e
colocando-o sobre as necessidades de aprendizagem.

Assim, na escola, especificamente, as praticas educativas devem se adequar ao aluno e
ndo ao inverso e atentar as necessidades de aprendizagem dos discentes. Nessa direcéo, o foco
ndo é a deficiéncia, mas, as praticas que atendam as necessidades educativas que a deficiéncia
apresenta. Como preconiza as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao

Bésica:

A adocdo do conceito de necessidades educacionais especiais o do horizonte da
educacdo inclusiva implica em mudangas. Em vez de pensar no aluno como origem
do problema exigindo-se dele um ajustamento aos padrfes de normalidade para
aprender com os demais, coloca-se para 0s sistemas de ensino e para as escolas o
desafio de construir coletivamente as condicGes para atender bem a diversidade de
seus alunos (BRASIL, 2011, p. 6).

Nesse sentido, um dos critérios para a selecdo do participante da nossa investigacao
sera o0 trabalho efetivo com aluno que apresenta uma deficiéncia de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial e que se proponha inclusivo.

Prosseguindo com a apresentacdo das politicas publicas, é aprovada em 2014 o atual
Plano Nacional de Educacgéo para o decénio 2014-2024, que coaduna com a perspectiva da

inclusdo educacional e estabelece na meta 4:

Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o
acesso a educacdo béasica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

Como aponta a prépria meta, projecdo em longo prazo, até a efetivacdo da inclusao
escolar, propriamente dita, demanda, ainda de uma extensa luta e muitas outras resolugdes,
pareceres e leis que serdo elaboradas para esse proposito.

A titulo de exemplo, citamos a conquista da atual politica que ap6s 15 anos de
tramitacdo no Congresso Nacional, é aprovada a Lei n° 13.146 de 6 de julho de 2015 que
institui a LBI - Lei Brasileira de Incluséo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia sancionada,
pela presidenta do Brasil Dilma Rousseff. De certa forma, a LBI é tomada como alavanque da
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discussdo, em outras dimens@es €, consequentemente, da execucdo, em moldes mais nitidos,
da incluséo.

De acordo com o Art. 2° da LBI, pessoa com deficiéncia ¢ “aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacd0 com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢Ges com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, p. 19).
Compreendendo a deficiéncia ndo como condicdo estatica da pessoa, mas resultante das

barreiras impostas a pessoas com limitac6es, as quais dificultam a acessibilidade.

Vale lembrar também que a principal inovagdo da LBI esta na mudanca do conceito
de deficiéncia, que agora ndo é mais entendida como uma condicdo estatica e
bioldgica da pessoa, mas sim como o resultado da interacdo das barreiras impostas
pelo meio com as limitagdes de natureza fisica, mental, intelectual e sensorial do
individuo (BRASIL, 2015, p. 12).

A superacdo das barreiras atitudinais, o preconceito, a titulo de exemplo,
compreendido como “fendmeno que tem origem e ¢ suscitado pela cultura” (CROCHIK,
2015, p.16) representa o salto mais alto que a inclusdo pode alcar. Desse modo, o paradigma
da inclusdo se esboca baseado no conhecimento de que conviver com a diversidade traz
beneficios pessoais e sociais, além de estar politicamente baseado no principio da igualdade
de direitos (ARTIOLI, 2006). E defende que a convivéncia e conhecimento da deficiéncia
ajudam de maneira significativa na construcdo da imagem da pessoa com deficiéncia,
atentando para limites e potencialidades possiveis de serem desenvolvidas. Corroborando com
a autora no que diz respeito a imagem da pessoa com deficiéncia, Crochik (2015) coloca em
questdo o modo de olhar os alunos considerados em situagdo de inclusdo®. De acordo com o
autor, “esse olhar ndo pode ser o que cobra a realizagdo de expectativas, o olhar da
produtividade, mas o de contemplagdo” (CROCHIK, 2015, p. 19).

Mantoan (2003) enfatiza o pensamento dos autores citados acima, defendendo a
inclusdo a partir das relagdes mantidas no cotidiano das salas de aula com as diversidades
apresentadas, o que faz sentido, ndo da para se inteirar dos conflitos educacionais fora desse
contexto. Somos sujeitos heterogéneos em diversos aspectos: historico, social, cultural,
politico, fisico, psiquico etc. A concepcdo de sujeito hétero como condigdo humana aponta a
necessidade do rompimento de alguns paradigmas, socialmente construidos, acerca de

deficiéncia e de inclusdo no decorrer da historia.

! Termo utilizado pelo autor para se referir a alunos com NEE.
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A evolugdo historica do processo de inclusdo revela concepgdes e paradigmas
ultrapassados em relacdo as diferencas e as terminologias utilizadas para denominar as
pessoas (excepcionais, deficiente, portador); a deficiéncia (defeito, aleijo, invalidez — palavras
pejorativas utilizadas até o final da década de 1970), e a incluséo (integracdo/segregacdo). Porém,
as concepcdes e os modelos padrdes produzidos pelo povo em sociedade precisaram ser
rompidos e, consequentemente, constituidos a partir de novos sentidos para atender, alcangar
e acompanhar os avancos, as inovagOes, especificamente, educacionais, no movimento

historico e cultural promovido pelo homem.

2.1PARADIGMAS QUE PRECISAM SER ROMPIDOS

Os paradigmas adotados pela sociedade repercutem em ambito geral no modo de vida
de um povo, ou seja, em seus costumes, habitos e tradicdes, pois revelam as significacdes e
representacfes da cultura em movimento. Construidos ao longo do tempo, sdo modificados,
gradativamente e, por sua vez, transformam o homem “produto mutavel da evolugdo da
sociedade” (CHARLOT e SCHAFF, 1979 apud BOOK, 1999).

E possivel afirmar que os paradigmas se manifestam como expressdo de uma
ideologia, referendada por Marx como “consciéncia deformada da realidade” (BOOK, 1999).
Numa breve retrospectiva da educagéo brasileira percebemos que a escola se caracteriza como
meio pelo qual a ideologia social se perpetua, pois “[...] a escola constitui o instrumento mais
acabado de reproducdo das relacdes de produgdo do tipo capitalista [...] inculca ‘saberes
praticos’ envolvidos na ideologia dominante” (ALTHUSSER apud SAVIANI, 2000, p. 23).
Para Bock e Aguiar (2003, p.150), “[...] ndo podemos analisar a escola somente do ponto de
vista da reproducdo da ideologia, da alienacdo, da desigualdade, mas também como parte
dessa realidade social que podera favorecer a critica, a ruptura, a transformagao”.

Nesse sentido, percebemos a necessidade de desmistificar alguns paradigmas e
concepcdo de inclusdo, concebida pela sociedade e, especificamente, pelas instituicdes
escolares, como integracao de alunos com NEEs (deficiéncias, transtornos, superdotacéo etc.),
em classe comum, na rede regular de ensino. Pois, “caso os alunos considerados em situagdo
de incluséo sejam tratados como sendo inferiores aos demais, ndo sera a incluséo que estara
presente, e, sim, outra maneira de segregar” (CROCHIK, 2015, p.16).

A concepgéo de inclusdo como integragdo nédo atende aos desafios que enfrentamos e

ndo se justifica na diversidade que compde as salas de aulas atuais, além de ndo corresponder,
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literalmente, a etimologia da palavra inclusdo “ato ou efeito de incluir” (Dicionario Aurélio,
2017).

Os paradigmas, segundo Mantoan (2003), diz respeito a um conjunto de normas,
crencas, valores e principios que compartilhados pela sociedade, num dado periodo historico,
determinam 0 nosso comportamento e entram em crise quando ndo mais atendem ou
respondem aos interesses sociais. A “crise de paradigmas™? referente a inclusdo diz respeito
necessariamente as mudancas nas instituicbes, organizacdo do sistema de ensino —
padronizacdo, concep¢des, formas de ver e interpretar 0 mundo e agir sobre ele —
atitudes/comportamentos. Este ultimo, considerado barreira “que atrapalham a participacao da
pessoa com deficiéncia na sociedade. Ou seja, sdo as barreiras de convivéncia com a pessoa
com deficiéncia” (BRASIL, 2015, p. 15) empecilho para a efetivacdo da inclusdo escolar.

Estudo realizado por Artioli (2006) demonstra a necessidade extrema dessas
mudancas. Nos discursos dos professores, pais de alunos, diretor, supervisor, secretario e
alunos “ditos normais” ou sem deficiéncia revelam-se suas concepcdes acerca da incluséo.
Segundo a autora, 0 comportamento violento, os movimentos aleatorios e outras situacoes
expressas pela pessoa com deficiéncia demonstram que ha intolerancia as diferencas e as
manifestacdes advindas delas. Os professores alegam a necessidade de uma preparagao ndo s
do aluno com deficiéncia para a convivéncia social na comunidade escolar, mas de todos os
membros que compdem a escola como professores de alunos “ditos normais”, pais e demais
funcionarios.

Segundo Mantoan (2011, p. 81), “alguns professores ja tém claro que a inser¢do ¢
possivel, porque tiveram experiéncias que lhe demostraram essa possibilidade; outros estdo
em busca dessa certeza e se empenham por encontra-la”. Apesar dos avangos percebidos nas
atitudes de alguns professores em relagdo a inclusdo, a autora reconhece que ainda “ha,
infelizmente os que tentam, porém, ndo conseguem se libertar de preconceitos e habitos
enraizados, que ndo lhe permitem fazer uma releitura de suas atuagdes a luz de novos
propositos e procedimentos educacionais” (MANTOAN, 2011, p. 82).

Nesse sentido, a partir dos estudos acima referendados, € possivel inferir que a alguns
professores se encontram alheios as situa¢Ges vivenciadas com alunos que apresentam alguma
deficiéncia especifica agravante a aprendizagem e que é bem provavel nos depararmos com
docentes atbnitos e sem direcionamento para o desenvolvimento de sua pratica junto as

especificidades dos alunos, sobretudo de alunos com deficiéncia. Muitas vezes, para estes

2 Termo utilizado por Mantoan para se referir a necessidade de mudanca de concepcéo e visdo de mundo por néo
dar conta dos conflitos e problemas sociais.
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professores, a presenca de um aluno nesta condicdo representa-lhe um fardo por nédo ter a
compreensdo de que, por ser professor, cabe-lhe o papel de contribuir para a aprendizagem
deste aluno, desenvolvendo a pratica em funcdo de suas necessidades educativas. Dessa
forma, possivelmente, o professor utilizar-se-4 do argumento da falta de atributos e saberes
suficientes & pratica inclusiva frente as diferencas na sala de aula. Todavia, defendemos a
necessidade de quebrar paradigmas e produzir novo sentido a pratica pedagogica. Encarar a
deficiéncia como fardo é uma concepgdo retrogada, vencida e pode ser considerada como
pedra de tropeco no caminho a efetivacao da incluséo escolar.

No que diz respeito a prética pedagogica inclusiva Mantoan (2011) aponta a
importancia de: desmistificar a crengca de que sdo os conhecimentos referentes a conceito e
tipo de deficiéncias que tratard competéncia para o desenvolvimento de uma préatica de ensino
gue contemple a todos de uma mesma turma; transpor a barreira do ensino tradicional baseado
em transmissdo de conhecimento, individualizacdo de tarefas e avaliagdo comparativa do
desempenho escolar; pensar alternativas de inser¢do dos alunos com deficiéncia em sala de
aula comum do ensino regular atualmente concentrada no professor auxiliar, no sistema de
ensino. Esta acdo seria uma nova forma de segregacao que desqualifica e acomoda o professor
regente por ndo provocar mudancas a sua pratica. E, por tltimo, lancar um novo olhar a partir
da percepcdo do outro como ser de capacidades ndo naturalizadas.

Assim, a constituicdo de sentido pelo professor, no que diz respeito a mudancas de
concepcdes e, consequentemente, atitudes, praticas e valores acerca da inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia, corresponde ao caminho para que esta perspectiva de ensino se
efetive. Acreditamos que, a partir deste movimento, o docente sera capaz de inovar sua pratica
de forma a contribuir a reviravolta que a inclusdo exige. Pois, “a inclusdo ¢ uma consequéncia
da transformacdo do ensino regular, do aprimoramento de suas praticas” (MANTOAN, 2011,

p. 90).

2.2 PREPARACAO PARA A DOCENCIA

Inimeros sdo os desafios e obstaculos, barreiras atitudinais, que enfrentamos numa
sala de aula desde a concepcdo, mesmo que implicita que se tem de educacdo, no caso
educacdo na perspectiva de inclusdo, ao preconceito, segundo Crochik (2015), expresso na
discriminacgdo e exercido na marginalizacdo/segregacao, além da precarizagdo do ensino, da
relacdo professor-aluno e do atendimento as necessidades educacionais especiais,

especificamente as apresentadas por pessoas com deficiéncia.
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Nas nossas experiéncias, um dos desafios que mais nos inquietou foi o “atendimento”
a crianga surda. Logo, compreendemos que a formagdo profissional apresenta necessidades
formativas que devem ser supridas, pois a pratica docente precisa constituir-se
permanentemente. Consideramos 0 conhecimento como algo indispensavel, fonte inesgotavel
na busca de mudancas que nos animam nesse processo formativo.

Portanto, a preparagdo para a docéncia, na verdade, ocorre no decorrer de todo o
percurso de formacéo profissional, seja nas instituicdes de ensino (academia), no ambiente de
trabalho - relacdo entre os pares, convivio com alunos com NEEs, inclusive deficiéncias,
como também na busca de capacitagdes para esse atendimento no plano real, através de cursos
de aprofundamento, especializacdo, mestrado, doutorado etc. Capacitacfes estas, ndo
limitadas a especializar educadores em algum tipo de incapacidade de uma determinada
categoria de alunos (MANTOAN, 2011), mas que estejam direcionadas a promover
aprofundamento pedagdgico do profissional docente capaz de suscitar saberes que lhes dé
condigdes de entender melhor a crianga no seu processo ensino-aprendizagem.

Neste sentido, as especializacBes, de acordo com a referida autora, sejam capaz de
despertar no docente o desejo de mudanca necessarias a pratica educativa, sua reestruturacdo
e constituicdo no tempo e na histdria de acordo com a Psicologia Sdcio-Histdrica discutida no

capitulo seguinte.
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3 PSICOLOGIA SC')CIO-HIS:I'C')RICA BASE TEORICA-METODOLOGICA QUE
EXPLICA A CONSTITUICAO DO HUMANO E ALGUMAS CATEGORIAS
FUNDAMENTAIS A APREENSAO DA SUBJETIVIDADE

A perspectiva Socio-Histérica em psicologia radicaliza,
frente a outras teorias da psicologia, a importancia do
fendmeno social e de sua relagdo com a constituicdo da
subjetividade [...] trata-se de uma concepc¢do
contraditoria, que, a0 mesmo tempo, afirma e nega ao
individuo (outra configuracdo da experiéncia subjetiva
histérica) a possibilidade de se constituir como sujeito
(GONCALVES e FURTADO, 2016, p. 28-29).

Os eshocos das preposicdes desenvolvidas por Vigotski e seus colaboradores Luria e
Leontiev enfocam a psique, ou melhor, o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores; o desenvolvimento da personalidade e da consciéncia; as media¢Ges através dos
signos; a internalizacdo; o nivel de desenvolvimento real, potencial e as zonas de
desenvolvimento proximal (ZDP) da aprendizagem das criancas; o desenvolvimento humano
a partir das relacGes sociais, do contexto cultural em que os sujeitos estdo envolvidos e das
interacbes com o outro, numa perspectiva Socio-Historica. A abordagem na perspectiva da
Psicologia Socio-Historica, de acordo com Gongalves e Furtado (2016, p. 28), considera o

fendmeno social como processo,

[...] como realidade constituida por sujeitos, como algo que sé pode ser
compreendido plenamente quando se considera 0s sujeitos e suas possibilidades de
agir, relacionar-se, produzir bens necessarios a sua vida e produzir e registrar
representacdes do objeto e de sua relagdo com ele.

Entendemos que a sociedade é composta por homens que, por sua vez, Sdo
constituidos em sociedade numa relacdo dialética. Sua esséncia ndo € um substrato puro,
cristalizado e intacto, ha uma ideologia dominante que o constitui, pois nasce no berco de uma
cultura ja edificada e cristalizada por geracdes anteriores: “[...] o desenvolvimento do
individuo se da no contato com a cultura e com os outros homens” (BOCK, 1999, p. 30) e
todas as suas relacdes serdo permeadas por ela. Nesse sentido, Vigotski (2001) salienta que o
substrato biologico inerente a espécie ndo é suficiente, mas base para sua constituicdo
humana. Significa dizer que o homem nédo € neutro, simplesmente reflexo do meio, mas
também resultado das relagdes sociais, sendo para Vigotski (2001) ativo, social e histdrico.

A fim de responder quem é o homem e a origem de sua existéncia, muitos estudos

cientificos foram desenvolvidos e, a partir deles, evidenciamos que a concepgdo de homem
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passa por mutacBes de acordo com o contexto histdrico, politico, econémico de uma
determinada época ou lugar, pois a sociedade tende a idealizar o perfil de homem desejado.

Dessa forma, o homem é concebido de forma diferente no percurso do
desenvolvimento da humanidade, até porque ndo estd definido, acabado e completo. No
periodo pré-historico, por exemplo, antes do aparecimento da escrita, a concepgao de homem
se pautava na ideia de natureza humana. Porém, mesmo nos modos rudimentares de vida
distinguiam-se dos outros animas por produzirem instrumentos para satisfacdo de suas
necessidades, gerando novas necessidades e, por conseguinte, o processo historico da
humanidade. Nesta perspectiva, a cultura é desenvolvida no percurso histérico da humanidade
por meio da acdo criativa do homem, pois, a transformacdo que este provoca na natureza o
transforma e, nessas transformacdes continuas e reciprocas, constréi um legado.

Ja na filosofia grega, numa visdo teocéntrica (Deus como centro), parte da ideia de
homem como ser dotado de corpo e espirito. Dentre os filésofos gregos, Sécrates foi o
primeiro a estabelecer uma nova visao sobre o homem. Segundo ele, a esséncia do homem é a
alma e s6 pode ser compreendido a partir dela. Esta concepcado teocéntrica do homem rompe-
se, no seculo XV e inaugura a visao antropocéntrica, 0 homem como centro da criacao, ser
racional - a razdo se instala como fundamento das coisas.

No feudalismo, sistema econdmico politico e social vivenciou-se a submissdo, a
verdade absoluta, 0 dogmatismo, o ser dotado, acabado, formado e predestinado a viver e
permanecer de acordo com a vontade de Deus, estavel e conformado. Contraria a essa
concepcao, a ideologia liberal enaltece o individuo em sua individualidade; institui a ideia de
movimento, do mundo e do homem e a possibilidade de constituicdo do ser modificando as
relagdes sociais. Dessa forma, estrutura-se o liberalismo - ideal capitalista e funde-se a
concepcao de produtivo, consumista, diferente e capaz de se emancipar de acordo com 0s
esforcos dispensado no aproveitamento das oportunidades “iguais” que a sociedade lhe
concede (BOCK, 2001).

De acordo com Marx e Engel (1982), a concepgédo de homem tomada pelo liberalismo
- homem livre e capaz da origem ao capitalismo - 0 que 0 homem € esta intrinsecamente
ligado a estreita relagdo de dependéncia entre o seu modo de ser (esséncia), seus modos de
producédo e as relacbes que passam por eles. Nessa perspectiva, afirma na sua obra O Capital,
que todo homem que se submete a divisdo do trabalho e, em consequéncia, a propriedade
privada, torna-se um homem unilateral, escravo do trabalho, alienado. Em contrapartida, a
ideia de omnilateralidade, ao contrario, torna 0 homem livre e propenso a humanizacéo, vista

como utopia.
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Nesse contexto, nasce na Russia a Psicologia Socio-Historica proposta por Lev S.
Vigotski, que tem como pressuposto tedrico-metodolédgico a concepgdo de homem como ser
em processo de constituicdo se contrapondo a “ideia de natureza humana concebido como
uma esséncia universal e abstrata” (BOCK, 1999, p. 23).

Corroborando com a ideia de condicdo humana Charlot (1979 apud BOCK, 1999)
afirma ndo existir natureza humana, nem tdo pouco, natureza animal no homem, sendo o
homem, ao mesmo tempo, bioldgico e social. Desse modo, 0 homem, percebido como ser
natural na psicologia tradicional, passa a ser compreendido, a partir da Psicologia Sécio-
Historica, ser social na ideia de condi¢cdo humana em detrimento & concep¢do de natureza
humana, um homem concreto. Bock (1999 p. 24) ressalta que “A ideia/conceito de condigao
humana é o salto de superacdo da concepcdo naturalista de homem a concepgdo socio-
historica”.

Assim, é possivel inferir que o homem ndo é homem, se constitui homem em
atividade; é ser coletivo, que mesmo na acdo individual ndo esta sozinho, ja que carrega
consigo, como diz Wallon (1975), esse fantasma do outro, esse parceiro perpétuo do eu.
Dessa forma, “0 que cada pessoa pensa, fala, sente, rememora, sonha, etc. é funcdo do que o
outro das multiplas relagbes sociais em que ela estd envolvida pensa, fala, sente, rememora,
sonha, etc.” (SIRGADO, 2000, p.73).

E nessa visdo de homem como ser biol6gico e social, constituido dialeticamente nas
mediacdes simbolicas que compreendemos o sujeito da investigacdo. Mutavel, condutor do
fio da historia e que enquanto vive modifica a natureza em beneficio proprio, modificando o
percurso natural das coisas, perpetua a espécie além de garantir a existéncia da sociedade.

Dessa forma, expressa a cultura internalizada em si e, a0 mesmo tempo, retoca,
significa e altera de forma a adequa-la a si por meio da atividade/trabalho que lhe move e
move o mundo. Isto significa que a realidade é determinada pela a atividade que o sujeito
realiza, no sentido de producéo/criacdo, sobre o mundo. Em suas maos tem o poder de intervir
e inverter a logica das coisas. Dito de outra forma, sua agdo consciente é capaz de mudar e até
mesmo criar situacdes, a depender do modo como significa e atribui sentido ao objeto.

Tendo em vista a apreenséo das significaces do professor, sujeito da pesquisa, acerca
da incluséo escolar de alunos com deficiéncia no Ensino Medio, foram eleitas algumas
categorias de analise para a possivel compreensdo do ser em sua singularidade e acesso a
elementos (aspectos) da sua subjetividade: pensamento e linguagem, sentidos e significados,

historicidade, mediagdo e atividade pertinentes a compreensdo do fenémeno em estudo e da
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apreensdo da subjetividade humana. Assim, passaremos a discutir essas categorias de maneira
separadas para um melhor entendimento ao leitor.

Inicialmente, trazemos a discussdo acerca do pensamento e da linguagem como
categorias de analise centrais na apreensdo das significacfes constituidas pelo sujeito
investigado acerca da inclusé@o escolar por representarem um dos principais instrumentos de
mediacdo na relagdo homem/mundo, pois, é por meio da linguagem, especificamente da
palavra com significado, unidade de andlise entre ambas as categorias, que se revelam as

zonas de sentido.

3.1 CATEGORIA PENSAMENTO E LINGUAGEM

A linguagem é o principal instrumento de representacdo simbodlica que 0s seres
humanos dispdem. Como ferramenta, cumpre a funcdo de intercambio social que possibilita
as interacGes nas relagdes sociais e viabiliza a comunicacdo, e por meio do dialogo entre os
pares contribui para o desenvolvimento da humanidade. Vigotski (2001) considera a
linguagem como constituidora das fun¢Ges mentais superiores e a compreende como elemento
essencial a constituicdo do humano, aquela que difere 0 homem dos outros animais. Essa
diferenga ndo se da pelo simples fato de emitir sons, pois “a palavra desprovida de significado
ndo ¢ palavra ¢ um som vazio” (VIGOTSKI, 2001, p. 398).

Assim, a fala é considerada um instrumento complexo, comportamento de uso de
signos mais importante ao longo do desenvolvimento da espécie humana, sem ela 0 homem
ndo € social nem cultural. Nesse sentido, ¢é atribuido ao pensamento e a linguagem o caréater
de marco revolucionario da humanidade.

A partir desta compreensdo podemos afirmar que a linguagem é um processo pessoal
e, a0 mesmo tempo, social e que pensamento e linguagem, elemento constitutivo do homem,
ndo sdo caracteristicas inatas ao individuo, mas constituidos no processo de desenvolvimento
historico da humanidade. Dessa forma, Vigotski (2001) afirma que a transicdo do pensamento
para a palavra passa pelo significado e que ndo ha vinculo primario entre 0 pensamento e a
linguagem que possa interligar um ao outro. “Este, surge, modifica-se e amplia-se no processo
do proprio desenvolvimento do pensamento e da linguagem” (VIGOTSKI, 2001, p. 396).
Segundo o autor, o sentido da palavra nunca é completo, pois, baseia-se na compreensdo que
o0 individuo tem do mundo e no conjunto de sua estrutura interior. Na Otica desta perspectiva

tedrico-metodoldgica o homem é um ser historico, social e cultural.
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Portanto, para compreender a constituicdo do homem, especialmente, de apreender os
sentidos e significados que o constitui, Aguiar et al. (2009) recorrem a estas categorias
apontando-as como fundamentais a esse fim, pois, “o desenvolvimento da linguagem,
produzida social e historicamente, e dos significados permite uma representacdo da realidade
no pensamento [...]” (AGUIAR et al., 2009, p. 55).

Contudo, a fala ndo é, propriamente, a veste original do pensamento, pois 0 que se
pensa nao se revela nem se esgota nela, ou melhor, a fala ndo é expressao completa e nitida do
pensamento real. O pensamento se frustra na palavra de forma intencional ou ndo. Portanto, a
palavra com significado, denominada por Vigotski (2001) unidade do pensamento e da
linguagem, representa uma possibilidade de desvelamento, de apreenséo das significagdes do
sujeito.

A afirmacéo proferida por Vigotski (2001, p. 409) “o pensamento ndo se exprime na
palavra, mas nela se realiza” nos leva a compreender que a palavra ndo se restringe a
aparéncia verbalizada ou escrita. Ela é carregada de sentidos e significados, elemento de
mediacdo na relacdo entre pensamento e linguagem. Dessa forma, afirma Vigotski (2001.), o
significado da palavra representa a unidade, “indecomponivel”’, do pensamento ¢ da
linguagem e fendmeno de ambos os processos.

Segundo Vigotski (2001), a linguagem é instrumento simbolico, o signo da atividade
psicoldgica. O autor explica que 0s processos mentais superiores sdo mediados por sistemas
simbolicos e que a linguagem é parte deles. Logo, a linguagem assume duas fungdes: a de
intercdmbio social, comunicacdo elementar; e a funcdo de pensamento generalizante, com
significado de forma a possibilitar uma organizacdo do mundo real. A partir desta Gltima
funcéo, a linguagem torna-se instrumento do pensamento e elemento interposto entre sujeito e
mundo. Portanto, a palavra com significado é tanto fenbmeno do pensamento quanto
fendmeno do discurso quando um esta vinculado ao outro.

Nesse sentido, o pensamento e a linguagem sdo processos que também permitem o
sujeito significar, ao seu modo, os fendbmenos, dando-lhes sentido prdprio. A apreensao das
significacbes, focalizando a tematica inclusao, tornar-se-a possivel a partir da fala do sujeito,
decomposta em pequenas particulas, palavras com significado aglutinada e sintetizada, num
movimento de idas e voltas, das partes fragmentadas para o todo, e do todo para os
fragmentos da fala.

Dessa forma, o pensamento e a linguagem sdo atravessadoras do processo de
apreensdo de sentidos e significados do sujeito, articulando-se entre si dialeticamente.

Trataremos a seguir das categorias sentido e significado abordando essa articulacao.
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3.2 CATEGORIA SENTIDOS E SIGNIFICADOS

O percurso obrigatorio ou inevitavel para obter informacdes acerca do sujeito, ou
melhor, compreendé-lo em sua dimenséao subjetiva € 0 campo das significaces por ser capaz
de revelar o que esta implicito. Dimensdo esta referente ao campo psicologico do sujeito,
espaco no qual as experiéncias e vivéncias sao registradas. A titulo de esclarecimento o termo
“significagdes”, utilizado pelos autores no discurso teorico, representa, na verdade, a
compreensdo conjunta da dialética: sentidos e significados. Aguiar et al. (2009) compreende
essa dimensdo subjetiva como sintese entre objetividade (espago fisico, concreto, mundo,
realidade) e subjetividade (mundo dos registros psicoldgico), o que corresponde ao
movimento dialético de objetivacdo e apropriacdo. O sujeito, nesse movimento, objetiva sua
subjetividade e subjetiva a objetividade do mundo concreto.

Dessa forma, as possibilidades de desvelamento e apreensdo das significagdes
constitutivas do sujeito parte da compreensdo do desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, sendo a palavra mediadora desse processo. Para Vigotski (2001), a palavra com
significado reflete a unidade do pensamento e da linguagem, desse modo, fendmeno do
pensamento.

Logo, o significado € o elemento mediador no fendmeno pensamento/linguagem. Para
Vigotski (2001), o significado é percebido em duas dimensfes: no campo semantico e no
campo psicoldgico. Partindo do campo semantico, o significado da palavra corresponde a
associacdo da forma sonora, a forma concreta da palavra, totalmente desvinculada do discurso
e, assim, incapaz de expressar a totalidade do real; j& no campo psicol6gico, é reconhecido
como uma generalizacdo, um conceito historicamente e socialmente produzido. Neste ultimo,
a palavra e o significado se unem constituindo o discurso consciente. Segundo Gongalves e
Bock (2009), para Leontiev o significado € uma forma de cristalizacdo da experiéncia social
humana generalizada e refletida.

A esse respeito, Leontiev atribui ao significado vida dupla (AGUIAR et al., 2009). A
primeira, a existéncia objetiva produzida pela sociedade com histérico na linguagem e no
desenvolvimento das formas de consciéncia social (significado); e a segunda, a existéncia
subjetiva produzida, por sua vez, nos processos da atividade e da consciéncia de individuos
em particular (os sentidos). Nesta ultima, os significados, individualizados e particularizados,
sdo convertidos em sentidos sem, contudo, perder o carater histérico e social, pois 0s objetos
subjetivados sdo partes inerentes ao contexto social, histérico e cultural. Por isso, 0

entendimento de sentidos como vida oculta dos significados interiorizada nos sujeitos. O
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pensamento do referido autor torna visivel o movimento dialético contido entre as categorias
sentido e significado. Aguiar et al. (2009) prosseguem afirmando que o sentido pessoal néo
representa uma consciéncia individualizada que se opde a consciéncia social (significado),
porém uma consciéncia social individual, ou melhor, especifica a um individuo singular - uma
consciéncia social propria.

O sentido é, na verdade, a individualizacdo pessoal do significado social, a forma
como 0 sujeito toma para si 0 significado e o converte em sentido que lhe é préprio. O
significado é compreendido como questdo geradora de sentidos destinados a sujeitos
especificos capazes de significarem de maneira diferente uma mesma experiéncia, vivéncia,
fendmeno ou objeto.

Desse modo, a perspectiva Sécio-Historica contrapde-se a concep¢do natural de
constituicdo do humano por determinacdo, estritamente, biologica, porém nao aceita a
concepgdo de homem como reflexo social porque o contexto em que 0 sujeito esta envolvido
ndo é elemento determinante de sua condicdo social. Dessa forma, negaria o carater histérico,
social e cultural préprio a espécie humana. Nesta perspectiva, Aguiar et al. (2009, p. 63)

reforca que:

No processo humano, os significados sociais compartilhados, mais estaveis,
mediadores do processo de comunicacdo e, por que ndo, do préprio processo de
humanizacéo, sdo transformados/convertidos em sentidos, num processo subjetivo,
que contém — como elemento essencial — a realidade objetiva. No entanto, nao
podemos quebrar a dialética ali contida e cairmos numa analise que apreenda a
realidade como relagdes de causa e efeito. Assim, é fundamental explicitarmos que
os significados sociais, que serdo internalizados e transformados em sentido, sO
existem enquanto tal porque os homens, na sua atividade no mundo social e
historico, os constituem e os constituem permanentemente.

Portanto, as categorias sentido e significado tornam-se essenciais a apreensdo da
subjetividade humana por carregarem a materialidade do real: o sentido representa o social
subjetivado na consciéncia do individuo ao passo que o significado, a materialidade objetiva.
Ambas distintas, mas dialeticamente imbricadas uma a outra sem que se confundam nem se
diluam. Dessa forma, “[...] cumprem o papel de dar visibilidade a uma determinada e
importante zona do real” (AGUIAR et al. , 2009, p. 60).

Em suas colocagOes os autores supracitados revelam que sentidos e significados séo
momentos do processo de construcdo do real/transformacdo do mundo e do
sujeito/constituicdo. Para compreendermos essa relacdo evocamos, mais uma vez, Vigotski
(2001) que afirma as categorias sentido e significado como construcGes intelectivas abstratas

capazes de condensar aspectos da realidade e revela-los.
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Podemos afirmar, de acordo com o0s autores supracitados, que a constituicdo dos
significados ndo € apenas reprodutiva, ha a expectativa do novo, na medida em que 0s
sujeitos, em atividade, atribuem sentidos diferentes a fenémenos e objetos. Nesse aspecto,
Aguiar et al. (2009) apresentam duas categorias de analise que auxiliam na compreensdo da
constituicdo dos sentidos: 0os motivos e as necessidades, impulsionadoras da atividade
humana. A necessidade € descrita pela autora como “processo pelo qual o sujeito é afetado
pelo mundo” (AGUIAR et al., 2009, p. 66), de forma involuntaria, movido pela emocéo,
enquanto os motivos “sejam eles fatos sociais, situagdes ou objetos, de algum modo sdo
depositarios e contém/condensam afetos, crengas, valores do sujeito, que assim 0s V& assim 0
sentem” (AGUIAR et al., 2009, p.67).

Assim sendo, a atividade do homem é mobilizada pelos motivos (significacdes do
social) que conduzem a ac¢des que atendam as necessidades. Logo, a constituicdo dos sentidos
se da neste movimento de afetacBes cognitivas e emotivas. Vale salientar que a—mesma
emocao é capaz de afetar os sujeitos de forma e intensidade diferentes, pois Ihe sdo atribuidos
sentidos divergentes e, consequentemente, geradores de motivos, também diferentes, os quais
mobilizam a atividade. A titulo de exemplo, a dor da traicdo pode baixar a autoestima de
alguém, provocando agles coerentes a esse sentimento como o isolamento. Como também é
capaz de provocar uma reacdo inversa, o despertar de novas possibilidades (outra maneira de
ver a realidade), fazendo emergir uma forga superadora. Tais rea¢Oes divergentes em relacdo
aos afetos podem ser explicadas a partir do aspecto historico e cultural que constituem o
sujeito. As significacdes do social séo, de certa forma, individualizada e assim se constituem

os sentidos, uma significacdo do social no pessoal.

Os sentidos que constituidos nessas relagfes, nesse movimento de sermos afetados,
cognitivo e afetivamente, de nos mobilizarmos constituimos necessidade, vontades e
finalmente, encontrarmos/significarmos, algo que nos satisfaca, e, portanto, nos
motive (AGUIAR et al., 2009, p. 67).

