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RESUMO

O presente trabalho apresenta discussdes no campo da formacao de professores no
Brasil, tanto na perspectiva geral quanto na perspectiva inclusiva, e as percepcdes de
professores da educacédo basica acerca da escolarizacéo de estudantes do chamado
publico da educacao especial. Apesar de a contextualizacdo histérica apresentada
indicar um avanco na qualidade dos cursos de formacé&o inicial e continuada de
professoras para atuar na perspectiva inclusiva, a pesquisa realizada nos vales do
Jequitinhonha e Mucuri, em Minas Gerais, apontou que esses profissionais alegam
estar ainda despreparados para trabalhar com esse publico em suas salas de aula.
Essa pesquisa pretendeu responder a seguinte questdo: o modo de compreensao dos
professores sobre a deficiéncia interfere nas praticas pedagodgicas ofertadas para 0s
estudantes do publico da educacédo especial? Objetivou-se identificar os modelos de
compreensao sobre deficiéncia (médico, social e biopsicossocial) mencionados pelos
professores como norteadores de suas praticas; analisar as praticas pedagogicas
sugeridas por eles para a inclusdo dos estudantes nas salas de aula comuns; e
relacionar as respostas aos modelos de compreensdo sobre deficiéncia. Esta
pesquisa foi conduzida com abordagens qualitativa e quantitativa, com estudo do tipo
descritivo, utilizando temas para analisar os relatos dos professores. Por meio da
analise das respostas dos participantes a um formulario aplicado durante um curso de
formacdo continuada, foi possivel concluir que a forma como os professores
compreendem a condicdo de deficiéncia dos estudantes € um dos fatores que
influencia na escolha de praticas pedagodgicas para trabalhar nas salas de aula

comuns.

Palavras-chave: Educacao Inclusiva; Formacédo de professores; Inclusédo escolar;

Concepcdes sobre deficiéncia; Praticas pedagdgicas inclusivas.



ABSTRACT

This paper presents discussions in the field of teacher training in Brazil, both from a
general and an inclusive perspective, and the perceptions of basic education teachers
regarding the schooling of students with disabilities. Although the historical context
presented indicates progress in the quality of initial and continuing teacher training
courses to work from an inclusive perspective, the research carried out in the
Jequitinhonha and Mucuri valleys, in Minas Gerais, pointed out that these
professionals claim to be still unprepared to work with this public in their classrooms.
This research intended to answer the following question: do the teachers' perceptions
regarding disability interfere with the educational practices offered to students with
disability? The objectives were to identify the conceptions about disability (medical,
social, and biopsychosocial) mentioned by teachers as guiding their practices; to
analyze the pedagogical practices suggested by them for the inclusion of students in
regular classrooms; and to relate their answers to the conceptions about disability. This
research was conducted with qualitative and quantitative approaches, with a
descriptive study, using themes to analyze the teachers' reports. Through the analysis
of the participants' answers to a form applied during a continuing education course, it
was possible to conclude that the way teachers understand the students' condition of
disability is one of the factors that influences the choice of educational practices to

work in regular classrooms.

Keywords: Inclusive education Teacher education; Special needs students;

Perception of disability; Teaching Methods.
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APRESENTACAO

Costumo dizer que a minha trajetéria na educacao se iniciou na infancia.
Minhas brincadeiras e brinquedos preferidos sempre estiveram relacionados a sala de
aula, a escola e ao processo de ensino. Assim, minha relagdo com a educacéo foi se
fortalecendo e o desejo de “ser professora” se tornando cada vez mais real.

Ao seguir o caminho tracado desde a infancia, cursei Pedagogia na Faculdade
de Educacéao da Universidade do Estado de Minas Gerais (FAE/UEMG) e cursei pos-
graduacdo latu-senso em Ensino de Educacéo Infantil pela Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais (PUC/MG). Iniciei minha trajetéria profissional logo no inicio
da graduacéao e, desde entdo, ndo me afastei da educacéo e dos espacos escolares.
Ao longo desse processo e diante da diversidade presente nas salas de aula, foram
muitos 0S momentos em que me questionei quanto a minha prépria formagéo e
preparo como professora para ofertar educacdo de qualidade para todos os
estudantes.

Apods quase 10 anos de experiéncia em espacos escolares, me senti preparada
para revisitar um desejo antigo: atuar com a formagéao de professores para a educacao
bésica. Nesse momento, retorno a academia para me preparar e profissionalizar
enquanto professora de criancas e futura formadora de professores. Assim se deu o
meu ingresso no Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo em Conhecimento e
Inclusdo Social em Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
Nesse espaco, dialoguei sobre minhas concepcdes de infancia, de educacéo e sobre
deficiéncia, integrei o grupo internacional de pesquisa Observatério de Redes de
Apoio a Incluséo Escolar (OIEEI), participei de eventos, congressos, apresentacoes e
pesquisas no campo da Educacgéo Especial.

Este trabalho € resultado de inameras leituras, dialogos, construcbes e
transformacdes — sobretudo da minha identidade enquanto professora. Por meio desta
pesquisa, reafirmo o meu compromisso com a educac¢do democratica e inclusiva.
Anseio viver uma escola que seja espaco de transformacéo social, acolhimento e
aprendizado para todos os seus sujeitos, e desejo contribuir para que esse caminho

seja trilhado com ciéncia, afeto, diversidade e respeito.
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INTRODUCAO

As questdes do cotidiano da sala de aula sdo aquelas que nos inspiram e
motivam no fazer pedagoégico. A cada ano, os docentes sdo desafiados a conviver
com estudantes de personalidades, realidades e vivéncias diferentes, e, portanto,
construir estratégias de ensino que considerem cada individuo e suas singularidades.

Nesse contexto, os professores precisam levar em consideracdo a
multiplicidade presente em sua sala de aula ao planejar atividades. Devem pensar
estratégias e metodologias de forma a garantir, para todos os estudantes, o direito a
aprendizagem de qualidade.

Uma vez que o planejamento, curriculo e manejo de sala de aula dependem
diretamente do professor da sala de aula comum, este se torna o0 agente capaz de
efetivar a participacdo dos estudantes pertencentes ao publico-alvo da Educacéo
Especial (PAEE) nas atividades do cotidiano escolar. De acordo com a Politica
Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL,
2008), o publico-alvo da Educacédo Especial (PAEE) é caracterizado por estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Atualmente, pesquisadores e outros profissionais da
Educacao tém problematizado a expressao “publico-alvo”, preferindo utilizar apenas
“publico da educacéo especial”’, quando esse uso € inevitavel. Nos proximos capitulos,
discorreremos mais amplamente acerca dessa politica e dos estudantes participantes
desse grupo.

Assim como Monteiro e Freitas (2023, p. 4), reconhecemos que, enquanto a
escola se mantiver presa a formas de organizacdo e de funcionamento que nao
consideram a diversidade discente e as multiplas formas de aprender, os estudantes
publico-alvo da educacdo especial ficardo a margem do seu processo de
aprendizagem, muitas vezes sem a garantia do seu direito & educacao de qualidade.

Compreendemos que a formag&o de professores aparece como um entrave
para o atendimento dos estudantes do PAEE nas escolas regulares no Brasil. No
entanto, notamos que existem outros aspectos adjacentes a formacado (inicial e
continuada) que prejudicam a qualidade desse atendimento, dentre eles, as
concepcOes sobre deficiéncia apresentadas pelos professores.

Dessa forma, ddo-se as justificativas cientifica e social desta pesquisa, que

busca contribuir para que os curriculos dos cursos de graduacéo, de pos-graduacdes
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(lato e stricto sensu) e formacdes continuadas ofertadas tratem ndo somente de
estratégias e recursos educacionais mais inclusivos e universais, como também
fomentem o debate acerca das concepc¢des de educacdo e de deficiéncia e sobre as
politicas publicas voltadas para o atendimento ao PAEE. Esse debate se estende
ainda mais quando consideramos a deficiéncia como diferenca, e ndo apenas como
um marcador social.

Para garantir que a inclusdo de estudantes do PAEE aconteca no espaco da
escola regular, o planejamento e as praticas pedagodgicas devem reduzir barreiras
entre o estudante e o conhecimento, e o curriculo deve ser pensado e organizado de
maneira acessivel a todos os estudantes, sem distin¢cao.

Nesse sentido, 0 compromisso social desta pesquisa no campo da Educacao
Especial € de ampliar a participagédo dos estudantes do PAEE nas atividades em sala
de aula comum e nas escolas regulares, por meio das mudancas de perspectiva
educacional desse grupo social pelos professores. Assumimos, aqui, a posicao de que
o debate e o entendimento acerca das concepcdes sobre deficiéncia que norteiam as
praticas escolares pode possibilitar que os estudantes tenham o suporte e as
intervencdes necessarias para a garantia do seu direito ao acesso, a qualidade e a
sua permanéncia no espaco escolar.

Ao afirmar o compromisso supracitado, esta pesquisa se volta para a formacao
continuada de professores como um dos caminhos para uma pretensa educacéo
inclusiva. Para tanto, entendemos que essa formacdo continuada deve estar
articulada a pratica e as questdes vividas em sala de aula, bem como ofertada em
servico e com a participacido ativa dos educadores, ndo apenas como “alunos” ou
“‘espectadores”, e sim investigando, produzindo conhecimento e refletindo sobre sua
pratica pedagogica, com o0 apoio da escola.

Nesse sentido, reconhecemos que a formacédo continuada de professores se
torna aliada ao campo da Educacgao Especial, como um meio de possibilitar aos
professores repensarem sobre a mobilizacdo de conhecimentos e praticas
pedagdgicas que contemplem a educacéo de forma integral e inclusiva, priorizando a
reflexdo critica sobre as proprias praticas como base de suas discussoes, dialogando
com Soares (2022):

[...] a formagdo continuada ndo se reduz a cursos, semindarios, palestras,

conhecimentos ou técnicas, é uma atividade de andlise e reflexdo constante
do trabalho docente, produzindo a identidade pessoal e profissional
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reciprocamente, ou seja, vai além, € um trabalho, amplo, reflexivo e
contextualizado. (SOARES, 2022, p. 43)

Para compreender quais fatores interferem no processo de escolarizacéo dos
estudantes do PAEE e como a formacdo continuada pode auxiliar no avanco desse
cenario, os dados analisados nesta pesquisa dizem respeito a professores de
educacdo basica participantes de uma acdo formativa continuada. A formacao foi
ofertada pelo Observatorio de Redes de Apoio Para a Inclusdo Escolar (OIEEI) no ano
de 2021, nos Vales do Jequitinhonha e do Mucuri, em Minas Gerais. Os dados s&o
provenientes do banco de dados alimentado pelos pesquisadores do OIEEI desde
2021. As ac0Oes formativas do grupo permanecem em modo remoto, com no minimo
um encontro presencial anual. Esse banco foi acessado com o intuito, também, de
aprimorar e personalizar o trabalho que vem sendo realizado com esse grupo de
professores e de outros professores de outras regides.

Diante disso, os dados coletados nesta pesquisa consistem em um recorte de
uma pesquisa guarda-chuva, que teve como participantes professores dos municipios
dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri. De um modo geral, as respostas dos
professores participantes demonstram uma insatisfacio com a qualidade da
Educacao Inclusiva proposta na regido, sensacao de despreparo e falta de formacéao
para trabalhar com os estudantes do PAEE, além da necessidade de maior suporte
da gestdo e do municipio. Ao analisar as respostas e observar as demandas e
dificuldades dos professores, surgiram o0s questionamentos: O que 0s professores
pensam sobre a inclusdo escolar e a presenca desses estudantes nas salas de aula
comuns? Qual o olhar dos professores para esses estudantes? Quais concepgoes
sobre deficiéncia orientam suas praticas pedagogicas?

A partir da necessidade de compreender melhor o surgimento dessas
demandas e desafios dos professores, a presente pesquisa pretende responder a
seguinte questdo: como os professores entendem a deficiéncia interfere nas praticas
pedagdgicas ofertadas para os estudantes publico-alvo da educacao especial?

Nesse sentido, a presente pesquisa objetiva buscar relacdes entre praticas
pedagogicas sugeridas por professores para trabalhar com perspectiva inclusiva e o0s
modelos de compreensdo de deficiéncia (moral/religioso, médico, social e
biopsicossocial) identificados em seus relatos. Para alcancar esse objetivo,

enumeramos 0s seguintes objetivos especificos:



15

I. Identificar os modelos de compreensdo da deficiéncia
(moral/religioso, médico, social e biopsicossocial) mencionados (direta e
indiretamente) pelos professores como norteadores de suas praticas;

. Analisar as préaticas pedagogicas sugeridas pelos professores
para a incluséo escolar dos estudantes do PAEE nas salas de aula comuns.

Assim, para concluir os objetivos tracados e responder as perguntas que
norteiam este trabalho, os préximos capitulos apresentam o caminho trilhado nesta
pesquisa.

O capitulo 1, Percurso histérico da escolarizacdo de pessoas com deficiéncia
no Brasil e efeitos das politicas atuais de acesso em ensino regular, expée um
panorama sobre os principais conceitos do campo da Educac¢éo Especial, um histérico
da escolarizacdo de pessoas com deficiéncia no Brasil, e indica as politicas publicas
vigentes que afirmam os direitos do publico-alvo da educacéo especial, bem como os
dados de matricula atualizados sobre a escolarizacao desse grupo.

O capitulo 2, Conceitos norteadores que podem favorecer a inclusédo escolar
no Brasil, apresenta os termos e conceitos utilizados no campo da Educacéo Especial,
bem como os modos de compreenséo sobre a deficiéncia. Sado conceitos ainda pouco
difundidos na area da Educacdo, mas fundamentais para compreender as lacunas
existentes na garantia da educacéao inclusiva. Entende-se que as concepcdes sobre
deficiéncia se caracterizam como o objeto de estudo deste trabalho, uma vez que se
objetiva identifica-las e relaciona-las as praticas pedagodgicas sugeridas pelos
professores em relacdo ao publico-alvo da educacéo especial. Por isso, é fundamental
construir um esclarecimento e delinear o nosso entendimento acerca das concepgoes
sobre deficiéncia.

O capitulo 3, A formacéo de professores no Brasil e os desafios para atuarem
com perspectiva inclusiva, aponta uma construcdo histérica sobre o processo de
formacdo e profissionalizacdo dos docentes brasileiros, dialogando com as
concepcdes de educacao e escola em cada periodo histérico. Ademais, apresentamos
0s conceitos de complexidade do trabalho e da formacéo docente, como forma de
compreender as caracteristicas singulares e desafiadoras dessa profissdo, a
formacao de professores para atuar na inclusdo escolar com perspectiva inclusiva e
uma breve contextualizagéo da histéria da inclusdo escolar no Brasil. Relacionamos a

essa linha do tempo as diferentes concepc¢des de deficiéncia e como elas influenciam
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na participacdo das pessoas com deficiéncia na sociedade e, principalmente, na
escola.

O capitulo 4, Revisdo integrativa da literatura, relne as pesquisas mais
recentes encontradas nos bancos de pesquisa brasileiros sobre a formagédo de
professores para atuar na educacdo especial e sobre as suas concepcoes de
deficiéncia e de incluséo escolar. Esse movimento foi fundamental para compreender
0 campo que esta pesquisa adentrou para dialogar com os autores que ja investigaram
e produziram sobre o assunto.

O capitulo 5, Percurso metodolégico, esclarece o caminho percorrido para
investigar a hipdtese desta pesquisa. Portanto, aqui, indicamos 0s aspectos éticos,
descrevemos o tipo de estudo realizado e os procedimentos metodoldgicos adotados
para realizar a geracdo e a analise dos dados.

Em seguida, o capitulo 6 “Resultados e discussbes” apresenta os resultados
encontrados por meio das analises realizadas, dialogando com o referencial tedrico
apresentado e analisando quantitativamente e qualitativamente as respostas dos
professores, buscando compreender suas concepcdes sobre deficiéncia nas
entrelinhas de seus relatos e relacionando-as as praticas pedagdgicas sugeridas por
eles.

Por fim, no capitulo 7, Considerac®es finais, apresentaremos as implicagdes e
principais contribuicdes deste trabalho para o campo de estudos da Educacéo
Especial. Indicamos, também, sugestdes para futuras analises e caminhos possiveis
para ampliar a qualidade da formacdo de professores para atuar na perspectiva

inclusiva.
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CAPITULO 1 — PERCURSO HISTORICO DA ESCOLARIZACAO DE PESSOAS
COM DEFICIENCIA NO BRASIL E EFEITOS DAS POLITICAS ATUAIS DE ACESSO
AO ENSINO REGULAR

Todo mundo tem que ser especial
Em oportunidades, em direitos, coisa e tal.
(Gilberto Gil)

1.1 A educacéo das pessoas com deficiéncia no Brasil

Para pensar sobre a inclusdo dos estudantes do PAEE nas salas de aula
comuns das escolas regulares, é preciso citar, ainda que brevemente, alguns
aspectos histéricos da educacdo especial no Brasil. Nesta secdo, a luz de
pesquisadores da area da Educacdo Especial [RODRIGUES, CAPELLINI, SANTOS
(2014); JANUZZI (1992); MENDES (2006; 2010)], apresentaremos um breve resgate
histérico, considerando ndo apenas a participacdo desses sujeitos nos espacos
escolares, como também os aspectos historicos relacionados ao atendimento
educacional desse publico. Posteriormente, relacionaremos esses aspectos as
concepcOes acerca da deficiéncia e ao tratamento destinado a essas pessoas.

E no final do século XIX que se da o marco historico da escolarizagcio de
pessoas com deficiéncia no Brasil, com a criacédo de instituicdes educativas voltadas
para esse publico (em especial, as pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais).
Januzzi (1992 apud Mendes 2010) denomina duas vertentes de educacéo especial no
Brasil nessa época: a vertente médico-pedagbgica e a psicopedagdgica, que
enfatizam os cuidados meédicos e psicolégicos com esse publico, colocando os
saberes pedagogicos em segundo plano. Mendes (2010) ainda ressalta que, para
Januzzi (1992), o descaso com a educacdo nesse periodo ndo se deu apenas no
ambito da educacédo das pessoas com deficiéncia, mas também quanto a educacéo
popular de modo geral.

Com o avanco das politicas publicas para a educacdo no Brasil e a
disseminacgéao das ideias de educagao como direito de todos e meio de superacao das
desigualdades sociais, no decorrer da década de 1920, deu-se a entrada da psicologia
nas escolas. Por meio de propostas de organizacdo da educacdo em classes
homogéneas, surgem as escolas para criangas “excepcionais” e as instituicoes
filantrépicas e de carater assistencialista, que ofereciam servicos educacionais,

psicologicos e médicos para as pessoas com deficiéncia.
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Assim, de acordo com Mendes (2006), a educacéao especial foi constituindo-se
como um sistema paralelo ao sistema educacional geral. Apenas com a intensificacéo
dos movimentos sociais pelos direitos humanos, na década de 1960, a populacéo e
0s pesquisadores do campo da Educacdo comecaram a argumentar a favor da
integracdo das pessoas com deficiéncia nas escolas. Esses movimentos sociais
conscientizaram e mobilizaram a sociedade acerca dos prejuizos da segregacao e
dos beneficios da integracéo desses estudantes nas escolas regulares.

Ainda segundo Mendes (2006), no ambito internacional, somam-se aos
movimentos socials e seus argumentos morais, pesquisas educacionais que
produziram evidéncias e formas de ensinar pessoas que, por muito tempo, ndo eram
consideradas como educaveis, e um contexto econémico desfavoravel as instituicdes
especializadas e programas segregados, devido ao seu alto custo de manutencéo.
Nesse sentido, gradativamente, foram estabelecidas bases legais que instituiam a
obrigatoriedade do poder publico em ofertar servicos e oportunidades educacionais
as pessoas com deficiéncia, segundo o principio da “segregacdo minima possivel”
(2006, p. 389).

No entanto, o Brasil, os anos 1960-1970 foi palco da criacédo e fortalecimento
das instituicdes especializadas e filantropicas, com énfase para a Associacdo de Pais
e Amigos dos Excepcionais (APAE) e a Sociedade Pestalozzi do Brasil.
Consequentemente, os setores publicos de educacdo e de assisténcia social
tornaram-se parceiros dessas instituices, exonerando o setor da educacado publica
de sua responsabilidade sobre a educacéo das pessoas com deficiéncia. Além dessas
instituicbes, na educacdo béasica, a escolarizacdo desses estudantes se dava em
classes especiais nas escolas regulares. Nesse momento, foi aumentando-se a
necessidade de definir bases legais e técnicas para a educacéo especial brasileira, e
legislacdes voltadas para esse publico podem ser percebidas dentre os anos de 1971
e 1974, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), os pareceres
do Conselho Federal de Educacgéo, o | Plano Setorial de Educacdo e Cultural e a
criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (primeiro 6érgdo educacional do
governo federal voltado para a politica de educacao especial). Ainda assim, nota-se,
segundo Mendes (2010, p. 100-101), “nitidamente a tendéncia de privilegiar a
iniciativa privada em detrimento dos servigos publicos de ensino especial’.

A Constituicdo Federal Brasileira promulgada em 1988 assegurou direitos e

dispositivos legais para a educacdo de pessoas com deficiéncia. Esse documento
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torna-se, entdo, marco legal para nortear o atendimento desses estudantes,
preferencialmente, nas escolas regulares e determina que é dever do Estado garantir
a escolarizacdo desse publico. No entanto, segundo Mendes (2010), os problemas de
baixo rendimento escolar e a dificuldade do acesso as escolas regulares ainda
mantinham esses estudantes as margens das oportunidades educacionais. Para
esses estudantes, s0 havia duas alternativas disponiveis: a escola especial
filantropica ou a classe especial nas escolas publicas. Assim, classes e escolas
especiais transformaram o ensino especial num espaco de legitimacao da excluséao,
segregacao e discriminacao dos estudantes com deficiéncia.

Para Mendes (2006, p. 398), “a legislacédo, ao mesmo tempo em que ampara a
possibilidade de acesso a escola comum, ndo define obrigatoriedade e até admite a
possibilidade de escolarizacdo que ndo seja na escola regular”. Nesse sentido, a
autora afirma que as politicas publicas de educacao para a inclusdo escolar brasileira
dos anos 2000, na realidade, prejudicaram esse processo para os estudantes. Mesmo
postas na lei, as mudancas ndo foram traduzidas em acdes politicas.

Finalmente, chegamos aos tempos atuais, quando, segundo Sebastian-
Heredero (2010, p.193), o “conceito de inclusédo tornou-se um dos principais focos no
meio educacional’, e os discursos atuais evidenciam urgéncia em escolarizar a todos
os alunos na escola regular. Nesse sentido, o autor observa que “a Educacéo Inclusiva
€ atualmente apoiada e fomentada pela legislacdo em vigor, e constitui fator
determinante das politicas publicas educacionais em todos os niveis” (2010, p. 195).
Sebastian-Heredero (2010) indica que a atencao aos alunos com deficiéncia dentro
das escolas regulares e inclusivas faz parte de uma mudanca conceitual. Mudanca
essa que supde a superagao das escolas especiais e 0 atendimento dos estudantes
com deficiéncia nas escolas regulares, entendendo a escola como um espaco para a
promocao da aprendizagem e inclusdo de todos os estudantes.

Importa-nos demarcar historica e politicamente 0 momento em que se institui
esta pesquisa e suas concepgdes. Para isso, na préxima secdo, apresentaremos as
politicas publicas vigentes que norteiam e afirmam a escolarizacéao e os direitos das

pessoas com deficiéncia no Brasil.
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1.2 As politicas publicas que asseguram a inclusao escolar no Brasil

Peterson (2006 apud Mendes 2014, p. 40) afirma que “a educacao de criancas
com deficiéncia em classes comuns é uma pratica promissora quando relacionada a
implementacé&o da reforma escolar”. Nesse sentido, apresentaremos, aqui, as politicas
publicas vigentes no momento desta pesquisa que se constituem como caminho para
uma pretensa reforma escolar. Caminho esse que preconiza o0 acesso, a participacao
e a permanéncia de estudantes com deficiéncia nas salas de aula comuns das escolas
regulares.

A Constituicdo Federal Brasileira (1988), citada anteriormente, se caracteriza
como a legislacdo maior e acima de todas as outras leis do pais. Esse documento se
constituiu como um marco na garantia de direitos sociais, como saude, educacao e
previdéncia social, estabelecendo, portanto, um Estado Democrético de Direito. Seus
principios visam promover a igualdade entre todos os brasileiros e a inclusdo social
daqueles que estiveram, historicamente, a margem da sociedade. Nesse contexto,
sao direitos das pessoas com deficiéncia garantidos e respaldados pela maior Lei do
nosso pais, dentre outros: direito & educacdo e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino; igualdade de condi¢bes
para 0 acesso e permanéncia em instituicbes escolares; protecdo; integracdo e
assisténcia social; garantia de acessibilidade fisica e arquitetdbnica nos espagos
publicos e privados (Brasil, 1988).

Em relacdo ao campo da educacao, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) promulgada no ano de 1996 apresenta um dispositivo legal importante
para a garantia da educacéo inclusiva. O atual texto do artigo 59 determina que 0s
sistemas de ensino devem ampliar o atendimento aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
preferencialmente na propria rede publica regular de ensino. Ainda, deve assegurar a

esse publico:
| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;
Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracao para concluir em menor tempo o programa escolar

para os superdotados;
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Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracéo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacao especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas para 0S que nao
revelarem capacidade de inser¢cdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares

disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (Brasil, 1996)

E importante sublinhar que a LDB (1996) confere a garantia de uma formacéo
docente adequada e capacitada para a integracdo dos estudantes PAEE nas classes
comuns das escolas regulares. Adiante, discorreremos quanto a capacitacao exigida
para atuar no Atendimento Educacional Especializado.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), promulgado no ano de 2001, constituiu-
se, também, como um marco legal para a escolarizacéo das pessoas com deficiéncia.
A primeira versao do documento indicava que o atendimento aos estudantes com
necessidades educacionais especiais! fosse feito, preferencialmente, na rede regular
de ensino, indicando a possibilidade da ampliacdo da oferta de vagas para o PAEE e
a garantia desse direito aos estudantes. No entanto, o texto apresentava um cunho
sugestivo para o atendimento na rede regular de ensino, dando também a
possibilidade desse atendimento acontecer em instituicbes especiais, sem determinar
enfaticamente o l6cus de educacgéo desse publico.

Lancada no ano de 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) salientou o compromisso do Ministério
da Educacdo (MEC) com a educacgao especial, apresentando, em seu texto original,
0 objetivo de:

(...) assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, orientando os
sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educacédo especial desde a educacdo
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacéo de professores para o atendimento educacional

especializado e demais profissionais da educagdo para a inclusao;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos

! Nomenclatura adotada pelo documento.
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transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacédo; e articulacdo
intersetorial na implementacado das politicas publicas. (MEC/SEESP, 2008, p.
14)

Além disso, instituiu que a Educacao Especial, enquanto modalidade de ensino,
passasse a integrar a proposta pedagogica da escola regular, bem como de outras
modalidades. Também definiu o publico-alvo da educacéo especial e o conceito de
“‘Educacao Especial”, jA apresentados nas secdes anteriores desta pesquisa. Mais
uma vez, enfatizamos que € preciso atentar-se a esses conceitos, uma vez que a
expressao “Educacgdo Especial”’, aqui utilizada, ndo se relaciona a ideia de que os
estudantes com deficiéncia seriam “especiais” em relagao aos outros, e sim de que
necessitam de Atendimento Educacional Especializado (AEE) para que seja garantido
o seu direito a aprendizagem.

Em relacdo ao publico-alvo da Educacdo Especial, o texto ainda explica a
delimitac&io dos estudantes que tém esse direito garantido. E preciso ter cautela para
gue essa nomenclatura ndo seja apenas uma categorizagao dos estudantes, e sim
uma forma de garantia de acessibilidade e reducg&o de barreiras educacionais.

As defini¢cdes do publico-alvo devem ser contextualizadas e nao se esgotam
na mera categorizacdo e especificagcbes atribuidas a um quadro de
deficiéncia, transtornos, distlrbios e aptiddes. Considera-se que as pessoas
se modificam continuamente transformando o contexto no qual se inserem.
Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagogica voltada para alterar a
situacdo de exclusdo, enfatizando a importancia de ambientes heterogéneos

gue promovam a aprendizagem de todos os alunos. (MEC/SEESP, 2008, p.
15)

Com o objetivo de promover a reducéo de barreiras educacionais e ampliar a
aprendizagem desses estudantes, apos a instituicdo da PNEEPEI, no ano de 2009,
foram instituidas, por meio da Resolucdo n° 4 do MEC, as diretrizes operacionais para
o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica (CNE n° 4/2009).
Nesse documento, definiu-se como atendimento educacional especializado:

O conjunto de atividades e recursos pedagdgicos e de acessibilidade
organizados institucionalmente, presto? de forma complementar ou
suplementar a formacdo dos alunos publico-alvo da educacgdo especial,
matriculados no ensino regular; ofertado prioritariamente em salas de

recursos multifuncionais ou em centros de atendimento educacional
especializado; no turno inverso da escolarizacéo. (CNE/CEB n° 4/2009)

A resolucéo atribui ao AEE diversas funcdes e acdes de promocéao da incluséo,
dentre elas: organizar o projeto politico pedagdgico para esse atendimento; efetivar a

articulacdo pedagogica entre os professores de AEE e os professores das salas de
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aula comuns; estabelecer redes de apoio a formacdo docente; contribuir na
elaboracao de estratégias pedagogicas e de acessibilidade (Brasil, 2009).

No ano de 2014, o novo Plano Nacional de Educacéo foi promulgado, por meio
da Lei n° 13.005/2014, estabelecendo objetivos, metas e estratégias para a politica
educacional no periodo de 2014 a 2024. Tais proposi¢cdes requisitavam as escolas
garantir o atendimento das necessidades especificas e assegurar 0 sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades, bem como a garantia
do acesso, com promogéao de acessibilidade estrutural, curricular e de aprendizagem.
O documento preconiza, ainda, a garantia da qualidade do ensino e, inclusive, do
corpo docente e da formacgao continuada dos professores.

Por meio do estabelecimento de 20 metas, o PNE (2014) buscou a melhoria da
qualidade da educacdo brasileira. Em relacdo a educacédo especial, a Meta 4 tornou
indispensavel assegurar o atendimento das especificidades de criancas com
deficiéncia nas escolas regulares:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, 0 acesso a educacao basica 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, p. 67)

Ademais, como estratégias para alcancar essa meta no periodo determinado,
o documento apresenta: a implementacédo das salas de recursos multifuncionais; o
fomento a formacdo continuada de professores; a garantia do atendimento
educacional especializado de forma complementar e suplementar; a criacdo de
centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria para apoiar o trabalho dos
professores; a oferta de acessibilidade arquitetbnica, transporte e tecnologia assistiva;
a garantia de ensino bilingue em Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS como primeira
lingua, bem como a adocao do Sistema Braille de leitura; o fomento a pesquisas; a
articulacéo intersetorial, de forma a assegurar atencdo integral ao longo da vida
desses estudantes; e, ainda, favorecer a participacédo das familias e da sociedade na
construcdo do sistema educacional inclusivo (Brasil, 2014).

Ao apresentarmos essas estratégias descritas no Plano Nacional de Educacéo,
objetivamos construir um paralelo entre a linha do tempo historica tracada nas se¢cbes
anteriores em relacédo a educacédo de pessoas com deficiéncia no Brasil. Salientamos,

aqgui, gue o PNE é uma politica publica educacional universal, ou seja, nao € exclusiva
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da Educacdo Especial. O documento foi construido sob a perspectiva de que a
educacao € um direito universal, que deve ser garantido para todos os brasileiros, em
todos os segmentos de ensino. No entanto, entende-se que, para proporcionar o
acesso, a permanéncia e a qualidade do publico-alvo da educacgéo especial, € preciso
criar articulacdes intersetoriais entre érgaos publicos, instituicdes privadas, sociedade,
estudantes, professores e pesquisadores. O documento sugere ac¢des colaborativas
gue transcendam o campo da educacao. Nesse sentido, o0 PNE se constitui como um
exemplo de politica publica que considera a pessoa com deficiéncia como um sujeito
integral, com potencialidades e capacidades, contribuindo para a construcao de uma
sociedade mais equitativa.

Ainda sob o anseio de uma perspectiva inclusiva de sociedade e dando
continuidade aos decretos anteriores, no ano de 2015, foi sancionada a Lei n°® 146,
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI). O texto define que as
pessoas com deficiéncia seriam aquelas que tém “impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condi¢cdes com as demais pessoas” (Brasil, art. 2°, 2015). Nesse sentido, a LBI
apresenta um olhar biopsicossocial sobre esses sujeitos, conferindo uma nova
concepcao acerca da deficiéncia para a legislagéo brasileira.

A LBI tornou-se um importante marco para as pessoas com deficiéncia, por
afirmar a igualdade e criminalizar acbes de discriminacdo das pessoas com
deficiéncia, indicando que elas tém direito a igualdade de oportunidades e o
reconhecimento do exercicio das liberdades fundamentais.

O capitulo IV desse texto trata do direito a educacao inclusiva e de qualidade
em todos os niveis de ensino. A LBI (2015) também preconiza a oferta de servigos e
recursos de acessibilidade que busquem eliminar as barreiras impostas para a
escolarizagdo dos estudantes PAEE. Assim, a legislacdo afirma o acesso, a
permanéncia, a participacdo e a aprendizagem desses estudantes no ambiente da
escola regular e em outros espacos educativos. E importante ressaltar que a LBI
institui que ndo apenas as instituicdes da esfera publica, mas as instituicées privadas
de qualquer nivel e modalidade de ensino também séo obrigadas a cumprir seus
dispositivos.

A legislacdo brasileira também afirma aos estudantes publico-alvo da

Educacdo Especial a qualidade em relacdo a formacdo dos seus professores. A
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Resolucdo CNE/CP 2/2019 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacédo Inicial de Professores para a Educacdo Basica. Ressaltamos alguns
trechos desse documento, que reafirma o compromisso com a educacéo especial ao
instituir como um dos fundamentos da politica de formacao docente (capitulo Il, art.
6°): “assegurar o direito das criancas, jovens e adultos a uma educacao de qualidade,
mediante a equiparacao de oportunidades que considere a necessidade de todos e
de cada um dos estudantes” (Brasil, 2019, p. 3, grifo nosso). Ademais, em seu
capitulo 1ll, artigo 7°, instituiu que todos os cursos superiores para a formacéo de
professores para a educacao basica tenham como principio norteador o “compromisso
com a igualdade e a equidade educacional” (Brasil, 2019, p.4). Adicionalmente, no
capitulo 1V, artigo 12°, o documento determina que os curriculos dos cursos de
licenciatura garantam aos futuros docentes fundamentacéo acerca de “marcos legais,
conhecimentos e conceitos basicos da educacdo especial, das propostas e
projetos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia e necessidades
especiais” (Brasil, 2019, p.7, grifo nosso).

Na linha do tempo exposta, observamos que, por meio da luta dos movimentos
sociais e com o apoio do Estado, por meio da construcéao de politicas publicas, vinha
sendo constituida uma nova concepc¢ao acerca da escolarizacéo e da participacédo das
pessoas com deficiéncia na sociedade. No entanto, em contrapartida ao caminho que
vinha sendo construido, o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, no ano de
2016, apresentou consequéncias negativas para a garantia de direitos desse publico.
Cortes de investimentos, desmonte de secretarias e acfes autoritarias contra a
democratizacdo da educacao, da promocao da igualdade e da participacdo social
culminaram em um retrocesso para diversos segmentos da sociedade, especialmente
para a educacao especial na perspectiva inclusiva.

Rosa e Lima (2022) demonstram que ndo apenas a mudanca de governo, cComo
a mudanca dos atores responsaveis pela gestdo da educacgéo especial acarretaram
uma tentativa de mudanca da politica nacional de educacao especial, descontinuando
o trabalho que havia sendo implementado, o que “repercutiu numa proposta de
mudanca em diversos elementos que sdo centrais para o desenho da politica de
educacéo especial’ (Rosa; Lima, 2022, p. 17).

Podemos exemplificar algumas ac¢des, como a extincdo da Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), no ano de

2016, e a criacdo do documento “Politica Nacional de Educacao Especial: equitativa,
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inclusiva e ao longo da vida” (Brasil, 2018), que sugeriu a oferta de escolarizagdo em
instituicdes, escolas ou classes especiais exclusivas para o PAEE, o que foge
totalmente da perspectiva inclusiva, apresentada nas politicas anteriores.

Ademais, é importante considerar que, para além das medidas governamentais
contrarias as medidas de inclusdo, a pandemia de Covid-19 acarretou diversos
prejuizos para a sociedade, para a educacéao e, consequentemente, para a educacéo
especial. Pereira, Gomes e Corsino (2023) analisaram o0s sentimentos e efeitos da
pandemia de Covid-19 em criangas em idade escolar. As autoras (2023, p. 7) indicam
que, “ainda que tais efeitos tenham atravessado fronteiras, a experiéncia da pandemia
mostrou-se diversa, de acordo com as condi¢des sociais e as politicas locais de
enfrentamento”, e ressaltam que a pandemia intensificou a exclusdo, penalizando as
minorias e as populacdes historicamente excluidas da sociedade (dentre elas, as
pessoas com deficiéncia).

Apods o fechamento de escolas, as aulas on-line e/ou hibridas impactaram
negativamente o desempenho dos estudantes. Assim, tornou-se urgente a retomada
da implementacdo de politicas publicas de apoio a diversidade e inclusdo, além do
trabalho de pesquisa e formacéo de professores para o trabalho com a educacéo
especial. Considerando que este era 0 cenario no momento da obtencédo dos dados
analisados na presente pesquisa, discutiremos mais enfaticamente a relagéo entre a
pandemia de Covid-19 e as politicas de educacdo especial na perspectiva inclusiva
na secao Contexto de geracdo dos dados.

No ano de 2023, com a eleicdo do presidente Lula e a promessa de superacao
de uma logica mercantilista e de privatizacdo da educacéo, logo no primeiro dia de
governo, foram revogados os decretos considerados excludentes para os estudantes
PAEE. Além disso, ao longo desse primeiro ano de governo, foi langcado o Plano de
Afirmacéo e Fortalecimento da Politica Nacional de educacéo especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (inicialmente langada em 2008), como parte da retomada das
politicas para esse grupo.

Reiteramos, aqui, que a PNEEPEI néo foi desfeita, no entanto, durante os anos
de 2017 e 2022, sua fiscalizacdo e as acdes e diretrizes decorrentes dela foram
enfraquecidas. Ademais, foram promovidas e incentivadas a¢gées governamentais e
do Ministério da Educacédo (MEC) que tomaram um caminho contrario ao que vinha

sendo construido, entre os anos de 2003 e 2016, no campo da Educacéo Especial e
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da perspectiva inclusiva de sociedade, com foco na concepcéo biopsicossocial da
deficiéncia, conforme ilustramos com esse percurso historico-politico.

Aproximando-nos do periodo histérico que nos encontramos
momentaneamente (2023-2024), o atual governo comprometeu-se com a retomada e
o aprimoramento das politicas educacionais para as pessoas com deficiéncia,
lancando programas (por exemplo, Viver Sem Limite 2 e o fortalecimento da
PNEEPEI) como parte de ac6es fundamentais e intersetoriais para que necessidades
bésicas relacionadas ao atendimento de pessoas com deficiéncia possam ser
efetivadas.

Em relacdo a afirmacéo e ao fortalecimento da PNEEPEI, a proposta baseia-
se em guatro eixos: expansao do acesso dos estudantes as escolas regulares — com
énfase na educacéo infantil; formagédo — com mais investimentos na formagéo de
professores para o atendimento nas salas de aulas comuns e nas salas de
Atendimento Educacional Especializado; qualidade e permanéncia — reduzindo
barreiras de acessibilidade e regulamentando o trabalho dos profissionais de apoio
escolar; e producdo de conhecimento — apoiando pesquisas acerca da educacéo
inclusiva, incentivando pesquisadores com deficiéncia e investindo na gestdo de
informacdes.

Neste momento historico, pode-se observar avancos em politicas educacionais
gue estimulam a continuacéo das pesquisas sobre o campo da Educagao Especial e
fomentam o debate da formacéao de professores para o atendimento aos estudantes
PAEE. Nesse sentido, apresentaremos, em seguida, os dados de matricula dos
estudantes publico-alvo da educagdo especial, de acordo com o Censo Escolar de
2023, divulgado em fevereiro de 2024. Esses dados séo fundamentais para analisar
0 progresso das politicas publicas para a educacao e o desenvolvimento das Metas

estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacéo (2014).
1.3Sobre o0 acesso de estudantes com deficiéncia ao Ensino Regular

Nesta secao, o objetivo € apresentar os dados de matriculas dos estudantes
do publico-alvo da educacdo especial na educacdo basica, analisando a presenca
deles nas escolas regulares e nas salas de aula comuns. Além disso, pretendemos

verificar acerca das matriculas e desenvolvimento do Atendimento Educacional
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Especializado (AEE) e da formacé&o dos professores para trabalhar com os estudantes
PAEE.

O Censo Escolar, considerado a principal pesquisa estatistica nacional de
educacéo, registra, dentre outros indicadores e modalidades da educagé&o brasileira,
os dados acerca das matriculas da educacao especial na educacédo basica (Santos;
Santos; Silva, 2024). Ainda de acordo com as autoras, a analise dos dados do Censo
Escolar proporciona um controle da evolucdo da educacdo no Brasil e serve de
parametro para o desenvolvimento de politica publicas mais assertivas, mapeando
regidoes e modalidades educacionais que necessitam de mais investimento.

Por meio dos dados do Censo Escolar de 2023, ao observar as matriculas dos
estudantes com deficiéncia na educacdo basica brasileira, fica evidente que esse
publico tem ocupado seu espaco nas salas de aula comuns das escolas regulares.
Todavia, as autoras (2024) indicam a necessidade de uma formagao continuada dos
professores para que tenham condi¢cdes metodologicas de assistir positivamente esse
publico.

No ano de 2023, o numero de estudantes do publico-alvo da educacéo especial
matriculados na educacao basica chegou a 1,8 milhdo. Esse numero representa um
aumento de 41,6% em relacdo ao Censo de 2019. Dentre eles, 95% estéo
matriculados nas classes comuns, o que representa, aproximadamente, 3,7% dos
estudantes da educacédo béasica (Inep, 2023). Esses dados, segundo Santos, Santos
e Silva (2024), enfatizam a importancia da equidade na oferta de educacéo basica,
percebendo uma maior receptividade das familias e das escolas.

Observamos, também, um aumento no percentual de estudantes com acesso
as turmas de atendimento educacional especializado: passando de 40,6% em 2019
para 42% dos estudantes atendidos em 2023 (Inep, 2023). No entanto, € importante
destacar que ha um percentual de 5% dos estudantes publico-alvo da educacéo
especial matriculados em classes exclusivas no ano de 2023, o que indica, ainda, uma
guantidade significativa de estudantes.

Comparativamente, as redes estadual e municipal sdo as que apresentam a
maior quantidade de estudantes PAEE em salas de aula comuns (97,8% e 97,3%,
respectivamente). Na rede privada (este grupo inclui, também, as instituicbes
filantropicas), nota-se uma realidade bastante divergente: das 263.874 matriculas de
estudantes PAEE, 56,2% sédo em classes comuns. Esses dados indicam que a rede

publica tem sido referéncia no que diz respeito ao acesso desse publico a educacao
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basica. Indicam, também, que as instituicdes privadas precisam, urgentemente, de
reestruturacao de seus sistemas de ensino e maior fiscalizacdo para o cumprimento
das legislacGes educacionais vigentes para promover uma educacdo na perceptiva
inclusiva.

Ainda assim, Mendes (2006, p. 402) ressalta que apenas 0 acesso desses
estudantes as escolas regulares ndo € suficiente. A autora indica que traduzir a
filosofia de incluséao das leis, dos planos e das intencdes para a realidade dos sistemas
e das escolas requer conhecimento e pratica. Nesse sentido, Mendes (2006)
questiona sobre qual seria essa pratica e qual seria a fundamentacao para embasar
essa pratica, e conclui que esse é um exercicio para a producéo cientifica, ratificando
a justificativa académica desta pesquisa.

Sob esse aspecto, consideramos importante apresentar os dados do Censo de
2023 acerca da formacédo dos professores para a educacao basica. Isso levando em
conta que eles sdo 0s sujeitos principais da presente pesquisa e que a formacéo de
professores é enfatizada como fundamental para a garantia do direito educacional nos
documentos e legislacbes norteadoras para a educacdo especial na perspectiva
inclusiva.

Em relacdo a educacdo infantil, observamos que 80,7% dos docentes possuem
nivel superior completo, 11% tém curso de ensino médio normal/magistério e, ainda,
8,4% dos professores tém nivel médio ou inferior. Quanto a escolaridade dos docentes
dos anos iniciais do ensino fundamental, observamos que 87,3% tém nivel superior
completo, 7,8% ensino médio/normal e, ainda, 4,9% tém nivel médio ou inferior. Ja
acerca dos anos finais do ensino fundamental, 92% dos docentes possuem nivel
superior completo — sendo 90,3% deles em grau académico de licenciatura — e 7,9%
dos docentes tém escolaridade nivel médio ou inferior.

Quanto a quantidade de professores da educacgao basica com pos-graduacao
lato sensu ou stricto sensu, observa-se que 47,7% dos docentes indicam essa
formacdo académica, enquanto 41,3% indicam possuir algum tipo de formacéo
continuada. Esses niumeros apresentam, respectivamente, um aumento de 6,4% e 3%
em relacdo ao Censo de 2019.

Considerando esse contexto, a partir de agora, discutiremos conceitos
norteadores que podem estar relacionados aos principais desafios impostos a
formacéo de professores para atuar com perspectiva inclusiva, a partir, também, dos

parametros e diretrizes indicados pela legislacdo aqui apresentada.
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CAPITULO 2: CONCEITOS NORTEADORES QUE PODEM FAVORECER A
INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

Permita que eu fale

N&o as minhas cicatrizes

Se isso é sobre vivéncia

Me resumir & sobrevivéncia

E roubar o pouco de bom que vivi

[...] Achar que essas mazelas me definem
E o pior dos crimes

(Emicida)

2.1 Diferenciando Educacéo Inclusiva, Inclusdo Escolar e Educacao Especial

Iniciaremos esta secdo ressaltando sobre os usos dos termos “educagao
inclusiva”, “inclusdo escolar” e “educagao especial’ e suas implicacbes para as
pesquisas educacionais. Conforme defende Oliveira (2022), a compreensédo desses
conceitos é fundamental para compreender a efetivacdo do direito que todas as
pessoas possuem de estudar na rede regular de ensino, assegurado pela legislacao
brasileira, desde a Constituicdo Federativa de 1988.

A educacgao inclusiva, de acordo com Oliveira (2022), refere-se a um
movimento filosofico e politico mundial que busca garantir o direito a educacéo de
gualidade para todos os grupos sociais historicamente excluidos da escola. Para além
da garantia do acesso a educacao, a educacdo inclusiva prioriza a participacdo nas
atividades escolares e a garantia do aprendizado em todos os niveis de ensino. Esse
movimento data da década de 1990, com origem em agendas de organismos
internacionais ligados aos direitos humanos e a educacdo para todos. Portanto, a
Educacédo Inclusiva ndo se refere somente a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia.

De acordo com a Resolugéo n° 2/2001 do Conselho Nacional de Educacéo, a
educacgao inclusiva € entendida como “a garantia, a todos, do acesso continuo ao
espaco comum da vida em sociedade”, que assegura a “equiparagao de
oportunidades de desenvolvimento com qualidade, em todas as dimensdes da vida”
(Brasil, 2001, p. 39-40). Aqui, julgamos importante mencionar a observagao de
Pedroso, Campos e Duarte (2013, p. 42), que, ao discutir o uso desta nomenclatura,
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sublinham que “apenas o acesso a escola comum nao pode ser compreendido como
sinbnimo de educacgao inclusiva”.

Consideramos a escola como um espacgo de todos, onde cada estudante tem
o direito de se expressar livremente, participar das atividades propostas e construir o
seu conhecimento de acordo com suas capacidades, recebendo o suporte adequado
para se desenvolver dentro das suas necessidades. Nesse sentido, assim como
Ropoli et al. (2010, p. 8), entendemos a educagao inclusiva como um “processo
educacional que garante o direito a diferenca e ndo a diversidade, pois assegurar o
direito a diversidade é continuar na mesma, ou seja, € seguir reafirmando o idéntico”.
Acrescentamos, aqui, a observacdo de Mendes (2023) que ressalta que, embora o
publico da educacao especial faca parte da populacdo historicamente excluida da
escola, o conceito de “educacao inclusiva” ndo pode ser reduzido apenas a esse
grupo.