Os referidos autores afirmam que afeto/emocdo e cogni¢do andam juntos e que ambos
compdem um par dialético, distintos, mas entrelacados um no outro sem se confundirem nem
perderem suas particularidades. De acordo com Gonzéles Rey (2003), as emocgdes, na
constituicdo do homem, definem a disponibilidade de recursos subjetivos a atuagdo do sujeito.
Portanto, é valido afirmar que somos um composto de emogéo e razdo, porém, em alguns

casos, o lugar das emogdes, nessa constituicdo, € preponderante.
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Assim, a partir da fala do sujeito, imbricada de emocao, consideraremos na analise das
informagdes e na discussdo dos nulcleos de significacdo produzidos na empiria o vinculo
mantido entre pensamento e linguagem, constitutivos dos sentidos e significados, por sua vez,
sintese da dimensdo subjetiva do sujeito. Dimenséo esta, permeada, ou melhor, mediada por
necessidades geradoras de motivos/acdo que nos movem. Para melhor compreendermos tais
mediacOes, constituidas na dialética, homem e mundo, discorreremos a esse respeito no tépico

que se segue.

3.3 CATEGORIA MEDIACAO

A perspectiva tedrica da Psicologia Socio-Historica a qual nos fundamentamos atenta
para a concepc¢do de homem em constituicdo e de que todos os fendmenos sao produzidos no
processo histdrico de constituicdo da vida social. E na materialidade das relacdes, dos homens
entre si e desses com a natureza que o homem produz sua existéncia (GONCALVES e
BOCK, 2009). Tais relac@es, segundo essas proposicOes tedricas da abordagem estudada, ndo
séo diretas e sim mediatizadas.

Nesse sentido, para compreender os argumentos de Vigotski sobre o funcionamento
psicoldgico, a mediagdo é ponto central em sua teoria. De acordo com dicionarios da Lingua
Portuguesa, mediagdo significa elemento interposto entre uma coisa e outra. Este conceito,
dicionarizado, corrobora com a ideia de Goncalves e Bock (2009) quando afirmam ser a
mediacdo uma categoria abstrata, metodologica, dialética capaz de explicar a complexidade
do real a partir do dialogo entre os aspectos contraditérios contidos nos fenémenos, ou seja,
interposto, entre, no meio de.

Assim, mediados pela contrariedade dos fendmenos, na superacdo das dicotomias
contidas entre pares dialéticos como objetividade e subjetividade; interno e externo;
pensamento e linguagem; emocao e cognicao; biolégico e social; sentidos e significados e
outros; 0 homem produz histéria, constitui 0 mundo e constitui-se, a0 mesmo tempo, ser
social, historico e cultural.

No intuito de entender o processo de constituicdo humana, Vigotski (2001), atenta em
suas proposicOes tedricas para as funcdes psicologicas superiores, ou seja, atividade
psicologica mediada por instrumento e signo. Segundo Vigotski (2001), tanto instrumento
como signo, possuem a funcdo mediadora que os tornam semelhantes, porém o autor

apresenta divergéncias na relacéo entre os dois conceitos:
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A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade, ele é orientado externamente; deve necessariamente a levar a
mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo por outro lado ndo modifica
em nada a objeto da operacdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado internamente
(VIGOTSKI, 2001, p. 55).

E na relacdo mediatizada, por signos e instrumentos, que os homens e o mundo se
constituem mutuamente. “Na relagao mediada, homem ¢ mundo estao contidos um no outro e,
desse modo, néo se limitam a ser reflexo um do outro. Homem e mundo n&o existem de forma
isolada; estdo em permanente relagdo constitutiva” (AGUIAR et al., 2009, p. 58).

De acordo com os pressupostos teoricos de Vigotski, “na atividade humana opera uma
dupla mediagdo a técnica e a semiotica” (SIGARDO, 2000, p. 58). A mediacdo simbdlica
(técnica) permite o homem transformar a natureza enquanto a mediagdo semidtica permite ao
homem d4 uma significagdo a essa “nova forma”, ou seja, a transformagdo de si mesmo a
partir da transformacdo que ele mesmo provoca na natureza.

A mediacdo simbdlica (técnica) ocorre quando o homem internaliza, ndo o0s
instrumentos em si, 0 material, as coisas, mas a significacdo delas na mente, possibilitando-
Ihe a abstracdo e representacdo do real, convertendo-se em mediacdo semidtica. Assim, a
materialidade do real é significada, individualmente, por cada sujeito de forma diferenciada.
Para Vigotski, mediacdo semidtica € a passagem do plano natural ao plano cultural
(SIRGADO, 2000).

Fundamentado nas proposic6es de Vigotski, Sirgado (2000) afirma que o simbolo é
comparado a um instrumento técnico, uma criacdo humana e faz parte da cultura e ndo da
natureza, tem carater social, pois é independente do organismo. Os signos, por sua vez, em
termo genérico, possuem duas classificacdes: naturais e artificiais, produzidos pelo homem.

De outra forma, o referido autor esclarece que os instrumentos tem a funcdo de
provocar mudangas nos objetos, controlar processos na natureza e nas agfes concretas,
enguanto os signos, marca externa, auxilia 0 homem em tarefas que exige memdria e atencao.
As marcar internas se transformam em processos internos e, assim, desenvolvem-se sistemas
simbolicos que organizam os signos em estruturas complexas e articuladas. Dessa forma, no
percurso do desenvolvimento o homem deixa de necessitar de marcas externas utilizando-se
de signos internos — representacdes mentais dos objetos e da realidade.

Assim, os instrumentos/ferramentas funcionam como elemento mediador externo entre
o individuo/trabalhador e o mundo/trabalho. Na atividade produtiva, eles sdo utilizados na

relacdo indireta, voltados para fora do sujeito e possibilita a transformacéo do homem a partir
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das transformagdes que ele provoca na natureza lhe conferindo o carater humano.
(VIGOTSKI, 2001).

Enquanto os signos o qual Vigotski chama de “estimulo” (SIGARDO, 2000, p. 57), ao
contrario dos instrumentos concretamente materializados, s&o mediadores internos, voltados
para dentro do sujeito, funcionando como instrumento da atividade psicoldgica e auxilia nos
processos psicoldgicos e ndo nas agdes concretas como € o caso dos instrumentos de trabalho.

De acordo com Vigotski (1995) (apud BARBOSA, 2011, p. 37) os signos “sdo todos
0s objetos cujo uso serve para preparar e reposicionar externamente a informacéo, na qual se
usa a inteligéncia, a memdria, a atencdo, etc. Ou seja, todo estimulo condicional criado pelo
homem artificialmente”.

Os signos sdo marcas externas (placas) e atuam na consciéncia, 0s quais vdo se
transformando em processos internos de mediacdo. Esse mecanismo é chamado por Vigotski
de internalizacdo (SIRGARDO, 2000). Os signos por serem construidos socialmente sdo de
natureza semiética, ou melhor, simbdlica dentro do nosso psicolégico.

A linguagem, por exemplo, € um sistema simbolico constituido historicamente. Para
Vigotski (2007) a linguagem, assim como O pensamento SA0 Processos essenciais que
permitem ao homem desenvolver sua humanidade e a humanizagdo do mundo,
transformando-o em social.

Dessa forma, a realidade esta representada na mente, substituindo os objetos do mundo
real, as marcas externas por signos internos (abstracdo do real). No operar do homem sob o
mundo, a partir das representacfes dele em sua mente, ocorre 0 processo de conversdo do
social em pessoal - mediacao semidtica.

Corroborando com a ideia de semiética definida por Vigotski, na concepcdo de
Sigardo (2000, p.72), “[...] as funcdes psicoldgicas sdo a conversdo, na esfera privada, da
significacdo que as posi¢cdes sociais tém na esfera publica [...], constituem a projecdo na
esfera privada (plano da pessoa ou da subjetividade) do drama das relagdes sociais em que
cada um est4 inserido”.

Nesse sentido, apreender as significacdes do sujeito como objetivo dessa investigacao,
dito de outra forma é captar como as relagGes, entre os homens e deles com o mundo, séo
representadas ou abstraidas em sua mente, as construgcdes subjetivas do sujeito acerca da
realidade, concepcOes e posicionamentos gerados na atividade educacional, especificamente,

na pratica pedagdgica inclusiva. Como afirma Medeiros (2016, p. 51).
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O desenvolvimento da educagdo também ocorre através da normatizagdo que
orienta, das significacbes que sdo trazidas pelos sujeitos que a desenvolvem, dos
ideais normativos das instituicdes que a idealiza e da sociedade que a tem como um
importante instrumento para a constituicdo do homem e, consequentemente, para a
sua constituicdo.

Assim, a compreensdo do homem, parte das construgdes historicas, homem e
sociedade constituindo-se, reciprocamente, de geracdo em geracdo. As determinacdes
constitutivas do homem, e em especial de cada homem singular, sdo constituidas no processo
historico. DeterminacGes estas que podem ser explicadas recorrendo a categoria historicidade

discutida no topico a seguir.

3.4 CATEGORIA HISTORICIDADE

A questdo central que norteia os pressupostos tedricos de Vigotski na abordagem
Socio-Histdrica é a concep¢cdo de homem como ser bioldgico e, ao mesmo tempo, social,
dando ao referido autor o perfil de “pensador da natureza humana” (SIGARDO, 2000, p. 48).
Para Vigotski, homem e mundo ndo se separam, pois ha uma relacdo dialética entre individuo
e sociedade.

Nesse sentido, 0 que o torna humano ndo sdo os caracteres puramente bioldgicos, mas
0s aspectos culturais construidos historicamente de geracdo em geracdo. Ndo queremos com
isso afirmar que o homem é reflexo fiel do meio, contexto de suas vivéncias, reprodutor de
historias alheias, mas “artificie de si mesmo” (SIRGADO, 2000, p. 51) e, consequentemente,
autor da historia social.

Assim, a condicdo humana de construir sua prépria existéncia a partir da acdo sobre a
realidade, movidos por motivos, necessidades e interesses se sobrepde a concep¢do
naturalizante. Evidentemente, Vigotski ndo despreza os fatores bioldgicos do homem, ao
contréario, considera-os base de seu desenvolvimento, contudo, é o social que garante a
espécie o carater humano diferenciando-o dos outros animais.

Analisarmos 0 homem a partir dessa compreensao € reconhecermos a sua constituicdo
como processo historico e ndo determinado; é entender que suas concepcOes, sentimentos e
acOes sdo regidos pelas acdes dos outros; sua esséncia é resultado de maltiplas determinacdes;
0 seu individual é um apanhado social; sua atividade, mesmo praticada de forma isolada, ndo
é algo particular, pois por mais isolado que esteja o individuo, ele é, na verdade, uma
representacdo do coletivo (social) por ser portador do outro, também hospedeiro de tantos

outros em Si.



57

Nessa perspectiva, a acdo do sujeito ndo se desloca do tempo, espaco, contexto social
em que esta inserido, ndo sdo propriamente suas, mas de um tecido social e ndo se aparta do

cultural, pois, cultura é definida como:

[...] padrdo de significados transmitido historicamente incorporado em simbolos, um
sistema de concepgdes herdadas expressas em formas simbolicas por meio das quais
0os homens comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas
atividades em relacdo a vida (GEERTZ, 2008, p. 66).

Desse modo, para compreendermos a cultura de uma determinada sociedade ndo €
necessario investigar o corpo da sociedade, mas um sujeito, representacdo do todo social,
constituido nas vivéncias e experiéncias socioculturais.

Nesse sentido, analisar a histéria do sujeito é fundamental para entendermos seu modo
de pensar, sentir e agir sobre 0 mundo. E a categoria historicidade (processo historico do
desenvolvimento do homem em sociedade) nos permite compreender, na dimensdo subjetiva
do sujeito, os fendbmenos sociais. Esta dimensdo subjetiva é descrita por Bock e Gongalves
(2005, p.123) como “mundo psicoldgico propriamente dito; dimensdo dos registros
simbolicos ¢ emocionais”.

Todavia, ao trabalharmos com a Psicologia Sécio-Historica e, especificamente, com a
categoria historicidade, consideramos, na analise, como principio do método materialista
dialético, ndo objetos, mas os fenbmenos e 0s processos, em movimento, constitutivos do
sujeito.

Assim, considerarmos a historia do sujeito investigado é uma das vias de apreensao de
sua subjetividade, compreendida por Soares (2011, p. 60) como “[...] configuracdo das
experiéncias vividas historicamente pelo sujeito nos diferentes espacos sociais”.

Nesta compreensdo nos revestimos da possibilidade de apreender as zonas de
significacdo do sujeito acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia e evocamos, entdo, na
nossa investigacdo esse homem concreto que vive a materialidade do real e a parir da
atividade/trabalho transforma e, reciprocamente, transforma-se pelo que é transformado.

O trabalho, de acordo com Leontiev (2004), provocou mudancas globais, no
organismo do homem, tanto bioldgicas quanto psicoldgicas. Tais mudancgas sdo advindas da
criagdo de meios/instrumentos para satisfacdo de suas necessidades, sendo garantida ndo
apenas a existéncia da espécie humana, mas a existéncia da sociedade, a constituicdo da
cultura e, consequentemente, do género humano. Ressaltamos que todo movimento de
constituicdo humana se d& no processo historico, pois 0 que torna 0 homem humano séo as

relagdes sociais com 0 outro, com 0 meio e consigo Mmesmao.



58

Leontiev (2004) explica: nos animais 0 processo de apropriagéo e objetivacdo ocorre
de forma elementar, ao apropriar-se da natureza, utilizando-a como forma de satisfagédo de
suas necessidades, objetiva-se, mas essa acdo ndo gera uma realidade nova, ndo se configura
como processo gerador da historia. O homem ao se apropriar da natureza, transformando-a
para satisfazer suas necessidades objetiva-se. A transformacgé@o que ele provoca na natureza
passa a ser objeto de apropriagéo, pois gerou uma realidade nova, novamente objetivada, num
processo sem fim e assim geradora do processo histérico.

E nesse movimento de apropriacdo e objetivacdo que o homem produz historia,

mediada pela atividade, categoria a qual abordaremos no préximo tépico.

3.5 CATEGORIA ATIVIDADE

Para a Psicologia Sécio-Historica o ser humano se constitui nas relacdes e, nestas, a
atividade/trabalho representa elemento de transformacéo, da natureza e do homem, a partir da
criacdo de instrumentos para satisfacdo de necessidades. Estas, consideradas por Aguiar et al.
(2009, p. 66) “estado dindmico de mobilizagdo do sujeito que se constitui na relagdo historica
do sujeito com o mundo social, mas de modo ndo intencional”.

Assim, ao nos referirmos as necessidades humanas, diferenciando-as das necessidades
dos outros animais, ligadas ao fator bioldgico, nos reportamos aquelas criadas pelo préprio
homem em razdo de sua existéncia no mundo e que os obriga, de certa forma, a criar
condicdes préprias de existéncia e o faz pela atividade consciente. O homem, afirma Luria
(2001.p. 72),

[...] pode abstrais a impressdo imediata, penetrar nas conexdes e dependéncias
profundas das coisas, conhecer a dependéncia causal dos acontecimentos e, apos
interpreta-los tomar como orientacdo nas impressdes exteriores, porém leis mais
profundas.

Nessa direcdo, fundamentados na Psicologia Sécio-Histérica e no Materialismo
historico dialético, no que concerne a constituicdo humana, a atividade/trabalho do homem é
percebida como elemento constitutivo do humano, pois, 0os homens, de acordo com a
perspectiva tedrico-metodoldgica se constituem no trabalho mediatizados pela relagdo com o
outro e pelos instrumentos “psicologicos referentes ao sistema de signos linguisticos e
instrumentos materiais como enxada, facdo, faca, machado, prato etc. [...] que atuam na
transformag@o do homem e do mundo” (BARBOSA, 2011, p. 29).
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Corroborando com esses pressupostos Leontiev (1978) afirma a categoria atividade
como fundamental para a compreensdo do homem. Isto nos autoriza a reconhecé-la como
forma de representacdo cultural, historicamente construida na dialética, homem e sociedade,
expressa nos modos de vida, porque nao dizer, nos modos de producdo, trabalho, de um povo
no seu corpo social.

Nesse sentido, € necessario distinguirmos a atividade humana da atividade dos outros
animais, ambas conferem as espécies, de acordo com Duarte (1993), forma de satisfacdo das
necessidades béasicas para a sobrevivéncia no intuito de manter-se vivo, existir.

Na atividade animal, os limites sdo delineados pelos fatores biolégicos e suas agdes
sdo determinadas por instintos que Ihe sdo proprios. Seu processo de apropriacao/objetivacdo
ndo se configura como processo historico, pois ndo ha inovacgdo, construcdo, transformacao.
N&o ha no animal a capacidade de pensar um objeto para determinada funcdo. Portanto, ndo
perpassa o ato isolado e momentaneo do uso do instrumento.

Todavia, 0 homem € capaz de refletir sobre o objeto e pensa-lo para um determinado
fim, projeta-lo e projetar-se para o futuro a partir de experiéncias passadas, pois ha nos
processos psicologicos do homem fungdes superiores aos dos animais — a memoria. Assim,
enquanto o animal, por instinto, age de forma inconsciente, 0 homem conscientemente,
garantindo sua existéncia e da sociedade. “A atividade consciente do homem difere
acentuadamente do comportamento individualmente variavel do animal” (LURIA, 1991,
p.71).

Essa ideia nos remete ao objeto da nossa pesquisa de apreensdo das significacbes do
sujeito acerca da inclusdo escolar na compreensdo da sua individualidade, né&o
individualizada, mas, como subjetividade coletiva, resultado das multiplas determinacgdes
socio-historica do contexto em que o sujeito esta inserido.

Neste viés, Carvalho (2012) nos faz refletir sobre a formacdo de professores como
atividade social nas quais se desenvolvem processos de aprender a profissdo docente. A
reflexdo estende-se ao sentido dado a formacdo de professores, a busca, constante, pelo
conhecimento, habilidades e competéncias, necessidades formativas emergentes, exigidas ao
fazer pedagdgico para o desenvolvimento da atividade docente.

Todavia, Aguiar et al. (2009) reconhecem a atividade humana movida por motivos e
necessidades que nos mobilizam, impulsionam, direcionam, orientam ou conduzem a uma
acdo especifica justificada, por sua vez, pelos motivos envolvidos em determinada relacao
social. Segundo Aguiar et al. (2009, p. 67) “a necessidade ndo d& uma direcdo clara a nossa

atividade; [...] a direcdo da nossa atividade s se configurara, ou seja, 0 N0sSO movimento em
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direcdo ao atendimento as nossas necessidades s se completara quando [...] apontarmos o
motivo da nossa acao” por mais que necessidades e motivos ndo se combinem.

A titulo de exemplo, Leontiev (2004) utiliza como ilustracdo a atividade primitiva do
homem: na atividade de caca, trabalho realizado coletivamente, cada sujeito tem sua funcéo
para a concretizagdo da atividade. O batedor, por exemplo, mesmo diante da necessidade de
alimento ou vestimenta, ao invés de atacar o animal para abaté-lo, afugenta-o para que o outro
da atividade coletiva concretize a acdo final. Esta acdo se justifica pela capacidade de pensar o
objeto deslocado de sua realidade concreta e, por mais que necessidade e motivo ndo se
coincidam, a recompensa pelo trabalho o estimula & agdo. Para Luria (1991) essa atividade
consciente se caracteriza pela capacidade humana de refletir sobre as condi¢Ges do meio.

Assim, pensar a atividade pedagogica como atividade consciente, de modo a nédo
alienar o individuo, € pensar, segundo Moura (2010), o trabalho pedagdgico como atividade

intencional.

Ao agir intencionalmente, desenvolvendo acfes que visam favorecer a
aprendizagem de seus estudantes, o professor objetiva em sua atividade o motivo
que o impulsiona. Por outro lado, se desenvolve a¢Bes determinadas por terceiros e
que ndo sdo para ele respostas a sua necessidade de ensinar, aliena-se. [...] o trabalho
pedagdgico ndo é alienado se ndo é fim em si mesmo e sim meio para tornar o
homem mais humanizado: o professor e o estudante (MOURA, 2010, p. 35).

Dessa forma, a opcdo pela discussdo da categoria atividade na nossa investigagdo
torna-se indispensavel, tendo em vista a apreensdo das zonas de significaces do sujeito
advinda do processo de objetivacdo e subjetivacdo de constituicdo da atividade docente. A
tentativa de apreender a dimensdo subjetiva (aspectos psicoldgicos) do sujeito, ou seja, captar
sentidos e significados constituidos por ele nas relagdes sociais nos “obriga” a compreendé-lo
em atividade, em movimento, ou melhor, em processo constitutivo no contexto de suas
vivéncias. O que significa, no arcabougo teodrico aqui adotado “mostrar a esséncia dos
fendomenos psicoldgicos em vez de suas caracteristicas perceptiveis” (VIGOTSKI, 2007, p.
66), explica-lo e ndo esbarrar e encerrar-se nele, limitando-o a descricdo do aparente.

Portanto, para apreendermos as significacdes do sujeito da nossa investigacao, suas
necessidades e motivacdes, justificamos a opcdo tedrico-metodologica de “[...] analise do
pensamento, [pois] pressupbe necessariamente a revelagdo dos motivos, necessidades e
interesses que orientam o seu movimento” (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 227).
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4 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO NA
PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA

Neste capitulo abordamos aspectos teorico-metodologicos da pesquisa com base na
Psicologia Socio-Historica de Levi S. Vigotski (2001, 2007) e apresentamos 0 materialismo
historico e dialético, método utilizado na investigacdo de acordo com a perspectiva adotada,
sua epistemologia e principios. Em seguida, os dois participantes envolvidos na pesquisa nos
detendo a um sujeito, selecionado, criteriosamente, para fazer parte de todo processo
investigativo. Dentre os critérios adotados 0 sujeito precisa atender aos objetivos propostos da
pesquisa; demonstrar interesse e pertenca a problematica discutida (inclusdo); ser professor
com experiéncia, especificamente, no Ensino Médio, independente da disciplina que leciona;
possuir aluno com deficiéncia frequentando a sala de aula, em classe regular comum; estar
disposto a contribuir com o estudo e aberto ao dialogo. E selecionado aquele que mais se
aproxime do objetivo pretendido na investigacao.

Logo apo6s, faremos uma descricdo do espaco (I6cus) em que a pesquisa ocorre, desde
a estrutura fisica da instituicdo a estrutura pedagogica da etapa de ensino em questdo e
explanaremos os procedimentos adotados para a producdo das informacdes/ dados. Foram
utilizadas entrevistas reflexivas como procedimento para a producdo das informacdes/dados
fundamentados nas proposic¢oes de Szimanski (2011) sobre a entrevista reflexiva.

Para a analise das informacGes recorremos aos nucleos de significacdo, método de
procedimento elaborado por Aguiar e Ozella (2006, 2013) com o proposito de
instrumentalizar o pesquisador que transita pelo percurso da pesquisa qualitativa de cunho
analitica, com enfoque no materialismo histdrico dialético, objetivando apreender a dimenséo

subjetiva e/ou de zonas de significagdo do sujeito.

4.1 MATERIALISMO HISTORICO DIALETICO: PRINCIPIOS DO METODO NA
ABORDAGEM SOCIO-HISTORICA

A Psicologia Socio-Histérica surge na Russia a partir de um contexto de mudancas
sociais, econdmicas, politicas (pds-Revolugédo) e, consequentemente, mudangas no modo de
se fazer ciéncias. Circundavam, na Russia, no inicio do século XX, duas fortes tendéncias na
psicologia voltada para a ciéncia natural (homem corpo) relacionada ao método da psicologia
experimental e outra para a ciéncia mental (homem mente, consciéncia, espirito) descricao

dos processos psicologicos.
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Havia na Russia um grupo de jovens intelectuais Vigotski, Luria e Leontiev que
estudavam no intuito de contribuirem para a formacdo de uma nova sociedade. Esses jovens
acima citados propem um elo entre a producéo cientifica e o regime social implantado. Nas
entrelinhas, a empreitada ia além de um elo para a producéo cientifica, a pretenséo era de fato
a construgdo de uma ‘nova psicologia’ sintese das duas abordagens em voga (OLIVEIRA,
2004).

Essa ‘nova psicologia’ desenvolve-se, ndo na ruptura brusca de uma das tendéncias,
porém, no embrido da unido das duas tendéncias disseminadas na época, sendo a énfase na
psicologia mental.

Desenvolvida por Lev S. Vigotski e seus colaboradores a abordagem tedrico-
metodoldgica na Socio-Historica traz como marco diferencial a divergéncia entre natureza
humana e condicdo humana a qual concebe 0 homem como ser bioldgico e, a0 mesmo tempo,
social, histérico e cultural. Em seu arcabouco tedrico-metodoldgico Vigotski (2001, 2007)
ndo nega o fator bioldgico natural, no humano, o intuito, na verdade, concentrava-se na
“tentativa de reunir, num mesmo modelo explicativo, tanto os mecanismos cerebrais
subjacentes ao psicoldgico, como o desenvolvimento do individuo e da espécie humana, ao
longo de um processo Sécio-Historico” (OLIVEIRA, 2004, p. 14).

Assim sendo, o0 modo de se fazer, tedrica e metodologicamente, ciéncia, ndo se
justificavam, ou melhor, ndo se adequavam as ideias difundidas pelo autor de analisar
processos e nao objetos deslocados das questdes sociais, historicas e culturais do individuo.

Diante do contexto, nasce um problema, a questdo do método de pesquisa,
teoricamente pautado nas ideias de funcionamento natural do mundo e no desenvolvimento
dos processos psicoldgicos baseados na estrutura estimulo/resposta. Adotado de forma
mecanica nas pesquisas cientificas, o método tornava-se inviavel e incapaz de responder aos
objetivos empreendidos na apreensao das significacoes.

Dessa forma, necessitando de adequacdes inerentes a Psicologia Socio-Historica
caracterizada pela analise dos fendmenos, do corpo em movimento, dos processos ocorridos
no contexto social e cultural em que os sujeitos estdo inseridos e, ainda, no percurso da
historia.

A superacdo da concepcdo de natureza humana a concep¢do de condigdo humana
representa um salto para a humanidade (BOCK, 1999). Esse salto € o grdo de fecundacéo que
faz brotar um novo método, o materialismo historico dialético. O “elemento chave” do
método, nessa abordagem, como o préoprio Vigotski (2007) afirma, parte do “contraste” entre

as abordagens naturalista e dialética de Hegel, mais precisamente da dialética, que admite a
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influéncia da natureza sob o homem e do homem sob a natureza, para ser mais preciso, 0
homem modifica a natureza e, ao mesmo tempo, € modificado por ela, criando novas
condicdes de existéncia de acordo com as necessidades basicas de sobrevivéncia. Em outras
palavras, a acao/trabalho do homem transforma a natureza e essa transforma o homem que faz
a histdria e transforma o meio num movimento dialético, proposto por Marx.

A dialética que Marx se apropria ndo é a mesma dialética de Hegel, pois este ultimo
apoiava-se no mundo das ideias. Marx considerava suas criticas idealistas e fora da realidade.
Ao contrario de Engels, acreditava na critica pautada no real, palpavel e na matéria, base de
todo o fundamento de sua obra e do materialismo historico dialético.

Vigotski (2007), fundamentado no pensamento de Marx, afirma que a dialética é o
elemento-chave para os estudos das funcdes psicoldgica superiores e a base do método de
experimentacao e andlise. E justifica, em sua fala, a necessidade de construcdo de uma nova
metodologia de experimentagdo psicologica “[...] 0 desenvolvimento psicolégico dos homens
¢ parte do desenvolvimento geral de nossa espécie” (VIGOTSKI, 2007, p. 62).

O autor defende, sem descartar o experimental, o método na abordagem do
desenvolvimento, apresentado como o Unico capaz de oferecer abordagem de analise que
corresponda a base de fundamentagdo da Psicologia Socio-Historica. Werner (1948) coloca o
método do desenvolvimento como essencial & psicologia experimental (VIGOTSKI, 2007).
Na intencdo de unir o Gtil ao agradavel, Vigotski na sua abordagem, utiliza-se das duas
teorias, construindo outra nomenclatura denominada de método de desenvolvimento-
experimental.

Para compreendermos o método proposto por Vigotski (2001), voltamos para a
questdo chave do pensamento do autor, a histéria. Os estudos desenvolvidos por ele enaltecem
a concepcdo de homem a partir das relagdes sociais como condicdo para se tornar humano,
concebendo o homem como ser bioldgico e, ao mesmo, tempo social, constituido no processo
histérico. Vigotski com a finalidade de superar o método cientifico, adotado pelas concepc¢des
empiristas e racionalistas as quais se utilizavam da ciéncia experimental, faz emergir como
proposta, de carater tedrico-metodologico, o materialismo historico e dialético “matriz que lhe
serve de referéncia nas suas analises” (SIRGADO, 2000, p. 48).

O termo materialismo dialético € baseado no material (capital), filosofia Marxista, de
carater historico. “O materialismo dialético ndo é s6 método [...] Ele é também uma teoria, ou
seja, um complexo conceptual que permite pensar um objeto. E teoria e método, como
elementos interligados e aspectos diferentes de uma mesma realidade” (SIRGADO, 2000, p.

50).
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Sirgado (2000) fazendo uso das palavras de Altursser (1999) apresenta o materialismo
como aspecto teodrico e a dialética como aspecto metodoldgico. Afirma ser o primeiro, 0
materialismo, que garante a dialética o seu carater histérico por “expressar os principios das
condigdes concretas da producdo do conhecimento” (SIRGADO, 2000, p. 50). O primeiro
principio revela a distingdo do real e o conhecimento do real e é, justamente, no
distanciamento entre a distin¢do e o conhecimento do real que a atividade do sujeito opera.
No segundo, o real € ponto de partida do conhecimento sem, por sua vez, se perder no
processo de producdo do conhecimento.

Estudar o fenémeno fundamentado na Psicologia Socio-Historica e analisa-lo tomando
como base o Materialismo historico dialético é um trabalho de descoberta, de desvelamento
do real e de apreensdo da realidade, captar o que esta implicito no real, além da aparéncia. E a
dialética é responsavel por esse revelar na superacdo da dicotomizacdo de elementos que
embora contraditérios fundem-se numa unidade, complementam-se e constituem o humano.

O estudo ora proposto estd ancorado na abordagem sécio-historica e no método
descrito acima e para atender as suas proposi¢oes utilizaremos da pesquisa qualitativa de

cunho analitico. Isso por que

A pesquisa qualitativa responde a questfes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com um universo de significados, motivos, aspira¢des, crencas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagGes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
varidveis (MINAYO, 1994, p. 21-22).

Discutir o tema proposto a partir da Socio-Historica, pode se revelar complexo, mas
compreendemos a relevancia dos procedimentos tedrico-metodolégicos de investigacdo e
andlise dessa abordagem, para alcancarmos 0s objetivos alcados na nossa pesquisa.

Nessa perspectiva, 0 homem é compreendido como um ser inacabado, indeterminado,
mutavel, sujeito ativo, um ser constituido a partir das relacbes com o meio e com 0 outro.
Logo, o homem ndo existe, ou melhor, ndo nasce humano, ele é constituido, “construido por
outros homens”, modifica o meio e ¢ modificado por ele, consequentemente, transforma e ¢
transformado. Corroborando com essa discussdo Charlot (1979 apud BOCK, 1999, p. 24)

afirma com toda convicgéo:

Né&o existe natureza humana [...]. Isso significa também que ndo existe no homem
uma natureza animal, a qual se acrescentaria uma personalidade social propriamente
humana [...]. © homem néo é biolégico mais social, demdnio mais anjo, animal mais
homem [...]. O homem ¢é inteiramente, a0 mesmo tempo, bioldgico e social.
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No intuito de contribuir com a nossa pesquisa, recorreremos a estudiosos como Aguiar
e Ozella (2013); Szymanski (2011); Bock (1999); Gongalves e Bock (2009); Aguiar, Soares e
Machado (2015), entre outros, por proporcionarem uma ampliacdo na compreensdo da teoria
Saécio-Historica desenvolvida por Vygotsky.

Na Psicologia Socio-Historica, 0 método ndo estd estruturado por um estimulo-
resposta para se chegar a andlise de objetos, por ndo permitir atingir ao objetivo de analisar as
funcBes superiores do comportamento humano. Nessa abordagem, 0 que esta em questdo € a
analise psicoldgica, 0 movimento constitutivo dos fendmenos investigados. Dessa forma, o
método atenta para analise de processos e ndo de objetos.

Nessa perspectiva, Vigotski (2007) elenca trés principios base da abordagem da
analise das func@es psicoldgicas superiores, 0s quais orientara nossa pesquisa:

Segundo o autor, é pertinente 0 uso de trés principios que orientam o método nessa
abordagem. O primeiro principio € analisar processos e ndo objetos — na substituicdo da
analise do objeto pela analise do processo permite que a pesquisa tenha como tarefa bésica a
reconstrucdo de cada estagio no desenvolvimento do processo. Todavia, 0s objetos nédo
permitem essa reconstrucao, pois sdo estaveis e, assim sendo, ndo é possivel captar a esséncia,
apenas perceber o aparente, o visivel a olho nu nos moldes da psicologia experimental. Os
pesquisadores limitavam seus estudos nas fungdes psicoldgicas elementares, pois a psicologia
experimental ndo admitia o estudo das func@es psicoldgica superiores.

O segundo principio é a explicacdo versus descricdo. A descricdo nao permite
conhecer as relacdes dindmico-causais reais implicitas ao fenémeno, ou melhor, que nédo estdo
aparentes, enquanto a explicacdo cumpre esse papel. Por outro prisma, observa-se a
perspectiva de que os fendmenos e/ou objetos devam ser analisados, segundo Vigotski (2007,
p. 66), procurando “entender as ligagOes reais entre os estimulos externos e as respostas
internas que séo a base das formas superiores de comportamento”.

O terceiro principio diz respeito ao problema do comportamento fossilizado. A
repeticdo dos comportamentos humanos frente a contextos sociais, culturais e historicos
novos, gera obstaculos a analise dos processos psicoldgicos, pois, 0 comportamento pode
realizar repetidamente agdes que tendem a “fossilizagdo” do comportamento. Essa tendéncia,
tipica de acOes padronizadas e irrefletidas, torna-se empecilno ao retoque de praticas
cristalizadas, concretizadas e moldadas em contornos estabelecidos por um determinado
género. A intengdo da andlise ndo é descrever processos psicolégicos, nem somar a

quantidade de processos, mas provocar um novo processo de desenvolvimento de abertura a
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novas aprendizagens, isto €, uma andlise do desenvolvimento que reconstroi todos os pontos e

faz retornar a origem do desenvolvimento de uma determinada estrutura.

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA, SUJEITO ESCOLHIDO E CAMPO DA
INVESTIGACAO

No intuito de definirmos o participe da investigacdo, entrevistamos dois sujeitos,
observando alguns critérios que justificam a escolha por aquele, alvo de nossa investigagdo: a
disponibilidade para a pesquisa, maior tempo de exercicio no magistério na expectativa de
possuir experiéncias diversas com estudantes com deficiéncia e, por fim, que se proponha a
prética inclusiva.

O primeiro sujeito entrevistado, professor Dantas, leciona pouco mais de trés anos,
em fim de estégio probatdrio, a disciplina de Artes, trabalha em duas escolas de Ensino Médio
em Mossoré durante trés dias. Atualmente, cursa mestrado na UFRN, destacando, na
entrevista, o uso de alguns conhecimentos desenvolvidos nas aulas do mestrado nas
experiéncias vivenciadas em sala de aula. Uma das questdes que da énfase é a liberdade
artistica do aluno, independentemente da linguagem trabalhada pelo professor em suas aulas,
levando em consideracdo a singularidade do estudante. Sua préatica docente teve inicio nas
atividades desenvolvidas no Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETI),
primeiramente, participagdo como voluntério, na condi¢do de ouvinte, pois como aluno ndo
atendia aos critérios estabelecidos pelo programa e, posteriormente, monitor das oficinas de
arte cultural com apresentacdo de danca e teatro, 0 que poderia justificar, de certa forma, a
afinidade e a opcdo pela area da linguagem.

A profissdo docente ndo foi opcdo profissional, surge em consequéncia das relacfes
com o outro e com o ambiente educativo, o contexto real de suas vivéncias, pois, o professor
chega a afirmar que ndo havia idealizacdo prévia a profissdo docente. Em relacdo a inclusédo
escolar de aluno com deficiéncia o professor relata uma experiéncia, no primeiro estagio
supervisionado desenvolvido no Movimento de Orientagdo Social — MEIOS, com aluno com
deficiéncia multipla e sindrome degenerativa (atrofia dos musculos, perca de sentidos -
audicdo, visdo etc.). A cegueira, diagndstico inicial, da crianca, ndo é percebida como
impedimento ao desenvolvimento de habilidades artisticas. Para atender a necessidade
educativa apresentada pela deficiéncia, a pratica pedagogica volta-se para o trabalho com
Teatro Sensorial. Como se tratava de mdltiplas deficiéncias, a pratica ndo obteve o éxito
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esperado, nesta situacdo, em particular. Quanto a efetivacdo da incluséo o professor direciona
toda a competéncia aos 6rgdos governamentais se isentando do processo.

Na percepcdo do ser, constituido de subjetividade, o professor, participe da entrevista
(pesquisa), procura considerar as limitacdes e desenvolver as potencialidades dos estudantes
com deficiéncia, avaliando-os a partir do estabelecimento e cumprimento de metas possiveis
para as especificidades apresentadas. Para o desenvolvimento da pratica pedagdgica inclusiva
aponta as capacitacfes, por sua vez, promovidas pelas secretarias de Educagdo, como meio de
adquirir conhecimentos sobre cada deficiéncia, porém considera o contato com a deficiéncia
indispensavel a formacao profissional.

O segundo sujeito entrevistado, Couto, € professora efetiva da rede estadual e leciona
héa sete anos (07) a disciplina de Lingua Espanhola, no Ensino Médio, porém, com experiéncia
pedagdgica em programa promovido pelo Governo Federal e escolas privadas no municipio
de Mossoro.

Constam, em seu percurso educativo, inimeras experiéncias com alunos com
deficiéncia. A entrevista, face a face, pesquisador e sujeito disponibiliza apreensdes para além
da fala. As expressdes, o brilho no olhar, a tonalidade da voz - os aspectos emotivos, ou
melhor, as afetacOes acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia- nos possibilita uma
leitura mais refinada do significado pelo sujeito. Percebemos, a partir destes elementos
elencados, o desejo, o interesse e a disposi¢do a pratica inclusiva o que faz a diferenca na
opcao pelo sujeito que contribuira com o processo investigativo.

A analise inicial dos caracteres dos sujeitos evidenciou qual deles tem a possibilidade
de trazer maiores contribui¢fes a pesquisa ora referendada. O primeiro sujeito entrevistado,
apesar de demonstrar interesse e atencdo a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia,
encontra-se em fim de estagio probatorio, portanto, poucas experiéncias foram vivenciadas
com o publico-alvo da educacdo especial, em especial, os com deficiéncia. Assim sendo, ndo
atende a todos os critérios estabelecidos para a escolha do sujeito.

O segundo sujeito entrevistado, além dos sete (7) anos de experiéncias com a
docéncia, muitas outras foram vivenciadas com alunos com deficiéncia. Demostrou tanto em
sua fala, tonalidade e firmeza, quanto nos gestos, expressdes faciais e brilho no olhar, o desejo
e as iniciativas de um professor que se propde inclusivo.

Por adotarmos como critérios preponderantes a selecdo do sujeito a ser investigado: a
disponibilidade a pesquisa, o tempo de exercicio na docéncia, 0 que sugere maior nimero de
experiéncias vivenciadas com a deficiéncia e a disposicéo a pratica inclusiva, justificamos a

opcao pelo sujeito “Couto” por atender aos critérios pré-definidos.
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4.2.1 Constituic6es de Couto, sujeito da pesquisa

Couto iniciou a carreira docente como professora voluntaria de um Programa Federal
trabalhando com aluno do Ensino Fundamental que apresentava alguma dificuldade de
aprendizagem e precisava de uma atencdo diferenciada e, a partir da deficiéncia, precisa
elaborar atividades que promovessem aprendizagem e desenvolvimento na crianca.

O Programa que funcionava como espécie de reforco escolar proporcionou
conhecimentos e experiéncias para o trabalho com a diversidade. Logo apos se efetivar,
através de concurso publico, com habilitagdo em Lingua Espanhola, na Ultima etapa da
Educacdo Basica/Ensino Médio, na rede estadual de ensino. Durante os sete ano de docéncia
se depara com diversas situacdes e deficiéncias que exigiram de si uma postura direcionada a
perspectiva de inclusdo escolar no contexto da sala de aula para que se promova
aprendizagem. N&o havia intencdo premeditada ou acdo planejada sobre a profissdo docente.
A principio, a atencdo concentrava-se no curso de Administracdo por, no Ensino Médio,
estagiar no INSS - Previdéncia Social e nesse contexto outros estagiarios, do nivel superior,
cursavam  graduacdo em  Administracao. Durante 0  processo  seletivo
(Vestibular/UERN/graduacéo) nédo se reconhece na area por nao se identificar com a area das
Ciéncias Exatas. No Catalogo de cursos de graduacdo escolhe cursar Letras, especificamente
a Lingua Espanhola e, no segundo vestibular, consegue aprovacdo. No curso, se identifica
com as disciplinas e 0 ambiente escolar. A opcdo pela profissdo/professor se da no curso de
letras e o trabalho docente s6 se efetiva apds a conclusdo do curso, pois No percurso exercia a
funcdo de auxiliar de escritério numa empresa terceirizada. Na familia, a av0 é licenciada em
Geografia, a mée e duas tias formadas no magistério, trabalhavam na area da Educacdo com
Instituicdo Escolar propria e, consequentemente, a professora (sujeito) inseria-se nesse
contexto auxiliando nos trabalhos pedagdgicos. Dessa forma, a docéncia ndo é uma atividade

alheia a sua existéncia, mas contexto de suas vivéncias e experiéncias.

4.2.2 Caracterizacao do campo de pesquisa

A escola, campo de investigacdo, funciona desde 1979, aproximadamente quatro
décadas, na periferia da cidade Mossor6/RN e atende, exclusivamente, estudantes da ultima
etapa da Educacdo Bésica. Nos dois turnos de funcionamento, atende o total de novecentos e
sessenta e sete (967) estudantes assim distribuidos: setecentos e oitenta e um estudantes (781)

no turno matutino e cento e oitenta e sete (187) no turno vespertino.
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Além do Ensino Médio regular a instituicdo oferece o curso Técnico em Informética
com Estrutura curricular propria e cede espaco fisico para o funcionamento do PRONATEC,
cursos técnicos oferecidos pela UFRN e realizados pela Escola Agricola de Jundiai-
EAJ/Unidade das Atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo das Ciéncias Agrarias da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte/UFRN.

O Projeto Politico pedag6gico - PPP assim como o Regimento Escolar séo
documentos, coerentes entre si, atualizados anualmente. Neles, estdo descritos a estrutura
fisica, pedagdgica e administrativa da escola, regras de conduta, diagnostico e metas, de
acordo com dados de anos anteriores, referentes ao desempenho da aprendizagem dos
estudantes.

Quanto a sua estrutura fisica é composta por sala de arquivo, sala de professor, sala de
video, sala de Educacdo Fisica, sala do grémio, sala de Artes, sala de Atendimento
Educacional Especializado - AEE e vinte e quatro salas de aulas divididas em blocos. Além
de coordenacdo pedagégica, diretoria, secretaria, biblioteca, auditério e miniauditorio,
depdsito, almoxarifado, duas cozinhas e laboratorios sendo dois de informatica, um de Fisica,
um de Quimica e outro de Matematica. A Educacdo Especial é oferecida integrada a classe
comum do Ensino regular e em sala de recurso multifuncional — SRM no contra turno.

A SRM é equipada com materiais pedagdgicos especificos para 0 AEE: computador,
notebook, impressora comum e em braile, alfabeto braile, domin6 em libras, lupa eletronica e
kit de lupas manuais.

De acordo com o PPP, o desenvolvimento de competéncia é o padrdo de articulacdo
entre o conhecimento e também eixo norteador do processo ensino-aprendizagem
fundamentado nos quatro pilares da Educacdo Basica: aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser.

A instituicdo apresentou entre as trés séries do Ensino Médio, nos dois turnos de
funcionamento, quatorze estudantes com Necessidades Educacionais Especiais, entre
transtornos e deficiéncia, no sistema regular de ensino, em sala comum, em sua maioria,
atendidos, paralelamente, a sala de recursos multifuncionais, como mostra a distribuicdo no

quadro abaixo:
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Quadro 5 - Estudantes com NEE no campo de pesquisa/ano 2017

SERIE | QUANTITATIVO NEE

TEA — Transtorno do Espectro Autista
12 4 DF — Deficiéncia Fisica

Altas Habilidades

DI - Deficiéncia Intelectual

3 DI — Deficiéncia Intelectual

a
2 5 1 DA — Deficiéncia Auditiva - esporadicamente
1 DV Deficiéncia Visual (fonte ampliada)
3 . 1 Deficiéncia Auditiva — uso de aparelho

3 Deficiéncia Intelectual
1 Deficiéncia Fisica
Fonte: Elaborado pela pesquisadora

4.3 ENTREVISTA REFLEXIVA COMO PROCEDIMENTO PARA A PRODUCAO DAS
INFORMACOES

Muitos sdo os procedimentos metodoldgicos utilizados numa pesquisa qualitativa ou
quantitativa, no intuito de produzir informagdes suficientes que tornem possivel alcangar o
objetivo esperado na investigacdo. Particularmente, na pesquisa de cunho qualitativa, que
nosso estudo faz referéncia, os procedimentos adotados pelo pesquisador precisam alcar voos
mais altos pelas pretensdes arrojadas, as quais se dispdem de apreensdo da esséncia de um
fendmeno, de um corpo (objeto de pesquisa) em movimento no processo social, histérico e
cultural.

No percurso da pesquisa, todos os passos sdo fundamentalmente importantes, porém
os procedimentos utilizados na producdo de dados sdo considerados fator decisivo para
obtencdo de dados que possibilite o procedimento de anélise e, consequentemente, o resultado
(apreensdo de sentidos e significados). Ao iniciar uma pesquisa, tdo importante quanto se
definir o tema é a definicdo dos meios/procedimentos e instrumentos de analises,
indispensaveis para se chegar a um determinado fim (resultado).

Fundamentados nas proposi¢des de Szimanski (2011), utiliza-se como procedimento
de producéo de informagdes a entrevista reflexiva na empreitada de desvendar o outro lado da
lua, a parte ndo aparente, obscura e invisivel, do que estad oculto. A palavra carregada de
significado é o elemento chave que permite o desvelar desse lado oculto e aproximar das
zonas de sentido do sujeito.

Nesse sentido, as informacOes produzidas a partir da entrevista trardo como elemento

de analise a palavra dita, ndo dita ou mal dita, explicita ou implicita, que por sua vez, nos
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fornecera subsidio para a apreensdo das zonas de sentidos do sujeito da pesquisa. Carlos
Drummond de Andrade (1985, apud Szimanski, 2011, p. 9) numa de suas fabulosas obras
aponta para a necessidade de se captar a esséncia da palavra “[...] e quanto a alguém ser capaz
de dizer de facto e exatamente 0 que sente ou pensa, imploro-te que ndo acredites, ndo €
porque ndo se queira, € porque nao se pode”.

Esse procedimento de pesquisa € percebido “como uma solugdo para o estudo de
significados subjetivos e de tdpicos complexos demais para serem investigados por
instrumentos fechados num formato padronizado” (BANISTER, 1994 apud SZIMANSKI,
2011).

A entrevista reflexiva representa um tipo de procedimento que propde um olhar
psicolégico sob a entrevista de modo a ultrapassar a simples coleta de declaracdes e
esclarecimentos (SZIMANSKI, 2011). Utilizada pela autora em seus projetos e orientacdes de
pesquisa qualitativa, a entrevista reflexiva vai se delineando, aos poucos, no seu modo de
fazer adquirindo formato estratégico.

O carater reflexivo desse tipo de entrevista justifica-se no ato de reflexao/interpretacao
do entrevistador sobre a fala do entrevistado e do entrevistado sobre a interpretacdo de sua
propria fala. Desse modo, permitindo ao entrevistado alterar, acrescentar ou retirar do
discurso o que ficou mal compreendido ou, de outro modo, confirmar a compreensdo do
entrevistador sobre a sua fala.

A entrevista acontece de forma semidirigida em dois encontros. No primeiro encontro
utiliza-se um roteiro pré-definido, porém aberto a questdes que surgiram a partir da fala do
sujeito. A medida que vai acontecendo a entrevista, 0 pesquisador deve estad atendo ao
objetivo da pesquisa e manter o foco na questdo problematizadora para garantir que as
informac@es produzidas possam de fato responder ao problema da pesquisa.

O primeiro procedimento adotado é o contato inicial entrevistador/entrevistado:
apresentacdo de dados pessoais, da instituicdo de origem e do problema de pesquisa;
autorizacgdo verbal para a gravacdo da entrevista, garantia ao anonimato, acessibilidade a todo
e qualquer material e abertura a interacdo do entrevistador na elaboracéo das perguntas.

Em seguida, o aquecimento que se d& na troca de informagdes pessoais e conversa
aberta de conhecimento mdatuo: biografias e contextos de vivéncias. A questdo
desencadeadora como ponto de partida da fala do sujeito deve ser, cuidadosamente, elaborada
de modo a perseguir 0s objetivos da pesquisa; a expressao da comunicagdo, compreensdo da

fala do entrevistado e as questdes de esclarecimento do discurso, focalizadora, trazendo o
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discurso para o foco da pesquisa e de aprofundamento quando o foco da pesquisa é tratado de
modo superficial.

O segundo momento dar-se-a por meio do feedback do conteldo da entrevista
(transcricao), do pesquisador ao entrevistado, para que possam ser realizadas as alteracdes que
considere pertinentes: confirmar as interpretacbes do pesquisador, retificar o que fora dito,
excluir trechos da fala ou mesmo complementar o discurso que julga importante e que ndo foi
dito anteriormente.

Para mantermos a coeréncia entre método e procedimento cuja opcdo tedrico-
metodoldgica é Psicologia Socio-Historica na pesquisa, as informagdes produzidas a partir do
procedimento realizado - entrevista reflexiva dialoga com os instrumentos de analise e
interpretacdo como condicdo de obtencdo dos resultados esperados.

A proposta dos nucleos de significacdo foi pensada por Aguiar e Ozella (2013) e
Aguiar; Soares e Machado (2015) e vem sendo construida com o objetivo de instrumentalizar
0 pesquisador que se propBe utilizar em sua pesquisa 0 método histdrico-dialético nos
fundamentos epistemoldgicos da Psicologia Socio-Histdrica. A seguir, explicitamos, com

detalhes, 0 movimento de andlise contido neste procedimento.

4.4 0S NUCLEOS DE SIGNIFICACAO COMO PROCEDIMENTO DE ANALISE NA
ABORDAGEM SOCIO-HISTORICA

Os nucleos de significacdo se apresentam como procedimento metodoldgico capaz de
apreender os sentidos e significados constituidos pelo sujeito, na pretensdo de ultrapassar o
campo empirico (significados aparentes) a dimensdo dos sentidos. Essa apreensdo de sentido
se da num movimento continuo (idas e voltas) de analise que compreende as etapas da
construcdo dos nacleos de significacdo. Aguiar e Ozella (2006, 2013) apontam como ponto de
partida para esse movimento de analise o significado.

Segundo Aguiar, Soares e Machado (2015), as significacGes sdo apreendidas desde
que compreendidas nas mediacGes sociais e historicas que configuram relagbes, qualidades e
contradi¢cbes do sujeito, consideradas como unidades dialéticas do pensamento e da
linguagem.

No trecho do poema de Osip Mandelshtam citado por Vigotski (2001) “Esqueci a
palavra que queria dizer, e 0 meu pensamento, privado de sua substancia, volta ao reino das

sombras”, 0 autor deixa claro que a palavra sem significado é apenas um som vazio, e que nao
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ha um vinculo priméario entre 0o pensamento e a palavra, ambos surgem, modificam-se e
ampliam-se no proprio processo de desenvolvimento.

Por isso, a palavra passa a ser considerada unidade complexa do pensamento
discursivo, portanto, instrumento de andlise do pensamento e da linguagem. Nesse sentido,
Aguiar e Ozella (2013) apontam como caminho ‘zonas mais instaveis, fluidas e profundas,
zonas de sentidos’ o percurso metodologico de andlise e interpretacdo de dados, neste caso a
apreensdo da esséncia contida na palavra do sujeito em movimento.

De acordo com Aguiar, Soares e Machado (2015), a construcdo da proposta é
constituida por trés etapas fundamentais: levantamento de PI, sistematizac¢do dos indicadores
e, por fim, a sistematizacdo dos nucleos de significacdo. Apesar da sequéncia enunciada 0s

autores esclarecem:

[...] esse processo ndo deve ser entendido como sequéncia linear: Trata-se de um
processo dialético em que o pesquisador ndo pode deixar de lado alguns principios,
como a totalidade dos elementos objetivos e subjetivos que constituem as
significacBes produzidas pelo sujeito, as contradigdes que engendram a relacdo entre
as partes e o todo, bem como deve considerar que as significacdes constituidas pelo
sujeito ndo sdo produgdes estaticas, mas que elas se transformam na atividade da
qual o sujeito participa (AGUIAR; SOARES e MACHADO, 2015, p. 63).

As etapas de construcdo dos nudcleos apenas apontam o caminho metodolédgico da
pesquisa sem, necessariamente, obedecer a uma linearidade. Portanto, se faz no movimento,
constante, de construgdo/desconstrucdes, fazer/refazer, um processo de “idas e vindas”
estruturacdo/restruturacdo, numa via de méo dupla.

A primeira etapa, levantamento de Pré-Indicadores, ocorre posterior a entrevista
reflexiva, fonte de producdo de dados para a andlise, discutida no tdpico anterior. As referidas
entrevistas sdo transcritas e a partir dos objetivos elencados na pesquisa é realizada a selecao
de Pré-Indicadores. Essa selecdo se dd na aglutinacdo das falas, representadas pelo
simbolo/palavra, ‘palavras essas com significado’ como destaca Vigotski (2001). Em outros
termos, consideradas como “[...] sintese do pensamento e da fala, a palavra ¢ um sistema
complexo constituido tanto de fungdo semantica quanto psicologica” (AGUIAR, SOARES e
MACHADO, 2015 p. 63), as quais podem evidenciar a forma de pensar, sentir e agir do
sujeito no contexto em que estdo inseridos a partir de narrativas e condic¢des historico - sociais
que Ihes constituem.

Conforme Aguiar, Soares e Machado (2015), analise da fala do sujeito inicia-se ja na
leitura sistematica do material verbal. Para isso, o pesquisador parte do todo empirico em

busca de elucidar o movimento de significacdo do sujeito, precisando, assim, observar
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aspectos da fala do sujeito e da auséncia de fala como: as expressdes utilizadas com
frequéncia, a tonalidade da fala e a carga emocional que ela carrega no intuito de apreender
ndo apenas as informacdes verbais, mas, principalmente, as significacdes da realidade
reveladas nas e pelas expressdes, carregadas de fato. Kosisk (apud AGUIAR, SOARES e
MACHADO, 2015, p. 64) declara que s6 é possivel conhecer o contexto do real arrancando
os fatos do contexto e tornando-os independentes. Os PIl, portanto, ndo devem ser
compreendidos como processo simplesmente de analise, pois por se tratar de um movimento
dialético analise/sintese, os processos ocorrem de forma simultanea como afirmam os
referidos autores.

A segunda etapa do processo, a sistematizacdo dos indicadores, as falas sdo
aglutinadas na intencdo de uma maior aproximacdo que possibilita a abstracdo das
significacbes do sujeito. Dessa forma, alguns critérios sao observados: a complementariedade,
a contraposicao e a similaridade como base para a articulacdo dos PI. A fala do sujeito, que
direciona a um determinado campo de discussao, possibilita um eixo gerador ou tema chave
para a formacdo de um indicador, ou melhor, as falas que caminham em direcdo a uma mesma
tematica sdo aglutinadas e, dessa forma, geram os indicadores. Nessa etapa, 0 pesquisador ndo
apenas destaca os significados da palavra, mas neles penetra intencionalmente em busca de
abstrair a complexidade de suas relagdes contraditorias e historicas. Nesse sentido, podemos
afirmar que h& um pouco da subjetividade do pesquisador presente na andlise dos pré-
indicadores, sintetizada, mesmo que provisoriamente, nos indicadores.

O processo da sintese, propriamente dito, dos sentidos constituidos pelo sujeito se da
na Gltima etapa da proposta, a sistematizacdo e constru¢do dos nucleos de significacdo.
Corroborando com os autores da proposta dos nucleos de significagdo mencionados acima,
Cury (1985, p. 32) coloca como essencial a utilizacdo da categoria contradi¢cdo por ela
“permitir o desocultamento das contraditorias relagdes entre os indicadores que lutam entre si,
se chocam, se constituem, apontando a urgéncia de serem articulados para, assim, e s6 desse
modo, indicarem uma nova sintese, o devir”.

A proposta dos nucleos realiza, como esclarece Aguiar, Soares e Machado (2015),
dois movimentos do método materialismo histérico dialético: o primeiro trata-se do
movimento de anélise, contemplado nas etapas de levantamento dos Pl e sistematizacdo dos
indicadores. O segundo movimento diz respeito a sintese, contemplado na sistematizacao e
construcdo dos ndcleos de significacdo. No primeiro, 0 método parte do todo para se chegar as
relacbes mais abstratas, enquanto que no segundo, parte das abstracbes & concretude da

realidade, contemplado nos nucleos de significacdo abordados a seguir.
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A sistematizag8o e construcdo dos nlcleos obedecem aos mesmos critérios observados
na sistematizag@o dos indicadores similaridade, contraposicdo e/ou complementariedade. Os
indicadores sdo aglutinados, conforme a tematica que suscitam, e ddo origem aos nucleos de
significacdo, movimento de sintese, subordinado a teoria/teorizacdo dos achados da pesquisa.

Esse processo dialético de organizacdo dos nucleos de significacdo é uma etapa
constituida por duas fases: a) interferéncia e organizagdo dos nucleos, com a articulagdo de
indicadores e b) discussdo tedrica dos conteidos que constituem esses ndcleos, ou seja, a
interpretacdo dos sentidos, o que exige um poder de sintese mais profundo (AGUIAR;
SOARES e MACHADO, 2015).

O percurso de todo o processo de construg¢do dos ndcleos de significagdo se delineia a
partir das falas que, por sua vez, sdo aglutinadas e refletidas, inUmeras vezes, do lugar que
ocupa e, depois, retiradas e recolocadas até que corresponda ao objeto de estudo (AGUIAR e
OZELLA, 2015).

De acordo com os referidos autores, 0 movimento de sintese ndo € uma trajetéria
inversa a0 movimento de andlise, a soma das partes, mas a articulacdo das partes do todo,
neste caso, 0 pensamento e palavra. Nesta segunda etapa exige-se do pesquisador um poder de
sintese, mais profundo, sendo a “apreensdo das zonas de sentido possivel por meio do
trabalho construtivo-interpretativo” como esclarece Gonzélez Rey (apud AGUIAR, SOARES
e MACHADO, 2015, p. 71).

4.5 0 PROCESSO DE ANALISE DAS INFORMACOES PRODUZIDAS

Consideramos como processo de analise das informagfes produzidas todo o percurso
realizado desde a entrevista reflexiva a aglutinacdo das falas com significado/ Pré-
Indicadores, sistematizacdo dos indicadores e construcdo dos nucleos de significacdo. Para a
selecdo dos Pré-Indicadores, realizamos muitas leituras do material produzido, entrevista, no
intuito de extrairmos dos trechos de falas informacdes que correspondam ao objetivo proposto
na pesquisa. Nesta primeira etapa, realizamos o movimento de aglutinacdo das falas do sujeito
consideradas significativas a investigacdo, ou seja, a sistematizacdo dos Pre-Indicadores
numerados para fins de organizagéo dos indicadores.

Posteriormente, dada a complexa atividade de elaboracdo dos indicadores, idas e
vindas, construcdes e desconstrucOes, novas possibilidades se deslumbram. Assim, nas
tentativas de consolidagdo desta segunda etapa, inicialmente ensaiamos destacando as falas

selecionadas com cores diferentes para cada temaética suscitada, de acordo com os critérios de
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similaridade e complementaridade. Tendo em vista as dificuldades apresentadas por via desta
estratégia, recortamos todos os trechos de falas, ou seja, todos os Pl e distribuimos em
envelopes nomeados com as tematicas emergentes. Dessa forma, temos, concretamente, 0S
Pré-Indicadores possiveis a formacéo dos Indicadores. Porém, um novo movimento se inicia,
a andlise minuciosa de cada trecho de fala, confirmagdo dos Pré-Indicadores que constituirdo
0s quinze indicadores, obtidos, novamente, movimento de idas e vindas, no troca-troca de
Pré-Indicadores entre os envelopes tematicos.

Enfim, partimos para a constru¢cdo dos nucleos de significacdo obedecendo aos
mesmos critérios utilizados na sistematizacdo dos Indicadores, a similaridade e
complementaridade entre as tematicas estabelecidas. Esta Gltima etapa é considerada sintese
de todo o processo de analise. As interpretacfes do sujeito, imbuidas de sua subjetividade,
estdo contidas nela.

Assim, apresentamos nos quadros do item a seguir todo o movimento analitico da

pesquisa.

4.5.1 Dos trechos de falas, com significado, ao levantamento dos Pré-Indicadores

Os Pré-Indicadores, constituidos a partir das falas do sujeito, ndo séo selecionados de
forma aleatdria, pois, a selecdo criteriosa dos trechos de falas que serdo analisadas na
investigacdo, pretensiosamente, devem conter, em seu interior, significados coerentes ao
objetivo da pesquisa. Assim, reconhecemos, ja nesta fase da analise, a presenca, mesmo que
discreta, da subjetividade do pesquisador.

Para esta investigacdo utilizamos apenas uma entrevista com o sujeito. Porém, como
se trata de uma entrevista reflexiva, esclarecemos ao participe da pesquisa a possibilidade da
retomada de alguns pontos que ndo fossem abordados em seu discurso. Ndo havendo
necessidade de outra entrevista, disponibilizamos o material produzido ao sujeito, com o
proposito de complementacdo da fala, retirada de falas indesejaveis e/ou abordagem de
elementos que julgasse importantes a serem contemplados. Neste feedback, observamos que
nenhum acréscimo fora feito no texto inicial da entrevista, a ndo ser corre¢cdes no modo de
falar - repeticOes (vicio de linguagem). Assim sendo, prosseguindo o processo de analise,
partimos para a aglutinacdo das falas que resultou na obtencéo de cento e onze PI os quais

apresentamos no quadro a seguir:



Quadro 6 - Levantamento dos Pré-Indicadores a partir da transcricdo da entrevista

PRE-INDICADORES

[..] sou professora j& a sete anos, iniciei minha carreira como professora voluntaria num
programa federal onde eu trabalhava com alunos que precisavam de reforco escolar.
Entdo, a partir dessa minha experiéncia eu ja fui ganhando um certo conhecimento com
alunos que precisavam de uma atencdo diferenciada.

[...] recebi alunos de vérias séries, no caso eram alunos do fundamental maior e menor,
além de alunos com alguma deficiéncia.

[...] trabalhei nesse programa durante trés anos. Logo apos eu trabalhei como pedagoga
numa escola privada por lano e depois, eu entrei como professora efetiva na rede
estadual trabalhando no Ensino Médio.

[...] tendo eu j& passado por algumas escolas e, tantos niveis de ensino, ja& me deparei com
muitas deficiéncias.

[...] nossa formacdo académica a gente ndo tenha uma preparacao especifica para isso, 0
nosso convivio, a nossa experiéncia, em cada situacdo diferente que a gente se depara,
vamos aprendendo.

[...] a importancia de se ter uma sala de atendimento especializado é muito grande porgue
a pessoa que esta la é preparada e nos orienta e apoia bastante.

~

Eu nunca tinha pensado em ser professora.

[...] eu fiz meu primeiro vestibular para Administracdo, porque no nivel médio eu
trabalhava como estagiaria da Previdéncia Social, eu I convivia com vérias pessoas que
cursavam administracdo, eu acho que me senti influenciada, mas quando eu fui fazer a
prova, eu Vi que ndo era o0 que eu queria, porque eu ndo gosto muito da area de exatas.

[...] achei que letras seria um bom curso para mim, especificamente Espanhol, porgue ja
gostava da lingua, ja 0 segundo vestibular eu tentei para letras e passei.

10

[...] fui a cada novo periodo gostando das disciplinas, gostava também do ambiente
escolar, td sempre conhecendo gente nova. Conhecer uma histéria nova e poder ajudar
entdo, acabei escolhendo ser professora na faculdade mesmo.

11

[...] minha vé que era formada em geografia, minha mae e duas tias trabalhavam como
professora, e eram formadas no Magistério.

12

[...] na época que eu fazia o Ensino Médio minha mée e minha avo elas tinham uma
escola de ensino infantil, entdo eu sempre ia pra 14 ajudar e acabei me afeicoando assim a
profissdo, ja ndo pensava em ser professora, mas ja gostava daquele ambiente.

13

[...] em sete anos eu tenho encontrado vérios alunos com deficiéncia diferentes, e a
questdo de ndo estar preparada em relagdo a ter conhecimento especifico para lidar com
esses alunos dificulta bastante meu trabalho.

14

[...] muito desses alunos ndo tem diagnostico, as vezes a gente que percebe e identifica,
porque vemos que aquele aluno é diferente em algum aspecto, ndo é igual aos outros.

15

[...] entdo eu lia muito e via a questdo das professoras mais antigas, pela experiéncia que
elas tinham, de como lidavam com esses alunos.

16

ja que eu ndo tenho essa formacao especifica, busco informac6es na internet, como por
exemplo, estratégias e como elaborar certas atividades.

17

[...] eu ja sou professora desse menino ja faz o que? uns trés anos. Ele tem baixa visdo
[...] Entdo eu comecei a conversar com ele. Me diga uma coisa, vocé prefere o qué? que
eu imprima sua atividade nessa fonte ou vocé prefere que eu leia?

18

[...] vi que o rendimento dele quando ele lia era menor e quando eu lia para ele era maior.

19

[...] essa experiéncia com ele muda muito a minha postura em sala.

20

[...] ndo consigo mais nem fazer uma atividade simples, sem ler todas as questdes para
meus alunos, e ndo é s6 na sala dele, eu j& absorvi isso de forma geral.

21

[...] inclusive esse meu aluno consegue tirar notas bem melhores do que outros alunos
que ndo tem deficiéncia.

22

[...] Eu penso na incluséo j& vendo o oposto, a exclusdo. A gente esta incluindo porque
eles foram excluidos de alguma forma.




23 | [...] vejo a inclusdo como uma coisa que ta crescendo, né, que a gente ta progredindo.

24 | [...] vejo que infelizmente ndo sdo todos os professores que tem esse olhar.

25 | [...] a gente escuta algumas frases como: “ah, é o aluno especial é privilegiado ele ja tem
a nota na média”, s6 que ndo adianta ¢ a mesma coisa de ter um aluno que ndo estuda e
cola e tira uma nota boa nota boa.

26 | [...] a gente tem que ver a questdo do que ele aprendeu, do que a deficiéncia dele permite
que ele aprenda.

27 | [...] acho que a inclusdo acontece a partir do momento que cada um se sensibiliza com
aquela situacdo que a gente se depara. Entdo se ndo houver isso.

28 | [...] sei que é muito complicada a questdo da gente ter muito aluno numa sala de aula, da
gente as vezes ndo ter um professor auxiliar pra aquele aluno, aquela ajuda que o aluno
precisa.

30 | [...] uso minhas extrarregéncias para dar um auxilio a esse aluno, durante a prova eu nao
tenho como ser a ledora.

31 | [...] tiro um tempo para ficar s6 com ele porque o barulho da sala também atrapalha, dai
ele ndo se concentra.

32 | [...] as vezes até a gente dando essa atencdo diferente, na sala de aula com os outros
alunos, eles se sentem diferentes.

33 | [...] gosto de fazer separado para ficar mais confortavel e poder respeitar o tempo dele.

34 | [...] E as vezes quando eu estou lendo a prova para ele vejo que ele ndo entendeu a
questdo [...]” leio quatro, cinco, seis vezes.

36 | [...] Tento deixar ele bem a vontade, justamente, porque eu quero gue ele tenha aquela
nota, no boletim dele, porque realmente aprendeu, ndo porque ele tem direito a essa nota.

37 | [...] E muito dificil essa efetivacio, porque muitos professores, muitos profissionais eles
pensam que isso tem quer vir de cima para baixo.

38 | [...] sei que existe essa lei, eu sei que tenho essa possibilidade, talvez 50% seja minha
responsabilidade, né? Porque eu estou diretamente com ele.

39 | [...] a questdo da gente ndo ter uma preparagdo pra isso, “a porque nao tenho um curso”, é
uma desculpa muito usada.

40 | [...] J& aconteceu situacdo de eu ter um aluno surdo na sala e ele se d& super bem com a
turma e a turma conseguir se comunicar com ele, apesar de que eu ndo conseguia.

41 | [...] chegou uma auxiliar, o aluno quase desistiu. Porque? Porque quando chega a auxiliar
eles acham que tem que ficar ao lado da auxiliar. Eles se distanciam da turma.

42 | [...] conversava com a auxiliar dele que era uma pessoa muito bem preparada, e dizia:
“Olha, vamos conversar com ele e saber qual ¢ a disciplina que ele prefere que vocé
esteja ao lado dele.

43 | [...] Ele ndo era aquele aluno que a gente precisa da nota, ele mesmo conseguia a nota
dele, era muito esforcado.

44 | [...] a gente ndo precisa de muita coisa para poder efetivar isso. Acho que basta o
professor tentar incluir cada aluno com deficiéncia.