Por sua vez, a inclusdo escolar diz respeito ao processo de escolarizacédo dos
estudantes do publico-alvo da educagdo especial nas salas de aula comuns das
escolas regulares. Ou seja, é a expressao que indica a presenca desses estudantes
nas salas de aula comuns e pressupde a participacao de toda a turma nas atividades
propostas. Enicéia Mendes (2023) esclarece que esse conceito também abrange
aspectos filoséficos, politicos e pedagdgicos, com o intuito de defender a garantia do
acesso, permanéncia e sucesso dos estudantes do PAEE nas classes comuns de
escolas regulares. Alerta-se, no entanto, que se trata de um conceito acolhido e
difundido mais recentemente pelos pesquisadores brasileiros da area.

Rodrigues, Capellini e Santos (2014, p. 10) sublinham que o movimento pela
inclusdo escolar valoriza a diversidade como um fator que aumenta a qualidade da
educacdo. Isso porque “traz a tona a questdo do direito de todos a educacgédo” e
reconhece a “importancia do desenvolvimento das potencialidades, saberes, atitudes
e competéncias de todos os estudantes”.

Ja a Educacéo Especial se consolida como area de estudos que propde buscar
solucdes para os desafios que se impdem a escolarizacdo e aos processos de ensino
e aprendizagem dos estudantes do publico-alvo da educacdo especial. Enquanto
campo de pesquisa, investiga os assuntos referentes a inclusdo escolar, tecnologias
assistivas, politicas publicas e formacao de professores para a reducéo e erradicacao
de barreiras que impedem a participacdo desses estudantes nas salas de aula

comuns, das escolas regulares (Casagrande; Oliveira, 2024). Essa compreensao é



32

semelhante a de Mendes (2023, p. 21), que define a Educacdo Especial “como um
campo de producdo de conhecimento sobre a educacdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais”.

Assim como Dias e Silva (2020), observamos que o uso do termo “especial”
tende a demarcar um lugar destinado ao diferente. Nesse sentido, pode indicar
segregacao e influenciar a compreensao da sociedade acerca da escolarizacdo e dos
direitos das pessoas com deficiéncia, altas habilidades/superdotacao e transtorno do
espectro do autismo. No entanto, ressaltamos que essa nomenclatura esta amparada
pela politica que norteia as praticas pedagdgicas e indica os direitos dos estudantes
PAEE: a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva (PNEEPEI),
de 20082. No inicio de nosso texto, também comentamos sobre a problematizacéo
que vem sendo feita em relag&o a palavra alvo.

Nesse documento, a Educacao Especial € definida como uma modalidade de
ensino presente em todas as etapas da escolarizacdo basica das escolas regulares,
gue funciona de maneira complementar, como um suporte para a sala de aula comum.
Por meio da PNEEPEI, a legislacéo brasileira prevé o acesso e a permanéncia dos
estudantes do PAEE nas escolas regulares, na perspectiva da educacao inclusiva.
Pressupde, também, o atendimento as suas necessidades educacionais, por meio da
modalidade de educacao especial. As Diretrizes Operacionais da Educacgéo Especial
para o Atendimento Educacional Especializado — AEE na educacdo bésica

consideram o publico-alvo:

a. Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, os quais, em interagdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas.

b. Alunos com transtornos globais do desenvolvimento:® aqueles que
apresentam um quadro de altera¢des no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagfes 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 especificacéo.

c¢. Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas. (Brasil, MEC, 2008)

2 Ao longo do ano de 2024, esse documento passou por uma reavaliagdo e reestruturacéo, por meio
de um programa de afirmacéo e fortalecimento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI).

3 Por ter sido publicada em 2008, a Politica Nacional traz a nomenclatura do DSM-IV (APA). No entanto,
desde 2013, os Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) foram integrados ao diagndstico de
Transtornos do Espectro Autista (TEA) pela Associacdo Americana de Psiquiatria (APA, 2014).
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Esta secdo apresentou expressdes utilizadas ao longo da pesquisa e pelo
campo da Educacado Especial no Brasil, tendo em vista a multiplicidade de sentidos
desses conceitos. Concordamos com Rodrigues, Capellini e Santos (2014, p.2) sobre
a importancia de se demarcar o sentido de cada uma dessas concepcoes, objetivando
“contribuir para minimizar os mitos existentes e ampliar, assim, a disseminacao do
conhecimento cientifico”. A partir de entdo, daremos continuidade a outros conceitos
gue norteiam este estudo, com destaque para os modelos de compreensédo sobre

deficiéncia.

2.2. Concepcgdes sobre deficiéncia
Nesta secdo, o objetivo é apresentar alguns modelos de compreensao sobre
deficiéncia difundidos no campo da Educacdo Especial. Nomeamos “modelos de
compreensao sobre a deficiéncia” ou “concepg¢des de deficiéncia” as ideias que os
individuos das mais diversas sociedades tém em relacdo a deficiéncia. E importante
enfatizar que esses modelos foram construidos, ao longo da histéria, com base em
diferentes principios morais e éticos, conforme explicam Torres, Cruz e Cabral (2021).
Ainda segundo 0s autores, a percepg¢ao que cada pessoa tem sobre a deficiéncia pode
influenciar suas atitudes e acoes, recaindo “(in)diretamente sobre a garantia dos
direitos humanos das pessoas com deficiéncias” (Torres; Cruz; Cabral, 2021, p. 3).
Tendo como objeto central a investigacdo das concepg¢des sobre deficiéncia
dos professores que trabalham com estudantes PAEE, compreendemos que
identificar a forma pela qual os educadores entendem a deficiéncia e a diversidade
presentes nas escolas € um passo importante para atuarem com perspectiva
inclusiva. Ademais, ao refletirem sobre suas concepcdes de deficiéncia e relaciona-
las as suas praticas pedagodgicas, os professores podem ter a oportunidade de
aprimora-las em relacéo a todos os estudantes.
Para além de identificarem-se essas concepc¢des a luz das narrativas de
pessoas com deficiéncias, de seus familiares e de seus respectivos circulos
sociais, importa, portanto, que se conheca as dos proprios profissionais das
redes publicas de servicos para prevencdo e prote¢cdo a violéncia. Isso
porque, a depender das concepcbes dos agentes da assisténcia social, da
salude, da educacdo, da seguranca publica, dos conselhos de direitos
humanos, dos conselhos tutelares e das OrganizacBes da Sociedade Civil

(OSC), os caminhos adotados por essas redes podem, inclusive, reforcar
estigmas sociais. (Torres; Cruz; Cabral, 2021, p. 3)

Olga Rodrigues, Vera Lucia Capellini e Danielle Santos (2014, p. 2) defendem

que as “nossas crengas sobre deficiéncia definem as relagbes que estabelecemos
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com as pessoas [...] e determinam a forma como os direitos dessas pessoas a
educacdo escolar sdo instituidos”. Concordando com as autoras, neste capitulo,
apresentaremos esses conceitos com o objetivo de “contribuir para minimizar os mitos
existentes e ampliar, assim, a disseminagdo do conhecimento cientifico” (Rodrigues;
Capellini; Santos, 2014, p. 2).

Rodrigues, Capellini e Santos (2014) observam que o0s conceitos relacionados
a deficiéncia estdo atrelados ao conhecimento cientifico da época e a uma
organizacdo da sociedade humana e categorizacdo de pessoas. No entanto, €
possivel observar que essas concepcdes podem ser encontradas em qualquer
momento historico. Mesmo assim, consideramos importante apresentar, também,
uma linha do tempo em relacdo a origem desses conceitos de deficiéncia. Para essa
construcdo, utilizaremos como referencial teérico Rodrigues, Capellini e Santos
(2014), Oliveira (2022) e Rodrigues e Leite (2010). As primeiras autoras (2014)
indicam que a evolucdo do conceito de deficiéncia na humanidade pode ser
segmentado nos periodos da segregacao, da integracdo e da inclusao.

Durante a ldade Média, no periodo nomeado pelas autoras como “segregagao”,
eram difundidas as ideias da institucionalizacéo e de que o estudante com deficiéncia
nao seria produtivo. Defendia-se a visdo de que esse estudante sO estaria bem
cuidado em um ambiente separado e especializado (Rodrigues; Capellini; Santos,
2014). Ainda sobre esse periodo, Oliveira (2022) relaciona essa concepcdo a
influéncia exercida pela doutrina cristd e, portanto, a presenca da deficiéncia numa
familia era concebida como uma marca do pecado, e por iSSO as pessoas com
deficiéncia podiam sofrer maus tratos, torturas e abandonos por suas familias e pela
sociedade. Logo, as instituicdes cristds comecaram a acolher essas pessoas de forma
segregada, criando espacgos “especiais” voltados para o cuidado e purificagdo do
pecado, com um viés fortemente caritativo.

Em relacdo a escolarizagdo dessas pessoas, o final do século XIX foi um
periodo caracterizado pela “integracdo” dos estudantes com deficiéncia por meio da
oferta de servicos de avaliacdo profissional e intervencdo, categorizados por
deficiéncias e que indicavam a ideia de que os estudantes com deficiéncia precisavam
ser reabilitados (Oliveira, 2022). Apenas ap0s passar por esses Servicos, 0S
estudantes eram encaminhados para a convivéncia em comunidade, o que difundiu a
percepcdo de que esse publico precisava de reabilitacdo antes de participar dos

espacos publicos. Nesse mesmo momento, no Brasil, as propostas para educacéao
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especial baseavam-se, de acordo com Rodrigues, Capellini e Santos (2014), nas
vertentes médico e psicopedagdgicas, instituindo classes especiais em hospitais,
clinicas e escolas, revelando, também, um carater segregatorio, em vez de integrativo.

A partir dos anos 1990, seguindo os movimentos pela educacao inclusiva que
surgiram mundialmente, as politicas publicas no Brasil comecaram a defender o direito
ao acesso de todos os estudantes as escolas publicas, sem discriminacdo. Podemos
caracterizar essa época como o periodo da “inclusdo”. Apesar de observarmos que,
ainda hoje, os estudantes com deficiéncia enfrentam diversos desafios nas escolas
comuns, esse tempo pode ser assim nomeado por disseminar a ideia de que 0s
estudantes da educacéao especial tém direito de acessar todos o0s recursos disponiveis
e conviver com os demais estudantes (Rodrigues; Capellini; Santos, 2014). Ainda
segundo os autores, 0 movimento pela inclusdo escolar “impulsiona a valorizagéo da
diversidade como um fator de qualidade da educacéao, pois traz a tona a questéo do
direito de todos a educacao” (Rodrigues; Capellini; Santos, 2014, p. 10).

Como notamos, o conceito de deficiéncia e as concepc¢des acerca das pessoas
com deficiéncia se modificaram ao longo do tempo. No entanto, temos consciéncia de
que a percepcao da sociedade acerca das pessoas com deficiéncia ainda esta muito
distante de superar a ideia da “anormalidade”. Vaz, Antunes e Furtado (2019, p. 919)
definem a deficiéncia como “um sistema de opresséo que opera tanto nas instituicoes
sociais (midia, educacdo, saude, reabilitacdo mercado, governo, religido, por
exemplo) quanto nas interacdes individuais”. Nesse sentido, o ideal seria que a
deficiéncia ndo fosse entendida como um impedimento ou fenémeno fisico, e sim
como um conceito amplo e relacional, conforme indica Diniz (2021, p. 1).

E deficiéncia toda e qualquer forma de desvantagem resultante da relacdo do
corpo com lesBes e a sociedade. Lesdo, por sua vez, engloba doencas
cronicas, desvios ou traumas que, na relagdo com o meio ambiente, implica

em restricdes de habilidades consideradas comuns as pessoas com mesma
idade e sexo em cada sociedade.

Nessa logica, Amaral (1998) (apud Rodrigues; Leite, 2010, p. 57) destaca que
a ‘“diferenca surge no contexto das normalizagées”. Os padrbes fisicos e
comportamentais valorizados pela sociedade “acabam por definir como diferente ou
anormal todo aquele que nao se enquadra em seus termos”. Rodrigues e Leite (2010),
ainda, indicam que o0s conceitos e concepc¢des sobre deficiéncia ndo estdo
necessariamente relacionados a sua definicdo. O conceito, geralmente, € baseado em

crencas e componentes culturais e historicos. Ja a definicdo descreve e da significado
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ao fenbmeno da deficiéncia, estando atrelada a avancos tecnoldgicos, diagndsticos e
tratamentos, e pautada em legislacdes e principios éticos.

Assim sendo, nas proximas secOes, apresentaremos 0s modelos de
compreensao sobre deficiéncia mais difundidos no campo da Educagéo Especial e
que permeiam, ainda hoje, alguns discursos, politicas, atitudes e préaticas da
sociedade. Escolhemos abordar as concepcdes que, apesar de terem relacdo com
contextos historicos, nao significa que nao estdo presentes no nosso dia a dia. Para

Oliveira (2022), os principais modelos s&o: moral, médico, social e biopsicossocial.

2.2.1 O modelo moral, caritativo ou religioso

De acordo com a linha do tempo apresentada anteriormente, na ldade Média,
as pessoas com deficiéncia viviam a margem da sociedade, segregadas e
abandonadas. Isso acontecia por causa da concepcdo que se tinha acerca da
deficiéncia “como uma marca imposta ao corpo por algum tipo de divindade, como
forma de punigao por pecados cometidos” (Oliveira, 2022, p. 15). Nota-se uma forte
influéncia do cristianismo e de outras matrizes espirituais na relagéo entre a deficiéncia
e causas religiosas ou sobrenaturais. Ao mesmo tempo, houve uma ampliacdo das
instituicbes de caridade que acolhiam as pessoas com deficiéncia e ofereciam
cuidados bésicos, porém, sem nenhuma participacao desse publico na sociedade.

Atualmente, a concepc¢do moral da deficiéncia ainda pode ser observada em
algumas situacdes e instituicbes que defendem os espacos especiais para esse
grupo, segregados da sociedade, que nao ofertam oportunidades semelhantes de
educacédo e acesso aos mesmos direitos de todos os cidadaos. A escolarizacao dos
estudantes com deficiéncia em classes ou escolas especiais, por exemplo, carrega
esse viés moral e excludente acerca das capacidades desses estudantes de
frequentarem as escolas regulares junto de seus pares de idade. Outro exemplo
bastante frequente na sociedade € a infantilizacdo de pessoas com deficiéncia,
baseando suas crencas acerca dessas pessoas apenas na ideia de que, por
possuirem essa condicdo de deficiéncia, elas n&do serdo capazes de
acompanhar/vivenciar situacdes e contextos adequados a sua idade cronoldgica.

O modelo moral de concepgéo sobre deficiéncia se pauta nas limitagbes das
pessoas com deficiéncia, portanto, possui crenca limitadas acerca de suas

capacidades e possibilidades.
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2.2.2 O modelo médico ou biomédico
“A deficiéncia é comumente entendida como um fendbmeno do corpo, no qual a
auséncia de partes ou limitagdes funcionais sdo elementos definidores”, como afirma
Thiago Franca (2013, p. 59). E justamente quando a sociedade passa a enxergar o
corpo com deficiéncia como incapaz de viver de forma independente que o modelo
médico da deficiéncia ganha forca. Ainda segundo Franca (2013, p. 60), essa
concepgao acerca da deficiéncia € a mais difundida na sociedade, “devido as suas
proximidades com o senso comum”, e, nesse sentido, a deficiéncia € compreendida
enquanto um fendmeno bioldgico, inerente a pessoa com deficiéncia.
A deficiéncia seria em si a incapacidade fisica, e tal condicdo levaria os
individuos a uma série de desvantagens sociais. Uma vez sendo identificada
como organica, para se sanar a deficiéncia, dever-se-ia fazer uma ou mais
intervencdes sobre o corpo para promover seu melhor funcionamento

(quando possivel) e reduzir assim as desvantagens sociais a serem vividas.
(Franga, 2013, p. 60)

Por ser uma concep¢do que surge a partir de praticas da area de saude, o
cuidado médico, a cura, as terapias e a reabilitacdo s&o vistas como uma forma de
superacao das dificuldades das pessoas com deficiéncia e, portanto, fundamentais
para que esse publico possa participar da sociedade. E importante dizer, no entanto,
que ndo se trata de uma concepcéo pertencente a area da saude, pois ela informa
sobre as praticas e percepc¢oes de qualquer pessoa ou de qualquer campo de atuacao.

Como reiteram Rodrigues e Leite (2010), no modelo médico, a deficiéncia é
vista como uma doenca e, portanto, € uma condi¢cdo causal. Logo, torna possivel
classificar esses sujeitos e oferecer procedimentos, técnicas e servi¢cos especificos
para cada categoria, com o objetivo de habilitd-los a conviver em comunidade. Assim,
elas concluem que a definicdo do que é normal e patolégico ou atipico permeia as
relaces entre os individuos na sociedade.

Rodrigues e Leite (2010), ainda, relacionam o modelo de concepcdo médica
sobre deficiéncia com a adocgao de testes e avaliagbes de desempenho intelectual
realizadas nas escolas por alguns anos como parametro avaliativo. Por meio desses
testes, era realizado o encaminhamento dos estudantes para as classes especiais ou
servigos especializados. Ademais, as classes eram organizadas de acordo com 0s
resultados dos estudantes nesses exames, criando turmas homogéneas, com a

intencdo de facilitar o ensino. Essas praticas reverberam, ainda hoje, nos espacgos
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escolares e na concepcao sobre deficiéncia de uma grande parte da sociedade. Como
afirmam Rodrigues e Leite:
E possivel que tais definicbes tenham gerado conceitos ainda presentes na
sociedade atual e que permeiem os servicos oferecidos em educacdo

especial. Todavia, tais classificagbes dizem muito pouco sobre o que o aluno
€ ou ndo capaz de fazer. (Rodrigues; Leite, 2010, p. 59)

Essa visdo é prejudicial a toda a sociedade, pois desconsidera a diferenca
enguanto parte da natureza humana e tenta normalizar aqueles que fogem do padréo.
E uma perspectiva que preconiza que todos sdo iguais e “normais”, exceto as pessoas
com deficiéncia e, por isso, elas precisam de servigcos e procedimentos especiais para

alcangarem o nivel mais préximo possivel dos “normais” (Rodrigues; Leite, 2010).

2.2.3 O modelo social

E possivel observar, como sublinhado por Vaz, Antunes e Furtado (2019), que
as concepcoes sobre deficiéncia que circulam na sociedade, em sua maioria, ainda
sdo centradas em explicagbes fisico-biolégicas. As autoras realizaram um ensaio
sobre a literatura no campo de estudos sobre deficiéncia* e observaram que o modelo
social de concepcéo sobre deficiéncia indica uma “virada analitica revolucionaria para
o entendimento da deficiéncia”. Isso devido ao fato de que, por muitos anos, as
pessoas com deficiéncia ndo participaram das decisfes e discussbes acerca de suas
vidas, seus direitos e sua participacdo na sociedade. Esse grupo iniciou, nos anos
1960, uma luta intensa para que as instituicbes médicas parassem de falar em seu
nome, segregar e tutelar seus participantes e para que “nenhuma decisdo fosse
tomada sobre eles sem a sua participagao” (Vaz; Antunes; Furtado, 2019, p. 919).

Franga (2013, p. 62) indica que, com o objetivo de ilustrar as limitagdes sociais
vividas por pessoas com deficiéncia, “para além das questdes autobiograficas e
principalmente médicas”, foi publicado, em 1966, pelo socidlogo Paul Hunt, o primeiro
trabalho elaborado por pessoas com deficiéncia. No entanto, no inicio dos anos 1980,
grupos de pessoas com deficiéncia comecaram a criticar e questionar as ideologias e
praticas do modelo médico, alegando que elas contribuiam para a opressao

sisteméatica desse publico.

4 Em Lingua Inglesa, a expresséo é disability studies. Essa é a uma area sélida de pesquisa e ensino,
em especial nas universidades britanicas. Os estudos sobre deficiéncia definem-se preferencialmente
por pesquisas e acfes na interface das ciéncias humanas e da saude, sendo a maioria de seus
pesquisadores oriundos das ciéncias sociais (Diniz, 2003, p. 6).
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Diniz (2003, p. 3) pontua que, nesse momento, as pessoas com deficiéncia
criaram uma resisténcia ao processo de medicalizacao exacerbado sofrido por elas e,
assim, estruturaram um modelo de concepcéo de deficiéncia em oposicdo ao modelo
médico, alegando que essa visdo “invertia a verdadeira causa da deficiéncia”. Nesse
novo modelo, o “problema” ndo reside na condi¢cdo fisica dos sujeitos, e sim nas
barreiras arquitetdnicas e morais de uma sociedade incapaz de atender a diversidade
existente no planeta.

Nesse movimento de retirada da deficiéncia do individuo e de transferéncia
de responsabilidade para a sociedade, os discursos médicos (em especial da

medicina da reabilitacdo e da psicologia) e pedagogicos foram duramente
criticados, por insistirem em sobrepor leséo e deficiéncia. (Diniz, 2003, p. 2)

Foi nesse contexto historico, em meados dos anos 1980 e 1990, que foi
difundido o lema “Nada sobre nds, sem ndés!”, indicando que as pessoas com
deficiéncia podem (e devem!) dialogar, pesquisar, discutir, debater e legislar os
assuntos que recaem diretamente sobre suas vidas. O movimento, constituido por
pessoas com deficiéncia, ampliou a “discussao ndo apenas sobre a deficiéncia, mas
sobre o que significava viver em um corpo doente ou lesado” (Diniz, 2003, p. 4),
considerando, assim, as subjetividades desses sujeitos.

Esse modelo carrega a ideia de que ndo sdo 0S COrpos Ou 0S sujeitos com
deficiéncia que devem se adequar a uma suposta normalidade, defendendo que “a
principal intervencédo deve ser feita na sociedade para garantir a participacdo das
pessoas com deficiéncia que necessitam de ter seu acesso facilitado ou desimpedido”
(Franca, 2013, p. 63)

Oliveira (2022) ressalta que a Lei Brasileira de Inclusdo (2015) € o maior marco
legal acerca do movimento pela vida livre das pessoas com deficiéncia, uma vez que
foi por meio desse documento que os direitos desse publico passaram a ser garantidos
constitucionalmente no Brasil. A autora, ainda, completa:

A partir do momento que se compreende mais sobre a vida independente das
pessoas com deficiéncia, passa-se também a compreender que essas
pessoas tém o direito de participar da sociedade e que é necessario fazer
valer esses direitos, para que as oportunidades dessa participacdo possam
acontecer e ser ampliadas. Como o direito & educacéo é o que abre caminhos

para os demais direitos sociais, com certeza € por aqui que temos que
comecar. (Oliveira, 2022, p. 22)

Vaz e Antunes (2019, p. 919) resumem, portanto, que “o modelo social

estabelece que, para as pessoas com deficiéncia, as condicbes corporais ndo sao
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necessariamente incapacitantes, mas as estruturas sociais certamente 0 sao”.
Entretanto, o modelo social de compreensdo sobre deficiéncia também precisa ter
alguns conceitos revistos, critica Franca (2013). O autor observa que se deve atentar
para que esse modelo ndo se distancie demais da area da saude, desconsiderando a
relacao existente entre saude e deficiéncia. Franca (2013, p. 63) alega que o modelo
social, muitas vezes, supervaloriza “a discriminagao como fator unico de distingao das
pessoas com deficiéncia” e que este modelo “se adapta melhor as situagcdes menos
limitadoras”. Ademais, pode induzir a sociedade “a crenca que a deficiéncia nao
estaria relacionada aos processos de adoecimento ou a falta de higidez, o que muitas
vezes néo € verdade”.

Conforme critica Debora Diniz (2003, p. 5), “ha desigualdades de poder no
campo da deficiéncia que néo seréo resolvidas por ajustes sociais”. Essa constatacéo
implica a compreensao de que, para garantir a plena participacdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade, ndo basta “apenas” deslocar as dificuldades do sujeito para
0 meio e nem buscar a adequacéo desse sujeito por meio da medicalizag&o. E preciso
reconhecer a influéncia das estruturas sociais na experiéncia da deficiéncia, no
entanto, ndo se deve ignorar os aspectos bioldgicos e individuais desses individuos.
E nesse sentido que surgem as ideias acerca do modelo biopsicossocial da

deficiéncia.

2.2.4 O modelo biopsicossocial
Para considerar os diversos aspectos que fazem parte da experiéncia da
pessoa com deficiéncia, o0 modelo biopsicossocial busca integrar aspectos dos
modelos médico e social, reconhecendo que a deficiéncia é resultado da interacédo
entre ambos. Rodrigues, Capellini e Santos (2014, p. 11) explicam que:
Na abordagem biopsicossocial, os componentes de salde nos niveis

corporais e sociais geram um modelo de diagnéstico que incorpora as trés
dimensdes: a biomédica, a psicolégica (dimenséo individual) e a social.

Vaz e Antunes (2019, p.922) reiteram que, numa abordagem biopsicossocial,
deve-se levar em conta as dimensd@es do corpo (fisico), do sujeito (psicolégico) e da
sociedade. Nesse contexto, a deficiéncia se da pelo “resultado de uma complexa
interagdo entre o estado de saude do individuo, fatores pessoais e fatores ambientais
gue representam as circunstancias em que ele vive” e que podem gerar prejuizos para

esse sujeito.
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Rodrigues e Leite (2010) afirmam que, no modelo biopsicossocial, a
incapacidade ndo estd somente no corpo fisico da pessoa com deficiéncia, nem
somente na sociedade: “a incapacidade pode ocorrer em fungdo de o ambiente n&o
se apresentar adaptado para promover a insergéo total da pessoa com deficiéncia nas
instancias sociais” (2010, p. 66). Nesse sentido, os autores relacionam a perspectiva
biopsicossocial com o principio da igualdade de Aranha (2002), uma vez que
reconhecem:

A diversidade que a constitui, respeitando-a, ajustando-se e providenciando
todos os tipos de suportes (pessoais, fisicos, materiais, equipamentos,

acessibilidade etc.), que permitam a todos o acesso e o funcionamento na
comunidade. (Rodrigues; Leite, 2010, p. 65)

Para Oliveira (2022, p. 23), o modelo biopsicossocial se constitui como “um
ponto de convergéncia entre o0 modelo médico e o social”. Segundo a autora, essa
concepgao surge como um avango na sociedade, pois reconhece a necessidade da
participacdo social das pessoas com deficiéncia e busca superar os desafios que se
impdem na interagdo desse grupo com o meio.

Nesta secéo, apresentamos 0s modelos de concepcédo sobre deficiéncia mais
difundidos na literatura especializada e que nos ajudam a entender como a sociedade
enxerga e trata as pessoas com deficiéncia e, ainda, sobre quais pressupostos nossas
legislagbes estdo sendo criadas. Conhecer as concepcdes sobre deficiéncia e seus
contextos histéricos € fundamental para nos ajudar a entender que a incapacidade
nao é intrinseca a condicao de deficiéncia ou ao sujeito.

Segundo Vaz, Antunes e Furtado (2019, p. 925) “o conhecimento e analise dos
estudos sobre deficiéncia sdo passos fundamentais sem 0s quais ndo sera possivel
transformar nossa formagao e nossa pratica em relagdo a deficiéncia®. Conforme
também observam Rodrigues e Leite (2010), pessoas que possuem concepcoes
sobre deficiéncia pautadas, prioritariamente, nas limitacdes, podem compreender a
deficiéncia a partir do que a pessoa provavelmente ndo sera capaz de fazer e, por
isso, € comum encontrarmos em relatérios clinicos e educacionais as limitacdes e as
dificuldades “a serem trabalhadas”.

Se “conceitos diferentes resultam em formas diversas de tratar o outro”
(Rodrigues; Leite, 2010, p. 75), € preciso auxiliar os professores a identificarem suas
concepcodes sobre estudantes do publico-alvo da educacéo especial presentes em

suas salas de aula. A partir deste momento, colaborar para que revejam as crencas
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sobre deficiéncia e pessoas com deficiéncia, acreditando que esses estudantes séo

capazes de aprender, bem como os professores sdo capazes de ensina-los. Sobre

iISSO, 0s autores explicam:
Na lida com pessoas com deficiéncia, se ndo acreditamos nas suas
potencialidades ensinaremos menos coisas e reforcaremos sua
dependéncia. Por outro lado, a crenca nas suas capacidades e nas nossas
de ensina-los, pode auxiliar na promocao do seu desenvolvimento, tornando-
as pessoas autbnomas e produtivas. Nossas crengas, conceitos e valores em
relagdo a pessoas com deficiéncia e a propria deficiéncia podem mudar a
partir da aquisicdo de informagbes e da convivéncia com eles. Porém, é
preciso refletir sobre o conceito que se tem sobre esse assunto para que
possamos adotar praticas mais assertivas e auxiliar no desenvolvimento

humano das pessoas que se encontram nessa condi¢do. (Rodrigues; Leite,
2010, p. 75-76)

Vaz, Antunes e Furtado (2019) indicam a necessidade de intervencoes
educativas (desde a formacao inicial) para mudancas atitudinais de docentes e
discentes.® As autoras observaram que o tema da deficiéncia (inclusive, seus modelos
explicativos) ndo é abordado na formacéao inicial dos cursos de fisioterapia e terapia
ocupacional, areas fundamentais para a articulacdo entre os estudantes com
deficiéncia e a sala de aula comum. Além disso, também observaram a falta de
acessibilidade fisica e curricular na universidade, bem como a falta de estudantes com
deficiéncia. Logo, articulam esses fatores a ideia de Olkin (2002): “Ndo podemos
formar estudantes cultural e politicamente competentes em relacdo a deficiéncia ao
mesmo tempo que excluimos pessoas com deficiéncia”.

Entendemos que a formacéo inicial dos profissionais que trabalham com o
publico-alvo da educacdo especial € um momento crucial para refletir criticamente
sobre as praticas inclusiva. Assim, as autoras defendem que “precisamos de formacgao
critica, politicamente ancorada e capaz de produzir mudanca positiva na vida das
pessoas com deficiéncia” (Vaz; Antunes; Furtado, 2019, p. 921).

Stelmachuk (2017) analisou a concepcdo de deficiéncia intelectual de
professoras de sala de recursos multifuncionais e supervisoras escolares por meio
dos seus posicionamentos durante uma formacgao continuada. Logo, concluiu, a luz
de Oliveira (2013) e Kuhnen (2016), que:

As concepcdes e abordagens que entendem a deficiéncia como intrinseca ao

individuo predominam sobre as abordagens que enfatizam os aspectos
sociais que envolvem esse conceito [...] tal fato justifica o uso de praticas

5 As autoras pesquisaram os curriculos dos cursos de fisioterapia e terapia ocupacional da UFMG, no
entanto, acreditamos que os resultados valem, também, para a formacéao inicial de professores, pelos
cursos de licenciatura ou pedagogia.
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pedagdgicas pautadas na limitacdo, em detrimento do reconhecimento das
possibilidades de aprendizagem de alunos considerados como com
deficiéncia intelectual. (Stelmachuk, 2017, p. 132)

Para relacionar a concepcao que o professor tem sobre os estudantes ao
processo de avaliagdo, Stelmachuk (2017, p. 134) recorre a Freitas et al. (2014), que
indicam que a formacéao de juizos dos professores sobre o aluno é “um fator decisivo
no desenvolvimento deste estudante”, além de “determinar a forma pedagdgica com
a qual o professor interage com ele”. Ao longo de sua pesquisa, Stelmachuk (2017)
observa que é a acdo pedagodgica dos professores que precisa de apoio para
melhorar, e ndo os estudantes. Essa constatacdo da pesquisadora indica, para ela,
que os professores participantes possuem a concepc¢do de que a deficiéncia é algo
intrinseco ao sujeito. A autora conclui que:

A possibilidade de mudancga esta na formacgao critica do professor. [...] Mais
do que o repasse de contelidos, faz-se necessério que as formagdes sejam
espacos de reflexdes sobre problematizagBes oriundas da préatica social
vigente com a finalidade de compreendé-la por meio de uma

instrumentalizacdo tedrica consistente, que viabilize a transformacao dessa
préatica. (Stelmachuk, 2017, p. 194)

A luz das teorias supracitadas, compreendemos que a formagcéo continuada de
professores na perspectiva inclusiva, torna-se um meio de transformacao das
barreiras atitudinais dos professores da educacdo béasica. Nesse sentido,

concordamos com Vaz, Antunes e Furtado, ao anunciarem que:

Os profissionais, se fruto de uma formacéo critica que ultrapasse o
conhecimento biomédico e alcance a visao dos direitos humanos e da justica,
podem assumir um papel fundamental de aliados na luta contra estruturas
sociais que oprimem pessoas com deficiéncia. O conhecimento e analise dos
estudos sobre deficiéncia sdo passos fundamentais sem 0s quais ndo sera
possivel transformar nossa formacdo e nossa pratica em relacdo a
deficiéncia. (Vaz; Antunes; Furtado, 2019, p. 925)

Diante disso, a seguir discutiremos sobre aspectos fundamentais envolvidos na
formacao de professores para atuar com uma perspectiva inclusiva, considerando

também alguns dos aspectos histéricos dessa formacao.
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CAPITULO 3: A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E OS DESAFIOS
PARA ATUAREM COM PERSPECTIVA INCLUSIVA

Despencados de voos cansativos
Complicados e pensativos
Machucados apés tantos crivos
Blindados com nossos motivos
Amuados, reflexivos

E da-lhe antidepressivos
Acanhados entre discos e livros
Inofensivos

(Emicida)

3.1Aspectos historicos da formacao de professores no Brasil

Para falar sobre a formacao de professores no Brasil, é preciso compreender
0S processos historico, politico e cultural que constituiram o panorama atual. Ao
analisarmos as politicas educacionais brasileiras, podemos dizer que a preocupacéo
com a formacdo dos profissionais responsaveis pelas salas de aula se deu
tardiamente, e essa tematica parece nunca sair do cenario dos dialogos sobre, para e
com a escola. Para Schwerz et al. (2020);

As acbes propostas pelo Estado para o desenvolvimento da formacéo inicial
e continuada de professores da Educagcdo Bésica ndo parecem, em sua
maioria, estar contribuindo para a superacdo da realidade vivenciada nas

escolas publicas, mas tdo somente para as mascarar. (Schwerz et al., 2020,
p. 23)

No Brasil, a educacéo formal e a escolarizacéo de jovens foi impulsionada no
inicio do século XIX, porém, foi apenas no final desse século que surgiu uma proposta
de formacao especifica para professores, em nivel médio e com foco na alfabetizacao.
A preocupacdo com a formacao de professores para os niveis fundamental e médio
se deu em meados do século XX, e a exigéncia de licenciaturas para atuar nesses
ciclos se deu apenas no final dos anos de 1930.

Ainda mais tardiamente, em 1996, com a reformulacédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), tornou-se constitucional a formacédo em nivel
superior exigida para os professores de educacéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, e apenas em 2006 foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais

para os cursos de graduacdo em Pedagogia (Brasil, 2006).



45

Por meio dos aspectos supracitados, podemos entender como a profissao
professor foi constituida socialmente em nosso pais, indicando que nem sempre
houve preocupagdo com a escolarizagcdo de criangas e jovens, sobretudo com a
educacéo de criancas pequenas. Julgamos importante comentar que a desvalorizagéo
da formacédo do profissional de educacéao infantil € também consequéncia da forma
como se entendia a infancia em cada periodo histérico. Como afirma Carvalho e
Bizzotto (2022),

A infancia néo foi inventada em uma data especifica. A construcéo da ideia
de infancia, como pensamos hoje, foi uma obra coletiva de adultos e criancas
gue comecou ha séculos atras, sofreu avangos e recuos e, claro, ainda ndo
terminou. (Carvalho; Bizzotto, 2022, p. 29)

De acordo com a linha do tempo tracada por Heywood (2004), foi apenas no
final do século XX, na Europa, que se iniciou a construgdo de uma concepcédo de
crianga enquanto sujeito social. Essas ideias foram difundidas por nomes como
Phillipe Aries (1962), que descreveu as particularidades das criancas que as
distinguem dos adultos, e desencadearam uma preocupacéo da sociedade com esses
sujeitos enquanto criangas, e nao apenas sob o olhar da construgdo de um adulto.
Consequentemente, as escolas para as criangas comegam a ser pensadas por um
viés pedagogico, e a educacao comeca a ser entendida enquanto um direito garantido
pelo Estado.

No Brasil, entretanto, conforme a contextualizacao apresentada por Carvalho e
Bizzotto (2002), a histéria da infancia é atravessada pela violéncia da colonizagéo
portuguesa, que marcou geracdes inteiras. Logo, o olhar para as criancas e
adolescentes é perpassado por diversos marcadores sociais: classe, raca, etnia,
género, regido geografica, deficiéncia, entre outros. Em relagdo a educacdo, apenas
em 1988 a Educacéo foi estabelecida constitucionalmente como direito das criancas
e adolescentes e enquanto dever do Estado em prover escolas publicas e gratuitas.
No entanto, assistimos a uma escola construida sobre politicas assistencialistas e de
repressao, que desconsidera a diversidade de infancias ali presentes.

Construimos esse paréntese em relacdo a formacédo dos professores pois
acreditamos que a concepcdo social de infancia é indissociavel da educacio. E
interessante analisar esses panoramas lado a lado, uma vez que ha uma nitida
relacdo entre a preocupacdo com a formacdo adequada dos professores e a

preocupacao com a educacao das criancas, com a relevancia que é dada a esse grupo
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geracional e suas caracteristicas. Ao passo que se entende que as criancas
necessitam de uma educacdo que considere o0 seu desenvolvimento fisico,
psicossocial e cognitivo, entende-se, também, a importancia de professores mais

capacitados para trabalhar com esse publico e suas particularidades.

3.2A complexidade do trabalho docente

Dialogando com esse panorama, observamos que diversos autores do campo
da formacédo de professores apresentam a complexidade do trabalho docente como
um desafio para instituir e oferecer uma formacdo profissional “ideal” para os
professores. Ao entrar em contato com uma realidade diferente da estudada nas
licenciaturas, os professores sentem-se despreparados para lidar com a multiplicidade
e diversidade presente nas escolas. Consequentemente, julgam sua formacéo inicial
como falha e buscam preencher as lacunas e encontrar apoio para suas praticas em
formacgdes continuadas, especializacdes e pés-graduacoes.

Bernardete Gatti (2010) explica que a preocupacdo com a formacdo dos
professores aumenta junto a complexidade da sociedade e a medida que enfrentamos
problemas cada vez mais graves em relacdo as aprendizagens escolares.
Consequentemente, esse movimento leva ao aumento da complexidade curricular das
licenciaturas e da graduacéo em Pedagogia, por exemplo. A autora ainda reitera que,
diferentemente de outros paises, no Brasil, ndo ha uma faculdade ou instituto préprio
para a formacdo de professores com estudos e pesquisas relativos a atividade
didatica, uma base comum formativa e reflexdes e teorias acerca dessa profissao.
Fatores que, segundo Gatti (2010), acarretam uma formacdo fragmentada e uma
separacdo formativa entre os professores de diferentes niveis, gerando
representacdes sociais diferentes para cada grupo de professores. Por esses motivos,
segundo Gatti:

Qualquer inovacdo na estrutura de instituicbes e cursos formadores de
professores esbarra nessa representacdo tradicional e nos interesses

instituidos, o que tem dificultado repensar e reestruturar essa formacao de
modo mais integrado e em novas bases. (Gatti, 2010, p. 1359)

7z

A complexificacdo do papel do professor também é assunto abordado por
Barroso (2004, p. 5), que afirma que a multiplicidade do trabalho docente levou a um

desencanto dos professores sobre sua profissdo. Nao apenas do ponto de vista
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funcional, mas também relacional e afetivo. Barroso comenta que as atividades
principais da escola eram a “educacgao” e a “instrugao”, porém, com a evolucao dos
tempos e a democratizacdo do acesso as instituicdes escolares, esse espaco foi
adquirindo novas fungbes e, portanto, os professores foram sendo convidados a
assumir Novos papeis.
A situacdo atual é, por isso, de grande indefinicdo e confusdo funcional e
organizacional: os professores sdo, muitas vezes, simultaneamente,
educadores, formadores, familiares, parceiros, técnicos sociais e de salde,

animadores de tempos livres; e as escolas sdo o lar, a cantina, a associa¢ao,
0 centro civico, o clube recreativo, a oficina etc. (Barroso, 2004, p. 51)

Ainda nesse sentido, Barroso (2004, p. 52) compreende que essa alteracdo da
funcdo e do contexto de trabalho do professor leva a sociedade e, muitas vezes, 0s
préprios professores, a exigir uma melhor formacédo docente e, ainda, enfatizam a
necessidade da formagé&o continuada.

Assim, o campo politico-social instituiu a formag¢do como principal instrumento
de mudanca, transformando-a em “um poderoso processo de controle sobre o
desempenho do professor e os resultados do seu trabalho” (Barroso, 2004, p. 52). O
autor explica que a questdo ndo estd unicamente na falta ou na insuficiéncia da
formacao dos professores, mas defende que € preciso haver uma “reconceitualizacéao
da propria escola” e de suas formas de organizagao, gestdo e ensino. Logo, “ao
permitir mudar a relacéo entre pessoas e o sentido do seu trabalho”, a formacéo de
professores podera contribuir para essa reconceitualizacao (2004, p. 54).

J4 ndo se trata de, primeiro, "formar professores", para que depois eles
possam aplicar o que aprenderam, na transformacdo das escolas, mas,
partindo do principio de que, como diz Rui Canario (1994), "os individuos
mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham”, fazer da mudanca

das escolas um processo de formacdo (e mudanca) dos professores.
(Barroso, 2004, p. 58).

Outro autor que critica essa tendéncia de responsabilizar os professores pelas
mazelas da educacao € Diniz-Pereira (2015), ao analisar a condicao (do trabalho)
docente e a condicdo de (ser) docente no Brasil. Segundo o autor, esse discurso
carrega a ideologia de que séo os professores que estdo mal preparados para exercer
a profissdo e de que “melhorar a educagédo escolar implica, investir, unica e
exclusivamente, na formag¢ao dos docentes” (Diniz-Pereira, 2015, p. 144). No entanto,
pouco se discute a respeito das condi¢cdes de trabalho e remuneracdo desses

professores e nas consequéncias dessas condi¢cfes no trabalho docente.
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Diante desse contexto, € possivel observar que ha diversas discussdes que
permeiam o que e como deve ser “ensinado” aos futuros professores nas licenciaturas.
Adicionalmente, h4 a discusséo acerca dos saberes que ficam (ou deveriam ficar) a

cargo das formacgdes continuadas, especializacdes e da propria pratica docente.

3.3A complexidade da formacgé&o docente

Com ressaltamos anteriormente, diversos autores indicam que é necessario
repensar e reestruturar as instituicdes e os cursos de formacéo de professores no
Brasil. Essa questdo ganhou forcas até criar um consenso, entre professores,
gestores, pesquisadores, estudantes, familiares e a sociedade, de que os professores
nao aprendem a lidar com as questdes escolares em sua formacao inicial.

No entanto, os estudos sobre quais sdo 0s saberes necessarios aos docentes
nao sao consensuais, segundo sinaliza Alves (2007). S&o estudos que recebem
contribuicbes das ciéncias humanas e sociais, bem como de abordagens
comportamentalistas, cognitivistas, fenomenolégicas e etnometodoldgicas, e muitas
vezes divergem quanto ao papel do professor e dos saberes tedricos, conceituais e
metodologicos que permeiam essa profissdo (Alves, 2007, p. 266).

Dentre esses estudos, os autores analisados por Alves (2007) buscam
compreender o comportamento do professor e o impacto da acdo docente sobre a
aprendizagem; a cognicdo e o pensamento dos professores; o trabalho e o saber
profissional dos docentes; e, ainda, as interagdes entre 0s sujeitos da escola e o
contexto em que estdo inseridos. Ainda segundo o autor, essas teorias acerca do
saber docente contribuem para:

[...] o fornecimento de instrumentos tedrico-conceituais e metodoldgicos de
investigacdo sobre os professores, procurando captar o que fazem, como
pensam, no que acreditam, como se relacionam com o trabalho, quais suas

histérias de vida e que aspectos contribuem para sua constituicao
profissional. (Alves, 2007, p. 270)

Todos esses estudos sdo fundamentais para a compreensdo de que 0sS
professores ndo baseiam suas praticas apenas em metodologias, conhecimentos
cientificos e técnicas de ensino. Logo, a pratica docente é atravessada por multiplos
fatores, funcdes e contextos — tdo complexos quanto a sociedade em que vivemos.

Quanto aos saberes docentes e o conhecimento-profissional-docente, Antonio

Noévoa (2022) considera que a profissdo possui caracteristicas muito proprias, além
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de um potencial transformador. O autor compreende que esse potencial reside no fato
de que o conhecimento docente “ndo se esgota nas fronteiras da profissdo”. O
conhecimento-profissional-docente, para Novoa (2022), € aquele que se elabora na
acao, se define numa dinamica de co-construgdo e se projeta para fora da esfera
profissional, portanto, € definido como “contingente, coletivo e publico” (N6voa, 2022,
p. 8).

Névoa (2022) também comenta da multifuncionalidade e complexidade acerca
do trabalho docente, salientando uma dimensé&o de reflexdo e analise fundamental a

pratica pedagdgica, uma vez que estamos vivenciando um novo ambiente educativo.

Um professor tem de lidar com muitas e diferentes formas de conhecimento,
dos conteldos das disciplinas as teorias e aos métodos pedagdgicos, mas a
sintese deve ser feita com base num “terceiro género de conhecimento”.
Produzir essa afirmacgéo implica uma concepcao do trabalho dos professores
que ndo se limita a pratica, mas que inclui, necessariamente, uma dimensao
de reflexdo e de analise. (N6voa, 2022, p. 9)

Apesar de ndo conseguirem assegurar uma adequada formagao profissional
dos professores, que compreenda toda a complexidade e multiplicidade exigida para
o trabalho docente, NOvoa (2022) defende que a formacéo inicial é responsabilidade
das universidades e a formacao continuada é de responsabilidade das escolas e dos
governos. Logo, é crucial que sejam realizadas em colaboragéo entre universidades
e escolas de educacdo basica, rompendo com a hierarquia social existente entre
esses segmentos, construindo um “terceiro lugar” para ampliar as possibilidades de
desenvolvimento profissional docente, “dando coeréncia e consisténcia aos processos
de formagao inicial, de indugdo docente® e de formagao continuada” (Névoa, 2022, p.
14).

Ao final do século XX, comecou a ganhar forcas no Brasil a ideia de que a
formacdo de professores ndo se limita a graduacao. Cursos de formacédo continuada,
aperfeicoamento docente, especializagdes surgem no cendrio educacional com a
promessa de preencher as lacunas da formacéo inicial. No entanto, Diniz-Pereira
(2010) observa que a formacédo continuada que vem sendo praticada desde entédo
caracteriza-se, muitas vezes, por acdes isoladas e pontuais, descontinuadas e

distantes — tanto da formacéo inicial quanto do trabalho docente.

6 Segundo Névoa (2022), sdo os anos de transicdo entre a formacéao e a profisséo.
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O autor ainda alerta que, bem como as falhas na formacé&o dos professores, a
ndo garantia de condicdes adequadas, a intensificacdo e a precarizacao do trabalho
interferem na pratica docente.

Sendo assim, ao discutir a formacdo continuada de professores, néo
poderiamos nos esquecer do principio da indissociabilidade entre a formacao
e as condi¢cdes adequadas para a realizagdo do trabalho docente (salarios
dignos, maior autonomia profissional, dedicagdo exclusiva a uma Unica
escola, pelo menos um terco da jornada de trabalho para planejamento,

reflexdo e sistematizagdo da pratica, estudos individuais e coletivos, salas de
aula com um numero reduzido de alunos). (Diniz-Pereira, 2010, p. 2)

Almejando uma educacdo “democratica, inclusiva e comprometida com a
emancipacao social” (Poso; Monteiro, 2021, p. 4), Poso e Monteiro (2021, p. 2)
constatam que “as politicas curriculares do que ensinar, do que avaliar e do que adotar
como préatica pedagogica tém se comportado como um marco conformador e
controlador do trabalho e das identidades profissionais”.