45 | [...] Nosso grande desafio é a questdo da quantidade de aluno na sala.

46 | [...] Se a gente tivesse uma quantidade menor, a gente conseguiria d4& uma atengdo
diferenciada a esse aluno, mesmo sem professor auxiliar, até porque para algumas
deficiéncias ndo tem, ndo vem auxiliar.

47 | [...] até da gente ver também a questdo de quando e qual disciplina o aluno precisa mais

48 | [...] E ter a atencdo do professor é essencial.

49 | [...] A inclusdo ndo € s6 dar a nota pra esse aluno avangar, tem que ser feito um trabalho
coletivo direcionado a esses alunos.

50 |[...] o pessoal do AEE ja faz a listagem dos alunos com necessidades. Elas observam os
diagndsticos que chegam a escola e assim j& sabem das deficiéncias, eu acho que poderia
ser disponibilizado algum curso para os professores.

51 | [...] na série tal tem um aluno com certa deficiéncia, vamos ministrar um curso, trazer o

professor dessa sala para orientar, para incentivar o a realmente fazer uma coisa diferente,
direcionado.
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52 | [...] ndo seria nem a questdo de, esse curso servir para o professor aprender a lidar com
isso [...] falo assim, de trazer o professor para a realidade.

53 | [...] Se existe o professor auxiliar, ele tem que ter muito contato do professor regular.

54 | [...] Se a gente passa uma atividade com contetdo e, a professora auxiliar as vezes tem
duvida, a gente ja tira a divida dela para ela passar pra essa aluna. Entdo, assim, eu vejo
essa relacdo muito produtiva, muito vantajosa, para todo mundo.

55 | [...] minha expectativa é que, se a gente caminhar junto, isso melhoraria muito mais.
Porque a partir do momento que vocé tem um problema e vocé expde o problema e juntos
tentam uma solugdo para resolver, entdo vocé vai ter sucesso nisso.

56 | [...] de treze disciplinas a gente tenha trés professores com o pensamento de que esse
aluno precisa de estimulo e acompanhamento diferenciado, e 0s outros ndo. Entdo esse
aluno vai ta perdendo muito.

58 | [...] Acho que o professor ta precisando ¢ ver esse aluno de forma diferente, e ndo so “a
inclusdo € ele esta ai na sala, pronto”, ele precisa muito mais do que s6 a socializacao.

59 | [...] Esse aluno que, eu falei da experiéncia atual [...] seu 0 Unico amigo era outro menino
especial. Entdo quando tinha um trabalho que esse amigo dele ndo estava, ninguém
queria fazer com ele.

60 | [...] tinha que pedir a ele pra pegar algo fora da sala, para eu conversar com a turma.

61 | [...] a questdo da turma, de aceitar essa pessoa, vai depender muito do professor, da
postura do professor.

62 | [...] Se o professor ndo mostra a necessidade dessa incluséo, os alunos néo vao saber
como lidar com essa situagao.

63 | [...] sempre penso uma metodologia que eu veja que, tanto meu aluno sem deficiéncia
guanto aquele com deficiéncia, consiga aprender aquilo que eu quero ensinar.

64 | [...] vou passar um trabalho e eu vejo que meu aluno que tem deficiéncia ele ndo vai
conseguir fazer, minha estratégia é usar esse mesmo conteldo, mas passar um trabalho
diferente.

65 | [...] o objetivo também ¢é diferente, porque vejo a questdo da limitacdo, e assim consigo
ter resultados satisfatorios.

66 | [...] elaboro as atividades, como eu falei, de acordo com a deficiéncia, de cada um.

67 | [...] alguns ndo tem diagnostico, quando a gente percebe, ai conversamos com o pessoal
do atendimento e a familia é convocada, muitas vezes a familia ndo aceita eles perdem
muito com isso.

68 | [...] tenho um aluno que ele tem déficit de atencdo [... ]na sala dele eu sempre fago muita
dinamica, tudo que eu fago 1a € em dupla que é pra ele interagir.

69 | [...] vejo o desempenho dele, eu vejo que ele ndo se escora, ele ta 14, ele pergunta,
participa.

70 | [...] vi a listagem dos alunos com deficiéncia ele ndo t4, né, entdo ai, ndo sei se a familia
vai vir. Porque assim, ja estd no segundo ano, ja é quase de maior, dai a familia ndo
acompanha muito.

71 | [...] No Ensino Médio, eles estdo, digamos mais independentes. Por exemplo, eles entram
na sala a hora que quer sai na hora que quer, vem para a escola no dia quer, vem no meio
do caminho e volta. Nao tem aquela coisa do pai deixando, a mée vir saber como €é que
ta.

72 | [...] quando a gente tem um aluno com deficiéncia, mas, ele por exemplo, ja participa de
algum atendimento, até fora da escola, e j& encontra um atendimento aqui, por exemplo
esse meu aluno de baixa viséo, ele € uma outra pessoa aqui.

73 | [...] A gente tem sempre esse cuidado. “Ah se hoje tem prova, e ndo foi impressa a prova
dele na fonte, ai eu digo: “gente leia a prova dele, ele faz a prova”.

74 |[..] Ele usa também a tela do celular. Ele t4 agora com tablete. E tudo gr
ande, ele consegue ver tudo grande, isso faz com que ele desenvolva muito bem as
atividades.

75 | [...] parceria existe, mas a escola estd muito mais interessada do que a familia.

76 | [...] a escola eu acho que se preocupa mais com esse aluno, com o aprendizado desse
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aluno, com o desempenho dele, do que a familia. Porque assim, eu sinto muita falta da
familia aqui.

77

[...] ndo existe isso dos pais ta procurando os professores, mas em relacdo a eles até virem
aqui falar com o pessoal do atendimento pra saber se precisam de uma ajuda em alguma
coisa, se ta saindo bem... A familia ver o qué? O boletim.

78

[...] se a familia estivesse realmente em parceria com a escola eles seriam os maiores
interessados.

79

[...] para a familia ver se essa pessoa ta tendo rendimento, se ndo t4, em que pode
melhorar [...JA gente ia ter sucesso, se essa relacdo existisse.

80

[...] A gente tem situacdo aqui de chegar o final do ano querendo ver nota do filho, ai o
filho tem desistido [...] problema que a escola ndo pode resolver sozinha.

81

a pessoa da sala da AEE da tarde saiu da escola, pronto, a aluna praticamente desistiu, ja
ndo tinha auxiliar e ficou sem esse apoio.

82

[...] sentir falta de uma aluna, entéo [...] eu ficava nas redes sociais falando com ela“cadé
voc€, nao veio mais porque?”’

83

[...] orientei ela que mudasse porque como a gente tem uma pessoa na sala no outro turno
seria melhor pra ela, ja que ela ndo tinha acompanhamento no contra turno.

84

[...] As caracteristicas de um professor inclusivo? acho que primeiro ele tem que ser
sensivel.

85

[...] Eu acho que ele tem que chegar na sala de aula, que tem 40 alunos e ele tem que no
decorrer do tempo da aula dele né, do ano, ele tem que conhecer o aluno dele.

86

[...] tem que saber, aquele aluno ali precisa de ajuda, aquele aluno ali precisa de um
amigo, aquele aluno ali precisa que a mée esteja perto. Eu acho que guando a gente tem
esse olhar a gente consegue incluir.

87

[...] Se eu vejo um aluno que ele é isolado, que ele tem uma dificuldade de se relacionar e
gue aquilo ali impede gue ele tenha um bom desenvolvimento, um bom desempenho, eu
posso mudar nisso. Eu posso mudar minha estratégia ali pra ele melhorar.

88

[...] eu acho que quando a gente consegue identificar, porque assim, a inclusdo, légico
gue tem a questdo da deficiéncia, mas tem a questdo do desinteresse também as vezes por
parte da gente, do professor, que nao tem uma metodologia atraente.

89

[...] Entdo quando a gente passa a ter, eu acho que a gente consegue incluir esse aluno, a
gente consegue desenvolver o trabalho da gente de uma forma mais atraente, a gente
consegue alcangar o objetivo.

90

[...] a gente ndo ta aqui s6 pra chegar falar e botar a nota do aluno e eu fingir que ensinei
e ele fingir que aprende ndo, eu quero que ele aprenda.

91

Eu creio que ele, esse professor que ndo é inclusivo, ele ndo quer ser (tropeco na fala) O
que falta nele, é, aceitar essa diferenga, é querer saber trabalhar essa diferenga.

92

mas fulano e sicrano ndo podem ta com trés ndo, eles sdo especiais, ta 14 na lista. Sim é?
Entdo bote um seis. Esse professor ele tem uma caracteristica inclusiva? ele ndo tem.
Inclusdo pra ele é s6 um aluno ter essa nota.

93

muitas vezes, a gente ver a questdo do aluno, de orientar a uma profissdo por exemplo,
ah, eu vejo que vocé gosta muito dessa area, por que vocé ndo faz um curso nessa area?
Entdo assim, a gente ja pode ir norteando o aluno.

94

as vezes, aquele aluno com deficiéncia que ndo tem expectativa de ter uma profisséo ou
alguma coisa, mas quando a gente orienta, quando a gente incentiva, as vezes ele desperta
esse interesse.

95

acho que o que falta num é a questdo s6 da politica, é a questdo da estrutura, porque a
gente ver aluno que estuda sentado no chdo, debaixo de uma coberta num é? Mas eu acho
que ¢ do professor querer, acho que o professor ele tem que entender as pessoas que tém
deficiéncia precisam de conhecimento também.

96

eu vejo que depende muito da nossa postura. Depende muito do jeito de como a gente
trata aquele aluno. Entdo, se ele ver que o professor trata aquele aluno igual trata todos os
outros, entdo eles tratam também e eles ajudam também.

97

a colega que ajudava arranjou amigas novas e se afastou de (aluna com deficiéncia). E a
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aluna com deficiéncia tava deixando de vir pra escola. Entéo eu fiquei muito preocupada.

98 | Fazia trabalhos envolvendo ela em outros grupos pra ter contatos com outras pessoas.

99 | Do jeito que eu falava com aluno que ndo tem deficiéncia falava com ela também, né.
Cobrava dela também.

100 | quando os alunos veem a gente fazendo isso, eles também agem da mesma forma que a
gente.

101 | vejo que eles acabam se relacionando muito bem, se aceitam.

102 | acho que a inclusdo se ela vier desde o infantil, ajuda muito a crianca a saber lidar com as
diferencas, saber o limite daquela pessoa, né, € muito importante isso.

103 | Se eu sei que meu amigo tem problema de visdo e ele sé consegue ler duas questdes de
cinco que tem na atividade porque cansa, eu vou dividir a tarefa com ele, eu vou ajudar
ele. Acho que quando o aluno que néo tem deficiéncia é conscientizado dessa forma, tudo
corre naturalmente, assim, a gente n&o ver tanta diferenca com esse aluno com deficiéncia
ndo, em relacao a esse convivio com eles.

104 | Eu vejo muito pelo desempenho dele se ele ndo for bem eu acho que é porque eu nédo
orientei bem.

105 | o aluno com deficiéncia tira também uma nota baixa, mas pra esse eu boto nota seis, que
é a média, o outro aluno me questiona.

106 | vejo que esse aluno também necessita de mais atencdo da minha parte. Entdo, a nossa
auto avaliagdo comeca ai.

107 | tenho que ter uma metodologia para aquele aluno com deficiéncia, eu tenho que ter uma
atividade pra eu realmente avaliar de forma justa.

108 | Vendo a questdo se ele realmente teve um bom desempenho ou ndo que é pra,
justamente, ndo acontecer essa cobranga dos outros alunos.

109 | do mesmo jeito que eu me avalio em relacéo ao aluno com deficiéncia quando ndo obtém
uma boa nota, um bom desempenho eu me questiono em relagdo aos outros também.

110 | a gente tem que levar em conta todo aprendizado desse aluno.

111 | Ele tem que saber, aquele aluno ali precisa de ajuda, aquele aluno ali precisa de um
amigo, aquele aluno ali precisa que a mae esteja perto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora - producdo de informacdes

4.5.2 Da aglutinacéo dos PI & sistematizagédo dos indicadores

No quadro a seguir apresentamos a segunda etapa do processo de analise, a
sistematizacdo dos PIl, que aglutinados constituem os indicadores. Neste movimento
complexo, mas, prazeroso, de definicdo dos indicadores a partir das vozes do sujeito, requer
de nés esforco a interpretacdo, na enunciacdo de tematicas geradoras advinda do desvelar do
pensamento na fala do sujeito ou na auséncia dela. Deste processo, obtemos quinze

indicadores que, por sua vez, aglutinados, constituiram os nucleos de significacao.

Quadro 7 — Aglutinacdo e Sistematizacao dos Pré-indicadores ES em Indicadores

PRE-INDICADORES INDICADORES

3 [...] Trabalhei nesse programa durante trés anos.
Logo ap6s eu trabalhei como pedagoga numa
escola privada por lano e depois, eu entrei como
professora efetiva na rede estadual trabalhando no
Ensino Médio.




~

[...] Eu nunca tinha pensado em ser professora.

eu fiz meu primeiro vestibular para Administracao,
porque no nivel médio eu trabalhava como
estagiaria da Previdéncia Social, eu l& convivia com
varias pessoas que cursavam administracdo, eu
acho que me senti influenciada, mas quando eu fui
fazer a prova, eu vi que ndao era 0 que eu queria,
porque eu ndo gosto muito da area de exatas.

[...] achei que letras seria um bom curso para mim,
especificamente Espanhol, porque ja gostava da
lingua, j& o segundo vestibular eu tentei para letras
e passei.

10

[...] fui a cada novo periodo gostando das
disciplinas, gostava também do ambiente escolar, t&
sempre conhecendo gente nova. Conhecer uma
histéria nova e poder ajudar. Entdo acabei
escolhendo ser professora na faculdade mesmo.

11

[...] Minha v6 que era formada em geografia, minha
mée e duas tias trabalhavam como professora, e
eram formadas no Magistério.

12

[...] na época que eu fazia o Ensino Médio minha
mae e minha avo elas tinham uma escola de ensino
infantil, entdo eu sempre ia pra la ajudar e acabei
me afeicoando assim a profissao, ja ndo pensava em
ser professora, mas ja gostava daquele ambiente.

1-Encontro com a docéncia

86

[...] tem que saber, aquele aluno ali precisa de
ajuda, aquele aluno ali precisa de um amigo, aquele
aluno ali precisa que a mde esteja perto. Eu acho
gue quando a gente tem esse olhar a gente consegue
incluir.

69

[...] vejo o desempenho dele, eu vejo que ele ndo se
escora, ele ta 14, ele pergunta, participa.

58

[...] Acho que o professor ta precisando é ver esse
aluno de forma diferente, e ndo s6 “a inclusdo € ele
esta ai na sala, pronto”, ele precisa muito mais do
que s0 a socializagdo.

44

[...] a gente ndo precisa de muita coisa para poder
efetivar isso. Acho que basta o professor tentar
incluir cada aluno com deficiéncia.

103

[...] Se eu sei que meu amigo tem problema de
visdo e ele s6 consegue ler duas questdes de cinco
gue tem na atividade porque cansa, eu vou dividir a
tarefa com ele, eu vou ajudar ele. Acho que quando
o0 aluno que ndo tem deficiéncia é conscientizado
dessa forma, tudo corre naturalmente, assim, a
gente ndo ver tanta diferenga com esse aluno com
deficiéncia ndo, em relagcdo a esse convivio com
eles.

65

[...] o objetivo também é diferente, porque vejo a
guestdo da limitac&o, e assim consigo ter resultados
satisfatorios.

84

[...] As caracteristicas de um professor inclusivo?
acho que primeiro ele tem que ser sensivel.

24

[...] vejo que infelizmente ndo sdo todos 0s

2-Novo olhar do professor sobre a
inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia

82



professores que tem esse olhar.

14

[...] Muito desses alunos ndo tem diagnostico, as
vezes a gente que percebe e identifica, porque
vemos que aquele aluno é diferente em algum
aspecto, ndo é igual aos outros

56

[...] de treze disciplinas a gente tenha trés
professores com o pensamento de que esse aluno
precisa de estimulo e acompanhamento
diferenciado, e os outros ndo. Entéo esse aluno vai
ta perdendo muito.

110

[..] a gente tem que levar em conta todo
aprendizado desse aluno.

43

[...] Ele ndo era aquele aluno que a gente precisa da
nota, ele mesmo conseguia a nota dele, era muito
esforcado.

104

[...] Eu vejo muito pelo desempenho dele se ele ndo
for bem eu acho que é porque eu ndo orientei bem.

26

[...] a gente tem que ver a questdo do que ele
aprendeu, do que a deficiéncia dele permite que ele
aprenda.

109

[...] do mesmo jeito que eu me avalio em relacdo ao
aluno com deficiéncia quando ndo obtém uma boa
nota, um bom desempenho eu me questiono em
relacdo aos outros também.

106

[...] vejo que esse aluno também necessita de mais
atencdo da minha parte. Entdo, a nossa auto
avaliacdo comeca ai.

108

[...] Vendo a questdo se ele realmente teve um bom

desempenho ou ndo que € pra, justamente, ndo
acontecer essa cobranga dos outros alunos.

21

[...] inclusive esse meu aluno consegue tirar notas
bem melhores do que outros alunos que ndo tem
deficiéncia.

25

[...] a gente escuta algumas frases como: “ah, é o
aluno especial é privilegiado ele ja tem a nota na
média”, s6 que ndo adianta ¢ a mesma coisa de ter
um aluno que ndo estuda e cola e tira uma nota
boa.

3-Avaliacéo do desempenho
diante das limitagGes

55

[...] minha expectativa é que, se a gente caminhar
junto, isso melhoraria muito mais. Porque a partir
do momento que vocé tem um problema e vocé
expbe o problema e juntos tentam uma solucdo para
resolver, entdo vocé vai ter sucesso nisso.

57

se sensibilize e a cada situagdo nova que aparece.

90

[...] a gente ndo ta aqui s pra chegar falar e botar a
nota do aluno e eu fingir que ensinei e ele fingir que
aprende ndo, eu quero que ele aprenda.

36

[...] Tento deixar ele bem a vontade, justamente,
porque eu quero que ele tenha aquela nota, no
boletim dele, porque realmente aprendeu, ndo
porque ele tem direito a essa nota.

107

[...] tenho que ter uma metodologia para aquele
aluno com deficiéncia, eu tenho que ter uma
atividade pra eu realmente avaliar de forma justa.

4-Expectativas de efetivacdo da
inclusdo

83



74

[...] Ele usa também a tela do celular. Ele t& agora
com tablete. E tudo grande, ele consegue ver tudo
grande, isso faz com que ele desenvolva muito bem
as atividades.

98

[...] Fazia trabalhos envolvendo ela em outros
grupos pra ter contatos com outras pessoas.

66

[...] elaboro as atividades, como eu falei, de acordo
com a deficiéncia, de cada um.

33

[...] gosto de fazer separado para ficar mais
confortavel e poder respeitar o tempo dele.

34

[...] E as vezes quando eu estou lendo a prova para
ele vejo que ele ndo entendeu a questdo [...]” leio
guatro, cinco, seis vezes.

20

[...] ndo consigo mais nem fazer uma atividade
simples, sem ler todas as questbes para meus
alunos, e ndo é sé na sala dele, eu ja absorvi isso de
forma geral.

18

[...] vi que o rendimento dele quando ele lia era
menor e quando eu lia para ele era maior.

87

[...] Se eu vejo um aluno que ele é isolado, que ele
tem uma dificuldade de se relacionar e que aquilo
ali impede que ele tenha um bom desenvolvimento,
um bom desempenho, eu posso mudar nisso. Eu
posso mudar minha estratégia ali pra ele melhorar.

16

[...] j& que eu ndo tenho essa formagdo especifica,
busco informagdes na internet, como por exemplo,
estratégias e como elaborar certas atividades.

73

[...] A gente tem sempre esse cuidado. “Ah se hoje
tem prova, e ndo foi impressa a prova dele na fonte,
ai eu digo: “gente leia a prova dele, ele faz a
prova’”.

63

[...] sempre penso uma metodologia que eu veja
gue, tanto meu aluno sem deficiéncia quanto aquele
com deficiéncia, consiga aprender aquilo que eu
guero ensinar.

60

[...] tinha que pedir a ele pra pegar algo fora da sala,
para eu conversar com a turma.

93

[...] muitas vezes, a gente ver a questdo do aluno, de
orientar a uma profissdo por exemplo, ah, eu vejo
gue vocé gosta muito dessa area, por que vocé ndo
faz um curso nessa area? Entdo assim, a gente ja
pode ir norteando o aluno.

82

[...] senti falta de uma aluna, entdo [...Jeu ficava nas
redes sociais falando com ela “cadé vocé, ndo veio
mais porque?”

64

[...] vou passar um trabalho e eu vejo que meu
aluno que tem deficiéncia ele ndo vai conseguir
fazer, minha estratégia é usar esse mesmo
conteldo, mas passar um trabalho diferente.

15

[...] Entdo eu lia muito e via a questdo das
professoras mais antigas, pela experiéncia que elas
tinham, de como lidavam com esses alunos.

94

[...] as vezes, aquele aluno com deficiéncia que ndo
tem expectativa de ter uma profissdo ou alguma

5-Estratégias de enfrentamento ao
desafio da inclusdo

84



coisa, mas quando a gente orienta, quando a gente
incentiva, as vezes ele desperta esse interesse.

30

[...] uso minhas extrarregéncias para dar um auxilio
a esse aluno, durante a prova eu ndo tenho como ser
a ledora.

31

[...] tiro um tempo para ficar s6 com ele porque o
barulho da sala também atrapalha, dai ele ndo se
concentra.

[...] iniciei minha carreira como professora
voluntaria num programa federal onde eu
trabalhava com alunos que precisavam de reforgo
escolar. Entdo, a partir dessa minha experiéncia eu
ja fui ganhando um certo conhecimento com alunos
gue precisavam de uma atencdo diferenciada.

40

[...] J& aconteceu situacdo de eu ter um aluno surdo
na sala e ele se da super bem com a turma e a turma
conseguir se comunicar com ele, apesar de que eu
nao conseguia.

17

[...] eu ja sou professora desse menino ja faz o que?
uns trés anos. Ele tem baixa visdo [...] Entdo eu
comecei a conversar com ele. Me diga uma coisa,
vocé prefere o qué? que eu imprima sua atividade
nessa fonte ou vocé prefere que eu leia?

68

[...] tenho um aluno que ele tem déficit de atencéo
[... Jna sala dele eu sempre fago muita dindmica,
tudo que eu faco la é em dupla que é pra ele
interagir.

[...] Recebi alunos de vérias séries, no caso eram
alunos do fundamental maior e menor, além de
alunos com alguma deficiéncia.

97

[...] a colega que ajudava arranjou amigas novas e
se afastou de (aluna com deficiéncia). E a aluna
com deficiéncia tava deixando de vir pra escola.
Entdo eu fiquei muito preocupada.

19

[...] essa experiéncia com ele muda muito a minha
postura em sala.

[...] Tendo eu ja passado por algumas escolas e,
tantos niveis de ensino, ja me deparei com muitas
deficiéncias .

6-Experiéncia pedagdgica junto a
estudante com deficiéncia

48

[...] E ter a atencdo do professor € essencial.

95

acho gue o que falta num é a questdo sé da politica,
é a questdo da estrutura, porque a gente ver aluno
gue estuda sentado no chdo, debaixo de uma
coberta num é? Mas eu acho que é do professor
querer, acho que o professor ele tem que entender
as pessoas que tém deficiéncia precisam de
conhecimento também.

105

[...] o aluno com deficiéncia tira também uma nota
baixa, mas pra esse eu boto nota seis, que é a
média, 0 outro aluno me questiona.

38

[...] sei que existe essa lei, eu sei que tenho essa
possibilidade, talvez  50% seja  minha
responsabilidade, né? Porque eu estou diretamente
com ele.

7-Depende do professor: a
inclusdo na perspectiva e acdo
docente
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61

[...] a questdo da turma, de aceitar essa pessoa, vai
depender muito do professor, da postura do
professor.

89

[...] Ent&o quando a gente passa a ter, eu acho que a
gente consegue incluir esse aluno, a gente consegue
desenvolver o trabalho da gente de uma forma mais
atraente, a gente consegue alcancar o objetivo.

62

[...] Se o professor ndo mostra a necessidade dessa
inclusdo, os alunos ndo vdo saber como lidar com
essa situacao.

8o

[...] Do jeito que eu falava com aluno que nédo tem
deficiéncia falava com ela também, né. Cobrava
dela também.

100

[...] quando os alunos veem a gente fazendo isso,
eles também agem da mesma forma que a gente.

32

[...] as vezes até a gente dando essa atencdo
diferente, na sala de aula com os outros alunos, eles
se sentem diferentes.

96

[...] eu vejo que depende muito da nossa postura.
Depende muito do jeito de como a gente trata
aquele aluno. Entdo, se ele ver que o professor trata
aquele aluno igual trata todos os outros, entdo eles
tratam também e eles ajudam também.

91

[...] Eu creio que ele, esse professor que ndo é
inclusivo, ele ndo quer ser (tropego na fala) O que
falta nele, é, aceitar essa diferenca, é querer saber
trabalhar essa diferenca.

23

[...] eu vejo que, a escola, ela, apesar de todos os
obstaculos, de toda falta de estrutura, as vezes de
suporte que a gente ndao tem, mas eu vejo a inclusao
COmMo uma coisa que ta crescendo, né, que a gente ta
progredindo.

27

[...] acho que a inclusdo acontece a partir do
momento que cada um se sensibiliza com aquela
situacdo que a gente se depara. Entdo se ndo houver
iSSO.

92

[...] mas fulano e sicrano ndo podem ta com trés
ndo, eles sdo especiais, ta 14 na lista. Sim é? Entdo
bote um seis. Esse professor ele tem uma
caracteristica inclusiva? ele ndao tem. Inclusdo pra
ele € s6 um aluno ter essa nota.

22

[...] Eu penso na inclusdo ja vendo o oposto, a
exclusdo. A gente esta incluindo porque eles foram
excluidos de alguma forma.

102

[...] acho que a inclusdo se ela vier desde o infantil,
ajuda muito a crianca a saber lidar com as
diferencas, saber o limite daquela pessoa, né, é
muito importante isso.

37

[..] E muito dificil essa efetivacdo, porque muitos
professores, muitos profissionais eles pensam que
iSS0 tem quer vir de cima para baixo.

111

[...] Ele tem que saber, aquele aluno ali precisa de
ajuda, aquele aluno ali precisa de um amigo, aquele
aluno ali precisa que a mée esteja perto.

8-Concepcéo de incluséo:
percepg¢do, compreenséo e
conceito

86



49

[...] A inclusdo ndo é s dar a nota pra esse aluno
avancar, tem que ser feito um trabalho coletivo
direcionado a esses alunos.

101

[...] vejo que eles acabam se relacionando muito
bem, se aceitam.

51

[...] na série tal tem um aluno com certa deficiéncia,
vamos ministrar um curso, trazer o professor dessa
sala para orientar, para incentivar a realmente fazer
uma coisa diferente, direcionado.

50

[...] o pessoal do AEE ja faz a listagem dos alunos
com necessidades. Elas observam os diagndsticos
que chegam a escola e assim ja& sabem das
deficiéncias, eu acho que poderia ser
disponibilizado algum curso para os professores.

39

[...] a questdo da gente ndo ter uma preparacdo pra
isso, “a porque ndao tenho um curso”, ¢ uma
desculpa muito usada.

13

[...] em sete anos eu tenho encontrado varios alunos
com deficiéncia diferentes, e a questdo de ndo estar
preparada em relacdo a ter conhecimento especifico
para lidar com esses alunos dificulta bastante meu
trabalho.

[...] nossa formagdo académica a gente ndo tenha
uma preparacdo especifica para isso, 0 nosso
convivio, a nossa experiéncia, em cada situacdo
diferente que a gente se depara, vamos aprendendo.

52

[...] ndo seria nem a questdo de, esse curso servir
para o professor aprender a lidar com isso [...] falo
assim, de trazer o professor para a realidade.

9-Formacdo docente como
condicdo a objetivacao da pratica.

45

[...] Nosso grande desafio é a questéo da quantidade
de aluno na sala.

46

[...] Se a gente tivesse uma quantidade menor, a
gente conseguiria dd uma atencdo diferenciada a
esse aluno, mesmo sem professor auxiliar, até
porgue para algumas deficiéncias ndo tem, ndo vem
auxiliar.

85

[...] Eu acho que ele tem que chegar na sala de aula,
gue tem 40 alunos e ele tem que no decorrer do
tempo da aula dele né, do ano, ele tem que conhecer
0 aluno dele.

88

[...] eu acho que quando a gente consegue
identificar, porque assim, a inclusdo, légico que tem
a questdo da deficiéncia, mas tem a questdo do
desinteresse também as vezes por parte da gente, do
professor, que ndo tem uma metodologia atraente.

59

[...] Esse aluno que, eu falei da experiéncia
atual [...] seu o Unico amigo era outro menino
especial. Entdo quando tinha um trabalho que
esse amigo dele ndo estava, ninguém queria
fazer com ele.

28

[...] sei que é muito complicada a questdo da
gente ter muito aluno numa sala de aula, da
gente as vezes ndo ter um professor auxiliar pra

10-Desafios a inclusdo
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aquele aluno, aquela ajuda que o aluno precisa.

78

[...] se a familia estivesse realmente em parceria
com a escola eles seriam 0s maiores interessados,

77

[...] ndo existe isso dos pais t& procurando o0s
professores, mas em relacdo a eles até virem aqui
falar com o pessoal do atendimento pra saber se
precisam de uma ajuda em alguma coisa, se ta
saindo bem... A familia ver o qué? O boletim.

70

[...] vi a listagem dos alunos com deficiéncia ele
nao ta, né, entdo ai, ndo sei se a familia vai vir.
Porque assim, j& esta no segundo ano, ja é quase de
maior, dai a familia ndo acompanha muito.

80

[...] A gente tem situacdo aqui de chegar o final do
ano querendo ver nota do filho, ai o filho tem
desistido [...] problema que a escola ndo pode
resolver sozinha.

67

[...] alguns ndo tem diagnostico, quando a gente
percebe, ai conversamos com o pessoal do
atendimento e a familia é convocada, muitas vezes
a familia ndo aceita [...]Jeles perdem muito com isso.

79

[...] para a familia ver se essa pessoa ta tendo
rendimento, se ndo t4, em que pode melhorar [...] A
gente ia ter sucesso, se essa relacdo existisse.

75

[...] parceria existe, mas a escola esta muito mais
interessada do que a familia.

71

[...] No Ensino Médio, eles estdo, digamos mais
independentes. Por exemplo, eles entram na sala a
hora que quer sai na hora que quer, vem para a
escola no dia quer, vem no meio do caminho e
volta. Nao tem aquela coisa do pai deixando, a méae
vir saber como é que ta.

76

[...] a escola eu acho que se preocupa mais com
esse aluno, com o aprendizado desse aluno, com o
desempenho dele, do que a familia. Porque assim,
eu sinto muita falta da familia aqui.

11-Dificuldades de estabelecer
parcerias familia x escola

53

[...] Se existe o professor auxiliar, ele tem que ter
muito contato do professor regular.

83

[...] orientei ela que mudasse porque como a gente
tem uma pessoa na sala no outro turno seria melhor
pra ela, j& que ela ndo tinha acompanhamento no
contra turno.

[...] A importancia de se ter uma sala de
atendimento especializado é muito grande porgue a
pessoa que esta la é preparada e nos orienta e apoia
bastante.

72

[...] quando a gente tem um aluno com deficiéncia,
mas, ele por exemplo, ja participa de algum
atendimento, até fora da escola, e ja encontra um
atendimento aqui, por exemplo esse meu aluno de
baixa visdo, ele é uma outra pessoa aqui.

81

[...] a pessoa da sala de AEE da tarde saiu da
escola, pronto, a aluna praticamente desistiu, ja ndo
tinha auxiliar e ficou sem esse apoio.

47

[...] até da gente ver também a questdo de quando e

12 - AEE: relagdes estabelecidas
entre o professor regular e 0
professor auxiliar.

88



gual disciplina o aluno precisa mais.

42 [...] conversava com a auxiliar dele que era uma
pessoa muito bem preparada, e dizia: “Olha, vamos
conversar com ele e saber qual é a disciplina que
ele prefere que vocé esteja ao lado dele.

41 [...] chegou uma auxiliar, o aluno quase desistiu.
Porque? Porque gquando chega a auxiliar eles acham
gue tem que ficar ao lado da auxiliar. Eles se
distanciam da turma.

54 [...] Se a gente passa uma atividade com contetido
e, a professora auxiliar as vezes tem duvida, a gente
ja tira a davida dela para ela passar pra essa aluna.
Entdo, assim, eu vejo essa relagdo muito produtiva,
muito vantajosa, para todo mundo.

Fonte: Produzido pela pesquisadora

4.5.3 Nucleos de Significacéo

89

E na construgdo dos nucleos de significacdo, terceira e Gltima etapa do processo de

andlise, que o pesquisador avanca do empirico para o interpretativo. Esta fase é marcada pelo

processo de sintese na superacdo do aparente, ou seja, no desvelamento de significacfes

produzidas pelo sujeito no contexto historico e cultural. Segundo Aguiar e Ozella (2013, p.

310), os nucleos de significagdo devem “ser entendidos como um momento superior de

abstracdo, o qual por meio da articulacdo das partes [...] avanca em diregdo ao concreto

pensado as zonas de sentido”. Nesta investigacdo, o processo de analise resultou em trés

Nucleos de Significacdo os quais apresentamos no quadro abaixo:

Quadro 8 — Ndcleos de Significacdo

INDICADORES

NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

1-Encontro com a docéncia.

2-Novo olhar do professor sobre a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia.

9-Formagdo docente como condicdo a objetivacdo da
pratica

8-Concepcdo de inclusdo: percepcdo, compreensdo e
conceito.

6-Experiéncia pedagdgica junto a estudante com
deficiéncia.

O processo de constituicdo da
docéncia: experiéncias com a
deficiéncia

7-Depende do professor: a inclusdo na perspectiva e a¢éo
docente.

4-Expectativas de efetivacdo da incluséo.

11-Dificuldades de estabelecer parcerias familia x escola.

Postura do professor diante das
dificuldades da inclusdo escolar
e suas expectativas de
efetivacao

3-Avaliacdo do desempenho diante das limitagdes.

12-AEE: relacdes estabelecidas entre o professor regular
e o professor auxiliar.

Desafios a pratica educativa




5-Estratégias de enfrentamento ao desafio da inclusdo.

10-Desafios a inclusao.

que se propde inclusiva

Fonte: Produzido pela pesquisadora

90

Apls o processo de andlise exposto nos quadros, passamos a interpretacdo dos

Nucleos de Significacdo. Neste processo € evidente 0 movimento constitutivo do sujeito, bem

como, significacbes produzidas por ele acerca da incluséo escolar de alunos com deficiéncia.

As informacdes contidas nos trés Nucleos de Significacdo sdo reveladoras das concepcoes,

sentimentos e ac¢Bes do sujeito direcionadas a perspectiva da pratica inclusiva e da dimenséo

da realidade permeada por condicOes objetivas e subjetivas, no contexto social em que o

sujeito estd inserido.