Corroboramos Poso e Monteiro (2021), defendendo que é necessario repensar
a formacdao inicial dos professores para além da racionalidade técnica e “ajudar os
licenciados a construirem suas identidades”, incentivando as discussbes que
valorizem as multiculturas, os diferentes saberes, as diversas infancias e sujeitos
presentes na escola. Acreditamos, como 0s autores, que, “a partir do instante em que
forem aplicados novos caminhos para a formacdo docente, o reflexo podera ser
nitidamente observado na educacédo basica” (Poso; Monteiro, 2021, p. 14).

Candau (2020) enfatiza que o foco da didatica deve ser a “reflexdo sobre os
processos de ensino-aprendizagem em sua complexidade, pluralidade e
multidimensionalidade”. Para isso, a autora argumenta que se faz necessario que os
professores rompam com 0s processos de homogeneizacao e desconstruam praticas
educativas enraizadas no trabalho docente. Essas acfes sO serdo possiveis, segundo
Candau (2020, p.41), com uma mudanca de O6tica dos professores, para que eles
comecem a enxergar as diferencas como riquezas que ampliam as experiéncias,
dilatam a sensibilidade e constroem um mundo igualitario e justo. Ainda, afirma que
“esta mudanca de 6tica é o ponto central, sem o qual todas as demais iniciativas ficam
minimizadas e deve permear toda a formagao docente” (Candau, 2020, p. 41).

Como uma forma de assegurar que o0s professores recebam formacdes
adequadas e contextualizadas as suas praticas e as necessidades do contexto em
qgue vivem, as diretrizes do atual Plano Nacional de Educacdo (PNE) podem ser

norteadoras para as formacgoes iniciais e continuadas de professores no Brasil. Os
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temas e tépicos abordados no documento, de cunho legal, estabeleceram metas
educacionais a serem cumpridas num periodo de 10 anos (Brasil, 2014).

Dentre as suas metas, as diretrizes do PNE 2014-2024 orientavam para a
superacdo das desigualdades educacionais e para a promoc¢do dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade cultural e a democratiza¢do do ensino
(Brasil, 2014). Chamamos a atencdo para 0 carater universal e democratico
apresentado no documento, indicando a importancia da interacao entre a escola e a
sociedade e a necessidade da diversidade e complexidade que vivemos, hoje,
refletirem e dialogarem com a pratica pedagdgica.

Nesta pesquisa, assumimos uma posicdo semelhante a de Névoa (2007) e
entendemos que a formacéo de professores é uma construgdo coletiva: interna ao
espaco escolar, mas de projecdo externa, que se estende a universidade, a
comunidade escolar e a sociedade.

N&o pode haver boa formacdo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver uma profissédo forte
se a formacdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A formacédo

de professores depende da profissdo docente. E vice-versa. (Névoa, 2007, p.
1131)

Concluimos esta secdo dialogando com Noévoa (2007), que defende que a
formacdo €, de fato, fundamental para a construcéo da profissionalidade docente, mas
nao pode se desvencilhar da profissdo e, sobretudo, dos desafios que implicam “ser

professor”.

3.4 Desafios sobre a formacao de professores para atuar com perspectiva

inclusiva

Com a ampliacdo do acesso dos estudantes com deficiéncia as salas de aula
comuns, o professor regente se torna uma das principais figuras do processo de
inclusdo escolar, uma vez que ele € o mediador principal dos estudantes com seus
pares, do espaco da escola e do conhecimento. Portanto, a formacéo inicial e
continuada desse profissional precisa oferecer subsidios que garantam que esse
profissional atenda as demandas e necessidades de todos 0s estudantes.

Conforme destacado no panorama das politicas publicas, a legislagéo vigente
para a educacéao dos estudantes do publico-alvo da educacao especial preconiza ndo

apenas 0 acesso e a participacdo, mas também reitera a qualidade do servico
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educacional e a qualificacdo dos profissionais envolvidos. De acordo com Pereira e
Ximenes (2017, p. 92-93),
O agente multiplicador da inclusdo na escola é o professor, € ele quem ira
trabalhar para que de fato a inclusdo acontega. Professores e préticas de

ensino séo os fatores fundamentais para o desenvolvimento da educacéo
inclusiva.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2023, p. 48) concordam que “os desafios
impostos pela educacéo inclusiva recaem, principalmente, sobre o professor regente”,
mesmo defendendo que “a inclusdo escolar deve envolver a colaboracdo entre
educadores, profissionais, alunos, familias e comunidades” (Mendes; Vilaronga;
Zerbato, 2023, p. 40). As autoras afirmam que a concretizacdo da inclusdo escolar
necessita de investimento, execucdo de politicas publicas e compromisso dos
diversos agentes que participam desse processo. Somam-se a iSso outros fatores
fundamentais, como: as condi¢cbes precarias de trabalho, a ma remuneracdo e o
namero excessivo de alunos em sala de aula. Por isso, ressaltam que “trazer o
conceito de inclusao escolar das leis, planos e documentos para a realidade requer
conhecimento e pratica”, ou seja,” depende do investimento em recursos materiais e
humanos e da reestruturacdo do sistema de ensino” (Mendes; Vilaronga; Zerbato,
2023, p. 41).

Apesar de haver embasamento e estudos que comprovem a necessidade de
uma reestruturagédo da escola, Pedroso, Campos e Duarte (2013) observaram que a
expansao do acesso a escola regular, na pratica, ndo tem sido acompanhada dessa
reestruturacdo. Ao analisarem as matrizes curriculares dos cursos de licenciatura,
alertaram que as politicas de formacdo de professores na perspectiva da educacao
inclusiva ndo tém gerado mudancas significativas nos curriculos desses cursos, ao
passo que, paradoxalmente, o numero de matriculas dos estudantes do PAEE nas
escolas regulares vem aumentando.

Kassar (2014) também constatou em suas pesquisas que, no mesmo periodo
em que houve o aumento da matricula de alunos com deficiéncias nas escolas
comuns de educacao basica, ocorreu a diminuicdo da oferta de cursos especificos
presenciais nas universidades publicas. A autora ainda destacou que ndo ha um
consenso quanto aos saberes necessarios para a area da Educacao Especial. Essa

“crise de identidade” da &rea se da por alguns autores desconsiderarem a
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necessidade de conhecimentos especificos na formacdo de professores na
perspectiva inclusiva.
Parece-nos que estamos diante de um grande desafio, considerando-se que
ndo ha consenso — dentro da propria area — em relacdo a formacéo
apropriada de professores para escolarizar satisfatoriamente a populacéo

historicamente identificada como “da educacao especial’. (Kassar, 2014, p.
221)

Sobre essa falta de consenso quanto aos conhecimentos necessarios ao
professor para atuar com o publico-alvo da educacéo especial e, ainda, a demanda
em haver cursos de formacgéo direcionados especificamente a educacdo especial,
Kassar (2014) explica que:

Enquanto autores entendem que a educacao especial comporta um conjunto
de conhecimentos historicamente constituidos que deve ser considerado na
formacao de professores, outros acreditam que a educacao especial — em si

— ja se caracteriza como fonte/forma de segregac¢édo de alunos. (Kassar, 2014,
p. 218-219)

Ainda acerca dos curriculos das licenciaturas, Dias e Silva (2020), observaram
que, quando as disciplinas sobre Educacdo Especial sdo ofertadas, os estudos tém
uma abordagem pautada em adaptacdes e flexibilizacdes curriculares. Fatores, estes,
qgue remetem a uma perspectiva médico-psicoldgica da educacdo das pessoas com
deficiéncia. Ademais, a auséncia de disciplinas das graduacdes que abordam a
educacao inclusiva “reforca, além dos mecanismos de excluséo, a justificativa de que
os professores ndo sdo formados para atuar na educacdo das pessoas com
deficiéncia” (Dias; Silva, 2020, p. 423).

Sebastian-Heredero (2010, p. 193) indica que “o0 conceito de inclusdo se tornou
um dos principais focos no meio educacional” e que, ao receber os estudantes do
PAEE em seus espacos, sdo as escolas regulares que devem adaptar-se a esse
publico, e ndo o contrério. Essa organizacao pressupde a formacéo de professores e
a capacitacao profissional, bem como adaptac¢des dos elementos do curriculo, criacdo
de servicos de apoio, desenvolvimento de salas de recursos, estimulo a pesquisa e a
investigacdo, dentre outras estratégias.

Nesse sentido, Cruz e Glat (2014, p. 258) consideram que a formacao
continuada de professores do ensino comum para o atendimento a estudantes do
PAEE deveria ser uma preocupacao geral de toda a educacao publica. Por isso,
“constitui-se como um dos temas mais recorrentes nos debates, no ambito das

politicas educacionais, das praticas pedagogicas ou da produg¢ao de conhecimento”.
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Esses autores dialogam com as referéncias supracitadas em relacdo a
formacdo continuada de professores ao reconhecerem, também, que falta atribuir
significado e sentido a formacdo continuada, para que ela “ndo se naturalize na
trajetdria constitutiva do ser docente como um “reparo” as lacunas de conhecimento
de suas licenciaturas” (Cruz; Glat, 2014, p. 258).

Soares (2022) relacionou a formacao continuada de professores em educacao
especial como um meio de possibilitar aos professores novos conhecimentos e
praticas pedagdgicas que contemplem a educac¢do de forma integral, priorizando a
reflexdo critica sobre as proprias praticas como base de suas discussées.

Rodrigues (2013) também defende a formacdo continuada como aliada no
combate ao preconceito e, em especifico, ao preconceito voltado a pessoa com
deficiéncia. Para ela, a importancia da formacgéo continuada de professores para a
inclusdo na educacdo € a sua capacidade de ampliar a autonomia docente como um
dos critérios de alcance de mais qualidade na educacédo. Rodrigues (2013, p. 69)
reflete que a formacao continuada n&o pode se reduzir a “mecanismos de conducéo
das acbes dos professores através das capacitagdes”, e sim se constituir como
“‘espacos de formacéao, de pesquisa, de inovacao, de imaginacao etc.” (Imbernén apud
Rodrigues, p. 69).

Portanto, concordando com esses pesquisadores, esta pesquisa se volta para
a formacédo continuada de professores como caminho para uma pretensa educacao
inclusiva. Soares (2022) citando Dalben (2014) afirma que:

[...] a formagéo continuada ndo se reduz a cursos, semindrios, palestras,
conhecimentos ou técnicas, € uma atividade de andlise e reflexdo constante
do trabalho docente, produzindo a identidade pessoal e profissional

reciprocamente, ou seja, vai além, & um trabalho, amplo, reflexivo e
contextualizado. (Soares, 2022, p. 43)

Um outro desafio que se impde acerca da formacao dos professores para uma
educacéo inclusiva é a construcdo histérica e social de uma escola homogénea,
hierarquica e com praticas pedagodgicas pensadas para um Unico modelo de
estudante.

Mesmo com os documentos e legislacbes norteadores para a educacao
orientando uma pratica pedagégica democratica, o respeito a diversidade e a
superacdo da desigualdade, € necessério salientar que o sistema educacional
brasileiro € uma herangca do modelo educativo colonial, conforme destacam Poso e
Monteiro (2021). Sendo assim, ainda hoje, o sistema carrega marcas desse contexto
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historico e “legitima processos hegeménicos, estando a favor de alguns e
abandonando outros a propria sorte” (Poso; Monteiro, 2021, p. 14). Nessa perspectiva,
0s autores, ainda, alertam que uma formacéo de professores sem reflexdo e vinculo
com o contexto social pode “contribuir para a legitimacao das desigualdades sociais,
transformando a escola como uma ilha completamente separada da sociedade”
(Poso; Monteiro, 2021, p. 13).

Rosa e Silva (2008) também defenderam que mudar a visdo dos docentes
acerca da diversidade presente na sala de aula € um grande desafio para a formacéao
de professores. Essa visdo, muitas vezes produzida e reafirmada por um padréo
historico-social de educacdo, permeia as praticas pedagogicas dos professores,
afetando, assim, a qualidade do atendimento aos estudantes. Enfatizando os
estudantes publico-alvo da educacédo especial, Rosa e Silva (2008, p. 633) afirmam
que

O desafio é mudar as concepc¢des dos estudantes sobre Educacao Inclusiva
e Educacao Especial amparadas no senso comum, para que possam orientar

praticas pedagdgicas capazes de promover ensino de qualidade a todos os
alunos.

E nesse ambito que esta pesquisa objetiva compreender se as praticas
pedagogicas indicadas pelos professores para atuar com o PAEE podem ser
enviesadas pelas concepcdes sobre deficiéncia desses docentes. No entanto,
entendemos que a formacao continuada de professores ndo pode ser o Unico esfor¢o
e 0 Unico caminho para a construcdo da educacao especial na perspectiva inclusiva.
Tampouco, tornar-se um discurso que justifica a falta de qualidade no atendimento
aos estudantes e suas necessidades diversas.

A formacéo continuada proposta aqui, com enfoque para a educagao especial
na perspectiva inclusiva, objetiva discutir as relacdes entre teoria e pratica,
investigando os desafios vivenciados nas salas de aula comuns e sugerindo possiveis
caminhos para supera-las ou, ao menos, reduzi-las. Nesse sentido, pretende-se
contribuir para a melhoria da qualidade da formacg&o docente, auxiliando-os a
compreender a diversidade presente na sala de aula como um fator de enriquecimento
e a romper com a légica homogénea e desigual que permeia, ainda, 0S espacos
escolares e suas praticas.

Concluimos este capitulo reconhecendo que séo diversos os desafios impostos

para a formacao de professores na perspectiva inclusiva. Diariamente, entramos em
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contato com sujeitos que questionam a formacéo de docentes para atuar com esse
publico e enfatizam o despreparo da classe, inclusive os proprios professores.

Contudo, o discurso da m& formacgéo de professores desconsidera aspectos
fundamentais da profissionalidade docente, como 0s contextos e condigbes de
trabalho, e alimenta a concepcao de culpabilizacdo docente. Segundo No6voa (2017,
p.1131), quanto mais se enfatiza a formacdo continuada “como uma espécie de
resposta ou de “salvagdo” para todos os problemas educativos”, maior a
responsabilizacéo ou culpabilizagdo do professor e, consequentemente, a fragilizacao
da profisséo.

Por isso, pensamos que um dos maiores desafios para a formacdo de
professores é fazer com que ela permita “mudar a relagéo entre pessoas e o sentido
do seu trabalho”, dialogando com Jo&o Barroso (2004, p. 54). Ao defender a formacé&o
continuada de professores enquanto caminho para alcancar os principios da
educacdo inclusiva, devemos ter clareza de que é necessario atuar para a
‘reconceptualizacdo da prépria escola (enquanto instituicdo e organizacdo), uma
invencéo de novas formas de pedagogia coletiva e uma profunda alteracdo dos modos

de governo e gestéo escolar” (Barroso, 2004, p. 54).
CAPITULO 4: REVISAO INTEGRATIVA DA LITERATURA

Ao iniciar um processo de pesquisa, € fundamental conhecer a producéo
cientifica que j4 existe e que vem explorando e analisando o campo de estudos
escolhido ou a tematica especifica. No caso da Educacdo Especial com foco nas
concepcles sobre deficiéncia apresentadas pelos professores, foi realizada uma
revisdo integrativa da literatura, com o objetivo de conhecer e dialogar com o0s
principais autores do campo. Conforme Mendes, Silveira e Galvao (2008), esse tipo
de revisdo permite ao pesquisador obter um profundo entendimento de um
determinado fenémeno baseando-se em estudos anteriores.

Ainda como justificativa pela op¢do por esse tipo de revisdo, recorreu-se a
Botelho, Cunha e Macedo (2011), que apresentam um procedimento sistematico para
realizar a reviséo integrativa, o qual iremos seguir neste projeto. Segundo os autores:

A revisdo integrativa permite ao pesquisador aproximar-se da problematica
gue deseja apreciar, tragando um panorama sobre a sua producao cientifica,
de forma que possa conhecer a evolugdo do tema ao longo do tempo e, com

isso, visualizar possiveis oportunidades de pesquisa nos estudos
organizacionais. (Botelho; Cunha; Macedo, 2011, p. 122)
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Os mesmos autores, indicam que “o termo ‘integrativa’ tem origem na
integracao de opinides, conceitos ou ideias provenientes das pesquisas utilizadas no
método” (Botelho, Cunha e Macedo,2011, p. 127). Assim, o processo de revisdo
integrativa possibilitou dialogar com outras pesquisas realizadas dentro do campo da
Educacao Especial, focalizando a formacao de professores na perspectiva inclusiva e
as concepcoes dos professores sobre deficiéncia e incluséo.

Detalharemos, a seguir, conforme proposto por Botelho, Cunha e Macedo
(2011), cada uma das etapas realizadas neste estudo.

A primeira etapa desse processo foi a selecdo do tema e formulacdo de uma
pergunta de pesquisa: como os professores entendem a deficiéncia interfere nas
praticas pedagogicas ofertadas para os estudantes publico-alvo da educacao
especial?

Apo6s esse momento, foram definidas as bases de dados utilizadas para a
pesquisa e definidos os descritores para a busca. A pesquisa teve como base a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD) e o Portal de Periédicos
da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Em
ambos foi utilizada a ferramenta de “busca avancada” para pesquisar os descritores
selecionados. Preencheram-se os filtros utilizando: qualquer campo; contém; e
adicionaram-se novos descritores a partir da ferramenta. Os descritores selecionados
nas duas bases de dados foram: concepcéo de deficiéncia; formagao de professores
e educacao especial. Apos esse processo, foram encontradas 71 producdes na
CAPES e 81 na BDTD.

A segunda etapa foi o estabelecimento de critérios de inclusédo e exclusdo para
filtrar os trabalhos encontrados e que estao descritos abaixo.

Critérios para inclusédo: O trabalho deve expor as concepcdes de deficiéncia
apresentadas pelos professores; o estudo deve ser realizado com professores que
atuam na educacao basica; a data de publicacdo deve ser, preferencialmente, apds o
ano de 2014 (ano de efetivacéo da lei n° 13.005/2014).

Critérios para exclusdo: A data de publicacdo anterior a 2014; estudos
realizados com outros profissionais da educacao; estudos que abordam estratégias
de ensino especificas para determinadas deficiéncias/transtornos; trabalhos
duplicados.

ApoOs aplicados os critérios de excluséo, foram selecionados 17 estudos na
BTDT e 21 na CAPES.
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A quarta etapa da revisao consistiu em identificar os estudos pré-selecionados
e selecionados por meio da leitura criteriosa de seus titulos, resumos e palavras-
chave. Depois dessa leitura, foi criada uma tabela para organizacéo e identificacao
dos estudos, direcionando o periodo de categorizacdo dos estudos selecionados.
Foram selecionados 10 trabalhos na BTDT e 19 na CAPES.

Tabela 1. Produc¢des encontradas nas bases de dados e selecionadas para analise

Termos de busca NGmero de Selecionados Selecionados
Datada Basede usando a roducdes apos critérios apos leitura inicial
busca dados ferramenta de e%contcr}adas de exclusdo e (titulo, resumo e
busca avancada duplicacéo palavras-chave)
24/03 BDTD “concepcgéao de 81 17 10
deficiéncia”
“formacao de
24/03  CAPES professores” 71 21 19
“educacao
especial’

Fonte: Elaborado pela autora.

Com o auxilio da tabela 1, foi feita a leitura completa dos 29 artigos para a
andlise e a interpretacdo dos resultados, com o objetivo de descobrir e apontar as
lacunas de conhecimento existentes e sugerir pautas para futuras pesquisas (Botelho;
Cunha; Macedo, 2011). Destes, apenas 12 artigos, sendo quatro situados na BTDT e
oito na CAPES, apresentaram resultados e discussfes pertinentes para esta
pesquisa. Os trabalhos selecionados podem ser identificados no quadro a seguir, que
aponta, além do titulo e autores, o tipo de publicacdo (dissertacdo; tese; artigo de

revista).

Quadro 1. Identificacdo das producdes selecionadas

. Tipo de . ~
Titulo Autor (a) trabalho Ano de publicacéo
_Ayahgggo pedagqglca e Anai Cristina da Luz Dissertacdo
deficiéncia intelectual: formacéo 2017
e B Stelmachuk. de mestrado
de profissionais da rede publica
Formacdao de professores para a
|nc'lu.§ao'de pessoas com Ménica Alves Tese de
deficiéncia, na perspectiva - . 2019
i ) Feliciano Rasoppi doutorado
freireana: em busca de uma
escola democratica e inclusiva
o 'PSt'tu'dO € 0 vivido na ~ Ermelinda Nébrega Dissertacao
formacao docente para educacéo = 2014
. = ~ A de Magalhdes Melo | de mestrado
inclusiva: representa¢des sociais
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de professores egressos do Curso
de Licenciatura em Biologia do

IFPA
A formacéo de professores para Ana Flavia Teodoro Publicacdo
educacéo inclusiva no Portal do de Mendonca de artigo em 2017
Professor do MEC: discurso Oliveira e Clarissa Revista
inclusivo x discurso médico Martins de Aradijo. (Quialis A1)
A inclusao ge alunos_, publlco—alvo Relma Urel Carbone Publlpagao
da educacéo especial no ensino ; L de artigo em
. Carneiro e Flavia - 2016
fundamental | através do olhar : Revista
Maria Uehara. :
dos professores (Qualis Al)
Concepc¢des que fundamentam os Publicacio
sentidos atribuidos por Cibele Monteiro de arti c;;em
educadores a inclusédo escolar de | Moreira e Ana Paula 9 2023
. Revista
alunos com transtorno do de Freitas. .
; (Qualis A2)
espectro do autismo
I - Marivete Gesser e Pubhf:a(;ao
Contributions of a teacher training : ; de artigo em
: . . Reginaldo Medeiros - 2019
program to inclusive education Martins Revista
(Qualis Al)
Bruna Fernanda Publicacdo
Educacéo Inclusiva: um olhar do Pacheco Pereira e de artigo em 2017
educador da escola publica Lenir Gomes Revista
Ximenes. (Qualis B1)
Incluséo, experiéncias e praticas
pedag(_)glcas: o] atgnghmento Cleusa Inés Tese de
educacional especializado na . 2018
. s . Ziesmann Doutorado
educacéo basica na perspectiva
de Vygotsky
Ana Paula Pacheco
Schooling of students with 'V"?r?f?s Maturana; Publlf:a(;ao
. 2 T . Enicéia Goncalves de artigo em
intellectual disabilities: Family and gy : 2019
school perspectives Mendes e Vera Lacia Reylsta
Messias Fialho (Quialis A1)
Capellini
Reprqsentagoes sociais e Adriana Vargas e Publlpa(;ao
concepcdes epistemologicas de : i de artigo em
: Evelise Maria - 2018
aprendizagem de professores da . Revista
= . Labatut Portilho :
educacdo especial (Qualis Al)
Praticas pedagdgicas inclusivas
no cotidiano da educacéo infantil Tatiana de Castro Dissertacdo 2016

na Escola de Aplicacdo da
Universidade Federal do Para

Oliveira

de Mestrado

Fonte: Elaboracao propria.

Apés a leitura completa dos trabalhos e publicacdes enumerados, foi possivel

observar as principais abordagens metodoldgicas utilizadas no campo de pesquisa da

Educacdo Especial e avaliar os principais atributos da pergunta de pesquisa
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elaborada, bem como compreender a relevancia e as contribuicdes possiveis deste
trabalho para a formacao de professores na perspectiva inclusiva, que estédo descritas
brevemente abaixo.

Stelmachuk (2017, p. 132) realizou um estudo com professoras de salas de
recursos multifuncionais e supervisoras escolares para identificar suas concepc¢des
acerca dos estudantes com deficiéncia intelectual, partindo do pressuposto de que
“sdo as concepgdes que temos que fundamentam nossas interacfes sociais, ao
mesmo tempo que sao as intera¢des sociais que podem modifici-las”. Por meio da
analise dos comentéarios, observacdes e opinides das profissionais, Stelmachuk
(2017, p. 142) verificou que varias concepcdes de deficiéncia permeiam as colocacdes
das entrevistadas. A autora registra que, para esse grupo, algumas vezes “a
deficiéncia € concebida como intrinseca aos alunos e, noutras, o foco desloca-se para
a importancia das interacdes estabelecidas com e pelos alunos”. As participantes
parecem acreditar que o diagnostico da deficiéncia pode ser alterado como resultado
da acao pedagdgica dos professores. “De uma maneira geral, as cursistas entendem
gue todos os alunos considerados com deficiéncia podem aprender, apesar de suas
limitagdes”, foi uma das conclusdes de Stelmachuk (2017, p. 135), bem como a
necessidade da formacao critica dos professores em suas formacdes iniciais e
continuadas.