Nas interpretacfes, 0s nossos esforcos sdo dispensados para a apreensao das zonas de

significacdo do sujeito, ou seja, sentidos e significados, a partir da utilizacdo das categorias

pensamento e linguagem, historicidade, mediacéo e atividade as quais nos permitem perceber

as contradi¢Oes contidas nos fenémenos na totalidade do real.
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5APREENSOES DAS SIGNIFICACOES DO PROFESSOR ACERCA DA INCLUSAO
ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA - INTERPRETACOES INTRA
NUCLEOS

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma
gota de &gua. A palavra esta para a consciéncia como o
pequeno mundo esta para o grande mundo, como a
célula viva esta para o organismo, como atomo para o
cosmo. Ela é o pequeno mundo da consciéncia. A
palavra consciente é o microcosmo da consciéncia
humana (VIGOTSKI, 2001, 486).

Como bem enuncia Vigotski acerca da palavra como expressdo da consciéncia
humana, tratamos neste capitulo da interpretacdo das informacGes produzidas por meio da
entrevista. A palavra com significado no discurso do sujeito, participe da pesquisa, nos da
indicios das significacdes, subjetividade individual, porém representacdo do social,
constituidas no seu percurso historico e cultural.

A partir da entrevista, gravada e, posteriormente, transcrita, realizamos o processo de
analise com base na construcdo dos Nucleos de Significacdo proposto por Aguiar e Ozella
(2006), Aguiar e Ozella (2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015), procedimento coerente
aos fundamentos epistemoldgicos da Psicologia Socio-Historica, uma vez que nos da subsidio
a apreensdo de sentidos e significados do sujeito investigado.

Este procedimento de instrumentalizacdo possibilita movimentos de idas e vindas as
trés etapas fundamentais de construcdo da proposta: levantamento dos Pré-Indicadores,
aglutinacdo dos Pré-Indicadores em Indicadores e na sistematizacdo dos Indicadores na
constituicdo dos Ndcleos de Significacdo de forma a produzir um movimento dialético capaz
de uma aproximacao das zonas mais instaveis de significacdo do sujeito.

E oportuno esclarecer que os trechos de falas selecionadas, Pré-Indicadores, ndo foram
escolhidos de forma aleatéria, nem “constituidos de palavras vazias, mas [a rigor] de palavras
cujos significados carregam e expressam sempre a materialidade histérica do sujeito, isto &,
aspectos afetivos e cognitivos da realidade a qual participa” (AGUIAR e OZELLA, 2015, p.
62). Nesse sentido, os trechos das falas da professora que representam as maultiplas
determinac@es constituidas historicamente estdo alinhados ao objetivo proposto na pesquisa.

Assim, apresentamos neste capitulo a analise intrandcleos, nossas interpretacdes das
falas do sujeito no interior dos trés Nucleos de Significacdo, resultantes do processo de
analise, segundo Aguiar e Ozella (2013), caminho possivel as zonas de sentido do sujeito, ou

seja, ao desvelamento das significagcdes do professor acerca da incluséo escolar de alunos com
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deficiéncia no Ensino Médio, mediadas por aspectos subjetivos e objetivos que o constituiram
no processo histérico.

O desvelamento o qual nos referimos é a trilha percorrida para além do aparente; trata-
se, na verdade, do desocultamento do implicito no discurso do sujeito, o esforco delegado ao
pesquisador de revelar o outro lado da lua (SZIMANSKI, 2011). Assim, é necessario se
apropriar da palavra “sintese do pensamento e da fala [...] sistema complexo constituido de
fun¢do tanto semantica quanto psicologica” (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015, p. 63)
e analisar a palavra, ndo pelo seu significado socialmente compartilhado, mas nas condicdes
objetivas e subjetivas em que é produzida e, consequentemente, significada pelo sujeito no
plano individual.

Neste sentido, salientamos que na andlise da fala do sujeito para apreensdo de
sentidos, consideramos nao apenas o que fora dito, mas também, a palavra omitida; os gestos;
as afetagdes, expressas pelas emocgdes que 0s move - motivagdes, interesses e desejos, além de
experiéncias e vivéncias do contexto sdcio-historico em que esta envolvido. Aguiar, Soares e
Machado (2015, p. 66) sustentam “que esse movimento em dire¢cdo aos sentidos € definido
por um processo que vai da abstracdo ao real concreto, isto €, a sintese das
multideterminagdes do real, a apreensao do processo de constitui¢ao dos sentidos”.

Dessa forma, buscamos compreender o0 sujeito ndo apenas pela exposi¢édo oral de sua
fala, mas considerando o lugar em que fala os pares envolvidos no processo, a objetividade da
pratica, as determinacdes socio-politica, econdmica, afetiva do contexto real de sua acao,
como critério, no tratamento das informacdes produzidas. E importante destacar que nio ha
uma linearidade no tratamento das informacdes produzidas/interpretacdo, pois, esse
desarranjo é caracteristico do procedimento de analise.

Apresentamos o resultado do processo de analise e interpretacdo das falas do sujeito,
constituidos no movimento, ao mesmo tempo, de analise e sintese, que culminou na
construcdo dos trés Nucleos de Significacdo, a saber: Nucleo I: O processo de constituicdo da
docéncia: experiéncias com a deficiéncia, Nucleo Il: Postura do professor diante das
dificuldades da inclusdo escolar e suas expectativas de efetivacdo e Nucleo Il1l: Desafios a
pratica educativa que se propde inclusiva.

No primeiro Nucleo de Significacdo apresentamos o caminho percorrido pelo sujeito
até o encontro com a docéncia; as mediacdes objetivas concretas e subjetivas - desejo,
interesse e razdes que motivaram o ser professor e o conduziram a profissdo; o modo de
pensar, sentir e agir do sujeito diante da pratica pedagdgica, na perspectiva inclusiva; a

dimensdo do olhar do participe em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia no Ensino
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Médio; as experiéncias com a deficiéncia, atravessadas por questdes e condigdes
materiais/objetivas que implicam o fazer pedagdgico, assim como as formas de enfrentamento
e superacdo constituindo a sua pratica docente e, por fim, destacamos a concepcdo da
professora em relacdo a formacao docente a qual compreende a partir de processos formativos
advindo de situagOes concretas - cursos que possibilitem a objetivacdo da prética.

No segundo Ndcleo de Significa¢do, nos aproximamos das zonas de sentido do sujeito
investigado acerca da inclusdo escolar e sua efetivacdo. Analisamos a compreensdo da
professora em relacdo a efetivacdo da inclusdo escolar na perspectiva da acéo, ou seja, do
empoderamento docente na perspectiva de se propor inclusivo - o langar-se, o tomar para si a
responsabilidade de incluir. Discutimos ainda neste nucleo as expectativas da professora em
relacdo a inclusdo escolar: o sensibilizar-se, a possibilidade de aprendizagem diante das
limitacGes da deficiéncia. Finalizamos o nucleo sinalizando as dificuldades apontadas pela
professora, na relagéo familia e escola, como impedimento a pratica inclusiva.

No terceiro Nucleo de Significacdo, trazemos a discussdo sobre a avaliacdo do
desenvolvimento das potencialidades do aluno e a autoavaliacdo do professor; a importancia
do atendimento educacional especializado; a relacdo estabelecida entre o professor regular e o
auxiliar; e as estratégias pedagdgicas desenvolvidas pela professora para enfrentar os desafios
da incluséo escolar.

Procuramos realizar as interpretacfes e analises a partir das categorias fundamentais,
como pensamento e linguagem, sentido e significado, historicidade, mediacdo e atividade.
Tais categorias “tem relagdes com 0 mundo real e tentam explicar a realidade, a partir de um
determinado pressuposto teorico” (BARBOSA, 2011, p. 25).

5.1 NUCLEO I: O PROCESSO DE CONSTITUICAO DA DOCENCIA: EXPERIENCIAS
COM A DEFICIENCIA

Este Nucleo de Significacdo € composto por cinco indicadores, que por sua vez, nao se
organiza linearmente. Esclarecemos que a impressdao de desordem provocada justifica o
movimento caracteristico do procedimento de andlise adotado, assim como o levantamento
dos trechos de falas que levaram a sistematizacdo desses e dos demais indicadores que
originaram os nucleos subsequentes.

A construcdo deste nucleo é resultado da articulacdo de cinco indicadores:
INDICADOR 1 - Encontro com a docéncia; INDICADOR 2 - Novo olhar sobre a incluséo

escolar de alunos com deficiéncia; INDICADOR 6 - Experiéncia pedagdgica junto a
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estudante com deficiéncia; INDICADOR 8 - Concepgéo de inclusdo: percepg¢dao, compreensao
e conceito e 0 INDICADOR 9 - Formacédo docente como condicéo & objetivagdo da pratica.

5.1.1 O ponto de partida a docéncia

As falas que constituiram esse nucleo nos faz perceber a docéncia como constitui¢ao
historica. Segundo Oliveira (2016, p. 36), “O ser humano possui uma consciéncia historica
que revela o processo de relagdo passado-presente-futuro [...] as acdes humanas praticadas
possuem uma historicidade resultante da propria acdo do tempo”.

Todavia, numa perspectiva naturalizante, o ato de ensinar poderia ser compreendido
como impregnado ao ser, corre nas veias, € inato, é vocacdo. Tal compreensdo nao nos
permitiria a apreensdo das significacbes como processo socio-historico, uma vez que negaria
0 processo dialético objetivo/subjetivo de constituicdo da docéncia e, consequentemente, da
inclusdo escolar.

Na perspectiva que tem por base a Psicologia Sdcio-Historica, a constituicdo da
docéncia ndo estd desvinculada da constituicdo humana, considerando que nesta concep¢éo o
homem estd em processo constante de vir a ser. Nesse sentido, pensar a docéncia implica
pensar a dinamicidade historica e cultural do homem em atividade. Segundo Vigotski (2001)
a atividade humana ndo € internalizada em si, mas, significada, como processo social,
mediatizada semioticamente. Assim, a inclusdo escolar, como elemento constitutivo da
docéncia, é mediada por condi¢des subjetivas e aqui se inclui a afetividade, a aceitacdo e
empatia entre outros aspectos e por condicdes objetivas. Dizendo de outro modo, seriam
aspectos materiais da realidade presente nas relagdes com o outro e com o mundo. Tal

compreensdo é perceptivel nos trechos das falas de Couto nos Pré-Indicadores abaixo:

[...] na época que eu fazia o Ensino Médio minha mae e minha avo elas tinham uma
escola de ensino infantil, entdo eu sempre ia pra la ajudar e acabei me afeicoando
assim a profissdo, j& ndo pensava em ser professora, mas j4 gostava daquele
ambiente (COUTO, PI 12).

Recebi alunos de vérias séries, no caso eram alunos do fundamental maior e menor,
além de alunos com alguma deficiéncia (COUTO, PI 2).

[...] eu ja sou professora desse menino ja faz o que? uns trés anos. Ele tem baixa
visdo [...] Entdo eu comecei a conversar com ele “me diga uma coisa, vocé prefere

0 qué? que eu imprima sua atividade nessa fonte ou vocé prefere que eu leia?”
(COUTO, PI 17).
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[...] tenho um aluno que ele tem déficit de atencédo [...] na sala dele eu sempre faco
muita dinamica, tudo que eu faco 1a é, em dupla, que é pra ele interagir. (COUTO,
Pl 68).

[...] Tendo eu ja passado por algumas escolas e tantos niveis de ensino ja me
deparei com muitas deficiéncias (COUTO, PI 4).

Essas experiéncias vivenciadas pela professora a constitui no plano pessoal e,
consequentemente, no plano da profissdo docente. S&o elas que Ihe d&o atributos necessarios a
atividade pedagogica. Todavia, tais experiéncias podem ndo promover atributos a outrem,
pois os sujeitos podem significar de modo diferente 0 mundo e, assim, constituir sentido

divergente. Segundo Barbosa (2011, p. 49)

Os sentidos sdo mais singulares, subjetivos, a0 mesmo tempo, sdo mais flexiveis e
variam de acordo com o contexto do discurso [..] estdo implicados pela
subjetividade que constitui 0 homem em toda a sua historicidade [...] implicados
pela unidade afetivo-cognitivo constitutiva do ser humano.

Dessa forma, analisamos as razdes pelas quais o0 sujeito da nossa pesquisa estd na
profissdo docente ja que declara em seu discurso a auséncia de intencionalidade a docéncia
“[...] Eu nunca tinha pensado em ser professora” (COUTO, Pl 7). Que motivos foram esses
que contribuiram ou despertaram para a atuacdo na educagdo? O que o levou a enveredar por
esse caminho, por vez, arduo e cheio de percalgcos? O porqué ser professora do nosso sujeito.

Na entrevista, a professora deixa claro que a principio seu interesse profissional seria
Administracdo, pela experiéncia como estagiaria na Previdéncia Social e auxiliar de escritério
numa terceirizada e, ainda, por se sentir influenciada por amigos que cursavam o curso de

Administracéo.

[...] eu fiz meu primeiro vestibular para Administracéo, porque no nivel médio eu
trabalhava como estagiaria da Previdéncia Social, eu la convivia com varias
pessoas que cursavam administracdo, eu acho que me senti influenciada, mas
quando eu fui fazer a prova, eu vi que ndo era o que eu queria, porque eu ndo gosto
muito da &rea de exatas (COUTO, PI 8).

A alegacéo da professora em nédo gostar da area de exatas pode ser considerada ponto
de partida a busca por cursos na area das Ciéncias Humanas, em especial, a Educagdo. Este
pode ser considerado primeiro passo a docéncia, concretizado na decisdo de prestar vestibular
para o curso de Letras na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte “[...] achei que
letras seria um bom curso para mim, especificamente Espanhol, porque ja gostava da lingua,

ja o segundo vestibular eu tentei para letras e passei” (COUTO, Pl 9).
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Mas, 0 que estd por traz dessa tomada de decisdo? Qual a situacdo econdmico-
financeira do sujeito? A estrutura familiar? As influéncias do outro? Quais as configuracoes
politicas do momento em relacdo a educacdo? Quais as possibilidades do mercado de
trabalho? Estas e outras indagacOes, acerca da historia de vida do sujeito, nos ajudam a
compreender e sustentar a tese de constituicdo do ser humano: “[...] entdo acabei escolhendo
ser professora na faculdade mesmo” (COUTO, P1 10).

Constatamos que a atividade docente, desde cedo, tem sido mediada na materialidade
das relacdes no cotidiano da familia e constituido a subjetividade da professora. Ela enumera,
com certo ar de riso, os membros da familia que enveredaram por esse caminho: “[...] Minha
vl que era formada em geografia, minha mée e duas tias trabalhavam como professora, e
eram formadas no Magistério” ar de riso (COUTO, PI 11). Segundo Aguiar (2001, p. 96),

O homem estd em relagdo com este mundo; atua interferindo no mundo (atividade)
e, a0 mesmo tempo, é afetado por esta realidade, constituindo seus registros. O
mundo psicoldgico, portanto, se constitui a partir da relagdo do homem com o
mundo objetivo, coletivo, social e cultural.

O modo como Couto fala demonstra, em sua fisionomia, as afetacGes de suas
vivéncias: contentamento, entusiasmo, prazer, sentimento de pertenca e o desejo de dar
continuidade a trajetdria, hierdrquica, da av0o, mae e tias na docéncia, que representa,
simbolicamente, tracos e memdrias de sua geracao.

Entendemos que a “op¢ao” do sujeito pela &rea da educagdo, seja no curso de Letras
ou no exercicio da docéncia, configura-se como meio de conseguir uma atividade/trabalho,
em curto prazo, que garanta a sobrevivéncia, pois o fator desemprego contribui na busca por
meios, rapidos e praticos, de inser¢do no mercado de trabalho.

As reformas educacionais tem provocado esse acesso rapido ao mercado de trabalho.
Segundo Souza (2013, p. 55), houve um “crescimento significativo no nimero de postos de
trabalho no campo profissional da docéncia, tendo em vista a ampliacdo quantitativa de vagas
na educagdo basica brasileira nas ultimas duas décadas”. A esse respeito, a professora relata

as oportunidades de trabalho, como pedagoga delineando a sua préatica e a constituindo:

[...] iniciei minha carreira como professora voluntaria num programa federal onde
eu trabalhava com alunos que precisavam de reforco escolar. Entdo, a partir dessa
minha experiéncia eu ja fui ganhando um certo conhecimento com alunos que
precisavam de uma atencdo diferenciada [...] Trabalhei nesse programa durante
trés anos. Logo apds eu trabalhei como pedagoga numa escola privada por lano e
depois, eu entrei como professora efetiva na rede estadual trabalhando no Ensino
Médio (COUTO, Pl 1e 3).



97

Observarmos, diante das vivéncias e experiéncias da professora em seu processo
historico, que fazia parte de uma familia humilde e de poder aquisitivo baixo, o estudo/escola
ndo era exclusividade em sua vida, necessitando concilia-lo ao trabalho o que, por sua vez,
pode ter limitado as possibilidades, as op¢des de escolha e a visdo de futuro, no que diz
respeito a profissao, no arranjo social.

As experiéncias na educacdo, inicialmente, justificadas como oportunidades de
emprego, e ndo de uma realizacdo profissional, posteriormente, desperta no sujeito, o
interesse pela docéncia. Motivada pelo desejo de contribuir com o outro, de dar o melhor de
si, na atividade educativa, torna a pratica, cada dia mais, intencional e, no percurso
constituem-se sujeito e docéncia, reciprocamente. A professora afirma que é na pratica que se
aprende a praticar, ou melhor, é na acdo que a docéncia vai criando corpo, se estruturando,
sem que se defina num formato especifico ou molde definido, padronizado, pois ela vai se
delineando de acordo com o mundo.

Todavia, a preparacao para a docéncia nao esta dada, pronta e acabada na transmissdo
conceitual da academia, mas na atividade laboral do sujeito inacabado, que assim se
reconhece e permite a constitui¢do de si e da sua préatica, ou melhor, langando-se e propondo-
se inclusivo.

Evidenciamos a partir da histéria de vida do sujeito, que as oportunidades de emprego
na area da educacdo e a influéncia, preponderante, do outro conduziram, de certo modo, as
tomadas de decisdes do sujeito em analise a atividade educativa. Nesse sentido, Gongalves e
Bock (2009, p. 141) afirmam que “O trabalho com a historicidade permite tomar sujeito e
subjetividade como constituidos historicamente, a partir da a¢do do sujeito sobre o objeto”.

Portanto, fundamentados nas bases epistemoldgicas da Psicologia Sécio-Histérica
afirmamos: assim como o homem torna-se homem na apropriacdo da cultura construida pelas
geracOes anteriores no fluxo da humanidade, o sujeito torna-se docente em atividade pela
relagcdo consigo mesmo e com o outro. Como aponta Sirgado (2000), nada em si, pensamento,
sentimento, sonho é particularmente individual, mas também social, fungdo do outro. Assim,

a constituicdo docente € transpassada pela relacédo individuo e sociedade.

5.1.2 O sentir, pensar e agir do sujeito: dimensdo do olhar acerca da inclusédo escolar de
alunos com deficiéncia

O modo de pensar, sentir e agir do sujeito ndo &, propriamente, seu nem tdo pouco

individual, instdvel e imutavel, mas, alheio, fruto dos significados compartilhados
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socialmente. Assim, ndo ficam confinados dentro de si, ndo € propriedade privada por fazer
pertencer a um todo coletivo social, provocando mudancas nas estruturas do pensamento e,
consequentemente, da acao do outro no mundo.

Dessa forma, o pensamento do sujeito investigado sobre a inclusdo é um acoplado de
significados sociais, significado em sua consciéncia individual. Consciéncia, compreendida
como “reflexo como algo que se da desde o sujeito, considerando sua possibilidade subjetiva
de producéo e transformacéo, a partir da relacdo com a realidade” (AGUIAR, 2001, p. 97).
Dessa forma, a professora entende que a inclusdo, apesar dos inimeros manifestos sociais e
das conquistas legais em prol da sua efetivacdo, ela ainda é percebida e vivenciada pela
sociedade, educadores, profissionais da educacgéo, pais e alunos como situacdo de conflito,

como retrata em sua fala:

[...] mas fulano e sicrano ndo podem ta com trés néo, eles sdo especiais, ta 14 na
lista. Sim é? Entdo bote um seis. Esse professor ele tem uma caracteristica
inclusiva? Ele ndo tem. Inclusdo pra ele é s um aluno ter essa nota (COUTO, PI
92).

[...] ndo existe isso dos pais t& procurando os professores, mas em relacdo a eles
até vir aqui falar com o pessoal do atendimento pra saber se precisam de uma ajuda
em alguma coisa, se ta saindo bem... A familia ver o qué? O boletim (COUTO, PI
77).

Para Mantoan (2011), esses conflitos na efetivacdo da inclusdo sdo oriundos da propria
forma de organizacéo do trabalho pedagdgico, que por ndo criar situagdes em que o aluno seja
protagonista, inviabiliza o processo ensino-aprendizagem e a exclusdo, escancarada, nédo
isenta apenas as pessoas com NEE do direito a aprendizagem, mas todo aquele que, por um
motivo ou outro, ndo se adequa ao modelo de ensino.

Porém, apesar dos conflitos que a inclusdo provoca, alguns avangos sdo perceptiveis
como visualiza a professora “[...] eu vejo que, a escola, ela, apesar de todos os obstaculos, de
toda falta de estrutura, as vezes de suporte que a gente nao tem, mas eu vejo a inclusdo como
uma coisa que ta crescendo, né, que a gente ta progredindo” (COUTO, Pl 23).

Esse progresso pode ser observado tanto no campo das politicas sociais quanto nas
concepcdes, posturas e praticas pedagogicas de alguns docentes, ainda que de forma sucinta, o
que tem contribuido na dimensdo amplificada da Otica, até entdo, desnorteada de inclusdo
escolar e das possibilidades de realizacéo.

Assim, a perspectiva de inclusdo vem se intensificando e, aos poucos, desmistificando
e diluindo aspectos de estigmas, discriminagdo e preconceitos, que a propria cultura suscita

(CROCHIK, 2015) em relacdo a deficiéncia, que deve ser vista como condicdo humana.
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Nessa perspectiva, a professora foca na dimenséo do olhar sobre a inclusdéo como aspecto

favoravel a sua efetivacdo e possibilidade de transformagdo mutua homem/mundo.

[...] E ter a aten¢do do professor é essencial (COUTO, PI 48).

[...] Acho que o professor ta precisando é ver esse aluno de forma diferente, e ndo
80 “a inclusdo é ele esta ai na sala, pronto”, ele precisa muito mais do que so a
socializacéo (PI 58);

[...] entdo quando a gente passa a ter, eu acho que a gente consegue incluir esse
aluno, a gente consegue desenvolver o trabalho da gente de uma forma mais
atraente, a gente consegue alcangar o objetivo. (COUTO, PI 89);

[...] ele tem que saber, aquele aluno ali precisa de ajuda, aquele aluno ali precisa
de um amigo, aquele aluno ali precisa que a mée esteja perto (COUTO, Pl 111);

[...] vejo que infelizmente ndo sdo todos os professores que tem esse olhar (Pl 24);

[...] tem que saber aquele aluno ali precisa de ajuda, aquele aluno ali precisa de um
amigo, aquele aluno ali precisa que a mée esteja perto. Eu acho que quando a gente
tem esse olhar, a gente consegue incluir (Pl 86);

[...] o objetivo também é diferente, porque vejo a questdo da limitagdo, e assim
consigo ter resultados satisfatorios (P1 65).

O maior desafio percebido no discurso acima é direcionado a forma de olhar, a
dimensdo da Oética, que ndo se encerra em si, mas quebra paradigmas, derruba muros,
ultrapassa barreiras e transforma a realidade, o ver que instiga a acdo sobre o alvo, o outro.

Uma questdo de alteridade que segundo Mantoan (2011, p. 81),

A inclusdo escola envolve, basicamente, uma mudanca de atitude face ao Outro: que
ndo é mais um, um individuo qualquer, com o qual topamos simplesmente na nossa
existéncia e com o qual convivemos um certo tempo, maior ou menor, de nossas
vidas. O Outro é alguém que é essencial para a nossa constituicdo como pessoa e
dessa Alteridade é que subsistimos, e € dela que emana a justica, a garantia da vida
compartilhada.

Corroborando com a ideia da referida autora, no que diz respeito a funcdo do outro em
nos, o qual nos constitui humanos, Vigotski afirma que é através dos outros que nos tornamos
n6s mesmos (apud SIRGADO, 2000). Para Vigotski, o outro é “um individuo, pois, que é um
ser em si, uma natureza biologica, portanto, que tem significacdo para os outros, e que através
deles, adquire significagdo para si” (VIGOTSKI apud SIRGADO, 2000, p.74).

Dessa forma, a inclusdo representa para o sujeito momento de constituicdo do eu e do
outro, entrelacados entre si, e do mundo. Entendemos que a professora ao dar visibilidade ao
outro, permiti-o significar-se para si, perceber-se de modo a reconhecer-se capaz,

potencializando-o e, a0 mesmo tempo, significando a si mesmo. De acordo com Aguiar et al.
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(2009, p. 58) “Na relagdo mediada, homem e mundo estdo contidos um no outro e, desse
modo, ndo se limitam a ser o reflexo um do outro. Homem e mundo n&o existem de forma
isolada, estdo em permanente relagdo constitutiva”.

O olhar da professora direcionado ao aluno ¢ o “olhar que vé, que percebe, que
reconhece, [diferentemente do] olhar que cobra ou o olhar indiferente” (CROCHIK, 2015, p.
20). Para o autor, o professor que ndo percebe e nem reconhece que todos podem aprender,
mesmo aquele que tenha alguma deficiéncia, “nao habilita o outro a devolver o olhar”
(CROCHIK, 2015, p. 20).

Para Couto, devolver o olhar parte do modo como o recebeu, o tratamento que o
professor d& a deficiéncia, ou a pessoa com deficiéncia, influencia os pares da relagdo. O
modo de olhar do professor altera o olhar do outro que devolve o olhar da dimensao em que é
visto. Envolvida por esta Otica, a professora aposta na atencdo diferenciada, ou melhor, na

retrospectiva do olhar, para promover inclusao.

[...] a questdo da turma, de aceitar essa pessoa, vai depender muito do professor, da
postura do professor. (COUTO, PI, 61).

[...] Se o professor ndo mostra a necessidade dessa inclusdo, os alunos nédo véo
saber como lidar com essa situa¢ao (COUTO, PI, 62).

[...] quando os alunos veem a gente fazendo isso, eles também agem da mesma
forma que a gente. (COUTO, PI, 100).

[...] as vezes até a gente dando essa atencdo diferente, na sala de aula com os
outros alunos, eles se sentem diferentes (COUTO, PlI, 32).

[...] eu vejo que depende muito da nossa postura. Depende muito do jeito de como a
gente trata aquele aluno. Entéo, se ele ver que o professor trata aquele aluno igual
trata todos os outros, entdo eles tratam também e eles ajudam também (COUTO, PI,
96).

Percebemos que o olhar da professora em estudo é, também, constitutivo da préatica
docente; esse olhar, direcionado aos alunos com deficiéncia, tem alcancado o grupo de
professores, gestores, funcionarios, alunos das turmas as quais leciona e alunos que, talvez
nem componha aquela sala de aula ou espago escolar, porém, faz parte, dos que, nesse
emaranhado de relacdes, modificaram o seu pensar, sentir e agir diante da inclusdo, mediados
pelas intervencGes da professora. Na verdade, os sentimentos, pensamentos e acdes da
professora vao alem das intencdes projetadas por ela, contribuindo para a producdo de uma

cultura inclusiva no interior das instituicdes escolares.
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5.1.3 As experiéncias com a deficiéncia constituindo a docéncia

Compreendemos a docéncia, a partir dos estudos realizados, atravessada pelas
construcdes sociais, historicas e culturais da humanidade. As apropriacdes do sujeito da
cultura apregoada na sociedade, percebidas nas falas, é significada ao seu modo, constituindo
0s sentidos, que Ihes sdo prdprios sobre as coisas. Este, por sua vez, possibilitou o sujeito agir
sobre o objeto e transforma-lo, de modo a suprir as necessidades apresentadas em sua
atividade, criando uma realidade humanizada e, assim, objetivando-se nessa transformacéo. O
que queremos elencar é que o sujeito ndo é mero reflexo do meio, mas ator e transformador da
cultura que estd em movimento. Ao se reportar aos trechos de fala do sujeito, podemos
visualizar sucintas tentativas, no tornar possivel o que parece utopico e assim criar uma

realidade nova a partir da dimensao da Gtica.

[...] j& que eu ndo tenho essa formacéo especifica, busco informagdes na internet,
como por exemplo, estratégias e como elaborar certas atividades (COUTO, PI 16).
[...] uso minhas extrarregéncias para dar um auxilio a esse aluno, durante a prova
eu ndo tenho como ser a ledora (COUTO, PI 30).

A visdo do possivel, na atividade da professora, de acordo com Duarte (1993, p. 31), a
“humaniza a si proprio, na medida em que a transformacdo objetiva requer dela uma
transformagdo subjetiva”. Assim, os enfrentamentos; a superacdo dos desafios, na labuta,
experienciando a deficiéncia, o sensibilizar-se, a quebra de paradigmas e a disposi¢cdo em que
se depreende a inclusdo de modo a lancar-se a pratica inclusiva, na percep¢do das
possibilidades, sdo agdes que provocam, no sujeito investigado, a humanizagdo e o torna
sujeito ativo, ator e ndo mero espectador da vida - apenas a ver o bonde passar, mas 0 que 0
conduz durante toda a viagem.

Assim, € mediado pelas relacdes de confrontos, conflitos e embaracos, na dialética
objetividade e subjetividade, interna e externa, no exercicio da profissdo que o participe da
pesquisa pensa a formagéo docente como condigdo de objetivacdo da prética “[...] na série tal
tem um aluno com certa deficiéncia, vamos ministrar um curso, trazer o professor dessa sala
para orientar, para incentivar a realmente fazer uma coisa diferente, direcionado” (Pl 51).

Nesta percepcdo de formacdo docente, a proposta € despertar o coletivo para
aproximagéo do objeto real, tendo em vista a educagdo na perspectiva de inclusdo: levando
em consideracdo a diversidade, as necessidades educativas, as deficiéncias, ou seja, as

diferencas inerentes ao ser humano, as quais ainda ndo sdo consideradas pela maioria das
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instituicdes e dos docentes como processo formativo; “as formagdes nao tém valorizado uma
articulacdo entre a formacdo e os projectos das escolas [a considerar a formagdo na] dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente” (NOVOA, 1995, p. 24).
Corroborando com essa ideia, Mantoan (2011, 2011, p. 92) ver a formacdo de
professores “antes de tudo [como] uma autoformagao, pois acontece no interior das escolas e
a partir do que eles estdo buscando para aprimorar suas praticas”, que aconte¢cam no convivio
com a diversidade e que a prioridade seja “o qué, como e para qué se ensina e se aprende”

(p.93). Esta concepcao de formacéo € apresentada por Couto

[...] o pessoal do AEE ja faz a listagem dos alunos com necessidades. Elas
observam os diagnosticos que chegam a escola e assim ja sabem das deficiéncias,
eu acho que poderia ser disponibilizado algum curso para os professores (COUTO,
P1 50).

Esta concepc¢do de formacdo na pratica instigada pelo o sujeito revela o seu desejo de
estender a ideia, ou melhor, contagiar, provocar, influenciar, chamar atengéo do outro para o
real da atividade: “[...] ndo seria nem a questdo de, esse curso servir para o professor aprender
a lidar com isso [...] falo assim, de trazer o professor para a realidade” (COUTO, Pl 52).

E evidente a constatacio da professora de que a falta de conhecimento especifico para
lidar com os alunos com deficiéncia dificulta o trabalho, esclarece a professora: “[...] em sete
anos eu tenho encontrado varios alunos, com deficiéncias diferentes, e a questdo de ndo estar
preparada em relacdo a ter conhecimento especifico para lidar com esses alunos dificulta
bastante meu trabalho” (COUTO, Pl 39), porém alega que essa questao “[...] ¢ uma desculpa
muito usada” (Pl 13). Ainda se referindo a essa questdo, aponta a internet como recurso ou
ferramenta que contribui para busca de conhecimentos e estratégias para elaboracdo de
atividades, sem necessariamente, buscar um curso que lhe dé suporte para uma deficiéncia
especifica. Até porque, de acordo com Mantoan (2006), ndo ha essa receita pronta, um
manual de instrucdo por mais que a deficiéncia seja a mesma, os individuos sdo diferentes.

Dessa forma, percebemos que o entendimento equivocado de muitos professores e até
mesmo das politicas de formacdo vigente ndo tém contribuido com a pratica que condiz a
realidade. Os cursos de formacdo ndo tém proporcionado aos docentes as mudancas
necessarias na estrutura educacional vigente, de modo a cumprir com as exigéncias impostas
pelas legislacbes que regem a educagdo, além de ndo serem observadas as necessidades

formativas dos docentes.
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Entretanto, a escola e as formagdes, nesse contexto estudado, ndo mantém um elo
formativo, as transformacdes almejadas ndo séo alcancadas, os cursos de formacdo ndo se
projetam em objetos concretos, construindo uma realidade humanizada. Assim, as
experiéncias com alunos com deficiéncia ndo tem sido experienciada e significada por todos
os docentes, ou melhor, ndo tem constituido o sentido que a participante da pesquisa constitui
em sua atividade docente: “[...] essa experiéncia com ele muda muito a minha postura em
sala” (COUTO, PI 19), ou seja, ndo tem possibilitado a todos a objetivacdo das praticas por se
constituir “a partir de situagdes outras, contendo outros apelos, tanto cognitivos como
afetivos” (AGUIAR et al., 2009, p.64).

5.2 NUC~LEO II: POSTURA DO PROFESSOR DIANTE DAS DIFICULDADES DA
INCLUSAO ESCOLAR E SUAS EXPECTATIVAS DE EFETIVACAO

Para a construcdo deste segundo Nucleo de Significacdo foram selecionados trechos
de falas que conduziram a trés blocos de conteudos, ou melhor, trés grupos tematicos que
aglutinados resultaram nos seguintes indicadores: INDICADOR 7-Depende do professor: a
inclusdo na perspectiva e acdo docente, INDICADOR 4-Expectativas de efetivacdo da
inclusdo e INDICADOR 11-Dificuldades de estabelecer parcerias familia x escola os quais
nos possibilitardo uma aproximacdo as zonas de sentido do sujeito investigado acerca da

incluséo escolar e sua efetivacéo.

5.2.1 O poder de acdo do docente e da acdo educativa nos discentes — o tornar possivel

O duplo sentido de poder nos remete aos dizeres de Paulo Freire (1996, p. 25), “ndo ha
docéncia sem discéncia”. Dessa forma, o que dizer do ato de ensinar se esse ndo promove
aprendizado? A acdo docente se justifica pelo objetivo que lhe é dado, ndo de transferir
conhecimentos, mas de “criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua
construg¢do” (FREIRE, 1996, p. 52).

Na acdo docente concentra-se poder: de limitar, diminuir potencial, fazer desistir,
frustrar, travar, regredir, destruir sonhos ou, ao contrario, animar, aumentar potencial,
estimular, ascender, erguer, levantar, fazer avancar, progredir e etc. Depende, no entanto, da
postura do professor e da amorosidade a pratica e ao discente (FREIRE, 1966), no que se
refere a questdo subjetiva, sem negar, logicamente, as questdes objetivas que atravessam o seu
fazer docente. E nesta capacidade de alcancar o aluno de modo a despertar sentimentos

positivos, fazé-lo se reconhecer importante, percebé-lo em sua singularidade, valorizar,
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escutar, se importar com o discente que o poder se detém. “Se ndo posso, de um lado,
estimular os sonhos impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de sonhar”.
(FREIRE, 1996, p.163).

Neste vies, do poder da acdo educativa no discente, que analisamos a préatica educativa
da professora participe como constituida de poder percebidas no brilho do olhar, no
encantamento pelo que faz, no desprendimento de tempo e interesse pela vida do discente, na
tonalidade de sua voz, no teor do discurso que transcende o ensino programatico “[...] muitas
vezes, a gente ver a questdo do aluno, de orientar a uma profissdo por exemplo, ah, eu vejo
que vocé gosta muito dessa area, por que vocé ndo faz um curso nessa area? Entdo assim, a
gente ja pode ir norteando o aluno” (COUTO, PI 93).

Evidenciamos na atividade docente analisada, um empoderamento que, a0 mesmo
tempo, empodera o discente; a sensibilidade de perceber o outro como ser em constitui¢do; o
desejo de tornar os encontros alegres; o entrelagar emocgéo/cognicdo, um no outro sem que se
confundam. Segundo Freire “¢ digno de nota a capacidade que tem a experiéncia pedagdgica
para despertar, e estimular e desenvolver em nos o gosto de querer bem e o gosto da alegria
sem a qual a pratica educativa perde o sentido” (FREIRE, 1996, p.161). Corroboramos com
Freire que ndo ¢ o rigor que impde poder, mas a amorosidade ao que faz e ao outro “[...] senti
falta de uma aluna, entdo [...] eu ficava nas redes sociais falando com ela, cadé vocé, ndo veio
mais por qué?” (COUTO, PI 82).

Percebemos a preocupacédo da professora em se aproximar dos discentes, de alcanca-
los de alguma maneira, e para isso cria situacdes, meios utilizando-se de instrumentos para
realizacdo da sua atividade e, assim produz histéria. Pois, seja na agdo ou omissao dos nossos
atos, constituimos o0 mundo, o outro e a n6s mesmos. N&o passamos pela vida sem deixarmos
um legado em meio a lutas e batalhas travadas, de coragem ou covardia, que certamente,
ficard na memdria e sera lembrado por outras geragdes. Isto é cultura, propriamente dita.

A cultura como ja mencionamos no corpo deste trabalho, segundo Geetz (2008) é
comparada a uma teia de significagdes instaveis, sujeita a mutacdes constantes e alteradas
pelo homem no decorrer do seu processo histrico. Assim, as concepcdes que se tem de uma
determinada coisa, neste caso, a incluséo escolar, e consequentemente, as a¢oes voltadas a ela
mudam com o passar do tempo.

Essas mudangas sdo advindas, basicamente, das necessidades humanas de
sobrevivéncia emergentes no contexto real. Hoje, a inclusdo ndo apenas na educagdo, se

instaura como realidade nova e as necessidades que ela impde, em especial, na educagéo
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implicam mudancas de atitude, postura profissional e do fazer pedagdgico ou seja, retocar a
cultura em movimento.

Diante das necessidades instaladas no contexto da inclusdo, espera-se que o homem
crie instrumentos que, de algum modo, a inclusdo escolar se efetive. Isto posto adapte o meio
a sua existéncia, conforme Duarte (1993, p. 30) “o ser humano, assim como qualquer ser vivo,
precisa, para poder existir, assegurar, antes de mais nada, através de sua atividade, aquilo de
que seu organismo, necessita para sobreviver”, consequentemente, provocando
transformacdes em si e no mundo.

As transformacdes visualizadas hoje no que se refere ao processo de inclusdo escolar
podem ser consideradas produto das objetivagfes humanas nas coisas e no mundo. Assim, em
cada momento histdrico da humanidade novas estruturas de organizacao se delineiam, no caso
da atividade docente, a perspectiva da educacédo inclusiva. Nesta nova realidade, se instalam
necessidades humanas que sdo caracterizadas como “necessidades superiores de carater social
[ou seja,] [...] objetos matérias criados pela producdo social e posto a servico do homem”
(LONGAZERERI e PUENTES, 2017, p .43), que por sua vez, sofrem alteracdes, sejam
“objetos instrumentos para o trabalho ou objetos ideias™ (ibid., p. 44), e sdo transformados e
aperfeicoados, por exigéncia da atividade social (DUARTE, 1993).

O poder de professor pode assim ser disseminado de acordo com a forma de articular,
ou mediar, esses recursos em beneficio proprio, ou seja, de modo a auxiliar o seu fazer
pedagdgico. Segundo Vasconcellos (2008) esse poder passa por essa base objetiva material,
portanto ndo deve esbarrar nela, como impedimento do agir “ndo adianta existirem condi¢des
favoraveis para um trabalho renovado se ndo houver o compromisso para tal”
(VASCONCELLOS, 2008, p. 88).

Podemos destacar como aperfeicoamento tanto de instrumento objeto material como
de objeto ideia para o0 processo ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia, os recursos
tecnoldgicos pensados com fins determinados, apontado pela professora como possibilidade
de inser¢do de um aluno com baixa viséo e o0 agir da professora diante da utilizacdo desses
recursos.

A preocupacdo da professora em assistir o aluno no quesito aprendizagem revela
manifestacdo de poder, a professora, no P1 17, questiona o aluno sobre qual a melhor forma de
atendé-lo em suas necessidades se prefere que a atividade seja impressa ou que seja sua
ledora. As possibilidades apresentadas ao aluno mostra, a0 mesmo tempo, a superacdo de
barreiras, a concepcdo de que a aprendizagem é possivel e a disposicdo da professora a

proposta de incluséo. O querer fazer, o se propor, o langar-se ao novo e o desbravar caminhos,



106

a subjetividade do sujeito, fazendo a diferenca. [...] sempre penso uma metodologia que eu
veja que, tanto meu aluno sem deficiéncia quanto aquele com deficiéncia, consigam aprender
aquilo que eu quero ensinar (COUTO, PI 63).

N&o queremos afirmar aqui que as condi¢bes objetivas ndo impossibilita a pratica
inclusiva, mas como aponta Vasconcellos (2008, p.89) “o elemento subjetivo: se o sujeito ndo
estiver aberto, se ndo se comprometer, ndo havera salario ou formacao que o faga mudar”. Na
concepgao da professora o que caracteriza um professor inclusivo, a principio, € que “[...] ele
tem que ser sensivel” (Pl 84). Varios trechos de sua fala confirmam seu posicionamento “[...]
acho que a inclusdo acontece a partir do momento que cada um se sensibiliza com aquela
situacdo que a gente se depara. Entdo se ndo houver isso [...] se sensibilize a cada situagdo
nova que aparece” (COUTO, Pl 27-57).

A sensibilidade de que trata o sujeito da pesquisa ndo é um discurso vazio, pois em sua
pratica € perceptivel a sensibilizacdo, aspecto subjetivo revertido, por sua vez, aos aspectos
objetivos - 0 como proceder de modo a utilizar instrumentos disponiveis. E a que nos remete,
novamente, o trecho de fala em relacdo o uso da tecnologia como possibilidade de acesso a
aprendizagem, o uso do celular e do tablete como instrumentos objetivados pelo homem, para
suprir as necessidades da realidade educacional do contexto real. “[...] Ele usa também a tela
do celular. Ele ta agora com tablete. E tudo grande, ele consegue ver tudo grande, isso faz
com que ele desenvolva muito bem as atividades” (COUTO, P1 74).

Neste processo, o fendmeno inclusdo escolar se apresenta como objeto que carece de
apropriacdo pelo homem de modo a objetivar-se nele, pois, a atividade vital humana de
acordo com Duarte (1993) “reside justamente na relagdo entre os processos de objetivagado e
apropriacdo e que essa relagdo é geradora do processo histérico de formacdo do género
humano” (DUARTE, 1993, p.27). Assim, que a cultura da inclusdo se emaranhe e constituia
numa rede compartilhada de significacoes.

No que compete ao professor, da forca movedora de sua existéncia, de tornar possivel
a constituicdo dessa cultura de inclusdo escolar Freire (1996) atenta para o reconhecimento,
ou melhor, a consciéncia de si como ser inacabado e inconcluso na busca constante de
aperfeicoamento e formacdo retratada na fala do sujeito a partir do convivio com alunos com
deficiéncia e as inumeras investidas & promocdo do acesso ao conhecimento, a inclusdo
escolar.

Na compreensdo de Mantoan (2011) a inclusdo, passa por esse processo formativo,

tambeém é formac&o, pois a considera como possibilidade de aperfeicoamento da pratica.
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A inclusdo é uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da educagao
escolar e para o beneficio de alunos com e sem deficiéncia. Depende, contudo, de
uma disponibilidade interna para enfrentar as inovacfes e essa condicdo ndo €
comum aos professores em geral (MANTOAN, 2011, p. 80).

Esta indisponibilidade interna do professor como aponta a referida autora, seja por
resisténcia ao novo, acomodacdo, medo de ousar, coragem de agir, ou ainda, precarizacdo da
educacdo o tempo, a sobrecarga de trabalho e etc. passa, também pela negacédo do professor
de ser em constituicdo, em permanente formacdo. O retrato da realidade no campo de
pesquisa denuncia essa indisponibilidade de alguns docentes a proposta de inclusao “[...] de
treze disciplinas a gente tenha trés professores com o pensamento de que esse aluno precisa de
estimulo e acompanhamento diferenciado, e os outros ndo. Entdo esse aluno vai ta perdendo
muito” (COUTO, PI 56).

Corroborando com Freire (2006, p.85) “meu papel no mundo nio ¢ s6 o de quem
constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias” a
participante da pesquisa afirma “depende do professor” (COUTO, PI 29), o sensibilizar-se, a
busca por conhecimento, o experienciar a inclusdo como processo de sua formacdo
profissional, o querer ser inclusivo, vestir a camisa, arregacar as mangas, 0 Se propor ao
servigo, a fazer a diferenga, o intervir e interferir no trajeto “natural” das coisas “[...] Eu creio
que ele, esse professor que ndo é inclusivo, ele ndo quer ser (tropego na fala). O que falta nele
¢ aceitar essa diferenga, ¢ querer saber trabalhar essa diferenga” (COUTO, Pl 91).

Esse querer ser, querer fazer, o poder destinado ao professor de efetivar a incluséo,
enfatico na voz da professora, ndo nos leva ao entendimento de um pensar naturalizado sobre
0 sujeito, como se o agir fosse independente das contradigdes impostas pelo meio. Como bem
ilustra Bock (1999) no Bardo de Minchhausen o homem possui forgas proprias pra se erguer
do pantano, salvar a si préprio puxando pelos cabelos para sair da lama, desconsiderando, no
desenvolvimento humano, a relacdo entre sujeito/subjetividade e objeto/objetividade.

Entendemos na afirmagdo proferida por Couto “depende do professor” que a
participante da pesquisa emite poder ao professor, por sua vez, constituido na docéncia,
“frente ao reconhecimento dos problemas e do desejo de intervir, instala-se no educador o
questionamento sobre suas possibilidades de acdo, sobre suas reais chances de mudancas,
enfim, sobre 0 seu poder” (VASCONCELLOS, 2008, p. 81). E é por meio da atividade
docente que consegue exercé-lo, de modo tal, a persuadir, transformar, provocar e até mesmo
tornar as coisas possiveis, pois, “segundo Geraldo Vandré quem sabe faz a hora ndo espera
acontecer” (VASCONCELLOS, 2008, p. 81).
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Constatamos que o termo utilizado pela professora em vérios trechos da sua fala
“depende do professor”, expressa sua significagdo acerca do processo de efetivacdo da
inclusdo. Desse modo, a docente se reconhece como corresponsavel pelo processo, uma das
partes e, toma para si 0 compromisso de realizar o que lhe compete, diante dos aspectos
subjetivos e objetivos postos na pratica docente. O tornar possivel acontecer é internalizado
ou idealizado pela professora como bandeira de luta “[...] sei que existe essa lei, eu sei que
tenho essa possibilidade, talvez 50% seja minha responsabilidade, né? Porque eu estou
diretamente com ele” (COUTO, PI 38).

Dessa forma, a professora confirma o pensamento de que, mesmo perante inimeras
dificuldades, ha possibilidades, h4 esperanca (expectativas) e ndo exime a dependéncia da
pratica aos fatores externos, como na fala anterior, porém deixa claro que depende, também,
do professor, sua postura, desprendimento e disposicao a efetivacdo da pratica inclusiva - o

poder do professor de tornar possivel aquilo que parece utopia.

[...] acho que o que falta num € a questdo s6 da politica, e a questao da estrutura,
porgue a gente ver aluno que estuda sentado no chao, debaixo de uma coberta num
é? Mas eu acho que é do professor querer, acho que o professor ele tem que
entender as pessoas que tém deficiéncia precisam de conhecimento também
(COUTO, PI 95).

Vasconcellos (2008, p.82) relaciona esse poder “a capacidade ou possibilidade de agir,
de produzir efeitos, fazer com que ocorra algo, ou de contribuir para resultados, seja pela acao
direta seja pela influéncia da acdo do outro” e afirma a constituicdo do poder como fruto da

relacdo objetividade e subjetividade.

[...] o poder do sujeito, tendo nascido de sua relacdo com o meio (objetos, discursos
disponiveis) passa necessariamente pela esfera subjetiva (desejo, conviccao, clareza
tedrica, geracdo de sistemas de crencga, coeréncia, etc.) e vai se manifestar na esfera
objetiva seja enquanto exercicio seja como dispositivo para tal exercicio (leis,
recursos e instrumentos, etc.) (VASCONCELOS, 2008, p. 82).

Neste sentido, o exercicio do poder se configura como capacidade de diferenciar-se,
dito de outra forma, fazer a diferenca, do seu lugar, no mundo e isto esta ligado a postura ou
posicionamento do professor diante das situacGes de conflitos de modo a focar nas
possibilidades de aprendizagem e ndo nas limitagdes impostas pela deficiéncia. Segundo

Couto, isso depende muito da postura do professor:

[...] a gente ndo ta aqui s6 pra chegar falar e botar a nota do aluno e eu fingir que
ensinei e ele fingir que aprende nao, eu quero que ele aprenda (COUTO, PI 36).
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[...] Tento deixar ele bem a vontade, justamente, porque eu quero que ele tenha
aquela nota, no boletim dele, porque realmente aprendeu, ndo porque ele tem
direito a essa nota (COUTO, PI 90).

[...] o aluno com deficiéncia tira também uma nota baixa, mas pra esse eu boto
nota seis, que é a média, o outro aluno me questiona (COUTO, PI 105).

[...] tenho que ter uma metodologia para aquele aluno com deficiéncia, eu tenho
que ter uma atividade pra eu realmente avaliar de forma justa (COUTO, PI 107).

A postura da professora diante da problematica na percepcdo dos limites e
possibilidades é segundo Vasconcellos (2008) uma postura critica e transformadora pela
tentativa de interferéncia e alteracdo no processo, um redirecionamento. Como vimos, a
inclusdo escolar tem provocado muitos conflitos e desafios a pratica docente, seja referente a
concepgdo, avaliacdo do desempenho, metodologias, contetdos e/ou a pratica em si — como

proceder, porém, ha muitas expectativas por parte dos que se propdem a pratica inclusiva.

[...] minha expectativa é que, se a gente caminhar junto, isso melhoraria muito
mais. Porque a partir do momento que vocé tem um problema e vocé expde o
problema e juntos tentam uma solugdo para resolver, entdo vocé vai ter sucesso
nisso (COUTO, PI 55).

O destaque para o trabalho coletivo é sugerido pela professora como principio de
incluséo, pois a responsabilidade ndo estaria nas méos de um ou dois sujeitos, como fardo ou
peso nas costas. Mas, daqueles que trabalham e vivenciam, diretamente, os empecilhos,
barreiras impostas ao aluno com deficiéncia a comunidade escolar, aqueles que ndo estdo na
sala de aula sentindo na pele, a inclusdo ou exclusdo, gestores, coordenadores, supervisores,
pessoal de apoio, auxiliar de servicos gerais — porteiro, faxineiro, merendeira, bibliotecario
incluindo pais e alunos. A cada um a sua devida atribuicdo no proposito de efetivar a incluséo

na escola.

5.2.2 O trabalho coletivo voltado & resolucéo dos conflitos reais e vivenciados pelo corpo
docente como expectativa da professora em relagdo a inclusao escolar

O compromisso do todo corpo docente, discente, funcionarios e pais é de fundamental
importancia para que a inclusdo acontega. A realidade da inclusdo escolar, na maioria das
instituicdes de ensino, centraliza a responsabilidade de incluir os alunos com deficiéncia nos
professores regular, auxiliar ou das salas de atendimento especial. Cabe ao professor a préatica
educativa, aos gestores, coordenadores e supervisores a afirmacdo da proposta no Projeto

Politico Pedagdgico e na estrutura curricular, o apoio na busca por disponibilidade de
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recursos, na proposicdo de capacitacdes, nas mediacdes com a familia e com 6érgdos
competentes.

Aos alunos cabe o reconhecimento do outro na condi¢cdo humana e ndo bioldgica
estatica e sem perspectiva de desenvolvimento, avanco ou aprendizado como também a
cooperagdo como par mais experiente diminuindo as limitagdes de acessibilidade fisica ou de
aprendizado.

[...] Se eu sei que meu amigo tem problema de visdo e ele sé consegue ler duas
questBes de cinco que tem na atividade porque cansa, eu vou dividir a tarefa com
ele, eu vou ajudar ele. Acho que quando o aluno que ndo tem deficiéncia é
conscientizado dessa forma, tudo corre naturalmente, assim, a gente ndo ver tanta
diferenca com esse aluno com deficiéncia ndo, em relagdo a esse convivio com eles
(COUTO, PI 103).

[...] J& aconteceu situacdo de eu ter um aluno surdo na sala e ele se da super bem
com a turma e a turma conseguir se comunicar com ele, apesar de que eu ndo
conseguia (COUTO, PI 40).

O reconhecimento, aceitacdo, cooperacdo do aluno, o modo de ver, sentir, pensar e
agir do aluno em relacdo a inclusdo, na dtica da professora participante, parte da acdo
educativa, do direcionamento, da postura - da “corporeificacao das palavras pelo exemplo”
(FREIRE, 2006, p. 38), ou melhor, discurso coerente com o prética. A professora relata
situacdes na sala em que “[...] Esse aluno que, eu falei da experiéncia atual [...] seu o Unico
amigo era outro menino especial. Entdo quando tinha um trabalho que esse amigo dele nao
estava ninguém queria fazer com ele” (Pl 59) Entdo eu [...] tinha que pedir a ele [aluno com
deficiéncia] pra pegar algo fora da sala, para eu conversar com a turma (Pl 60). Dai surge, a
necessidade de dialogo, intervencdo da professora no intuito de sensibilizar para a causa,
incomodar o outro, despertar a atencao as diferencas sem, com isso, provocar diferenciacdo a
ponto de estigmatizar, ou melhor, provocar discriminacdo ou mostrar a incapacidade do outro
perante a deficiéncia, mas, pelo contréario, mostrar a diferenca para promover a igualdade de
direitos.

Nesse sentido, a professora exalta a importancia desse outro na constituicdo do eu e no
processo ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia “[...] a colega que ajudava
arranjou amigas novas e se afastou. E a aluna com deficiéncia estava deixando de vir pra
escola” (P1 97).

E aos demais funcionarios cabem se inteirar da proposta, do curriculo e disseminar, na
tarefa que lhe é conferida na escola, os principios da inclusdo. Na condi¢do de porteiro,

diminuir as barreiras atitudinais e fisicas; bibliotecario, ver a possibilidades de acesso a livros
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e materiais disponiveis; a merendeira, observar as prioridades, as especificidades na
alimentacéo; e etc., todos compartilnando do mesmo ideal — a inclusdo escolar.

Aos pais, por sua vez, cabe o acompanhamento do progresso do filho - o0 que a
deficiéncia lhe permite aprender, a luta pela efetivacdo dos direitos que lhe sdo negados no
proprio espago educativo, a participacdo ativa na vida do filho, na saude, na educagdo de
modo a proporcionar bem estar. Todavia, visualizamos na pesquisa a falta de parceria, a
aceitacdo da deficiéncia, a negligéncia além do descrédito em relacdo ao desencadeamento do

processo ensino-aprendizagem do filho com deficiéncia no Ensino Médio.

5.2.3 Dificuldades apontadas pela professora, na relagdo familia e escola, como
impedimento & pratica inclusiva

Constatamos na pesquisa que a parceria familia/escola € elencada pela professora, ndo
de forma generalizada, como um dos fatores que impedi a efetivacdo da pratica inclusiva “[...]
parceria existe, mas a escola esta muito mais interessada do que a familia [...] se a familia
estivesse realmente em parceria com a escola eles seriam os maiores interessados” (COUTO,
Pls 75, 78). O que se configura como empecilho, ao contrario, pode ser solucdo como
enfatizam Glat (1996); Dessen e Pol6nia (2005, 2007 apud MATURANA 2015, p. 350) “o
sucesso na relacdo entre familia-escola tem sido apontado na literatura como um dos
principais fatores facilitadores da inclusdo escolar”.

Um dos fatores que tem dificultado esta parceria € a ndo aceitacdo, a principio, da
deficiéncia, “[...] alguns ndo tem diagndstico, quando a gente percebe, ai conversamos com o
pessoal do atendimento e a familia é convocada, muitas vezes a familia ndo aceita [...] eles
perdem muito com isso” (COUTO, Pl 67). Glat (1996) citado por Maturana (2015, p. 350)
destaca que “o nascimento de uma crianca com deficiéncia poderd gerar algumas
peculiaridades, como ambivaléncia de sentimentos e luto pela crianga ideal esperada”.

Advinda dessa negacdo da deficiéncia se instala a auséncia da familia na vida do filho
realidade percebida no campo de pesquisa de acordo com a fala do sujeito [...] a escola eu
acho que se preocupa mais com esse aluno, com o aprendizado desse aluno, com o
desempenho dele, do que a familia. Porque assim, eu sinto muita falta da familia aqui.
(COUTO, PI176).

A professora denuncia situagdes de estremo descaso dos pais com os filhos “[...] a
gente tem situacdo aqui de chegar o final do ano querendo ver nota do filho, ai o filho tem

desistido [...] problema que a escola ndo pode resolver sozinha” (COUTO, Pl 80).
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A fala da professora demonstra a negligéncia tanto no aspecto educacional como na
vida pessoal a ignorancia, a falta de acompanhamento e credibilidade na educagdo em
promover aprendizado e, no proprio filho com deficiéncia, o limitando.

Percebemos que na concepgdo da familia tem se estabelecido a compreensdo da
deficiéncia como limitagdo, impossibilidade, flagelo, tormenta, tristeza e sofrimento. E
possivel visualizar tal concepgao nas relagdes vivenciadas pela professora participante em seu
espaco de trabalho. Todavia, os entendimentos, sentimentos e rea¢Ges ndo se generalizam
segundo Paniagua (2004 apud MATURANA, 2015, p. 350)

[...] desde o momento da noticia de que o filho tera alguma deficiéncia, instala-se
nos pais uma preocupagdo que acompanha a familia por toda a vida, relacionada ao
presente e futuro daquela crianca, variando em maior ou menor intensidade,
dependendo da familia, seus recursos pessoais e suporte social.

A professora relata que a familia ndo percebe a importancia do acompanhamento dos
filhos de maiores, por entenderem que uma vez, crescidos sdo responsaveis por si s6 e abrem
méo de estar com o filho que precisam muito dos pais para Ihe dar suporte. Carvalho (2000
apud Maturana, 2015) aponta que o sucesso escolar tem relacdo direta com o apoio da familia,
aquela que investe no filho com deficiéncia.

Neste contexto de estudo, a maioria dos pais entendem que a maioridade o extingue da
responsabilidade, quando, na verdade, aumenta quando se tem um filho com deficiéncia.

Esta explicito na fala da professora que a parceria escola e familia ndo acontecem
como deveria. Os pais quando convocados a comparecerem a escola se preocupam com 0S
registros no boletim para a aprovacdo e progressdo de uma série para outra. Esse
posicionamento dos pais ndo se leva em conta 0 processo ensino aprendizagem, ndo se é dada
a devida importancia as necessidades especiais, educativas.

Portanto, diante das inimeras situac6es elucidadas evidenciamos na fala da professora,
uma forca motriz, incrivel, que Ihe move em direcdo a acdo inclusiva. Essa forca se da por
acreditar na aprendizagem do aluno com deficiéncia, por ndo enxergar a deficiéncia no
sujeito, mas que o sujeito com a deficiéncia desenvolve e o que lhe é permito desenvolver
diante de suas limitacfes. Resumindo a fala do sujeito, na leitura que fazemos da sua
compreensdo, ou melhor, da sua significacdo acerca da inclusdo escolar, detectamos que ha,
por parte da participante, credibilidade na proposta de inclusdo, portanto, se prop&e inclusiva

e que suas intervencdes fazem a diferenca.
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5.3 NUCLEO III: DESAFIOS A PRATICA EDUCATIVA QUE SE PROPOE INCLUSIVA

A construcdo deste terceiro Nucleo de Significacdo se deu da articulacdo de trés
indicadores compostos por contetdos similares indicando um mesmo campo de discussao que
interpretados e compactados nos levou a tematica definida no nicleo em analise. Assim, é
constituido pelos seguintes indicadores: Indicador 3-Avaliacdo do desempenho diante das
limitacGes, Indicador 5-Estratégias de enfrentamento ao desafio da inclusdo, Indicador 10-
Desafios a inclusdo e o Indicador 12 - AEE: relagdes estabelecidas entre o professor regular e
o professor auxiliar. Os quais analisados nos propiciard o desvelamento de significacGes
produzidas pelo participe da pesquisa sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncias no

Ensino Médio.

5.3.1 Incluséo escolar: enfrentamentos na pratica pedagdgica

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educacdo como uma
experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e as emogdes, 0s desejos, 0S
sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura reacionalista.
(FREIRE, 1996, p. 165).

De acordo com a Psicologia Socio-Historica e o materialismo histérico dialético é em
atividade que o homem se constitui. E, a educacdo entendida por Freire (1996) como pratica
humana viva é via de constituicdo do humano entrelacada por sentimentos anseio, desejo,
esperancga e/ou desesperanca, alegria e/ou tristeza, interesse e/ou desinteresse por parte do
professor como é destacada em falas anteriores, do sujeito em anélise.

Assim sendo, é nas experiéncias vivenciadas no cotidiano da sala de aula, nas relacfes
com seus pares e com os discentes, nos conflitos e desafios, permeados por emogdes que afeta
e mobiliza o sujeito a acdo, que ele se transforma e, na condicdo de ser inacabado, se delineia,
sem nunca se chegar a um produto final.

A professora participe da pesquisa ao se referir a preparacdo para a pratica inclusiva de
alunos com deficiéncia explicita essa constituicio humana a partir da convivéncia e
experiéncia e nao a delimita a formacao académica “[...] nossa formagdo académica a gente
ndo tenha uma preparacdo especifica para isso, 0 nosso convivio, a nossa experiéncia, em
cada situacgdo diferente que a gente se depara, vamos aprendendo” (COUTO, PI 5).

Portanto, € na pratica pedagogica, e somente por ela, que o professor torna-se

professor “[...] muitos desses alunos ndao tem diagnostico, as vezes a gente que percebe e
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identifica, porque vemos que aquele aluno é diferente em algum aspecto, ndo € igual aos
outros” (PI 14).

Deste modo, a partir da compreensao de Freire (1996) de que a pratica pedagogica esta
imbuida de afetos, nos enlaces da emocdo pode se afirmar que ela ndo se esvazia do “ser”
para se projetar no mundo, ao contrério, é a propria proje¢cdo do mundo no humano e do
humano no mundo. Em outras palavras, a pratica pedagogica representa a producdo cultural
da humanidade, porém, suscetivel de modificacdes em virtude da forma, ou seja, do sentido
(pessoal) do individuo, de significar o mundo e projeta-lo. “Na teoria Vigotskiana, a a¢ao
humana nédo é desvinculada dos motivos, afetos e emogdes vivenciados pelo individuo. N&o
existe uma separagdo entre os afetos e 0s pensamentos, ao contrario, motivacdo e emocao
constituem sua génese” (MAZZOTTI, et al, 2010, p. 17).

Assim, a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia pode ser significada de varias
formas dependendo dos motivos - associados as emogdes - que instiga o sujeito, 0 modo como
é compreendida, percebida, visualizada ou vivenciada diante das condi¢bes objetivas que
permeiam o contexto da pratica educativa.

Ao se tratar das significacbes do sujeito da pesquisa em relacdo a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia, no Ensino Médio, constatamos que a professora pensa a inclusdo na
oOtica da dicotomia existente entre inclusdo/exclusdo “[...] eu penso na inclusdo ja vendo o
oposto, a exclusdo. A gente esta incluindo porque eles foram excluidos de alguma forma” (Pl
22). Nesta perspectiva, o sujeito da pesquisa direciona o olhar as possibilidades e por acreditar
que a efetivacdo € possivel apoia e defende a causa se propondo a prética inclusiva.

Todavia, reconhece os inumeros desafios vivenciados na escola e, intensivamente, na
sala de aula desde a primeira etapa da Educacdo Baésica ao Ensino Superior, com
especificidades distintas a cada etapa e nivel de escolaridade. Detemo-nos aqui aos
desafios/dificuldades apontados pela professora investigada a promocdo da pratica inclusiva,

no Ensino Médio, Ultima etapa da Educacdo Bésica diante das expectativas a sua efetivacao:

[...] Nosso grande desafio é a questdo da quantidade de aluno na sala. (COUTO, PI
45).

[...] Eu acho que ele tem que chegar na sala de aula, que tem 40 alunos e ele tem
que no decorrer do tempo da aula dele né, do ano, ele tem que conhecer o aluno
dele. (P1 85).

[...] Se a gente tivesse uma quantidade menor, a gente conseguiria da uma atencao
diferenciada a esse aluno, mesmo sem professor auxiliar, até porque para algumas
deficiéncias ndo tem, ndo vem auxiliar. (Pl 46).
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[...] sei que é muito complicada a questdo da gente ter muito aluno numa sala de
aula, da gente as vezes nao ter um professor auxiliar pra aquele aluno, aquela
ajuda que o aluno precisa. (Pl 28).

[...] No Ensino Médio, eles estdo, digamos mais independentes. Por exemplo, eles
entram na sala a hora que quer sai na hora que quer, vem para a escola no dia
quer, vem no meio do caminho e volta. Nao tem aquela coisa do pai deixando, a
mae vir saber como € que ta. (Pl 71).

E perceptivel na fala do sujeito que tanto condicBes objetivas, com énfase a
superlotacdo das salas de aulas, quanto condi¢cdes subjetivas se configuram como desafios a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia. Outro desafio elencado é o desinteresse por parte
dos professores (0 querer) que implica no olhar sobre a deficiéncia em si e a inclusdo dos
alunos com deficiéncia, na compreensao de avaliacdo, nas metodologias, na individualizacdo
do trabalho. A falta de parceria entre escola e familia e os conflitos na relacdo professor
regular/professor auxiliar também se destacam como impedimentos a inclus&o.

Estes desafios se estabelecem no contexto escolar, de forma geral, com maior ou
menor intensidade, a partir de condicBes objetivas segundo Mazzotti et al (2010, p. 15) “[...]
todo ato volitivo, como qualquer outro processo psiquico, encontra-se sempre condicionado
por causas objetivas”. Contudo, apesar dos desafios/dificuldades possuirem uma base material
que independem da vontade do sujeito ndo se pode negar as condicBes subjetivas, o ato
volitivo, ou melhor, o interesse do sujeito 4 superagdo “[...] a gente nao precisa de muita coisa
para poder efetivar isso. Acho que basta o professor tentar incluir cada aluno com deficiéncia”
(COUTO, PI 44). A palavra “basta” utilizada no discurso do sujeito, na nossa interpretacao,
ndo conduz ao entendimento de negacao da objetividade material da realidade e sim enaltece
a subjetividade do ser, ndo que haja preponderancia nesse ‘“querer fazer”, porém que a
vontade e o desejo de fazer tornam possivel acontecer. Para Mazzotti (2010) vontade em si

nao representa ato volitivo, mas, ¢ exatamente, no “fazer” que ela se expressa.

Nem sempre o individuo executa de imediato aquilo a que se havia proposto,
tampouco leva até o fim os processos iniciados. No entanto, é precisamente a
execucdo do proposto que da o tom volitivo ao ato. A elei¢cdo da maneira de atuar
como a eleicdo dos fins da acdo, pode acompanhar-se de um conflito entre os
interesses particulares do individuo e seu dever social (MAZZOTTI et al, 2010, p.
16).

Podemos inferir, assim, no que concerne & condi¢cdo subjetiva, que o0s
desafios/dificuldades de incluir, também, sdo gerados por concepcdes distorcidas a respeito da
inclusdo; do modo de sentir, expresso pelas emogdes, e do agir do sujeito em relagdo a

proposta inclusiva, diretamente, vinculado a valores defendidos e vividos pelos sujeitos nas
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relagdes sociais “[...] E muito dificil essa efetivagio, porque muitos professores, muitos
profissionais eles pensam que isso tem quer vir de cima para baixo” (COUTO, PI137).

Desse modo, a inclusdo de alunos com deficiéncia independe de politicas publicas
“[...] € preciso ter em mente que uma proposta de inclusdo implica transformacao de relagdes
sociais sedimentares, ja que ndo se pode fazer uma lei que obrigue as pessoas a gostar uma
das outras e respeitar suas diferencas” (SANTOS, SILVA FILHO e OLIVEIRA, 2008,
p.113).

Portanto, o agir do sujeito em atividade, em particular, sua estratégias para o
enfrentamento dos desafios revelam suas concepcdes, crencas e valores a respeito da inclusao
escolar “[...] se eu vejo um aluno que ele ¢ isolado, que ele tem uma dificuldade de se
relacionar e que aquilo ali impede que ele tenha um bom desenvolvimento, um bom
desempenho, eu posso mudar nisso. Eu posso mudar minha estratégia ali pra ele melhorar”
(P187).

Falar em incluséo escolar, para Jalio Santos (2008, p. 24), refere-se a “construir todas
as formas possiveis por meio das quais se busca, no decorrer do processo educacional escolar,
minimizar o processo de exclusdo, maximizando a participacdo do aluno dentro do processo
educativo e produzindo uma educacdo consciente [...]”. Destacamos abaixo algumas
estratégias desenvolvidas pela professora no intuito de maximizar a participagdo do aluno e

superar dificuldades, diarias, na pratica pedagdgica:

[...] Fazia trabalhos envolvendo ela em outros grupos pra ter contatos com outras
pessoas (Pl 98).