Rasoppi (2019) investigou como as préaticas pedagogicas de educadores
baseados em aportes freireanos’ contribuem para a inclusdo de estudantes com
deficiéncia. A autora objetivou constatar como os principios freirianos se concretizam
na pratica curricular com estudantes do PAEE, considerando que os educadores
receberam uma formacéo além da técnica, “a formagéo para a humanizagao, para a
conscientizagado de todos e de todas da necessidade de enxergar o “diferente” além
de suas caracteristicas fisicas ou psiquicas” (2019, p. 121). Por fim, concluiu que, na
escola investigada, ainda existiam elementos que se apresentavam como barreiras
para as praticas inclusivas, entre eles: o preconceito por parte de alguns educadores
em relacdo aos estudantes PAEE; a ideia de que esses estudantes atrapalhavam o
andamento das aulas; e a inseguranca em trabalhar com esse publico-alvo.

Simultaneamente, a maioria dos educadores que recebeu alguma formacéo

7 Referem-se aos principios pedagdgicos baseados na producéo do educador brasileiro Paulo Freire,
que tem como premissa que o educador deve utilizar como estratégias: o didlogo, a participacao, a
reflexdo e a troca de experiéncias.
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continuada no contexto freiriano apresentou praticas inclusivas mais efetivas, ndo so
por terem ampliado seus conhecimentos teéricos, como também por discutirem e
partilharem suas dificuldades, anseios e experiéncias com o grupo de professores.

Melo (2014) investigou licenciados em Biologia apds o0 egresso do curso e as
suas representacdes sociais que orientavam suas acdes pedagdgicas para a inclusédo
de estudantes do PAEE como forma de compreender se o curriculo da licenciatura os
embasou para tal pratica e, ainda, quais foram as concepcdes de deficiéncia
percebidas nas praticas e discursos desses professores. A autora pode identificar que
as representacoes sociais de deficiéncia apresentadas pelos professores estavam
ligadas a imagem de “aluno que foge ao padréo de aluno concebido pela escola, e a
eles é atribuida caracteristicas do tipo afetividade, angelical, lentiddo, incapaz de
aprender, dentre outros” (Melo, 2014, p. 83-84). Melo considera que as
representacdes sociais sdo produto de uma apropriacao daquilo que é reforgcado sobre
as diferencas no modo geral (deficiéncia, género, raca, geracdo etc.). Assim, fica
evidente a necessidade de redimensionar as praticas de ensino mediante as
diferencas, a fim de que essas praticas sejam desenvolvidas na perspectiva da
educacéo inclusiva, discutindo sobre articulacdo de conhecimentos, fundamentos e
praticas. A analise dos dados demonstrou que criatividade, afetividade, sensibilidade,
comprometimento e protagonismo do professor foram eleitos como condi¢bes
atitudinais potencializadoras da inclusdo escolar pelos proprios sujeitos da pesquisa.
Os dados também levaram a verificacdo de que as representacdes sociais dos
professores estavam diretamente relacionadas ao movimento da crenca e da
descrenga, o que, segundo Melo (2014, p. 162), “potencializa tanto a inclusdo quanto
a exclusdo escolar de alunos com deficiéncia”. O resultado da pesquisa revelou a
necessidade do redimensionamento das acdes pedagodgicas — tanto nas escolas
guanto nos cursos de licenciatura —, uma vez que a proposta executada reforcava “a
imagem do aluno com necessidades educacionais especiais associada a concepgao
de deficiéncia e de aluno que foge ao modelo estabelecido pela sociedade”.

Araujo e Oliveira (2017) examinaram os discursos presentes no Portal do

Professor do MECS, referentes ao tépico “inclusdo da pessoa com deficiéncia”. Por

8 Em 2008, foi lancado o Portal do Professor do MEC, um ambiente virtual de formagdo permanente
que visa oferecer recursos de multimidia em formatos que atendam as especificidades de cada area e
espacos para sugestdes e trocas de experiéncias entre professores de diferentes locais do Brasil, com
formacéo e interesses distintos (Araujo; Oliveira, 2017).
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meio da analise das relacdes de poder-saber produtoras de deficiéncia, as autoras
puderam inferir que “este espaco, além de assumir um lugar importante na produgao
de verdades sobre 0s sujeitos atua instituindo praticas e definicbes pedagogicas de
muitos professores” (Araujo; Oliveira, 2017, p. 831). Araujo e Oliveira (2017)
observaram que os discursos sobre a deficiéncia no Portal do MEC eram atravessados
por enunciados que abordavam a inclusdo desses sujeitos de forma a circular
discursos relativos a adaptacdes curriculares, acessibilidade, oferta de atendimento
educacional especializado e formacéo de professores. Porém, as autoras destacaram
que, embora os discursos sejam atravessados pela inclusédo e pelos ideais de
igualdade de oportunidades, esses estdo baseados na ideia de que basta o estudante
estar inserido na sala de aula regular para estar incluso, “traduzindo-se em uma
concepcao integradora em relagdo a educagdo da pessoa com deficiéncia” (Araujo;
Oliveira, 2017, p. 837). Araujo e Oliveira também observaram que existia divergéncia
entre aquilo que os discursos dos profissionais enunciavam como um processo de
incluséo tranquilo, natural e sem maiores dificuldades, e o que de fato acontecia na
escola, comparando-se os discursos dos professores com as narrativas das pessoas
com deficiéncia sobre suas historias escolares. Ainda, ressaltaram que os discursos
do Portal do MEC pareciam apagar o saber escolar e evidenciavam o saber médico,
de forma a caracterizar a deficiéncia, balizando as concepcdes e compreensdes de
deficiéncia adotadas pelos professores que utilizavam esse canal de formacéo
continuada. Dessa forma, corria-se o risco de transformar o individuo em um caso
médico, instituindo o olhar do professor em formagcdo com um mecanismo
patologizante, obscurecendo questfes importantes a serem discutidas no processo
formativo de professores no ambito pedagdgico, das tecnologias assistivas, da
acessibilidade fisica e curricular.
O grande problema desse tipo de abordagem é o perigo de que a deficiéncia
se torne categorial, estética, que néo possibilite aos professores em formacéo
repensar dimensdes particulares da deficiéncia a medida que os contextos e
as circunstancias mudam. Ao objetivar a deficiéncia por meio de um saber
médico, tomando-a como objeto natural, corre-se o risco de considera-la

como algo puramente pessoal, e ndo como algo implicado na dindmica social
e politica vigente. (Araujo; Oliveira, 2017, p. 841)

Assim, essas autoras concluiram que as abordagens e discursos encontrados
no Portal do MEC levavam os docentes a pensarem o0s estudantes com deficiéncia
segundo parametros meédicos, o que contribuia para a construcdo de uma visédo

totalizadora da deficiéncia. Ademais, os docentes ndo problematizavam essa
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concepcdo e acabavam pautando suas praticas em parametros meédicos e
diagnosticos dos estudantes.

Carneiro e Uehara (2016), ao questionarem professores da educacdo béasica
sobre a insergdo dos alunos publico-alvo da educacgéo especial em classes comuns,
observaram que a concepcao desses professores sobre a inclusdo era, na maioria
das vezes, negativa. Ademais, os professores ndo se percebiam como agentes de
mudanc¢as necessarias e reivindicavam apoio e especializacdo para atuar com o
PAEE. O entendimento de que eles estavam diretamente envolvidos no processo de
inclusdo parecia distante da compreensdo dos professores, 0 que apontava para a
necessidade de uma formacdo continuada considerando a realidade desses
professores. A maioria dos professores participantes sugeriu que a sala de aula
comum n&o era o I6cus mais adequado para a escolarizacao dos estudantes do PAEE,
apontando como empecilho a falta de apoio, de recursos e de formacao, revelando
uma visdo homogeneizadora da educacéao, salientando que a inclusdo dependia do
tipo de deficiéncia do estudante, o que indicava falta de clareza sobre o papel da
escola.

Monteiro e Freitas (2023) identificaram a analisaram, por meio de uma
pesquisa-formacéo realizada com educadores, indicios das relacdes entre suas
concepcoes de deficiéncia, desenvolvimento humano e os sentidos atribuidos por eles
a inclusdo de estudantes com TEA. Por meio da andlise de dados, perceberam que o
modo como alguns educadores compreendiam a inclusdo desses estudantes e
entendiam a deficiéncia sustentava suas praticas escolares. As autoras encontraram
indicios de que, para alguns dos educadores envolvidos na pesquisa, a aprendizagem
de conteudos escolares pelos estudantes com TEA deveria preceder de um trabalho
de “corregcdo de comportamentos considerados inadequados” (Monteiro; Freitas,
2023, p. 22). As autoras ainda indicaram que as politicas educacionais para a
educacéo inclusiva reforcavam essa concepg¢éo, ao passo que ndo consideravam as
singularidades dos estudantes e impunham aos educadores tarefas que né&o
culminavam na melhoria da qualidade de suas praticas. Ademais, explicaram que:

Essas ideias estdo relacionadas a concep¢fes segundo as quais o
desenvolvimento humano é compreendido como um processo determinado
exclusivamente por fatores bioldgicos e a constituicdo orgéanica diferenciada

das pessoas com deficiéncia é considerada a causa das dificuldades
enfrentadas por essas pessoas. (Monteiro; Freitas, 2023, p. 22)
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Gesser e Martins (2019) indicaram que um programa de formacao de
professores para a educacao inclusiva, realizado com professores participantes de
uma especializacdo em Género e Diversidade na escola, na UFSC, contribuiu para
mudar as concepcoes de deficiéncia dos participantes. Muitos deles demonstraram, a
principio, uma compreensao de deficiéncia associada principalmente a ideia de que
essas pessoas sdo dignas de pena e caridade. Os relatos se aproximavam de uma
compreensao religiosa e médica da deficiéncia, e os autores afirmaram que essas
concepgOes nao advinham da falta de formacdo ou especializacéo, e sim de suas
experiéncias anteriores (na infancia, na vida social e até mesmo profissional) com
pessoas com deficiéncia. Outro aspecto relevante dessa pesquisa indicou que 0s
professores compreendiam o “professor assistente” como o profissional responsavel
pelo estudante com deficiéncia. Os autores observaram nos relatos intersegcdes da
deficiéncia com questdes de religido, género e sexualidade, bem como a associagéo
da condicao de deficiéncia a falta de capacidade, e concluiram que essa perspectiva
poderia contribuir para processos de opressao e exclusao social.

Pereira e Ximenes (2017, p. 93) afirmaram que “professores e praticas de
ensino sao os fatores fundamentais para o desenvolvimento da educacao inclusiva”.
Partindo dessa afirmacéo, assinalaram que é fundamental entender o que fazem os
professores em seu cotidiano, em suas realidades diversas, para efetivar a inclusédo
dos estudantes do PAEE. A partir dos dados coletados com professores de uma
escola municipal localizada no Distrito de Mosqueiro, Cidade de Belém, as autoras
observaram que 98% dos professores ndo se consideram aptos ou capacitados para
atuar no processo de inclusdo educacional. Ademais, 98% dos professores
participantes acreditavam que suas praticas pedagdgicas ndo eram apropriadas para
os estudantes com deficiéncia e que as metodologias utilizadas com esse publico nédo
poderiam ser as mesmas utilizadas pelos estudantes “regulares” (Pereira; Ximenes,
2017, p. 98). Assim, concluiram que, mesmo os professores se mostrando favoraveis
ao processo de inclusédo, eles ndo consideram suas metodologias suficientes para
atuar com o PAEE e indicavam a necessidade de adaptacdes curriculares
individualizadas para esse publico.

Ziesmann (2018) buscou compreender as concepg¢bes de inclusédo dos
professores regentes e os professores que trabalhavam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), com o objetivo de proporcionar praticas pedagogicas eficientes

para a incluséo dos estudantes do PAEE. A autora relacionou as praticas pedagogicas
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dos professores com esse publico como fundamentais para a efetivacdo da inclusao
dos estudantes do PAEE, tendo como pano de fundo tedrico a abordagem
sociocultural de Vygotsky. Os dados da pesquisa permitiram a autora afirmar que é
necessario que as relacdes interpessoais construidas no contexto escolar, entre
professor e aluno, devem superar a marca das concepc¢bOes de deficiéncia do
professor. Essa afirmacao aponta para uma perspectiva de incluséo por meio do afeto,
da empatia dos professores pelos estudantes do PAEE. Ziesmann (2018, p. 152)
acredita que o professor que “compreende a deficiéncia como uma anomalia e nao
modifica suas praticas em sala de aula jamais conseguira efetivar situacdes de
aprendizagem na sua escola com seus educandos”, e adiciona que (...) “Nao existe
interesse ou mudanca no processo quando o professor ndo vé um sujeito que tem
capacidade/potencialidade de aprender’. Sendo assim, a autora indicava a
necessidade de uma formacéao voltada para a compreensao e reflexao sobre relagbes
estabelecidas entre professor-estudante, e ndo apenas para o conhecimento teorico.

Maturana, Mendes e Capellini (2019) analisaram as concepc¢des dos
professores e familiares quanto a incluséo de estudantes com Deficiéncia Intelectual
nas escolas regulares, observando que essas concepc¢des dependiam da severidade
da deficiéncia do aluno, bem como das habilidades e atitudes dos profissionais. Um
fato interessante da pesquisa é que 9 dos 10 professores participantes tinham cursos
de especializacdo em educacéo especial e, mesmo assim, apontaram que precisavam
de mais formacao para atuar com o publico-alvo da educacao especial, indicando que
os programas nao foram eficazes, uma vez que “ndo provocaram mudangas nas
concepgdes e nas praticas pedagodgicas com estudantes do PAEE” (Maturana;
Mendes; Capellini, 2019, p. 4). Diante das dificuldades apontadas pelos professores
participantes, os autores perceberam a falta de conhecimento de estratégias
inclusivas, mesmo havendo uma quantidade consideravel de pesquisas nessa area.
Além disso, para os participantes, também parece haver algumas caracteristicas
proprias dos estudantes que favorecem ou ndo a sua escolarizacdo nas classes
regulares, atribuindo o problema ao estudante, e ndo a escola. Essa percepc¢ao
culmina, algumas vezes, na transferéncia desse estudante para uma escola especial.
Nesse sentido, os autores observaram que, para alguns professores, a escola
especial seria um local para tratar “casos dificeis ou ndo resolvidos”, gerando uma
sensacdao de alivio para o professor, bem mais do que um beneficio potencial para os

estudantes com deficiéncia (Mendes; Capellini, 2019). Por fim, as autoras alertaram
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para o fato de que esses processos de transferéncia dos estudantes para as escolas
especiais estavam intimamente relacionados ao conceito de deficiéncia detido pelos
profissionais e pela escola.

Vargas e Portilho (2018) realizaram um estudo em uma escola de educacgao
basica, modalidade Especial, em Curitiba, PR. Ressalta-se aqui que, por mais que o
estudo tenha sido realizado em uma escola especial, os professores participantes
possuiam experiéncias em escolas regulares, e suas falas revelaram concepcdes de
deficiéncia importantes para esta pesquisa. As autoras observaram que as
concepcOes dos professores estavam ancoradas em uma Visdo organicista da
deficiéncia, reforcando um trabalho voltado para a integracdo desses estudantes na
sociedade, e ndo em acdes educativas voltadas para a sua inclusado efetiva na
sociedade. A analise dos discursos dos professores oportunizou as autoras
compreenderem 0s sentidos atribuidos por eles aos estudantes do PAEE. Muitos
deles ndo se referiam a esses estudantes como “alunos”, e sim como “criangas”,
revelando uma ideia de que os estudantes da escola especial sao diferentes dos
demais. Ademais, as autoras sublinharam que os professores se referiam aos
estudantes do PAEE voltando-se para suas necessidades fisiologicas, revelando uma
“visdo organicista, bioldgica ou médica da crianca com deficiéncia” e reforgcando a
‘concepcdo empirista da aprendizagem, ocasionando a anulagdo da crianga na
relagdo pedagdgica professor/aluno” (Vargas; Portilho, 2018, p. 368), entendendo a
deficiéncia como “limitadora, negativa e determinante” (Vargas; Portilho, 2018, p. 370)
da constituicdo daquele estudante.

Por fim, apresentamos o trabalho de Oliveira (2016) que analisou as praticas
pedagdgicas inclusivas no cotidiano da educacéo infantil em uma Escola de Aplicacdo
da Universidade Federal do Para (UFPA). Ao analisar qualitativamente trechos das
entrevistas realizadas com os professores da escola, fica claro para a autora que, para
esse grupo, “ainclusao é um eterno aprender a aprender”, considerando as demandas
Unicas e diversas das criancas, mas também era um espaco onde os professores
tentavam responder as propostas da educacao inclusiva (Oliveira, 2016, p. 108). Outra
guestdo interessante nas falas dos professores participantes foi a garantia de um
cuidador para auxiliar no atendimento dos estudantes do PAEE, verificando a
dificuldade dos professores regentes em se responsabilizarem por esses estudantes.
Os professores também mencionaram a falta de formagdes continuadas realmente

eficazes para o trabalho com os estudantes do PAEE, o que gerava sentimentos de
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desconforto, medo e incapacidade para lidar com esses estudantes. Em contrapartida,
todos os professores relataram a pratica da observagao, de “olhar com outros olhos”
para as demandas desses estudantes, como uma pratica eficaz para a promog¢éo da
inclusdo dos estudantes do PAEE, concordando com uma “Pedagogia do Amor, da
Afetividade, Humanizadora” (Oliveira, 2016, p. 124). Esses relatos levaram a autora a
destacar que ha uma dicotomia nos discursos, que, embora revelem sentimentos de
angustia, rancores, descrencas, desesperos e medos, também deram espaco aos
sentimentos de satisfacéo, ternura e dever cumprido. A autora qualifica os discursos,
no geral, como “um tanto quanto romantizados e encharcados de doses
culpabilizadas” (Oliveira, 2016, p. 134).

Por meio da revisao de literatura detalhada, observamos que os professores
gue trabalham com estudantes PAEE possuem queixas e indagacdes semelhantes:
formacéo insuficiente; falta de apoio; desconhecimento acerca das deficiéncias e
transtornos dos estudantes. Ao mesmo tempo, sentem-se orgulhosos de suas
praticas, buscam formacdo continuada e empenham-se para efetivar a inclusdo
desses estudantes nas salas de aula regulares.

Quanto as suas concepc¢des sobre deficiéncia, nos trabalhos encontrados, os
professores ndo evidenciam em suas falas e acdes as suas concepcdes de
deficiéncia. No entanto, com um olhar atento dos pesquisadores, foi possivel
identifica-las nas entrelinhas dos discursos apresentados. Ademais, pdde-se constatar
gue os professores, em sua maioria, apresentam concepcdes de deficiéncia voltadas
para o campo médico, classificando os estudantes por diagndsticos e considerando-
0s incapazes de aprender.

Desse modo, verificamos que ha um campo fértil para as investigacdes que
abordam a formacdo dos professores em uma perspectiva inclusiva. Também é
preciso que essas pesquisas levem os professores a refletir acerca das concepcdes
sobre deficiéncia, aproximando-os de uma concep¢éao biopsicossocial da deficiéncia,
conforme preconiza a legislacdo e 0s movimentos sociais das pessoas com
deficiéncia. Além disso, nos trabalhos analisados, ao serem perguntadas suas
percepcdes sobre o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia em suas
salas de aula, os professores mencionavam, em sua maioria, despreparo e
necessidade de capacitacdo como tépicos principais de melhoria para realizarem esse
atendimento, certificando a necessidade urgente de atencdo sobre esses aspectos da

pratica docente com estudantes publico-alvo da educacao especial.
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CAPITULO 5: PERCURSO METODOLOGICO

5.1Aspectos éticos

Este estudo fez parte de subprojetos desenvolvidos na capital e na regiao
metropolitana de Minas Gerais, bem como em municipios do interior do estado,
ligados a um projeto maior, intitulado “Rede de apoio a inclusédo escolar de criancas
com deficiéncia”, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, por meio do CAAE -
68455823.5.0000.5149.

5.2 Caracterizacado do estudo

Esta pesquisa é de natureza descritiva com abordagem quanti-qualitativa. A
pesquisa descritiva propbe-se a apresentar uma descricdo completa, tanto
quantitativa quanto qualitativa, do objeto de estudo, possibilitando identificar e
estabelecer relacbes entre as variaveis do fenémeno observado (Gil, 2017; Marconi;
Lakatos, 2003; Prodanov; Freitas, 2013).

Sobre a abordagem quanti-qualitativa, Souza e Kerbauy (2017) explicam que a
pesquisa educacional exige a busca das relacdes e dos processos que constituem 0s
acontecimentos e expliguem a natureza dos movimentos pesquisados. Nesse sentido,
as autoras discorrem sobre a complementaridade das abordagens qualitativa e
guantitativa, considerando que ambas estdo intimamente relacionadas nessa busca
por relacdes muito particulares dos estudos sobre a educacéo e a escola. Devido a
realidade multifacetada sob a qual a escola se constitui, Souza e Kerbauy (2017, p.
37) indicam a possibilidade de se analisar as relagbes sociais em seus aspectos mais
“ecoldgicos” e “concretos”, que permite ao pesquisador aprofundar-se nos significados
mais essenciais dessas relacoes. E, ainda, a luz de Gatti (2002), indicam que:

guantidade e qualidade ndo estdo totalmente dissociadas na pesquisa, na
medida em que de um lado a quantidade é uma tradugdo, um significado que
é atribuido a grandeza com que um fendmeno se apresenta e do outro lado ela

precisa ser interpretada qualitativamente, pois sem relacéo a algum referencial
nao tem significacdo em si. (Souza, Kerbauy, 2017, p. 37)

Sobre a natureza ou tipo de estudo, para delinea-los, é preciso atentar-se a
fonte e a forma de apresentacdo dos dados. Segundo Gil (2017), também se
compreende que se trata de uma pesquisa documental, ja que o material consultado

€ interno e pertencente a um grupo de pesquisa. Trata-se, ainda, de uma fonte
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documental secundaria, uma vez que os dados analisados ja haviam sido coletados
por outros pesquisadores.

Sendo assim, considerando os autores citados, este estudo € documental do
tipo descritivo e caracterizado por uma abordagem qualitativo-quantitativa. Essa
caracterizacdo considerou 0s seguintes aspectos, que serdo aprofundados nas
secdes de geracédo e analise de dados:

a) o procedimento de coleta de dados: questionario online;

b) a fonte de obtencdo dos dados: banco de dados do grupo de pesquisa

Observatério de Redes de Apoio a Inclusdo Escolar (REDE);
c) a data de coleta dos dados: maio/2021 a setembro/2021;
d) o objetivo principal da pesquisa: descobrir a existéncia de relacdes entre as

concepcoes sobre deficiéncia e as praticas pedagogicas dos professores.

5.3Contexto ou local de realizacédo da pesquisa

Analisar o contexto em que os dados foram gerados é uma etapa importante
de uma pesquisa e da leitura desses dados, uma vez que é preciso considerar o
ambiente que permeia 0s sujeitos, seus ambitos social, cultural, econémico e
educacional.

Assim, consideramos importante apresentar os locais em que foi realizada a
pesquisa: municipios dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, localizados na Regiao
Nordeste do estado de Minas Gerais. Os participantes dessa pesquisa foram
professores das redes municipais e estaduais de ensino de cinco cidades dessas
regides.

Os Vales do Jequitinhonha e Mucuri tornaram-se nacional e internacionalmente
conhecidos pela vulnerabilidade econdmica e sdo marcados pela grande
desigualdade social. Esses rétulos surgem em razdo de grande parte da populacao
dessa regido viver abaixo da linha da pobreza, de acordo com os dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE) do ano de 2010, ja que ainda ndo foram
atualizados os ultimos dados do Censo de 2023. Segundo o IBGE, a parcela da
populacao que vivia com uma renda per capita mensal inferior a R$140,00 no Vale do
Jequitinhonha era de 32,18% e, no Vale do Mucuri, de 34,14% (IBGE, 2010).

O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida, realizada também

pelo IBGE, que avalia aspectos sociais de determinadas regides, incluindo a
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educacéo. O IDH dessas regides nao é apresentado pelo IBGE como um valor unico,
pois sdo compostas por diversos municipios vastos e heterogéneos. No entanto, de
forma geral, os municipios apresentam indices de desenvolvimento humano inferiores
a média estadual e nacional.