[...] elaboro as atividades, como eu falei, de acordo com a deficiéncia, de cada um
(P1 66).

[...] ndo consigo mais nem fazer uma atividade simples, sem ler todas as questdes
para meus alunos, e ndo é sé na sala dele, eu ja absorvi isso de forma geral (Pl 20).

[...] Entdo eu lia muito e via a questdo das professoras mais antigas, pela
experiéncia que elas tinham, de como lidavam com esses alunos (PI 15).

[...] as vezes, aquele aluno com deficiéncia que ndo tem expectativa de ter uma
profissdo ou alguma coisa, mas quando a gente orienta, quando a gente incentiva,
as vezes ele desperta esse interesse (Pl 94).

E perceptivel na fala do sujeito a credibilidade no individuo com deficiéncia de
aprender o que a deficiéncia Ihe permite e que cada individuo possui ritmo e tempo proprio
para se desenvolver. Outra, a convic¢do de que o convivio e as experiéncias modificam a

postura do professor, porém, ndo sdo suficientes sendo necessaria a busca, incessante, por
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informacdes e a adequacdo das metodologias as especificidades do aluno. A mobiliza¢do do
outro seja alunos entre si e/ou profissionais da educacdo é colocada pelo sujeito como
fundamental a efetivacdo da inclusdo na perspectiva de transpor os muros da escola e
proporcionar a incluséo social.

Diante das estratégias de enfrentamento postas pela professora em sua prética
pedagogica a efetivacdo da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, no Ensino Médio,
constatamos que a professora concebe a inclusdo escolar como processo em andamento, como
algo que precisa ser vivido e incorporado pelos agentes educacionais; a percepcao de
constituicdo do outro, de si e, consequentemente, da pratica pedagdgica e a importancia das
relacbes mediadas entre professor e aluno, e destes com os pares - a contribuigdo do outro na
aprendizagem e no desenvolvimento.

Outra significacdo produzida pelo sujeito acerca da inclusdo escolar é que esta precisa
ser apropriada e objetivada pelo homem em sua atividade, ou melhor, precisa ser conferida a
prética a existéncia concreta dos ideais de inclusdo, de modo a ser sentida e experimentada
tornando-se préatica inclusiva. Corroborando com essa expectativa de apropriacdo e
objetivacdo Silva (2014, p. 43-44-45) sugere, como estratégia metodoldgica a efetivacdo da

pratica inclusiva, que o professor:

. Crie e adapte, quando necessario, recursos didaticos que favorecam a
aprendizagem de todos os alunos. Use os pressupostos do desenho universal.

. Procure ndo tornar o ensino um ato mecénico, sem atrativo e
descontextualizado;

. Incentive a amizade entre os alunos com e sem deficiéncia promovendo
atividades cooperativas [...].

. Ajude, também, o aluno com deficiéncia a expressar 0 seu desejo. Dé a
palavra ao aluno para que ele fale do que necessita.

. Mantenha uma atitude de respeito e de dignidade em relagdo ao seu aluno

com deficiéncia, lembrando que ele também é aluno; nesse sentido ele tem, como os
demais, o dever de seguir as regras estabelecidas pela unidade escolar e por sua
classe.

A referida autora, atenta, a estratégia de avaliacdo, complementa como sugestao que o
professor “[...] avalie o desempenho escolar do aluno, mapeando seu processo de
aprendizagem no que diz respeito aos avancos, retrocessos e dificuldades na organizacdo dos
estudos, no tratamento das informagdes [...] e participagdo na vida social” (SILVA, 2014, p.
44). Em relacdo a avaliacdo de alunos com deficiéncia que se configura como um dos
empecilhos, relevante, & efetivacdo da pratica inclusiva a professora, sujeito da pesquisa,

coloca as suas concepgdes no relato abaixo:
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[...] A inclusdo ndo é sé dar a nota pra esse aluno avancar, tem que ser feito um
trabalho coletivo direcionado a esses alunos (COUTO, PI 49).

[...] a gente tem que levar em conta todo aprendizado desse aluno (COUTO, P1110).

[...] a gente tem que ver a questdo do que ele aprendeu, do que a deficiéncia dele
permite que ele aprenda (COUTO, PI 26).

[...] inclusive esse meu aluno consegue tirar notas bem melhores do que outros
alunos que néo tem deficiéncia (COUTO, PI 21).

[...] a gente escuta algumas frases como: “ah, é o aluno especial é privilegiado ele
ja tem a nota na média”, s6 que ndo adianta é a mesma coisa de ter um aluno que
nao estuda e cola e tira uma nota boa (COUTO, PI 25).

[...] Ele ndo era aquele aluno que a gente precisa da nota, ele mesmo conseguia a
nota dele, era muito esforcado. (COUTO, PI 43)

[...] vejo o desempenho dele, eu vejo que ele ndo se escora, ele ta 14, ele pergunta,
participa (COUTO, PI 69).

A partir da fala da professora participe da pesquisa percebemos que compreende a
avaliacdo como processo continuo, inerente a pratica. Ao considerar todo o aprendizado e
desempenho n&o limita o aluno a provas padronizadas, focaliza as potencialidades do aluno e
ndo a deficiéncia visualiza o aluno constituido e ndo determinado capaz de se desenvolver de
acordo com o que a deficiéncia Ihe permite. Nesta perspectiva, apresenta algumas estratégias
de avaliacdo utilizadas no seu fazer pedagdgico, que coadunam com as sugeridas por Silva

(2014), como forma de enfrentamento aos desafios no contexto da atividade docente.

[...] vou passar um trabalho e eu vejo que meu aluno que tem deficiéncia ele néo vai
conseguir fazer, minha estratégia é usar esse mesmo conteldo, mas passar um
trabalho diferente (Pl 64).

[...] gosto de fazer separado para ficar mais confortavel e poder respeitar o tempo
dele (PI 33).

[...] tiro um tempo para ficar s6 com ele porque o barulho da sala também
atrapalha dai ele ndo se concentra (Pl 31).

[...] vi que o rendimento dele quando ele lia era menor e quando eu lia para ele era
maior (Pl 18).

[...] E as vezes, quando eu estou lendo a prova para ele vejo que ele ndo entendeu a
questdo [...] leio quatro, cinco, seis vezes (P1 34).

[...] Vendo a questdo se ele realmente teve um bom desempenho ou néo que é pra,
justamente, ndo acontecer essa cobranca dos outros alunos (COUTO, PI 108).

[...] A gente tem sempre esse cuidado. Ah se hoje tem prova, e ndo foi impressa a
prova dele na fonte, ai eu digo: gente leia a prova dele, ele faz a prova (P1 73).
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Esta compreenséo/agéo faz a diferenga contribuindo ndo apenas com a frequéncia do
aluno na escola, mas, a permanéncia na sala de aula e a promocgédo, ainda que de forma
sucinta, da aprendizagem. Esta percepcdo corrobora com a ideia de Santos, Silva Filho e
Oliveira (2008, p. 114) “[...] alunos [...] vistos como sujeitos construtores do curriculo, € ndo
como objetos do mesmo. Criar condi¢des de permanéncia nesta perspectiva implica refletir de
forma critica sobre o papel da educagdo, do projeto da escola, do sistema de avaliagdo etc.”.

Percebemos ainda, explicito na fala da professora, a sua acdo docente e, intrinseca a
ela, valores inclusivos defendidos pelo sujeito acerca da inclusdo escolar que, por sua vez, ndo
estdo descolados da vida pessoal. Estes valores inclusivos “se referem a igualdade, a
participagdo, & comunidade, a compaix&o, ao respeito pela diversidade, & sustentabilidade e ao
direito” (AINSCOW, 2009, p. 19).

Nessa dire¢do, Mantoan (2011) em contraversao ao modelo tradicional de organizagéo
escolar, em especial, a de avaliagcdo o qual, segundo ela, ndo corresponde aos principios da
proposta de inclusdo, propde que as escolas sejam organizadas em ciclos de
formacdo/desenvolvimento. Essa nova organizacdo, alunos em niveis de desenvolvimento
diferente, possibilita, na relacdo com o par mais experiente, o desenvolvimento das zonas de
desenvolvimento proximal. A autora defende que essa convivéncia aumenta as possibilidades
de aprendizagem dos alunos com ou sem deficiéncia.

A avaliacdo é significada pelo sujeito na reciproca avaliacdo/autoavaliacdo. Enquanto
ocorre a avaliacdo do desenvolvimento, ou seja, da aprendizagem do aluno pelo desempenho
nas atividades propostas, o professor, por sua vez, avalia-se no processo ensino-

aprendizagem.

[...] Eu vejo muito pelo desempenho dele se ele ndo for bem eu acho que é porque
eu ndo orientei bem (COUTO, PI 104).

[...] do mesmo jeito que eu me avalio em relagdo ao aluno com deficiéncia quando
ndo obtém uma boa nota, um bom desempenho eu me questiono em relacdo aos
outros também (COUTO, PI 109).

[...] vejo que esse aluno também necessita de mais aten¢do da minha parte. Entdo, a
nossa auto avaliacdo comega ai (COUTO, Pl 106).

Constatamos, a partir do desejo de mudanca da professora extensivo a préatica
pedagdgica no desenvolvimento de estratégias para o enfrentamento dos desafios a incluséo
escolar, 0 comprometimento na realizagdo de praticas inclusivas coerentes com o0 seu modo de

sentir e pensar a escolarizacao de alunos com deficiéncia. A agdo da professora corrobora com
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a afirmacéo de Mazzotti et al (2010, p.15) de que “[...] as transformagdes humanas implicam
dominagdo e submissdo da natureza pelo homem a seus interesses, através do trabalho”.

A professora, ainda, destaca como impedimento a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, especifico, ao Ensino Médio, a dificuldade de estabelecer relacdo de parceria
familia e escola “[...] a escola eu acho que se preocupa mais com esse aluno, com o
aprendizado desse aluno, com o desempenho dele, do que a familia. Porque assim, eu sinto
muita falta da familia aqui” (PI 76).

A questdo da auséncia da familia na escola ndo é generalizada, porém se difunde da
ndo aceitacdo dos pais da deficiéncia do filho. Em relacdo a ndo aceitacdo dos pais da
deficiéncia do filho, Serra (2008, p. 39) explica:

Os sentimentos da familia sobre a deficiéncia de seus filhos sdo ciclicos e podem
transitar entre a aceitacdo e a negacdo, especialmente nas mudancas de fases da
crianca. Por exemplo, quando o filho entra na adolescéncia, é comum o0s pais o
compararem com 0s demais jovens, e na maioria das vezes o resultado dessa
comparacdo é negativo, considerando sempre o que ele ndo é capaz de fazer e,
muitas vezes, desconsiderando o quanto ja evoluiu.

O modo como os pais percebem e tratam os filhos com deficiéncia nessa etapa de
ensino “[...] alguns optam pelo isolamento e outros por infantilizarem seus filhos por toda a
vida” (SERRA, 2008, p. 39) inviabiliza, muitas vezes, o desenvolvimento do processo ensino
e aprendizagem. A maioridade, por exemplo, ¢ causa de negligéncia por parte dos pais “[...]
ndo sei se a familia vai vir. Porque assim, ja estad no segundo ano, ja é quase de maior, dai a
familia ndo acompanha muito” (COUTO, PI 70). Os pais entendem que o filho por ter
atingido a maioridade ndo necessita mais de cuidados, atencdo e acompanhamento escolar.

A professora enfatiza: “[...] a familia ver o qué? O boletim” (PI 77). A maioria dos
pais, que “aceitam” que o filho tem alguma deficiéncia ndo demonstra preocupacao no que se
refere a aprendizagem ou aspectos do desenvolvimento do filho, mas o que lhe ¢ de “direito”,
na concepcdo dos pais, a aprovacdo. Podemos verificar essa afirmacdo quando a familia é
convocada a escola e ndo consegue “[...] ver se essa pessoa ta tendo rendimento, se ndo ta, em
que pode melhorar [...] a gente ia ter sucesso, se essa relacdo existisse” (PI 79). Nesta
condicdo, a presenca dos pais ndo € relevante, pois ndo ha alteracdo, modificacdo ou
contribui¢do no desenvolvimento do trabalho pedagogico.

Essa situacdo provoca algo mais agravante, a desisténcia/evasédo do aluno pela falta de
acompanhamento, ou mesmo, desinteresse dos pais em relacdo ao desempenho do filho nas

atividades escolares. Isso se justifica pela falta de credibilidade, de alguns pais, em relacéo a
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potencialidade do filho em desenvolver competéncias e habilidades e por os conceberem
como individuos “incapazes”, “deixam de ensinar coisas elementares para o autocuidado e

para o desenvolvimento da independéncia” (SERRA, 2008, p. 39).

5.3.2 Atendimento Educacional Especializado: relacbes professor regular e professor
auxiliar

De acordo com o Decreto n. 7.611, de 17 de novembro de 2011, no Art. 22 “A
educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado voltado a eliminar as
barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”.

No paréagrafo primeiro do referido decreto, 0s servicos de apoio especializado sdo
denominados de Atendimento Educacional Especializado — AEE e compreendido “como o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados” (BRASIL,
2011). Este atendimento educacional especializado deve ser oferecido de forma complementar
a formacdo do estudante com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, como
apoio limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes nas salas de recursos multifuncionais
ou suplementar a formacéo de estudantes com altas habilidades. Deve ser integrada a proposta
pedagdgica da escola.

O Decreto 7.611/2011 ainda prevé o envolvimento da familia no intuito de garantir
pleno acesso e participacdo do estudante, atendendo as necessidades especificas do publico-
alvo da educacdo especial. O principal objetivo desta politica de atendimento educacional
especializado é fornecer condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular
além de garantir servicos de apoio especializado.

Destacamos que a escola campo de pesquisa possui sala de recursos multifuncionais
que funciona como polo e o atendimento abrange alunos de outras instituicdes que fazem
parte da rede estadual de ensino. A sala é um ambiente estruturado com equipamentos
mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos, especificos, para o atendimento educacional
especializado dos estudantes, publico-alvo, das instituicdes atendidas matriculados no ano em
curso.

Deve compor as salas de recursos multifuncionais de acordo com o Decreto
7.611/2011 “materiais didaticos e paradidaticos em Braille, audio e Lingua Brasileira de

Sinais - LIBRAS, laptops com sintetizador de voz, softwares para comunicagéo alternativa e
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outras ajudas técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo” (BRASIL, 2011). Decreto
N.7611/2011, Art. 5°, § 4°).

Constatamos que na escola campo de pesquisa a sala de recurso multifuncional atende
as normas especificadas no decreto 7.611/11 e possui ndo todos, mas alguns equipamentos
que torna possivel o AEE. Porém, por falta de profissional e a sala de recursos multifuncional
— SRM atende apenas num turno “[...] a pessoa da sala de AEE da tarde saiu da escola, pronto,
a aluna praticamente desistiu, ja ndo tinha auxiliar e ficou sem esse apoio” (COUTO, PI 81).
Portanto, “[...] orientei ela que mudasse porque como a gente tem uma pessoa na sala no outro
turno seria melhor pra ela, ja que ela ndo tinha acompanhamento no contra turno” (COUTO,
Pl 83).

Percebemos que, infelizmente, nem todos os estudantes com NEE sdo contemplados
com esse atendimento na escola campo de pesquisa questdo que se instala como barreira. Para

0 sujeito da pesquisa 0 AEE é essencial para o processo de inclusdo escolar.

[...] A importancia de se ter uma sala de atendimento especializado é muito grande
porque a pessoa que esta 14 é preparada e nos orienta e apoia bastante (COUTO,
P1 6).

[...] quando a gente tem um aluno com deficiéncia, mas, ele por exemplo, ja
participa de algum atendimento, até fora da escola, e j& encontra um atendimento
aqui, por exemplo esse meu aluno de baixa visdo, ele € uma outra pessoa aqui
(COUTO, PI 72)

De acordo com a Resolugdo n. 03/2016-CEB/CEE/RN, 23 de novembro de 2016, a
qual fixa normas para o atendimento educacional especializado na educagdo basica,
modalidade de educacdo especial, paragrafo Unico, compete ao professor das SRM realizar o
suporte a escola em que se encontra matriculado o estudante com NEE, através do servico de
itinerancia. No Art. 9° da referida resolugdo, “as escolas deverdo assegurar ao aluno com
deficiéncia ou mobilidade reduzida as condi¢des de acesso ao curriculo”. Assim sendo, “o
apoio ao professor em sala de aula, sera realizado por um professor auxiliar que atuara em
consonancia com o professor da SRM e da sala de aula” (BRASIL, 2016).

Em consonéncia com este dispositivo legal, a professora, sujeito da pesquisa defende a
clausula: “[...] Se existe o professor auxiliar, ele tem que ter muito contato do professor
regular” (COUTO, PI 53). Esta relagdo tem lugar de destaque no discurso da participante do
estudo, pois a considera alternativa ou possibilidade de incluséo escolar: “[...] se a gente passa
uma atividade com contetdo e, a professora auxiliar as vezes tem davida, a gente ja tira a

duvida dela para ela passar pra essa aluna. Entdo, assim, eu vejo essa relagdo muito produtiva,
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muito vantajosa, para todo mundo” (COUTO, PI 54). A expectativa que circunda em torno da
relagdo professor auxiliar e professor regular diz respeito a sintonia harmoniosa do trabalho
coletivo.

Isto tem haver com o dialogo entre os docentes envolvidos na préatica educativa de forma
a contribuirem com o desenvolvimento do estudante com deficiéncia: “[...] até da gente ver
também a questdo de quando e qual disciplina o aluno precisa mais” (COUTO, PI 47).

Assim, coloca-se em pauta: de que forma e em que ocasido o professor auxiliar deve
atuar? Até que ponto deve auxiliar de modo a nao criar dependéncia e acomodacao no aluno?
Em que momento deve estar proximo ou se distanciar? “[...] conversava com a auxiliar dele
que era uma pessoa muito bem preparada, e dizia: Olha, vamos conversar com ele e saber
qual ¢ a disciplina que ele prefere que vocé esteja ao lado dele” (COUTO, PI 42).

De acordo com a fala da professora investigada esse dialogo proporciona inclusdo, pois
ha circunstancias em que o professor auxiliar restringe o campo das relacbes pessoais e inibe
0 desenvolvimento de habilidades e da aprendizagem: “[...] chegou uma auxiliar, o aluno
quase desistiu. Por qué? Porque quando chegam a auxiliar eles acham que tem que ficar ao
lado da auxiliar. Eles se distanciam da turma” (COUTO, PI 41).
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6 ANALISE INTERNUCLEOS: TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES

A mais de um seculo de historia, os debates, discussdes e lutas acerca da incluséo
escolar se intensificam e se desenham constituindo na sociedade, a partir das conquistas
legais, ensaiadas na pratica docente, uma teia de significagdes no campo cultural. Contudo,
ainda existem lacunas, ou melhor, uma distancia consideravel, entre o prescrito, fixado em
leis e o fazer pedagogico inclusivo.

A compreensdo de diversidade, diferenga e igualdade, ritmos distintos de
aprendizagem e necessidades educacionais especiais, dentre elas a deficiéncia, ndo sé&o,
necessariamente, consideradas ao ponto de alavancar e fazer decolar o bonde da incluséo
escolar.

Apesar do fervoroso e significativo movimento em prol de uma educacao para todos,
na década de 90, com a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos e a Declaracdo de
Salamanca, na cidade de Salamanca, na Espanha, que resultou no salto quantitativo do
nimero de matriculas de alunos com deficiéncia na sala comum do ensino regular e
impulsionou o desenvolvimento de préticas inclusivas, a efetivacdo da inclusdo escolar ainda
é encarada, por alguns profissionais, como utopia.

O acesso a escola como apregoa a legislacdo vigente é perceptivel apesar de ndo
garantir condicdes necessarias de permanéncia nem tao pouco de insercdo no processo ensino
e aprendizagem. Dessa forma, a inclusdo, na maioria das vezes, apesar da distincdo, em
termos legais, entre integracdo e inclusao, configura-se como integracao de alunos com NEE a
classe comum do ensino regular. Dessa forma, entendemos que a inclusdo pode ser percebida
por anglos diferentes, ou seja, significada pelos sujeitos que compdem a coletividade, numa
dimensdo subjetiva, pois 0 homem no seu processo histérico produz socialmente novos
conceitos sobre 0 mundo e 0s objetos que o circundam.

Movidos pelo sentimento de angustia, como professora nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e supervisora do Ensino Médio, em diversas situacdes de conflitos com alunos
com deficiéncia, nos langcamos a busca de conhecimentos, ou mesmo, preparacdo que Nnos
capacitasse para o atendimento educacional a alunos com NEE, de modo a alcanga-los, ou
melhor, contempla-los com o direito a aprendizagem. A questdo era como inserir estes alunos

No processo?
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Na verdade, como sentidos constituidos de inclusdo, buscdvamos adquirir técnicas de
manejo, estratégias especificas, um manual de instru¢do de como lidar com cada deficiéncia
que pudéssemos, por ventura, nos deparar na sala de aula.

Assim sendo, a pesquisa a qual se prop6s apreender as significacbes do professor
acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia nos proporciona, também, novas
significacOes a respeito da inclusdo. Faz-nos percebé-la como fendmeno em processo, e a nds
mesmo, Como seres em constituicao.

Inicialmente, advertimos que as significacbes apreendidas da professora,
correspondem apenas a aproximagdes das zonas de sentido acerca da inclusdo escolar. Tais
aproximagOes sdo representacdes instaveis, mutaveis e determinantes do periodo historico
vivido, mas que contribuirdo na reflexao critica sobre o fazer pedagogico e a formacdo dos
sujeitos em constituicdo. Proporcionard aos agentes educacionais a producdo de novos
significados e sentidos acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia em classe
comum, do ensino regular.

A partir do estudo, desvelando significacGes produzidas pela professora participante,
acerca da tematica, afirmamos que estas, sdo constituicbes profissional e pessoal. A néo
intencionalidade da professora a pratica educativa comprova que a decisdo ou opgdo pelo
exercicio da docéncia ndo faz parte dos seus caracteres bioldgicos, ou melhor, ndo é inato ao
ser humano, nem vocacao, e sim constituido nas relacdes familiar e de trabalho, vivéncias e
experiéncias proporcionadas no decorrer da vida profissional. No caso, a participe se faz
professora na profissdo com alunos com deficiéncia, delineia a préatica educativa inclusiva.

Assim sendo, a docéncia ndo esta pronta e acabada. A adesao a proposta inclusiva esta
atrelada a forma como o sujeito a significa, o se propor e lancar-se ao desconhecido por
acreditar que ha sempre algo a se aprender e que as praticas precisam se inovar, pois tudo se
faz novo, progride, transforma, muda de lugar, altera-se.

Dessa forma, as praticas precisam se adequar e estruturar, continua e, constantemente,
as mudancas culturais e desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que ocorrem na sociedade.
Como tudo estd em movimento, as praticas ndo sdo diferentes, ndo podem estacionar por
correr o risco de ficarem fossilizadas, engessadas, fixas, estveis e padronizadas. Mas,
compreendidas como reticéncias que ndo se chega a um ponto consolidado, pois tudo se
constitui historicamente.

Logo, a inclusdo escolar passa por esse movimento de apropriacdo e objetivacdo pelo
sujeito, constituindo a histéria e, por sua vez, tecendo a cultura de uma sociedade. A cultura

da inclusdo se instala, aos poucos, nos contextos sociais, 0 que resulta numa quebra de
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paradigmas, conceituais ou conceptuais, no combate a estigmas, esteredtipos, discriminacéo e
destituicdo de barreiras, principalmente, atitudinais que impedem a efetivacdo da incluséo
escolar, enfim, na reestruturacdo das praticas, significada pelos docentes de forma singular, e
constituicdo do sentir, pensar e agir dos sujeitos acerca da inclusao.

O foco para tal reestruturacdo e constitui¢des, nas proposicoes do sujeito da pesquisa,
é proveniente da dimensdo do olhar do professor sobre a pessoa com deficiéncia e o fenémeno
inclusdo escolar. O olhar contemplativo, sensivel, ndo o de misericordia e compaixao que 0
faca aceitar ou tolerar as pessoas com deficiéncia ao ponto de tentar inclui-las, mas o olhar
que percebe e reconhece o0 outro como ser capaz de se desenvolver.

Este olhar est diretamente direcionado a viséo de possibilidades do fazer acontecer a
inclusdo escolar, por compreender a diferenca como normalidade na diversidade dos
contextos e condi¢fes humanas que o individuo vive. O olhar que altera o olhar do outro e o
faz retrospectivo, pois nos constituimos nestas afetagdes, relacdo homem/mundo.

Assim, a deficiéncia, antes compreendida como “defeito” inerente ao sujeito, parte de
outro ponto, dos impedimentos provocados por barreiras que obstrui a participacdo do
individuo em igualdade de condicGes na sociedade. Portanto, o discurso atual é de superagédo
das barreiras urbanisticas, arquiteténicas, atitudinais que possam restringir ou limitar a
participacdo social da pessoa.

Nessa direcdo, a pessoa ndo € mais portadora da deficiéncia, a deficiéncia se configura
para além dos impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensoriais que a pessoa possua, mas das barreiras sociais que diminuem as possibilidades de
acao do sujeito.

Desse modo, a constituicdo da prética pedagogica passa pelas influéncias da realidade
concreta - condicdes matérias de sobrevivéncia; das condicdes subjetivas, significacdes
pessoais do individuo imbuidas de valores, crencas e concepcdes; das vivéncias e experiéncias
no fazer, propriamente dito, na busca por conhecimentos e inovacdo da pratica através de
formagdes e capacitacoes.

No que diz respeito a formacdo, a professora sugere uma espécie de formacdo coletiva,
em exercicio, capaz de atender a demanda de alunos com deficiéncia no ano em curso. Atenta
ndo para capacitacdes em prol do atendimento de deficiéncias especificas, mas cursos de
formag&o que tragam o professor para a realidade e o sensibilize para a causa e provoque nele
0 desejo de fazer acontecer, de acreditar nas possibilidades, promovendo nova significagdo de

suas praticas.
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Constatamos que o modo de sentir e pensar a inclusdo mobiliza o sujeito da pesquisa,
a acdo, ou melhor, a préatica inclusiva. Esta acdo, por sua vez, é revestida de poder,
justamente, por tornar possivel o improvavel; perceber a pessoa com deficiéncia capaz de
desenvolver habilidades diante de suas limitacGes e compreender a avaliacdo incorporada a
pratica como condicdo para reflexdo da acdo, planejamento e autoavaliagéo.

Evidenciamos que a efetivacdo da inclusdo escolar esta direcionada ao ‘“querer do
professor” atribuida a responsabilidade e ao compromisso do docente com a pratica educativa.
O “depende do professor” ¢ significado, pelo sujeito da pesquisa, como for¢a movedora da
acao, sem com isso ignorar as condi¢Oes objetivas que se manifestam como impedimentos.
Corroborando com o sentido desse termo utilizado “depende do professor” Freire (1996) traz
a seguinte ilustracdo: assim como ndo é possivel sair na chuva, sem protecdo, e ndo se molhar
“ndo € possivel exercer a atividade do magistério como se nada ocorresse conosco”.

Nesse sentido, entendemos que as condi¢Bes subjetivas podem sobrepor-se as
condicBes objetivas, na pratica educativa, desde que, o professor assuma uma postura
dialética, percepcdo da complexa contradicdo da realidade, de modo a superar a relacao
dicotdmica existente entre os pares, reconhecendo os limites sem, contudo, esbarrar neles, na
Gtica das possibilidades de acg&o.

Portanto, acreditar nas possibilidades alimenta as expectativas do sujeito em relacéo a
pratica inclusiva. Suas expectativas giram em torno do trabalho coletivo como principio de
inclusdo, ou melhor, do compartilhar dos conflitos para tomada de decisdes, da formacédo para
a atuacdo local, a corresponsabilidade entre agentes educacionais alunos, familia e sociedade.

A familia, especificamente, é atribuida o papel do cuidar, acompanhar, estimular e
acreditar no potencial do filho com deficiéncia e em parceria com a instituicdo escolar. Esta,
porém, ndo acontece e a auséncia dos pais é entendida, pelo sujeito da pesquisa, como
negligéncia advinda da ndo aceitacdo ou descrédito na educacdo para promover aprendizado
do proprio filho, pela condicédo da deficiéncia.

Detectamos nas significaces apreendidas acerca da inclusdo escolar que a professora
acredita na proposta de inclusdo, suas intervencdes fazem a diferenca e, portanto, se propde
inclusiva. Essa proposicdo a pratica inclusiva é percebida nas estratégias utilizadas para
driblar as adversidades, desafios impostos pelas condi¢fes materiais em que se da o trabalho
laboral.

Enfim, a professora significa a inclusédo escolar como processo em andamento, como
algo que precisa ser vivido e incorporado pelos agentes educacionais e pela sociedade, como

constitui¢do do outro, de si e, consequentemente, da pratica pedagogica.
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Em se tratando de constituicbes, queremos aqui destacar as contribuicbes das
disciplinas a nossa formacéo e construcdo deste trabalho dissertativo, ofertadas pelo professor
Dr. Julio Ribeiro Soares e a professora Dra. Silvia Maria Costa Barbosa, a principio, em
carater especial e as disciplinas Topicos Especiais em Educagdo: Trabalho Educativo e
Subjetividade I, II, Il e 1V, ofertadas durante os quatros semestre na condi¢cdo de aluna
efetiva do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — POSEDUC da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte-UERN.

Essas disciplinas e os estudos do Grupo de Pesquisa Educacdo e Subjetividade —
GEPES nos deram suporte teérico e pratico para o desfecho desta produgdo, a partir dos
estudos de aprofundamento acerca da Psicologia Sdcio-Histdrica e as vivéncias em pesquisas
de campo, desenvolvidas paralelamente a dissertacdo, sobre as significacdes do professor -
aspectos da pratica docente.

Vale salientar que os estudos desenvolvidos no GEPES sé&o oriundos de uma pesquisa
rede de cooperacdo académica no &mbito do Programa Nacional de Cooperagdo Académica -
PROCAD o qual ndo podemos deixar de exaltar seus feitos. As missdes do PROCAD foram
de grande relevancia para a nossa producao académica por nos possibilitar a participacdo em
eventos, a producéo de artigos e capitulo de livro articulados a tematicas semelhantes entre as
quatro universidades que compdem este programa: Universidade Federal de Alagoas - UFAL,
Universidade Federal do Piaui - UFPI, Universidade do Estado do Rio Grande do Norte -
UERN e a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo - PUC-SP sob a coordenacéo geral
da professora Dra. Wanda Maria Junqueira Aguiar.

Concluimos a dissertagdo com o sentimento de dever cumprido, mas o desejo de dar
continuidade aos estudos na area da inclusdo escolar. Esta pesquisa ndo tem carater de fim,
mas principio de investigacbes de apreensdes de significacbes produzidas por outros sujeitos
pais, discentes com deficiéncia, sociedade civil e/ou agentes educacionais acerca da inclusao
escolar de pessoas com e sem deficiéncia. De acordo com os dados do Censo Escolar 2017 a
taxa de distorcdo idade-série no Ensino Médio, 28,2%, € preocupante e nos faz perceber que
ndo apenas as pessoas com deficiéncia sdo excluidas, mas todos aqueles que lhe sdo negados
os direitos fundamentais.

Portanto, na compreensdo de exclusdo como um fenbmeno de afetacbes profundas,
tanto em aspecto psicologico (subjetivo) quanto em aspectos material (objetivo), no sentido de
deixar a margem e causar sofrimento e perdas de direito indagamos: Quais sdo as
significagOes produzidas pelos agentes educacionais acerca da exclusdo e inclusdo dos

sujeitos? Os estudantes que ndo sdo compreendidos ou diagnosticados deficientes, os “ditos
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normais”, lhe sdo garantido o direito de aprender? Quais as significacOes expressas pelos
sujeitos responsaveis pela elaboracdo de documentos que regem a educagdo acerca da
incluséo escolar? Como pensar um sistema educacional inclusivo no contexto excludente do
sistema social capitalista?

Investigar nos torna artesdo da cultura e, com esse pincel na méo, constituimos o
mundo e a nés mesmos. Somos responsaveis pela edificagdo da historia, e fazer parte da
historia € nos apropriarmos da realidade, subjetivando-a e, a0 mesmo tempo, objetivando-nos

nela num processo ciclico. Esta € a nossa condicdo humana de ser Sécio-Historico-Cultural.
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APENDICE

Questdes norteadoras da entrevista

Obijeto de Estudo:
Significacdes do professor acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia no ensino médio

Trazer a tona, ou melhor, tornar explicito os sentidos e significados atribuidos a pratica na perspectiva
de inclusdo; a concepcdo e acdo do docente em relagdo ao atendimento as deficiéncias que lhe é
conferido; os conflitos decorrentes desse “atendimento”; as expectativas de melhorias reais para que a
inclusdo se concretize; suas necessidades formativas além de provocar, a partir do seu discurso,
discussbes direcionadas a praticas inclusivas, no fazer pedagdgico, que venham a suprir as
necessidades do educando no processo ensino-aprendizagem.

Entrevista Semiestruturada
Preparacéo:
Apresentacdo do entrevistador, o sigilo absoluto nas informagdes produzidas, a utilizagdo de nomes
ficticios, o objetivo da pesquisa - delimitacdo da pesquisa e a devolutiva para alteracfes de acordo
com a fala do sujeito.
Informagdes Importantes:
Nome Ficticio:
Formacao académica:
Formacéo continuada:
Disciplina que leciona:
Anos de experiéncia na docéncia:

ENTREVISTA SEMIABERTA

Fale um pouco sobre sua vida profissional.

Relate um pouco das experiéncias vivenciadas com alunos, com deficiéncia, no decorrer de sua préatica
pedagogica.

Como pensa e sente a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia?

Vocé percebe dificuldades & efetivagdo da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia no ensino
médio, em sala comum, na rede regular de ensino? Quais?

A quem de fato cabe a efetivacdo dessa politica?

Quais suas expectativas em relagdo a sua efetivagdo?

Que estratégias pedagdgicas utiliiza para garantir a todos igualdade de acesso, permanéncia e
aprendizagem?

Como se da o seu planejamento, como elabora as atividades e de que forma ocorre a avaliacdo do
Aluno com deficiéncia?

Ha parceria escola x familia?

Como o aluno deficiente é percebido pelos demais agentes educacionais, pais e alunos “ditos
normais”?