O Vale do Jequitinhonha é uma regido formada por 55 municipios, organizados
nas microrregides do Alto, Médio e Baixo Jequitinhonha. Ao todo, na regido, vivem
cerca de 950 mil pessoas, a maioria delas na zona rural (IBGE, 2010). E uma regi&o
muito rica em aspectos culturais, no entanto, midiaticamente conhecida pelos seus
problemas sociais e pelo estigma da escassez e da pobreza, de acordo com a
pesquisadora Elaine Nascimento (2009).

Seus problemas de ordens social e econémica sao agravados por fatores de
ordem ambiental, como a mineracdo predatoria e as catastrofes climéaticas que
assolam a regiao. H4 uma forte heranca indigena e negra nessa regido, que envolve
“grupos folcléricos, conjuntos arquitetdnicos e historicos e artesanato” (Nascimento,
2009, p.7). O artesanato é uma forma de manter viva a identidade local, além de
contribuir para a economia da regido. O patrimbnio histérico-cultural do Vale do
Jequitinhonha é referéncia para Minas Gerais e para o Brasil.

O Vale do Mucuri, por sua vez, € uma regido formada por 23 municipios e sua
populacdo € estimada em mais de 370 mil habitantes (IBGE, 2010). A regiéo,
caracterizada pela diversidade de recursos naturais e minerais, atrai o interesse de
grandes empresas de exploracdo desses recursos. Esse fato influencia na
organizacao social e econémica da regido, que, segundo o historiador Marcio Santos
(2020, p. 77), se constitui, de modo contraditério, como “uma regido de abundancia
convivendo com a escassez e o atraso”. Seu desenvolvimento se deu por meio da
exploracdo predatdria das matas, porém sem muitos investimentos na regido, que
gerou riqueza apenas para 0s proprietarios rurais, resultando em um quadro de grande
desigualdade social que persiste ainda hoje. Historicamente, o Vale do Mucuri foi
ocupado pela comunidade indigena, hoje representada pelo povo Maxacali. A cultura
indigena ainda possui bastante influéncia na regiéo, principalmente na culinaria rica e
variada. Apesar de ter sido uma regido povoada por comunidades indigenas, o Vale
do Mucuri também possui uma forte influéncia catdlica em suas tradi¢cdes culturais.
Considerando esse contexto, apresentaremos, a seguir, o perfil da amostra

selecionada para este estudo.
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5.4Geracédo de dados e instrumento utilizado

Os dados selecionados para este estudo foram provenientes de um banco de
dados de um projeto intitulado “Rede de apoio a escolarizagcdo de criangas com
deficiéncia em municipios dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri”. Para iniciar esse
projeto, questionarios digitais foram preenchidos por profissionais da educacéo das
redes de ensino estadual e municipal, atuantes em municipios dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri. Esses sujeitos participaram de um curso de formacgao
continuada promovido pelo Observatério de Redes de Apoio a Inclusdo Escolar
(OIEEI), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), do qual faco parte como
mestranda. O projeto intitulado “Rede de apoio a escolarizagdo de criangas com
deficiéncia em municipios dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri”® teve inicio no de
2021, sob a coordenacao das professoras Jaima Pinheiro de Oliveira e Ana Maria
Saraiva, ambas da Faculdade de Educacéo da UFMG.

Os dados que fazem parte desse banco foram obtidos apds o preenchimento
de um questionario via GoogleForms contendo 57 perguntas, sendo: 35 questdes
abertas e 22 questbes fechadas, que serdo detalhadas posteriormente. Esse
preenchimento ocorreu de forma autdbnoma pelos 247 profissionais participantes
(majoritariamente professores) entre os dias 13/05/2021 e 08/09/2021. Ao aceitarem
0 convite para participar da formagé&o, os profissionais recebiam um link (via grupo de
WhatsApp gerenciado por gestores das secretarias) e, ao abrirem esse link, tinham
acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), podendo manifestar
sua concordancia em participar ou ndo da acao formativa. Ao concordar, dava-se
seguimento as respostas do questionario.

Como técnica de pesquisa, de acordo com Gil (2008), o questionario possibilita
descrever caracteristicas da populacao pesquisada, bem como encontrar informacdes
para testar as hipoteses construidas, por meio da traducéo dos objetivos da pesquisa
em forma de questdes. Para o autor, o questionario é definido como:

Um conjunto de questdes que sao submetidas a pessoas com o propésito de
obter informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,

interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou
passado etc. (Gil, 2008, p. 121)

9 Mais informacGes sobre o projeto podem ser encontradas na pagina oficial do Observatério de Redes
de Apoio a Inclusdo Escolar: https://redesdeinclusaoescolar.com.br/projetos/jequitinhonha-mucuri/.
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Para Manzato e Santos (2012, p. 4), os questionarios podem viabilizar a coleta
de dados em estudos descritivos que visam “identificar as representacfes sociais e 0
perfil de individuos e grupos”. Nesse sentido, justifica-se 0 uso desse instrumento no
presente estudo, uma vez que o objeto principal desta pesquisa é a concepgao sobre
deficiéncia de professores.

Adicionalmente, Torini (2016) aborda o uso da internet e da tecnologia digital
como aliadas a técnica de coleta de dados por meio dos questionarios. Assim, o autor
define essa ferramenta como “um tipo especifico de instrumento eletrénico de coleta
de dados [...] enviado/recebido e preenchido pelos respondentes por meio da internet”
(Torini, 2016, p. 55). O uso dos questionarios on-line nessa pesquisa se deu pelo
contexto de pandemia da Covid-19 e pela possibilidade de alcancar um numero
expressivo de respondentes.

Em relacdo a elaboracdo do questionario, relacionaremos os blocos de
perguntas aos objetivos de analise das suas respostas. Primeiramente, para criar um
perfil dos sujeitos da pesquisa, solicitou-se informagdes sobre: formacéo inicial e
continuada; nivel de escolaridade; sexo biologico; idade; tempo de servico; e
experiéncia com a educacao especial.

Com o objetivo de conhecer as experiéncias anteriores dos professores com a
educacgdo especial, as perguntas realizadas estavam relacionadas as categorias de
atuacdao; atividades realizadas no ambito da educacgéo especial; experiéncias com o
publico-alvo da educacéo especial (PAEE); formacéo especifica para a educacao
especial; sugestdes de temas de trabalho, dentro dos estudos da Educacao Especial.

Para buscar compreender as concep¢des de deficiéncia e inclusdo dos
professores participantes, foram propostas perguntas relacionadas aos modelos de
compreensao sobre deficiéncia; desafios enfrentados para a inclusao escolar; publico-
alvo da educacdo especial; locus educacional dos estudantes do PAEE. Ainda,
oferecemos espago para que 0s participantes sugerissem outros temas de interesse
na area da Educacao Especial.

No campo dos planejamentos pedagogicos e das acles colaborativas, os
professores responderam perguntas com énfase em suas praticas pedagogicas. As
perguntas foram relacionadas as dificuldades para se trabalhar na perspectiva
inclusiva; a participagéo das familias dos estudantes do PAEE no processo de ensino
e aprendizagem; marcadores sociais de vulnerabilidade dos estudantes do PAEE;

apoio de outros profissionais em sala de aula; documentos norteadores da pratica;
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conhecimento acerca do Plano de Ensino Individualizado (PEI) ou Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI); recursos didaticos fornecidos pela escola que
auxiliassem no trabalho da incluséo; estratégias, atividades e praticas consideradas
inclusivas; pilares da préatica pedagdgica inclusiva; e relagdo com o contexto da
pandemia de Covid-19.

5.5Definicao da amostra

O banco de dados do qual foi extraida a amostra de participantes desse estudo
contava com 242 respondentes, porém, destes, 97,9% aceitaram participar da
pesquisa, sendo, portanto, 237 os respondentes que permitiram a analise de suas
respostas. Destes, 92,4% identificaram seu sexo bioldgico como feminino, 7,2% como
masculino e 0,4% como ambos.

Seguindo os caminhos metodoldgicos estipulados, foram definidos critérios
para selecionar os participantes desta pesquisa. Os critérios de exclusédo de respostas
foram escolhidos a luz da metodologia de andlise de conteudo (Bardin, 1977), tendo
em vista 0s objetivos desta pesquisa:

Geral: buscar relacbes entre praticas pedagoégicas sugeridas por professores para
trabalhar com perspectiva inclusiva e os modelos de compreensao de deficiéncia
(moral/religioso, médico, social e biopsicossocial) identificados em seus relatos.
Especificos: a) Identificar os modelos de compreenséao da deficiéncia (moral/religioso,
meédico, social e biopsicossocial) mencionados (diretamente e indiretamente) pelos
professores como norteadores de suas praticas; b) Analisar as praticas pedagdgicas
sugeridas pelos professores para a inclusado dos estudantes do PAEE nas salas de
aula comuns.

Dessa forma, o critério principal de inclusdo da amostra foi: ser professor. Na
amostra havia professores regentes, professores de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e professores de Apoio & Comunicagédo, Linguagem e Tecnologia
Assistiva (ACLTA), sendo este ultimo uma categoria especifica do estado de Minas
Gerais.

Os demais critérios de inclusdo foram: possuir experiéncia ou atuar diretamente
com estudantes do publico-alvo da educacao especial e possuir mais de 20 anos, ja
gue na amostra essa idade poderia ser um indicador de monitores ou profissionais de

apoio de estudantes com deficiéncia.
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Os principais critérios de exclusdo foram: ndo ser professor da educacao basica
e respondentes que indicaram divergéncias nos dados ou que nao responderam as
perguntas realizadas.

Apds seqguir esses critérios, foram selecionados 47 professores para fazer parte
do corpus desta andlise, configurando da seguinte forma a amostra desta pesquisa:
professores da educacdo basica com idade acima de 20 anos que possuiam
experiéncia e/ou atuavam diretamente com estudantes publico-alvo da educacéo

especial. A seguir, serdo detalhados dados do perfil desses participantes.

5.6 Perfil dos participantes

Conforme os procedimentos supracitados, os dados analisados nesta pesquisa
dizem respeito a 47 professores dos municipios dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri.
Tracaremos, agora, um perfil geral desses participantes, buscando compreender
melhor a amostra para, em seguida, contextualizar os resultados.

O gréfico 1 indica que, dos 47 participantes da pesquisa, obtivemos respostas
de 4 homens e 43 mulheres. Destes, aproximadamente 2,12% tinham entre 20 e 30
anos, 36,1% entre 30 e 40 anos, 42,5% entre 40 e 50 anos e 19,1% mais de 50 anos.
Observamos, portanto, uma maior incidéncia de professoras do género feminino e

entre 40 e 50 anos.

Grafico 1. Perfil dos participantes quanto a faixa etaria e género
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Fonte: elaborado pela autora.

Outros dados importantes para a caracterizacdo do grupo diz respeito a sua
formacdo inicial e continuada: 100% dos professores participantes possuiam uma ou
mais graduacdes em cursos diversos de licenciatura, como: Pedagogia (68%);
Educacdo Especial/lnclusiva (51%); Educacdo Fisica (4,2%); Ciéncias Bioldgicas
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(2,1%); Historia (4,2%); Letras (4,2%); Geografia (2,1%); e outros ndo especificados
(6,4%). Portanto, as informacfes obtidas por meio da analise inicial dos dados
esclarecem que os professores que atuavam com os estudantes do PAEE nas regides
pesquisadas possuiam a formacdo minima exigida pela legislacdo para atuar na
educacdao basica (Brasil, 1996), como pode ser observado no gréfico 2.

Grafico 2. Cursos de graduagéo concluidos pelos participantes
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Fonte: elaborado pela autora.

Sobre a formacéo continuada dos participantes, aproximadamente 46,8% deles
possuiam cursos de especializacdo (360h), 19,1% tinham curso de aperfeicoamento
(180h), 17% possuiam dois ou mais tipos de formacé&o continuada e 14,9% nao tinham

nenhum tipo de formacé&o continuada, como ilustrado no gréafico 3.

Gréfico 3. Caracterizagcdo dos participantes quanto a formacgéo continuada
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Fonte: elaborado pela autora.

Outro dado interessante para a caracterizacdo do grupo de professores
selecionados refere-se ao tempo de experiéncia na area da educacao béasica (gréafico
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4) e na area da educacéao inclusiva (grafico 5). Podemos observar que 42,6% dos
professores afirmaram ter de 5 a 10 anos de experiéncia na area da educacao basica.
Ja em relacdo a educacéo especial, 44,6% dos participantes alegaram ter menos de

5 anos de experiéncia.

Gréfico 4. Caracterizagdo dos participantes por Gréfico 5. Caracterizagdo dos participantes por
tempo de atuacgdo na educacéo basica tempo de atuacdo na educagdo especial
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Fonte: elaborado pela autora.

5.7Procedimentos de analise de dados
a) Analise quantitativa

Conforme mencionado, esta pesquisa se caracteriza por uma abordagem
mista, considerando as contribuicbes das andlises qualitativas e quantitativas dos
dados para a compreensédo do problema investigado. Nesse sentido, a abordagem
guantitativa foi fundamental para a organizagéo e categorizagdo dos dados obtidos
por meio das respostas ao questionario, além de contribuir para tracar um perfil dos
participantes selecionados.

A abordagem qualitativa foi utilizada, principalmente, durante a analise dos
relatos escritos dos professores, buscando compreender e interpretar as respostas
dadas por eles de forma subjetiva. Esclareceremos, a seguir, os procedimentos
utilizados para analisar cada tipo de dado.

Em relacédo aos dados quantitativos, foram empregadas técnicas de estatistica
descritiva baseadas em Oliveira e Oliveira (2011) e Prates (2017), entendendo que
esse método de pesquisa tem como objetivo fundamental o estudo de uma populacdo
— nesse caso, professores da rede basica de educacéo dos Vales do Jequitinhonha e

Mucuri.
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A estatistica descritiva, segundo Oliveira e Oliveira (2011), pode ser entendida
como um conjunto de técnicas para tratamento e analise de dados que permite obter
conclusdes sobre determinada populagdo. Com isso, a partir dos dados de uma
determinada amostra, o pesquisador pode “inferir conclusdes para toda a populacéo”
(Oliveira; Oliveira, 2011, p. 7). Nesse sentido, os autores indicam que o principal
objetivo deste método € obter “algumas caracteristicas amostrais” e, a partir dai,
construir “tabelas e gréaficos onde possa constar toda a informac¢éo na forma resumida”
(Oliveira; Oliveira, 2011, p. 7).

Para Prates (2017), a estatistica descritiva se preocupa com o tratamento
guantitativo dos fenbmenos cuja mensuracao e analise requerem um conjunto de
observagdes. No campo das ciéncias sociais, a estatistica “permite avaliar e estudar
as incertezas e os seus efeitos no planejamento e interpretacdo de experiéncias e
fenbmenos da sociedade” (Prates, 2017, p. 12).

De acordo com o autor, utiliza-se a estatistica descritiva em pesquisas em que
se obtém uma quantidade de dados grande demais para o pesquisador “captar
intuitivamente as informagdes” (Prates, 2017, p. 14) que os dados apresentam. Sendo
assim, esse método utiliza de “medidas-sintese” que possibilitam a interpretacdo dos
resultados de forma mais clara.

A representacdo dos dados por meio de tabelas e gréficos, indicada por Oliveira
e Oliveira (2011), caracterizou-se como etapa fundamental para obter um realce das
informacgdes provenientes dos questionarios. A construcdo das tabelas e graficos
permitiu observar frequéncias e tendéncias de respostas, além de agrupa-las de forma
tematica. A distribuicdo de frequéncia foi utilizada para dados de perfil dos
participantes e de categoriais obtidas e classificadas (classes) a partir das respostas
analisadas (Falcao; Régnier, 2000). Essa categoriza¢do permitiu o agrupamento a
partir de alguma caracteristica especifica, relacionada a um objetivo que se pretendia
responder. Esses procedimentos também auxiliaram na analise qualitativa dos dados.

Os softwares utilizados para o tratamento estatistico dos dados foram: Google
Planilhas e Microsoft Excel. Ambos utilizam planilhas e formulas préprias para a
tabulacédo e a organizacdo dos dados, além de possibilitarem a criacdo de graficos
sem a necessidade de exportar os dados. O GoogleForms, utilizado para a criagéo
dos questionarios utilizados, ainda, oferece uma interface com o Google Planilhas,

exportando todas as respostas obtidas para o aplicativo, facilitando a organizacéo e
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leitura dos dados. Essa integracdo proporcionou maior agilidade e flexibilidade para a

analise dos dados, justificando, assim, o uso dessas ferramentas.
b) Andlise qualitativa

Em relacdo a andlise qualitativa, foi utilizada a andlise de contetdo de Bardin
(1977), com foco para a analise de temas. Segundo a autora, esse tipo de método se
concentra na compreensao profunda e na interpretacao dos significados, experiéncias
e perspectivas dos documentos analisados — nesse caso, as respostas ao
questionario.

Nesse sentido, a andlise de conteddo deixa de ser uma andlise apenas
descritiva e passa a usar inferéncias do discurso analisado como técnica de
tratamento dos resultados, fornecendo informacfes suplementares ao leitor critico
daqueles dados (Bardin, 1997). A andlise de conteudo de Bardin possui critérios de
organizacdo especificos e bem definidos: codificacédo, categorizacéo e, por fim, a
analise dos resultados.

O contato inicial com os documentos, chamado de “leitura flutuante” por Bardin
(1997), permitiu elaborar hipéteses e aprimorar os objetivos da pesquisa. Ao iniciar a
leitura e organizacéo dos dados provenientes das 237 respostas autorizadas a serem
analisadas, observou-se que algumas das respostas obtidas ndo se configuravam
como relevantes para responder a pergunta de pesquisa proposta e, portanto, foram
excluidas da amostra de analise dos dados.

Dando continuidade ao caminho metodologico baseado em Bardin (1997),
realizamos o processo de codificagdo dos dados. Esse procedimento leva o
pesquisador a refletir sobre a razdo pela qual se faz uma analise dos dados como
estes serdo analisados. A codificagdo dos dados pode ser entendida como uma
traducéo das respostas dos participantes por meio de categorias de analise ou, nas
palavras da autora, “unidades de registro”.

Tao importante quanto os cédigos criados através dos dados lidos, segundo a
autora (1997), € compreender os significados que a mensagem fornece, ou seja,
observar se os conteudos encontrados estdo ligados aos codigos criados. Portanto,
durante o processo, as unidades de registro criadas foram: a) modelos de
compreensao sobre deficiéncia; b) conhecimentos acerca da Educacgao Especial com

perspectiva inclusiva; c) estratégias e praticas inclusivas na sala de aula comum. Por
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fim, os resultados foram apresentados por meio de gréficos, tabelas e quadros, e
discutidos a luz da literatura ja apresentada, assim como de literatura especializada

complementar.

CAPITULO 6: RESULTADOS E DISCUSSAO

O objeto de estudo desta pesquisa foi a concepcéao de deficiéncia apresentada
pelos professores em municipios dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, em Minas
Gerais. Por meio da analise das respostas descritas nesta secdo, pretendemos
construir um didlogo entre autores dos campos da Educacao Especial e da formacédo
de professores com as respostas dos participantes.

Além disso, objetivamos analisar, a luz das teorias supracitadas, a influéncia
da concepcéo sobre deficiéncia dos professores em suas praticas pedagoégicas com
os estudantes do publico-alvo da educacao especial.

6.10s modelos de compreenséao sobre deficiéncia

Primeiramente, perguntamos aos professores qual modelo de concepcao sobre
deficiéncia estava mais presente em seu cotidiano. As opg¢des de resposta eram:
médica, social e biopsicossocial. Cada respondente s6 podia selecionar uma opcao.
Por meio da anélise quantitativa das respostas dos professores, a concepc¢éo social
da deficiéncia foi apontada como a mais presente no dia a dia escolar (51%). A
perspectiva médica também foi bastante citada pelos professores (30%) como a mais
presente em seu dia a dia, enquanto a perspectiva biopsicossocial foi mencionada por

menos professores (19%), o que pode ser observado no grafico 6.
Grafico 6. Concepcdes sobre deficiéncia presentes no dia a dia dos professores
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Fonte: elaborado pela autora.
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Ainda na mesma questéo sobre a concepcao de deficiéncia mais presente no
dia a dia dos professores, pedimos que eles justificassem suas escolhas. As
justificativas dos participantes nos permitiriam analisar se o que eles entendiam como
concepcgao “médica”, “social” ou “biopsicossocial’ realmente se relacionava com suas
praticas do cotidiano. As respostas foram abertas, possibilitando que os professores
as redigissem e usassem 0s termos mais conhecidos por eles. Algumas das respostas

podem ser observadas no Quadro 2.

Quadro 2. Concepcdes de deficiéncia observadas nas respostas dos professores

Tipos de concepcbes

NG Exemplos de respostas que as representam
sobre deficiéncia P P q P

“Porque qualquer atividade a desenvolver e avaliar o aluno é
preciso de um laudo do médico”.

“E sempre necessério olhar o que dizem os laudos”.

“Para desenvolver um trabalho com o aluno e promové-lo é
necessario um laudo médico”.

“Porque a deficiéncia do aluno é através do laudo médico”.

Modelo médico

“Porque ha barreiras na sociedade”.

“Porque ele é uma expressao baseada na percepcao social da
deficiéncia, pois esse modelo observa deficiéncia a partir de
barreiras dentro da sociedade”.

Modelo social (respostas
coerentes com a literatura
especializada)

“O modelo social possibilita a interagdo e convivéncia nos
Modelo social (respostas diferentes espacgos sociais”.
incoerentes com a literatura | “Porque esse modelo trabalha a integragcédo social dos alunos”.
especializada, voltadas para | “Porque é nesse contato social do dia a dia que ficamos mais
o sentido da socializacdo do | préximos do aluno com necessidade especial”.
estudante) “Porque faz parte da sociedade lidar com pessoas com deficiéncia
e suas limitagoes”.

“Devido a avaliagdo e a préatica pedagdgica serem feitas através da
observagao do TODO do aluno, o conjunto”.

Modelo biopsicossocial “O nosso trabalho esta sempre pautado no atendimento ao aluno
de forma integral, no sentido de fazer valer os seus direitos como
cidadao”.

Fonte: elaborado pela autora.

Ao relacionar as respostas fechadas as suas justificativas abertas, foi possivel
observar que alguns professores ndo tinham clareza quanto aos conceitos de
concepcao sobre deficiéncia. Isso é observado, quando, por exemplo, 36% deles
indicaram em suas respostas definicdes e exemplos que se distanciavam da
concepcao mencionada por eles na resposta anterior. Uma representagao visual
dessa segunda analise pode ser observada no grafico 7, que indica a frequéncia (%)
de justificativas condizentes as concepcdes sobre deficiéncia apontadas pelos

professores na primeira questdo. O objetivo dessa analise é compreender se 0s
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participantes escolheram a concepcéo sobre deficiéncia que de fato se relaciona a
sua pratica. Ou seja, compreender se esses professores entendiam e sabiam explicar

0S conceitos de concepcao sobre deficiéncia.

Grafico 7. Analise das justificativas dos participantes acerca dos modelos de concepc¢édo sobre
deficiéncia apontados

Social Biopsicossocial Médica

m Respostas divergentes da definicdo da literatura

m Respostas condizentes com a definigdo da literatura

Fonte: elaborado pela autora.

Ao analisar qualitativamente as respostas dos professores, observamos que as
justificativas que mais se aproximaram da concep¢ao mencionada pelos professores
foram referentes a concepcao médica da deficiéncia. Isso indica que, para os
professores, 0 conceito da concepcdo médica €& mais compreensivel,
possivelmente, por ser um viés mais divulgado socialmente ou de uma construgédo
histérica muito predominante até os dias de hoje. Ao todo, 93% dos professores que
responderam que essa concepcado estava mais presente em seu dia a dia
apresentaram em suas respostas aspectos como: priorizacdo dos laudos,
categorizacdo das deficiéncias e uso de medicamentos como condi¢cdo para a
inclusdo dos estudantes em sala de aula comum.

Segundo Franga (2010, p. 59) “a deficiéncia € comumente entendida como um
fenbmeno do corpo, no qual a auséncia de partes ou limitagcdes funcionais séo
elementos definidores”. Para o autor, essa concepc¢éo € percebida majoritariamente
na sociedade devido as suas proximidades com o senso comum. Além disso, percebe-
se uma difusdo de parametros e conceitos da area da saude (laudos, medicacoes,
terapias e intervencfes) como fundamentais para a participacdo desses estudantes
Nnos espagos escolares.