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

PESQUISADOR: Bom dia professora, n6s vamos iniciar nossa entrevista e essa entrevista faz parte de
uma atividade do mestrado, uma atividade de pesquisa e 0 objeto do nosso estudo sdo as significacdes
do professor acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia no Ensino Médio. Primeiramente eu
quero gue a senhora fale um pouco sobre sua vida profissional
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ENTREVISTADO: Bom dia, sou professora ja a sete anos, iniciei minha carreira como professora
voluntaria num programa federal onde eu trabalhava com alunos que precisavam de reforco escolar.
Entdo, a partir dessa minha experiéncia eu ja fui ganhando um certo conhecimento com alunos que
precisavam de uma atencdo diferenciada. Recebi alunos de vérias séries, no caso eram alunos do
fundamental maior e menor, além de alunos com alguma deficiéncia. Trabalhei nesse programa
durante trés anos. Logo apos eu trabalhei como pedagoga numa escola privada por lano, e depois, eu
entrei como professora efetiva na rede estadual trabalhando no Ensino Médio. Tendo eu j& passado por
algumas escolas e, tantos niveis de ensino, j& me deparei com muitas deficiéncias e apesar de que na
nossa formacdo académica a gente ndo tenha uma preparacao especifica para isso, 0 nosso convivio, a
nossa experiéncia, em cada situacdo diferente que a gente se depara, vamos aprendendo. A
importancia de se ter uma sala de atendimento especializado é muito grande porque a pessoa que esta
laé preparada e nos orienta e apoia bastante.

PESQUISADOR: Eu queria que vocé falasse um pouquinho do seu percurso como chegou a docéncia.

ENTREVISTADO: Eu nunca tinha pensado em ser professora. Mas ai, eu fiz meu primeiro vestibular
para Administracdo, porque no nivel médio eu trabalhava como estagiaria da Previdéncia Social, eu 1a
convivia com varias pessoas que cursavam administracdo, eu acho que me senti influenciada, mas
guando eu fui fazer a prova, eu vi que ndo era 0 que eu queria, porque eu nao gosto muito da area de
exatas. E, comecei a dar uma olhada, na época era 0 PSV da UERN e a gente recebia um catalogo com
as descri¢Oes dos cursos e ao ler eu achei que letras seria um bom curso para mim, especificamente
Espanhol, porque ja gostava da lingua, ja o segundo vestibular eu tentei para letras e passei. Entdo ai
eu fui a cada novo periodo gostando das disciplinas, gostava também do ambiente escolar, ta sempre
conhecendo gente nova. Conhecer uma histéria nova e poder ajudar entdo acabei escolhendo ser
professora na faculdade mesmo, mesmo s6 tendo comecado a lecionar quando eu conclui o curso.
Antes eu trabalhava como auxiliar de escritério, numa terceirizada aqui da cidade, entdo, assim que eu
me formei eu sai dessa empresa e ja comecei a trabalhar como professora, para adquirir experiéncia,
para quando passasse em um concurso ja tivesse alguma experiéncia.

PESQUISADOR: Na familia tem algum professor alguém que influenciou essa sua decisdo?

ENTREVISTADO: Minha vd foi professora, minha méae e minhas tias também foram, hoje ndo mais,
acabaram seguindo outros caminhos, mas todas fizeram magistério. Minha v6 que era formada em
geografia, minha mae e duas tias trabalhavam como professora, e eram formadas no Magistério.

PESQUISADOR: Vocé acha que essas experiéncias familiares afetaram de alguma forma a sua
escolha?

ENTREVISTADO: Sim, também porgue na época que eu fazia o Ensino Médio minha mée e minha
avo elas tinham uma escola de ensino infantil, entdo eu sempre ia pra l4 ajudar e acabei me afeicoando
assim a profissdo, ja ndo pensava em ser professora, mas ja gostava daquele ambiente.

PESQUISADOR: Relate um pouco das experiéncia vivenciadas com alunos com deficiéncia no
decorrer da sua pratica pedagdgica.

ENTREVISTADO: Entdo, em sete anos eu tenho encontrado varios alunos com deficiéncia diferentes,
e a questdo de ndo estar preparada em relacdo a ter conhecimento especifico para lidar com esses
alunos dificulta bastante meu trabalho. Muitos desses alunos nao tem diagnostico, as vezes a gente que
percebe e identifica, porque vemos que aquele aluno é diferente em algum aspecto, ndo é igual aos
outros, né? Entdo eu lia muito e via a questdo das professoras mais antigas, pela experiéncia que elas
tinham, de como lidavam com esses alunos, ja que eu ndo tenho essa formacdo especifica, busco
informacdes na internet, como por exemplo, estratégias e como elaborar certas atividades.

PESQUISADOR: Tem alguma experiéncia que vocé possa relatar que marcou a sua trajetéria?
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ENTREVISTADO: Tem uma atual, eu ja sou professora desse menino ja faz o que? uns trés anos. Ele
tem baixa visdo e a cada ano que passa piora a situacdo dele. Entdo, quando eu comecei a ser
professora dele a fonte da letra que precisa para ele poder ler de forma confortavel era 18, hoje ja é 72.
Como eu vejo que cansa muito quando eu trago uma atividade pra ele, que vem 10 ou 15 folhas, sendo
apenas cinco questdes. Entdo eu comecei a conversar com ele. Me diga uma coisa, vocé prefere o qué?
Vocé prefere que eu imprima sua atividade nessa fonte ou vocé prefere que eu leia? Que eu seja sua
ledora? Ele respondeu: “Nao professora, prefiro que seja ledora porque eu fico menos cansado”. Entdo
assim, eu vi que o rendimento dele quando ele lia era menor e quando eu lia para ele era maior. Assim,
ele se desenvolvia muito melhor. E, essa experiéncia com ele muda muito a minha postura em sala,
porque eu vejo que como ele ndo ver bem ele senta na frente, ele depende muito do que eu falo. Entdo
eu me prendo muito a essa situagdo com ele. Eu ndo consigo mais nem fazer uma atividade simples,
sem ler todas as questdes para meus alunos, e ndo € sé na sala dele, eu ja absorvi isso de forma geral,
até porque eu acho que chama mais atencdo e eu vejo que gquando a gente faz isso, usa essa
metodologia com eles, eles aprendem mais, inclusive esse meu aluno consegue tirar notas bem
melhores do que outros alunos que ndo tem deficiéncia.

PESQUISADOR: E... como vocé pensa e sente a inclus&o escolar desses alunos com deficiéncia?

ENTREVISTADO: Eu penso na inclusdo ja vendo o oposto, a exclusdo. A gente esté incluindo porque
eles foram excluidos de alguma forma. Entdo eu vejo que, a escola, ela, apesar de todos os obstaculos,
de toda falta de estrutura, as vezes de suporte que a gente ndo tem, mas eu vejo a inclusdo como uma
coisa que téa crescendo, né, que a gente ta progredindo. E a cada ano quando chega um novo aluno com
uma nova situacgdo, eu vejo que infelizmente ndo séo todos os professores que tem esse olhar. Ent&o,
por isso que as vezes, que a gente escuta de algumas frases com: “ah, é o aluno especial é privilegiado
ele ja tem a nota na média, s6 que ndo adianta é a mesma coisa de ter um aluno que néo estuda e cola e
tira uma nota boa”. Entdo a gente tem que ver a questao do que ele aprendeu, do que a deficiéncia dele
permite que ele aprenda. Entdo se, a gente esta trabalhando o corpo humano e eu vejo que ele s6 tem
condicBes de ver a parte externa, entdo vamos trabalhar a parte externa pelo menos num é? Entéo, eu
acho que a inclusdo acontece a partir do momento que cada um se sensibiliza com aquela situagao que
a gente se depara. Entdo se ndo houver isso, eu sei que é muito complicada a questdo da gente ter
muito aluno numa sala de aula, da gente as vezes ndo ter um professor auxiliar pra aquele aluno,
aquela ajuda que o aluno precisa. Eu falo isso porgque s6 tenho uma aula por semana entdo assim, é
muito complicado. Mas ai depende muito do professor, eu ja uso minhas extrarregéncias para dar um
auxilio a esse aluno, durante a prova eu ndo tenho como ser a ledora dele, eu ja tiro um tempo para
ficar s6 com ele porque o barulho da sala também atrapalha, dai ele ndo se concentra. E, as vezes até a
gente dando essa atengdo diferente, na sala de aula com os outros alunos, eles se sentem diferentes.
Entdo eu gosto de fazer separado para ficar mais confortavel e poder respeitar o tempo dele. E as vezes
guando eu estou lendo a prova para ele vejo que ele ndo entendeu a questdo, entdo falo: Quer que eu
leia de novo? “Quero”. Leio quatro, cinco, seis vezes, ai ele fica olhando. Falo: Quer que eu leia de
novo? Néao tem problema se quiser, pode dizer. Tento deixar ele bem a vontade, justamente, porque eu
quero que ele tenha aquela nota, no boletim dele, porque realmente aprendeu, ndo porque ele tem
direito a essa nota.

PESQUISADORA: Vocé percebe dificuldade a efetivagdo da inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia no Ensino Médio em sala comum na rede regular de ensino?

Entrevistado: Sim. E muito dificil essa efetivacdo, porque muitos professores, muitos profissionais
eles pensam que isso tem quer vir de cima para baixo. Entdo se eu estou com meu aluno aqui, eu sei
que existe essa lei, eu sei que tenho essa possibilidade, talvez 50% seja minha responsabilidade, né?
Porque eu estou diretamente com ele. Claro que como eu falei a questdo da gente ndo ter uma
preparacdo pra isso, “a porque ndo tenho um curso”, ¢ uma desculpa muito usada. Mas a gente tem
uma sala, a gente tem internet, tem o apoio de uma pessoa que ta para orientar a gente. Entdo, assim,
eu tenho muito contato com o pessoal da sala de AEE, se eu vejo uma coisa diferente, ja peco ajuda,
orientagdo. Ja aconteceu situacao de eu ter um aluno surdo na sala e ele se da super bem com a turma e
a turma conseguir se comunicar com ele, apesar de que eu ndo conseguia. Se ele tinha alguma duvida,
o aluno que ajudava a ele falava: “Professora ele ndo entendeu isso”. Ai eu explicava e esse aluno
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repassava a explicacdo. Mas quando chegou uma auxiliar, o aluno quase desistiu. Porque? Porque
guando chega a auxiliar eles acham que tem que ficar ao lado da auxiliar. Eles se distanciam da turma
e eles perdem o interesse de vir pra escola. Entdo, muitas vezes até eu conversava com a auxiliar dele
que era uma pessoa muito bem preparada, e dizia: “Olha, vamos conversar com ele ¢ saber qual é a
disciplina que ele prefere que vocé esteja ao lado dele, entdo assim, vocé ja da um tempo livre a ele,
ndo fica o horario todo na sala”. Falei isso porque ele mudou muito o comportamento, 0
desenvolvimento dele j& ndo era do mesmo jeito, o rendimento caiu, ele faltava demais. Depois que a
gente conversou sobre isso e que ela comegou a fazer isso. De d& esse espaco a ele, ele voltou ao
normal, voltou a interagir com a turma. Ela néo ficava mais perto dele a aula toda, ficava perto dos
professores, quando ele precisava de ajuda ela se aproximava. Ele ndo era aquele aluno que a gente
precisa da nota, ele mesmo conseguia a nota dele, era muito esforcado.

PESQUISADOR: A quem de fato cabe essa efetivacdo?

ENTREVISTADO: Acho que todo mundo tem sua parcela ai né, de ajuda, mas eu acredito que a
escola tem a maior parte. Porque assim, a questdo politica, disso vim, dos governantes, ja existe, ja
existe a lei. Entdo assim, a gente ndo precisa de muita coisa para poder efetivar isso. Acho que basta o
professor tentar incluir cada aluno com deficiéncia. Nosso grande desafio é a questdo da quantidade de
aluno na sala, principalmente. Se a gente tivesse uma quantidade menor, a gente conseguiria da uma
atencdo diferenciada a esse aluno, mesmo sem professor auxiliar, até porque para algumas deficiéncias
ndo tem, ndo vem auxiliar. As vezes se tem, na escola é um, a gente divide pra dois, trés alunos. Mas
até da gente ver também a questdo de quando e qual disciplina o aluno precisa mais. E assim porque
acontece muito da gente “ah esse aluno tem essa deficiéncia, na aula de humanas ele se sai super bem
sem a auxiliar, mas na de exatas, ndo, ele precisa de um professor. E ter aa tencdo do professor €
essencial. A inclusdo ndo é s6 dar a nota pra esse aluno avangar, tem que ser feito um trabalho coletivo
direcionado a esses alunos.

PESQUISADOR: Vocé acredita que tenha uma formacdo adequada que possa e da ao professor
condigdes de atender os alunos com deficiéncia especifica?

ENTREVISTADOR: Acredito assim, no inicio do ano o pessoal do AEE ja faz a listagem dos alunos
com necessidades. Elas observam os diagnosticos que chegam a escola e assim ja sabem das
deficiéncias, eu acho que poderia ser disponibilizado algum curso para os professores, nao ¢é? “A, se
na série tal tem um aluno com certa deficiéncia, vamos ministrar um curso, trazer o professor dessa
sala para orientar, para incentivar o a realmente fazer uma coisa diferente, direcionado. Entdo ndo seria
nem a questao de, esse curso servir para o professor aprender a lidar com isso ndo, porque a gente tem
enes formas de conseguir isso sem precisar de ter um curso desses. A formacao a distancia ta ai para
isso. E tem gratuita. Mas, eu falo assim, de trazer o professor para a realidade. Se existe o professor
auxiliar, ele tem que ter muito contato do professor regular. Inclusive, aqui tem uma que chegou agora,
tem auxiliar e ela ajuda muito, por exemplo, a idade mental dela é para ser mais ou menos de um aluno
de 5° ano, ela faz a 12 série do Ensino Médio. Os professores ja repassaram o conteido para a auxiliar,
elabora as atividades e aplica, mas antes o professor analisa a atividade. Se a gente passa uma
atividade com conteldo e, a professora auxiliar as vezes tem ddvida, a gente ja tira a davida dela para
ela passar pra essa aluna. Entdo, assim, eu vejo essa relacdo muito produtiva, muito vantajosa, para
todo mundo. Porque todo mundo acaba colaborando para o aprendizado dessa aluna.

PESQUISADOR: Quais séo as suas expectativas em relacéo a efetivacéo da incluséo escolar?

ENREVISTADO: Minha expectativa é que essa sugestdo que eu acabei de falar pudesse ser utilizada,
se ela vier a acontecer, minha expectativa é que, se a gente caminhar junto, isso melhoraria muito
mais. Porgue a partir do momento que vocé tem um problema e vocé expde o problema e juntos
tentam uma solucéo para resolver, entdo vocé vai ter sucesso nisso. Mas, enquanto o problema for uma
coisa que ndo é todo mundo que sabe, entdo, vai ficar do jeito que ta, e por mais que digamos que por
exemplo, de treze disciplinas a gente tenha trés professores com o pensamento de que esse aluno
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precisa de estimulo e acompanhamento diferenciado, e os outros ndo. Entdo esse aluno vai ta perdendo
muito. Além de ter seu direito a educacdo de certa forma negado.

PESQUISADOR: No caso suas expectativas € que o professor...

ENTREVISTADO: se sensibilize e a cada situacdo nova que aparece e principalmente quando a gente
tem o apoio de uma sala especializada, e também de um professor auxiliar, que tudo isso ajude o
professor regular a trabalhar de forma diferente com esse aluno. Acho que o professor t& precisando é
ver esse aluno de forma diferente, e ndo s6 “a inclusdo € ele esta ai na sala, pronto”, ele precisa muito
mais do que soO a socializagdo. Esse aluno que, eu falei da experiéncia atual, ele na outra escola néo
interagia com as pessoas. Ele so saia da sala na hora do intervalo e voltava, seu o Unico amigo era
outro menino especial. Entdo quando tinha um trabalho que esse amigo dele amigo ndo estava,
ninguém queria fazer com ele. Entdo eu tinha que pedir a ele pra algo fora da sala, para eu conversar
com a turma. Entdo eu acho assim, até a questdo da turma, de aceitar essa pessoa, vai depender muito
do professor, da postura do professor. Se o professor ndo mostra a necessidade dessa inclusdo, o0s
alunos néo vao saber como lidar com essa situag&o.

PESQUISADOR: Que estratégias pedagdgicas vocé utiliza para garantir, & todos a igualdade de
acesso, permanéncia e aprendizagem?

ENTREVISTADO: Minha estratégia, eu sempre penso uma metodologia que eu veja que, tanto meu
aluno sem deficiéncia quanto aquele com deficiéncia, consiga aprender aquilo que eu quero ensinar.
Entéo, se eu vou passar um trabalho e eu vejo que meu aluno que tem deficiéncia ele ndo vai conseguir
fazer, minha estratégia é usar esse mesmo contetdo, mas passar um trabalho diferente. Muitas vezes o
objetivo também é diferente, porque vejo a questdo da limitacdo, e assim consigo ter resultados
satisfatorios.

PESQUISADOR: Como se d& o planejamento?

ENTREVISTADO: No planejamento eu elaboro as atividades, como eu falei, de acordo com a
deficiéncia, de cada um. Apesar das turmas que eu tenho esse ano, eu ndo tenho muita variedade de
deficiéncia ndo, mas alguns ndo tem diagndéstico, quando a gente percebe, ai conversamos com 0
pessoal do atendimento e a familia é convocada, muitas vezes a familia ndo aceita. Entdo assim, eles
perdem muito com isso. Eu tenho um aluno que ele tem déficit de atencdo. Entdo eu vejo que é muito
complicado porque ele é muito isolado. Entdo o que foi que eu fiz, na sala dele na sala dele eu sempre
faco muita dindmica, tudo que eu faco 14 é em dupla que é pra ele interagir. Nao deixo fazer sozinho,
porgue quando se ele diz que vai fazer sozinho, ele ndo faz, mas se tiver com um amigo ele faz. Eu
vejo o desempenho dele, eu vejo que ele ndo se escora, ele ta 14, ele pergunta, participa. Até uma prova
na sala dele eu s faco em dupla por causa disso. Entdo assim, eu vejo que isso melhora e até a questdo
guando eu vi a listagem dos alunos com deficiéncia ele ndo ta, né, entdo ai, ndo sei se a familia vai vir.
Porque assim, ja esta no segundo ano, ja é quase de maior, dai a familia ndo acompanha muito.

PESQUISADOR: Vocé acredita que a inclusdo no Ensino Médio é mais dificil que a inclusdo no
Ensino Fundamental?

ENTRVISTADO: Acredito. Principalmente se ndo tiver esse diagndstico, se a familia ndo j& tiver
consciéncia. No Ensino Médio, eles estdo, digamos mais independentes. Por exemplo, eles entram na
sala a hora que quer sai na hora que quer, vem para a escola no dia quer, vem no meio do caminho e
volta. Ndo tem aquela coisa do pai deixando, a mae vir saber como € que t4, no Ensino Médio ndo tem
isso. Entdo, assim, eu acho mais dificil por isso. Entdo quando a gente tem um aluno com deficiéncia,
mas, ele por exemplo, ja participa de algum atendimento, até fora da escola, e ja encontra um
atendimento aqui, por exemplo esse meu aluno de baixa visdo, ele é uma outra pessoa aqui. Porque
aqui eu digo que ele se descobriu. Aqui ele é o lider da sala, foi escolhido como lider da sala pelos
colegas, ele tem esse atendimento especializado. Entdo assim, ele t4 sempre em atividade. A gente tem
sempre esse cuidado. “Ah se hoje tem prova, e ndo foi impressa a prova dele na fonte, ai eu digo:
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“gente leia a prova dele, ele faz a prova”. Se ndo da certo assim, faca uma outra atividade. Ele usa
também a tela do celular. Ele t4 agora com tablete. E tudo grande, ele consegue ver tudo grande, isso
faz com que ele desenvolva muito bem as atividades.

PESQUISADOR: E, vocé falou um pouco sobre a familia, né a dificuldade do aluno com deficiéncia
no Ensino Médio em relacdo a familia, mas vocé ver algum tipo de parceria familia/escola?

ENTREVISTADO: Essa parceria existe, mas a escola estd muito mais interessada do que a familia.
Entdo, a escola eu acho gque se preocupa mais com esse aluno, com o aprendizado desse aluno, com o
desempenho dele, do que a familia. Porque assim, eu sinto muita falta da familia aqui. Nao em questdo
de nos procurar enquanto professores ndo, porque no Ensino Médio, realmente, ndo existe isso dos
pais t& procurando os professores, mas em relacdo a eles até virem aqui falar com o pessoal do
atendimento pra saber se precisam de uma ajuda em alguma coisa, se ta saindo bem... A familia ver o
qué? O boletim dele esta com notas na média? acho que noventa por cento é assim. Entdo assim, se a
familia estivesse realmente em parceria com a escola eles seriam 0s maiores interessados, ja que sdo
eles a familia desse aluno. E eles que lidam, ¢ eles que vao conviver. Entdo acho a familia tem muita
falha em relacéo a essa parceria.

PESQUISADOR: Vocé tem alguma sugestdo, assim, de trabalho com a familia para sensibilizar a
familia para mostrar...

ENTREVISTADO: Eu acredito que deveria existir mais cobranga por parte da escola em relagdo a
familia. Entdo eu acho que pelo menos uma vez no bimestre deveria ter uma reunido com esses pais, €,
deveria ter relatorios, emitidos pela sala de atendimento, mas, e repasse das informacGes que 0s
professores deveriam dar ao pessoal da sala de AEE, para a familia ver se essa pessoa ta tendo
rendimento, se ndo ta, em que pode melhorar. A gente poderia dar sugestdes. Eu acho que isso iria nos
ajudar. A gente ia ter sucesso, se essa relacdo existisse.

PESQUISADOR: A gente ver essa dificuldade até mesmo de maneira geral, a presenca do pai na
escola, da mée na escola...

ENTREVISTADO: Geral. A gente tem situacdo aqui de chegar o final do ano querendo ver nota do
filho, ai o filho tem desistido. E ele sai todo dia de casa para a escola. Ndo tem conhecimento da vida
do filho. E um problema que a escola ndo pode resolver sozinha. Acho que a gente deveria ter uma
relacdo frequente com os pais dos alunos. Quando a gente faz aqui reunido, a gente ndo chega nem a
trinta, quarenta por cento dos pais presentes. Dos que vem sdo 0s que ndo precisariam vir rsrsr (risos),
pois sdo pais de alunos frequentes e de bom rendimento.

PESQUISADOR: Porque séo os que acompanham

ENTREVISTADO: Sao os pais que vem deixar e vem buscar, que o aluno ta aqui, que o aluno ta com
o rendimento satisfatério, ele ta presente, ta frequente, ta entendendo?

PESQUISADOR: A gente percebe que €, justamente, os pais que acompanham o filho que ele tem
desenvolvimento melhor.

ENTREVISTADO: Isso. S&o 0s que estdo na reunido, pois €, que se preocupa com o filho, os outros,
ndo. As vezes, assim tem pai que quando a gente chama no primeiro bimestre vem aparecer no final,

no ultimo, no ultimo bimestre aparece todo mundo. Atras de nota, de seus direitos, mas é muito
complicado. Entdo imagine isso com um aluno com deficiéncia, né?

PESQUISADOR: O aluno que tem deficiéncia que ja foram diagnosticados ja um bom tempo, assim,
ja vem sendo acompanhado desde o Ensino Fundamental, esses pais estdo presentes na escola?

ENTREVISTADO: Estdo, mas ai mais voltados la para a sala de AEE. Agora, eu ndo sei em relacéo
ao acompanhamento do rendimento. Eu sei que tem essa aproximacgdo porque eles vem deixar para o
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atendimento, né, eles trazem os laudos, eles tem a preocupagdo de ter um auxilio fora também, eles
participam de cursos, mas eu ndo sei se eles questionam o fato do desenvolvimento do aluno aqui esta
bom ou ndo. Eu nunca conversei com as meninas sobre isso ndo, porque assim, as vezes é muito
complicada a situacdo do aluno... tem alunos aqui com deficiente que ja ndo moram com os pais, ja
mora com a tia, as vezes ndo vem porque o financeiro ndo permite, que o txi ndo vem, e Varios outros
motivos. Ai eu comecei a sentir falta de uma aluna, entdo fui perguntar, mas a pessoa da sala da AEE
da tarde saiu da escola, pronto, a aluna praticamente desistiu, j& ndo tinha auxiliar e ficou sem esse
apoio. Entdo eu ficava nas redes sociais falando com ela“cadé voc€, ndo veio mais porque? Essa
semana tem prova, apare¢a. Ai hoje em dia ela mudou de horério. Eu até orientei ela que mudasse
porque como a gente tem uma pessoa na sala no outro turno seria melhor pra ela, ja que ela ndo tinha
acompanhamento no contra turno, pelo menos no horario da aula teria esse apoio e atendimento.

PESQUISADORA: Para vocé quais sdo as caracteristicas de um professor inclusivo?

ENTREVISTADO: As caracteristicas eu acho que primeiro ele tem que ser sensivel. Eu acho que ele
tem que chegar na sala de aula, que tem 40 alunos e ele tem que no decorrer do tempo da aula dele né,
do ano, ele tem que conhecer o aluno dele. Ele tem que saber, aquele aluno ali precisa de ajuda, aquele
aluno ali precisa de um amigo, aquele aluno ali precisa que a mée esteja perto. Eu acho que quando a
gente tem esse olhar a gente consegue incluir. Se eu vejo um aluno que ele é isolado, que ele tem uma
dificuldade de se relacionar e que aquilo ali impede que ele tenha um bom desenvolvimento, um bom
desempenho, eu posso mudar nisso. Eu posso mudar minha estratégia ali pra ele melhorar, né? Se eu
tenho aquele aluno que quando eu chego na sala ele sai. Eu tenho que saber porque ele sai. Ele ndo
gosta da minha aula? Mas por que ele ndo gosta? Serd que é porque eu falo muito. Ah entdo, amanha
vou trazer slides. Ah, amanhd eu vou trazer uma curta metragem, amanha eu vou trazer uma masica,
né? Entdo assim, eu acho que quando a gente consegue identificar, porque assim, a inclusdo, I6gico
gue tem a questdo da deficiéncia, mas tem a questdo do desinteresse também as vezes por parte da
gente, do professor, que ndo tem uma metodologia atraente, né. Entdo quando a gente passa a ter, eu
acho que a gente consegue incluir esse aluno, a gente consegue desenvolver o trabalho da gente de
uma forma mais atraente, a gente consegue alcancar o objetivo da gente, né? Porque a gente ndo ta
aqui s pra chegar falar e botar a nota do aluno e eu fingir que ensinei e ele fingir que aprende néo, eu
quero que ele aprenda, eu quero que ele tenha uma base, que ele quando chegar la na frente ele consiga
usar isso e se precisar ele tenha conhecimento pra ajudar no que for preciso.

PESQUISADOR: Como vocé tem esse contato com a maioria dos professores da escola, assim, o
discurso deles em relagdo a inclusdo, o que vocé percebe que dificulta esse processo? O que impede
ele se ser um professor inclusivo? Por que ele ndo se propde a ser inclusivo, na sua opinido?

ENTREVISTADO: Eu creio que ele, esse professor que ndo é inclusivo, ele ndo quer ser (trope¢o na
fala) O que falta nele, é, aceitar essa diferenca, € querer saber trabalhar essa diferenca. E porque como
eu disse, muitas vezes chega o final do ano e quando a gente manda a relacdo das notas. Ah, mas
fulano e sicrano ndo podem ta com trés ndo, eles sdo especiais, ta 14 na lista. Sim é? Entdo bote um
seis. Esse professor ele tem uma caracteristica inclusiva? ele ndo tem. Inclusdo pra ele é s6 um aluno
ter essa nota e terminar o Ensino Médio e por isso ficar. Entdo assim, muitas vezes, a gente ver a
questdo do aluno, de orientar a uma profissdo por exemplo, ah, eu vejo que vocé gosta muito dessa
area, por que vocé nao faz um curso nessa area? Entdo assim, a gente ja pode ir norteando o aluno.
“Ah professora encontrei um curso na internet estou gostando muito, num sei que. Entdo assim, as
vezes, aquele aluno com deficiéncia que ndo tem expectativa de ter uma profissdo ou alguma coisa,
mas quando a gente orienta, quando a gente incentiva, as vezes ele desperta esse interesse. A gente
encontra alunos aqui que tem habilidades que a gente fica...besta, assim, nossa vocé sabe fazer isso?
Que legal. Entdo assim, eu acho que o que falta num é a questdo s6 da politica, é a questdo da
estrutura, porque a gente ver aluno que estuda sentado no chéo, debaixo de uma coberta num é? Mas
eu acho que é do professor querer, acho que o professor ele tem que entender as pessoas que tém
deficiéncia precisam de conhecimento também. Mesmo que as vezes questionem: mas ele vai usar
isso pra que? Num vai usar nunca. Mas sera que essa atencdo que estou dando a ele vai ser o
diferencial, num vai fazer a diferenca, num vai fazer com que ele desperte, né? As vezes o aluno gosta
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de ler. Ah, o aluno gosta de ler tal género. Entéo posso trabalhar um texto ou um livro desse género.
Entdo assim, geralmente eu incentivo meus alunos a ler de que forma? Quando eu vou trabalhar um
livro com eles, apesar de que eu tenho pouco tempo de aula, eu ndo trago s6 um. Eles que escolhem,
levo suspense, romance, comédia... E ai vocés gostam mais de qué? Quando eles escolhem, ofereco os
outros livros. E sempre alguns pegam, depois repassam, chega ao ponto de nem saber mais com que ta
o livro. Quando eu penso que na, a sala todinha ja leu. Um emprestando ao outro. Entdo assim, se eu
chegasse s6 com uma opc¢do isso seria impossivel. Vejo que quando a gente oferece oportunidade,
quando a gente traz o aluno, as vezes a biblioteca...ah hoje a gente vai trabalhar cordel. VVocés sabem o
que xilogravura? “Nao professora”. Sdo desenhos. Sabe como era feito? “Nao”. Era feito em madeira,
mas sabia que da pra fazer ele com isopor? Vamos fazer!? Dai vamos produzir nosso proprio cordel?.
E quando termina isso tudinho, alguns dizem: “professora a senhora ndo vai dar aula hoje
ndo?”...(riso) Mas esse é o bom. Eles aprenderam de forma tdo natural, sem achar que foram
“obrigados”. Eu acho bem interessante pra eles.

PESQUISADOR: Para finalizar, ¢, como o aluno deficiente é percebido pelos demais agentes
educacionais, pais e alunos ditos normais?

ENTREVISTADO: Dos pais eu ndo sei muito, porque eles ndo tém essa aproximagdo com a gente,
mas dos alunos, eu vejo que depende muito da nossa postura. Depende muito do jeito de como a gente
trata aquele aluno. Entdo, se ele ver que o professor trata aquele aluno igual trata todos os outros,
entdo eles tratam também e eles ajudam também. Tem uma menina aqui ela tem um problema, fisico,
ela ndo escreve. Entdo, ela tem uma amiga, desde o fundamental que sempre estudou com ela e ela que
faz as atividades dela. Eu acho isso lindo. Porque s6 sentavam juntas, ai fazia uma fazia tudo pra outra.
Ai quando a alua que ajudava faltava, ai ja vinha alguém e perguntava “Ah da para vocé ajudar (nome
da estudante com deficiéncia) hoje? ja que (nome da colega que da apoio) ndo veio? “Ajudo”. Dai a
colega que ajudava arranjou amigas novas e se afastou de (aluna com deficiéncia). E a aluna com
deficiéncia tava deixando de vir pra escola. Entdo eu fiquei muito preocupada com isso. Porque tipo
assim era o apoio dela. Entdo ali eu ja fui vendo o que fazer... Fazia trabalhos envolvendo ela em
outros grupos pra ter contatos com outras pessoas. Porque eu vi que ela era um incentivo pra essa
colega, pois tinha sempre uma pessoa perto pra ajudar, conversar. As vezes ela saia da sala, e eu
falava: “sim, ta gazeando aula!”. Do jeito que eu falava com aluno que ndo tem deficiéncia falava com
ela também, né. Cobrava dela também. Entdo assim, quando os alunos veem a gente fazendo isso, eles
também agem da mesma forma que a gente. Eles ajudam, né. Se esse meu aluno de baixa visao hoje eu
ndo vou poder ler pra ele, vou faze em dupla, o amigo dele vai ler pra ele. Olhe tem uma questao é
uma folhinha pros dois. S6 pode marcar se os dois entrar num consenso. Entdo vocé vai ler ele vai dar
a resposta dele e vocé a sua se for a mesma, 6timo, se ndo vocés vao argumentar o porqué. Entéo eu
vejo que eles acabam se relacionando muito bem, se aceitam. Eu acho que a inclusdo se ela vier desde
o infantil, ajuda muito a crianca a saber lidar com as diferencas, saber o limite daquela pessoa, né, é
muito importante isso. Ah se meu amigo tem dificuldade de andar, e eu ando rapido eu vou andar
devagar, porque sei qual o limite dele. Se eu sei que meu amigo tem problema de visdo e ele s6
consegue ler duas questdes de cinco que tem na atividade porque cansa, eu vou dividir a tarefa com
ele, eu vou ajudar ele. Entdo eu acho que quando o aluno que ndo tem deficiéncia é conscientizado
dessa forma, tudo corre naturalmente, assim, a gente ndo ver tanta diferenca com esse aluno com
deficiéncia ndo, em relacdo a esse convivio com eles. Eles se relacionam super bem.

PESQUISADOR: E em relacdo a avaliagdo. Como o professor avalia o aluno? Ele também esta se
avaliando. De que forma o professor direciona a avaliagdo pra o aluno, no seu caso, como vocé avalia
o0 aluno e avalia a sua pratica reciprocamente?

ENTREVISTADO: Eu vejo muito pelo desempenho dele se ele ndo for bem eu acho que é porque eu
ndo orientei bem. Entdo assim, essa questdo da avaliacdo é muito delicada, eu acho. Porque se eu
tenho um aluno com deficiéncia na sala, de repente os alunos sem deficiéncia que participam da aula,
mas tiram uma nota baixa e o aluno com deficiéncia tira também uma nota baixa, mas pra esse eu boto
nota seis, que ¢ a média, o outro aluno me questiona: “Por que professora ele tira um seis € eu tiro um
trés, ele ndo faz atividade, nem participa das aulas.” Entdo quando acontece esse questionamento,
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reflito e vejo que esse aluno também necessita de mais atencdo da minha parte. Entdo, a nossa auto
avaliacdo comeca ai. Entdo, eu tenho que ter uma metodologia para aquele aluno com deficiéncia, eu
tenho que ter uma atividade pra eu realmente avaliar de forma justa, ndo é? Vendo a questao se ele
realmente teve um bom desempenho ou ndo que € pra, justamente, ndo acontecer essa cobranca dos
outros alunos. Por que muita gente estd aqui s6 pela nota e ndo tdo pelo conhecimento. Entdo, do
mesmo jeito que eu me avalio em relacdo ao aluno com deficiéncia quando ndo obtém uma boa nota,
um bom desempenho eu me questiono em relagdo aos outros também. Hoje em dia existe no final do
bimestre uma analise das nota baixas, porque esses alunos estdo com notas baixas? Ah ndo fez
atividade, passou o bimestre sem fazer atividade, a nota da prova foi dividida. Eu j& penso diferente
por que a nota da prova dele vai ser dividida? A prova ndo é uma avalia¢do, num t4 todo contetdo que
eu trabalhei? por mais que ele ndo tenha feito as atividades, mas pra responder a prova ele estudou.
Entdo a gente tem que levar em conta todo aprendizado desse aluno.

PESQUISADOR: Muito obrigada e se precisar a gente volta para fazer uma nova entrevista, porque é
uma entrevista reflexiva e os pontos que nao foram abordados a gente volta para complementar.