Em relacdo aos professores que alegaram que a concepcdo social da

deficiéncia estava mais presente em seus cotidianos, 17% desse grupo apresentou
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justificativas coerentes com a concepcdo social da deficiéncia, mencionando as
barreiras da sociedade como impedimentos para a participacdo efetiva desses
sujeitos. Entretanto, observamos que, para 83% de respondentes desse grupo, a
concepcdo social da deficiéncia nas escolas estava mais relacionada a
interacao dos estudantes do PAEE com os colegas, professores e com o0 espago
escolar, num sentido mais habitual da palavra “social” e menos relacionado a
efetivacdo da aprendizagem e da superacado de barreiras que impedem a participacao
efetiva desses sujeitos na escola e na sociedade.

Observamos que o nome “modelo social de compreensao sobre deficiéncia”
apresenta certa dubiedade semantica, devido ao termo “social’. O termo “social”
refere-se a interacdo entre o0s sujeitos, gerando, para alguns professores, o
entendimento de que esse modelo priorizaria 0 aspecto de socializagdo promovido
pelo espago escolar mediante o aspecto pedagogico. No entanto, o termo “social”,
aqui, refere-se ao deslocamento da deficiéncia do corpo para a sociedade. A partir
disso, tem-se 0 entendimento de que a deficiéncia é uma situacdo que acontece
durante a interacao social, na relagdo da pessoa com deficiéncia e a sociedade.

Essa ambiguidade apresentada nas respostas dos professores pode ser
explicada por Franca (2010, p. 71). O autor percebe que ha, na préatica, uma
“‘incapacidade de transcender o imperativo do corpo e perceber a deficiéncia como um
desvio social’. Por esse motivo, afirma que compreender o modelo social da
deficiéncia ainda € desafiador para muitas pessoas.

Dentre os professores que mencionaram a perspectiva biopsicossocial da
deficiéncia como a mais presente em seus cotidianos, 44% deles apontaram em suas
respostas conceitos como: desenvolvimento integral do sujeito e a valorizacdo das
habilidades e potencialidades desses estudantes — aspectos elementares para uma
pratica pedagogica que tem como principio a concepc¢ao biopsicossocial da
deficiéncia. De acordo com Oliveira (2022, p. 23), nesse modelo de compreenséo da
deficiéncia, existe uma ideia de interacdo e relacdo entre as dimensdes médicas,
psicologicas e sociais que, ainda, séo influenciadas pelos fatores ambientais. Dentre
as 56% das respostas que n&o apresentaram conceitos que representavam a
perspectiva biopsicossocial, os professores mencionaram aspectos que dialogavam
com as perspectivas médica e social e/ou respostas inconclusivas. Esse dado nos
leva a refletir que, possivelmente, os participantes tém duvidas quanto ao

significado da palavra “biopsicossocial” ou do que ela representa.
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A Ultima questédo desse segmento indagou aos professores sobre as principais
dificuldades para o trabalho com os estudantes do PAEE. 30% dos participantes
mencionaram dificuldades relacionadas a aspectos da organizagao escolar: falta
de colaboracao dos outros profissionais, estrutura fisica do espaco e falta de materiais
e recursos pedagoégicos.

Para 17% dos participantes, as maiores dificuldades eram pedagdgicas,
indicando como desafios: as adaptacdes das atividades e as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes. 21% dos professores indicaram as dificuldades de
socializagéo e interacao entre os estudantes do PAEE e os seus colegas e na relagcéo
entre professor-estudante, além do estigma presente no ambiente escolar, como
maiores desafios para o seu trabalho. Para 13% dos participantes, as dificuldades
estavam ligadas a falta de apoio e compromisso das familias com o desenvolvimento
de seus filhos.

Como os dados foram coletados em um trabalho realizado no ano de 2021, em
contexto pos-pandemia de Covid-19, 9% dos professores mencionaram a pandemia
como dificultador para o trabalho com os estudantes do PAEE. Para 6% dos
professores, as dificuldades estavam relacionadas as especificidades das deficiéncias
e pouco conhecimento acerca dos laudos médicos, reforcando a presenca da
concepcgdo médica de deficiéncia no seu cotidiano. Ainda, um fator que dificultou a
andlise desses dados foram os 4% de professores que deram respostas inconclusivas

ou incompletas. A analise quantitativa dos dados pode ser observada no gréfico 8.

Gréfico 8. Principais dificuldades para trabalhar com os estudantes do PAEE

Organizacao  Socializagao e Pedagogicase Relagdocoma Pandemiade Conhecimento  Inconclusivo
escolar interacao de aprendizagem familia Covid-19 acerca das
deficiéncias

Fonte: elaborado pela autora.
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Em uma andlise qualitativa das respostas, foi possivel observar que as
dificuldades mencionadas pelos professores se relacionavam as concepcodes
de deficiéncia aqui estudadas, uma vez que, ao todo, 57% dos participantes
atribuiam as dificuldades do seu trabalho as particularidades provenientes das
deficiéncias dos estudantes do publico-alvo da educacéo especial.

Nas respostas dos professores, ao relatarem suas dificuldades de trabalho com
esse grupo, foi possivel observar que as mencdes as dificuldades dos estudantes
sobressairam-se as barreiras sociais, atitudinais, fisicas, curriculares e outras que
podem impedir a participacao desses estudantes no espaco escolar.

Todavia, ndo podemos deixar de observar que 30% dos participantes citaram
dificuldades relacionadas a organizacdo escolar e 9% dificuldades relacionadas a
pandemia da Covid-19 e ao ensino remoto. Concluimos que essas respostas nao
apresentavam queixas que transparecem as concepcOes de deficiéncia dos
professores participantes, visto que esses fatores prejudicavam o trabalho de qualquer
professor.

No entanto, mesmo que ndo se relacionassem a concepc¢ao de deficiéncia dos
professores, entendemos que as queixas sobre a caréncia de material pedagogico,
falta de acessibilidade fisica, precarizacédo do ensino e pouco apoio e colaboracéo da
equipe foram fatores que afetaram e dificultaram o trabalho dos professores. Essas
demandas precisariamm ser levadas em conta, uma vez que indicavam que uma
grande parte das dificuldades para a efetivacdo do processo de inclusdo escolar
estava relacionada a qualidade da escola de modo geral.

Novoa (2017) é categorico ao afirmar que a formacao de professores ndo é a
Unica resposta para todos os problemas educativos. Segundo o autor (2017, p. 1130),
ha uma dimensé&o e uma responsabilidade da escola que sdo de cunho coletivo, e que
‘ndo se esgotam num entendimento individualizado do trabalho docente”.
Desconsiderar essa dimensao pode implicar a visdo de que os professores séo
capazes de resolver todas as lacunas e problemas existentes na educacéo, e que a
falta de apoio, condi¢cBes e recursos ndo influenciam a qualidade do trabalho docente.

Ainda, muitos professores apresentaram queixas relacionadas ao ensino
remoto emergencial, que surgiu como uma forma de enfrentamento a contaminacao
pelo virus da Covid-19. Mesmo esse aspecto ndo se relacionando as concepc¢des
sobre deficiéncia dos professores como dificultadores para a inclusdo, julgamos

importante problematiza-lo como fator desfavordvel as praticas inclusivas.
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Consideramos que o periodo pandémico deixou marcas em toda a sociedade,
especialmente nos professores. O ensino remoto emergencial foi um obstaculo para
professores e estudantes em todos 0s niveis de ensino e acarretou prejuizos
significativos para todos, ndo apenas para os estudantes do publico-alvo da educacéo
especial.

Alves (2022) analisou as alteracdes realizadas nas politicas de educacéao
especial no Brasil durante o periodo de vigéncia da pandemia de Covid-19 e concluiu
que esse contexto amplificou as desigualdades j& vivenciadas por esse publico nas
escolas. Além disso, legitimou discursos acerca do uso das tecnologias e da educacao
a distancia como caminhos para a educacéo de pessoas com deficiéncia. No entanto,
para a autora (2022, p. 146), esses discursos apresentaram uma proposta de
“desescolarizacédo” desses estudantes, ofertando uma formagdo minima, esvaziada
de contetdos e contraria a diversidade defendida pela educacdo especial na
perspectiva inclusiva.

Alves (2022) anunciou, ainda, que esses discursos difundidos durante o periodo
pandémico indicaram muito mais do que ideias temporarias e emergenciais para
aguele momento. Por tras desses discursos, a autora observou uma Visdo
hegemonica e mercadoldgica de educacéo, que parece ter o objetivo de

criar o consenso entre os professores de que as condigBes impostas pelo
capitalismo sdo as Unicas possiveis. Os professores usaram recursos
proprios para realizar o trabalho docente, trabalharam em condi¢bes
precarias e foram responsabilizados pelos resultados dos estudantes. Apesar

destas condi¢cdes desumanas impostas, sdo convidados a desenvolver suas
competéncias socioemocionais. (Alves, 2022, p. 147)

Mesmo ndo aprofundando-nos nessa linha de pesquisa, gostariamos de
enfatizar aqui que as consequéncias da pandemia de Covid-19 para a educacéo
especial precisam continuar a ser discutidas e consideradas no ambito da formacéo
de professores, uma vez que esse momento histérico deixou marcas nao apenas nas
praticas pedagogicas dos professores, mas também em suas relacfes sociais e nas
politicas publicas para a educacao.

Em tempo, retornamos as analises qualitativas das respostas dos professores
que indicaram que suas maiores dificuldades em trabalhar com o publico-alvo da
educacdo especial estavam relacionadas a aspectos que remetiam as deficiéncias
desses estudantes. Ao considerarem que as dificuldades pedagdgicas, de

aprendizagem e na socializagdo eram naturais aos estudantes PAEE, causadas pela
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deficiéncia desses sujeitos, e ndo pela estrutura escolar e de conhecimento a qual
eles eram expostos nas salas de aula comuns, esses professores ancoraram suas
percepcdes sobre os estudantes com deficiéncia no modelo médico da
deficiéncia. Segundo Rodrigues e Leite (2010), esse entendimento pode ser
consequéncia das definicbes do que é “normal” e “atipico” nos parametros
comportamentais, sociais e de aprendizagem. Reforcando a compreensao de que,
para 57% dos professores participantes, as dificuldades vivenciadas pelos estudantes
PAEE eram inerentes a sua condicdo de deficiéncia, por desviarem as condutas
“tipicas”. No quadro 3, apresentamos exemplos de respostas desse grupo de
professores e, posteriormente, uma analise qualitativa de cada categoria de

respostas.

Quadro 3. Dificuldades dos professores em trabalhar com o publico-alvo da educacé&o especial

Dificuldades mencionadas Exemplos de respostas que as representam

“O trabalho é maravilhoso, porém desgastante, pois o progresso do
aluno ¢ lento”.

“As vezes ndo ver retorno do trabalho proposto para o aluno”.
“Adaptar as atividades de acordo com a realidade do aluno”.

Dificuldades pedagdgicas

“Levar os demais a compreender que é preciso aceitar o outro”.
“A aceitagdo dos demais. Muitos tém preconceito, muita
indiferenca. E muitas vezes eu tentei mostrar que somos todos
iguais, mas eles ndo aceitam”.

“Lidar com o preconceito”.

“Acesso ao aluno e interagéo”.

Socializacao e interagéo

“Alguns pais nao tém interesse em ajudar, acham que é obrigacéo
S0 do professor e da escola”.
“Pais que ndo se comprometem com a aprendizagem do aluno”.

Relacionamento com a
familia

Fonte: elaborado pela autora.

Primeiramente, analisamos as respostas dos professores que apontaram
dificuldades pedagdgicas e de aprendizagem dos estudantes do PAEE como aspectos
dificultadores para o seu trabalho. Por meio da andlise das respostas, podemos inferir
que esses professores ja presumiam que os estudantes do PAEE ndo possuiam
condicbes de permanecer em sala e participar das aulas, independentemente das
estratégias utilizadas por eles. Os professores também apontaram como obstaculo a
necessidade de adaptar, para os estudantes do PAEE, as atividades propostas para
a turma, além da dificuldade de manter esse aluno dentro de sala de aula.

Esses professores ndo atribuiam os problemas de aprendizagem dos

estudantes as suas praticas, e sim aos laudos e deficiéncias deles. Por outro lado,
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pareceram compreender as adaptacdes de suas praticas como fator essencial para a
escolarizacado dos estudantes do PAEE na sala de aula comum, desconsiderando a
possibilidade de promover praticas mais inclusivas.

Todos esses fatores reforcam uma concepcdo médica da deficiéncia, na qual o
professor categoriza esses estudantes em um grupo segregado dentro da sua sala de
aula. Esses professores, de acordo com Oliveira (2021), localizam a deficiéncia no
plano individual, orientando suas praticas por conceitos enviesados que tém acerca
de cada tipo de deficiéncia. Ademais, parecem desconsiderar que cada pessoa
aprende de um jeito, independentemente de ter ou ndo uma deficiéncia. Em uma
perspectiva formativa, podemos auxiliar esses professores a construirem a ideia de
gue a oferta de praticas pedagdgicas universais e inclusivas possibilita que mais
estudantes participem de suas aulas e se beneficiem dos conteidos ministrados, o
que favorece a aprendizagem de todos os estudantes

O segundo grupo de andlise diz respeito aos professores que apontaram
aspectos da socializacdo e da interagdo dos estudantes do PAEE como o maior
desafio para realizar o trabalho com esse publico. Ao analisar as respostas desse
grupo, observamos que esses professores compreendiam que existem barreiras
sociais e atitudinais no ambiente escolar, que se evidenciam na interacdo entre os
estudantes.

Ademais, em algumas respostas, foi possivel observar que os professores
deslocavam os desafios advindos das dificuldades de socializacdo dos estudantes do
PAEE para o meio social, ou seja, para os outros estudantes. Em funcao disso,
inferimos que esses professores tendiam a adotar uma concepcao social da
deficiéncia. Contudo, esses docentes pareceram se abster da responsabilidade de
promover a reducdo dessas barreiras, acentuando as dificuldades de socializacdo e
interacdo dos estudantes. Apesar de demonstrarem reconhecer que a deficiéncia esta
na relacdo do sujeito com o meio, e ndo no sujeito, alguns professores pareciam
considerar que a retirada das barreiras levaria, quase que instantaneamente, ao
exercicio da independéncia e ao desenvolvimento das capacidades das pessoas com
deficiéncia.

Assim, os principios hegeménicos continuavam perpassando a concepc¢éo
social da deficiencia em alguma medida, e, por isso, 0s professores apontavam
dificuldades em participar e se responsabilizar pelo processo de inclusdo dos

estudantes do PAEE. Mostra-se necessario, portanto, uma formacéo que explicite aos
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professores que faz parte da sua funcédo, ao mediar o processo de inclusdo desses
estudantes, buscar superar as concepc¢des hegemonicas da sala de aula. O professor
deve propiciar estratégias para a socializacdo entre todos o0s estudantes que
valorizem a diversidade presente na sala de aula. Essa superacdo de uma viséo
uniforme, padrdo e ideal de estudante também se caracteriza como a eliminacéo de
uma barreira que se apresenta no espaco escolar.

No terceiro grupo, analisamos as respostas dos professores que indicavam o
relacionamento com a familia dos estudantes do PAEE como o maior desafio para o
trabalho com esse grupo. As respostas abordaram aspectos como a comunicacao, o0
envolvimento e o descompromisso das familias como dificultadores para o seu
trabalho. E evidente que a relacdo entre familia e escola resulta em beneficios para o
sucesso escolar dos estudantes. O envolvimento dos responsaveis nos assuntos
escolares reflete no engajamento dos estudantes e, provavelmente, em uma maior
participacdo em sala de aula. Sabemos também que, no campo da educacao
inclusiva, a integragdo entre a escola, a familia/sociedade e os profissionais de saude
gera resultados positivos para o processo de inclusao escolar desses estudantes. No
entanto, por meio da analise das falas desses professores, podemos inferir que eles
compreendiam a familia como parte intrinseca ao estudante do PAEE, como se o
estudante néo tivesse possibilidade de aprendizagem sem o apoio dos familiares.

Ao cobrarem um engajamento das familias no processo de aprendizagem dos
estudantes, esses professores se distanciavam desse processo, procurando partilhar
0 seu papel, a sua tarefa enquanto educador com outros atores que faziam parte da
vida dos estudantes do PAEE e até mesmo se eximir da responsabilidade do fracasso
escolar deles.

Brito e Silva (2019) realizaram uma pesquisa com familiares de estudantes do
PAEE sobre sua relacdo com a escola que demonstrou um movimento contrario ao
indicado pelos professores. As autoras constataram que as familias gostariam de
receber da escola “informacdes sobre a deficiéncia manifestada pelo filho, direitos,
servicos de apoio, assim como orientacdes Uteis para a criacdo e educacgao dos filhos”
(Brito; Silva, 2019, p. 1130). Ou seja, as familias esperavam que a escola se tornasse
uma rede de apoio capaz de oferecer o suporte necessario para o enfrentamento de
suas dificuldades cotidianas (Brito; Silva, 2019, p.1130-1131). Ja os professores

entendiam que as familias e cuidadores principais deveriam participar de todos os
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contextos e grupos que esses estudantes frequentassem e, ainda, assessorar 0S
demais envolvidos para o atendimento dos seus filhos.

A parceria entre familia e escola esta prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Brasil, 1996), que indica que as escolas devem “[...] articular-se com as
familias e a comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a
escola”. No caso das familias de estudantes do PAEE, essa relacdo deve ser
construida e fortalecida com base na necessidade de suporte para as familias,
considerando a escola enquanto local de efetivagdo de politicas publicas.

Portanto, as analises quantitativas e qualitativas das respostas dos 47
professores participantes apresentadas nesta se¢ao nos permitem chegar a algumas
conclusoes:

a) A concepcao social sobre deficiéncia foi a mais indicada pelos professores
como presente em seu dia a dia. No entanto, ao justificarem suas escolhas, 38% dos
participantes ndo demonstram clareza quanto aos conceitos de concepcdo sobre
deficiéncia.

b) A concepcdo meédica sobre deficiéncia € a que os professores mais
compreendem, provavelmente por ser mais divulgada e mais proxima aos conceitos
de senso comum sobre deficiéncia.

c) O conceito por tras da perspectiva social sobre deficiéncia parece estar mais
relacionado ao sentido interacionista da palavra “social” e menos relacionado ao
deslocamento da deficiéncia do sujeito para a sociedade, indicando que o0s
professores entendem de forma imprecisa o0 modelo social da deficiéncia.

d) O termo “biopsicossocial” ainda é desconhecido para os professores
participantes, que o relacionam a outros modelos de concepgao e crencas acerca da
deficiéncia.

e) Os professores participantes atribuiram as principais dificuldades para realizar
0 seu trabalho aos laudos e deficiéncias dos estudantes do PAEE. Essa constatacéo
evidencia a concepcao médica dos professores, ao entender que a deficiéncia é um
limitador para o seu trabalho com aquele estudante.

f) Os professores ndo atribuiam os problemas de aprendizagem dos estudantes
as suas praticas pedagogicas baseadas em um modelo de estudante “padrao”
construido ao longo da histéria da educacao e das relagbes humanas, de um modo

geral.
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g) Os participantes compreendiam as adaptacdes e adequacdes das atividades e
praticas pedagogicas como fator essencial para a escolrizacdo dos estudantes do
PAEE na sala de aula comum, desconsiderando a possibilidade de promover praticas
mais inclusivas.

h) Para os professores participantes, as familias eram responsaveis pelo
processo de inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia, bem como pela
formacéo social e pelos cuidados fundamentais desse estudante. Logo, esse se torna
mais um aspecto que contribui para a conclusdo de que o modelo médico da
deficiéncia prevalece nas concepcdes dos professores participantes.

6.2Estratégias e praticas inclusivas na sala de aula comum

Antes de perguntar aos participantes efetivamente sobre suas praticas
pedagdgicas com o PAEE, nds os questionamos sobre o que eles consideravam
necessario para compreender o processo de inclusdo escolar.

A partir da analise das respostas dos professores, objetivamos entender quais
aspectos eles consideravam fundamentais para garantir a participacdo e
aprendizagem dos estudantes do PAEE nas salas de aula comuns. A principio,
realizamos a leitura das respostas e, em seguida, as classificamos nas seguintes
categorias: “politicas publicas”; “formacgado”; “conscientizagdo”; “intervengao
pedagogica”; “inexistente”; e “inconclusivo”. As categorias foram nomeadas
considerando expressodes citadas pelos professores e seus sindnimos. Os resultados

estdo indicados no grafico 9.

Grafico 9. Aspectos necessarios para a compreensado do processo de inclusdo escolar

30%
- 28%

17%
15%
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Formacao Intervencao Politicas publicas Conscientizagao Inconclusivo Inexistente
pedagogica

Fonte: elaborado pela autora.
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O aspecto mais citado pelos professores como necessario para compreender
0 processo de inclusédo escolar dos estudantes do PAEE nas salas de aula comuns
foi a “formagao”. De acordo com as respostas, 30% deles acreditavam que a propria
formacao ainda era insuficiente para ofertar uma educacao inclusiva nas escolas. Em
seguida, 28% dos participantes indicaram que as politicas publicas eram
fundamentais para compreender esse processo,17% das respostas abordaram
guestBes relativas as intervencdes pedagdgicas para os estudantes do PAEE,
referindo-se as adaptacfes de atividades e estratégias diferenciadas para a
escolarizacdo desse publico, e 15% dos participantes alegaramm que era necessario
conscientizar a populacéo sobre a presenca desses estudantes nas escolas regulares,
revelando uma concepcao voltada para a empatia e solidariedade com esse grupo.
Por fim, 4% dos respondentes n&do acreditavam na inclusao escolar e deixaram isso
bem claro em suas respostas. Os 6% restantes deram respostas inconclusivas ou
deixaram em branco.

Foi feita uma analise qualitativa das respostas com o objetivo de apreender
sobre as concepcoes de deficiéncia que atravessavam os discursos dos professores
e suas ideias acerca da inclusédo escolar. Alguns exemplos das respostas de cada

categoria podem ser observados no quadro 4.

Quadro 4. Elementos fundamentais para ainclusdo dos estudantes do PAEE nas salas de aula comuns,
segundo os professores

Categorias Exemplos de respostas

“Formacéo e especializacdo para melhor atender o publico-alvo”.

“Pelo menos uma vez, fazer capacitacdo conosco”.

“Cursos voltados para a area, para que os profissionais estejam
preparados para receber esses educandos”.

“Estudo de metodologias eficazes no processo de ensino-aprendizagem
Formacao de acordo com cada deficiéncia”.

“As capacitagbes deveriam acontecer a todos os profissionais da escola
e com muita frequéncia’.

“Maior formacgéo de toda a comunidade escolar’.

“Capacitar de forma continua todos nés, profissionais que lidam
diretamente com esse publico”.

“Melhorias por parte das politicas publicas para que sejam incluidos de
fato essas pessoas com suas especificidades”.

“Quando se fala em maternal, nas creches, ndo é garantido o direito a
ter professor de apoio”.

“[é fundamental] Maior clareza na lei para garantir o atendimento e a
eficiéncia da aplicagdo dessas leis”.

“Assequrar o direito de integra¢cdo na escola e sociedade da crianca
com deficiéncia’.

“E entender que independentemente da condic&o psicolégica da
crianca e de um diagndstico médico comprovando a deficiéncia, a

Politicas Publicas
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mesma tem direito a uma educacédo de qualidade em qualquer escola
que a familia quiser matricula-/a”.

“Cabe ao professor estimular o aluno”.

“Flexibilizagdo da verdadeira inclusdo, materiais e suportes especificos e
Intervencgdes acessibilidade, além de constante sensibilizagcdo da pessoa humana em
Pedagdgicas si, para acreditar no outro”.

“Tem que garantir o estudo, como também o0 suporte ao aluno com
necessidade especial’.

“Que todas as pessoas respeitem os direitos da pessoa especial e que
fodos nos somos iguais”.

“Aceitagdo dos mesmos”.

“Inclusdo escolar € uma modalidade de ensino para todos”.

“Um trabalho de conscientizagdo da sociedade em que abordariamos a
inclusdo com uma forma diferente de cuidarmos de um publico especial”.
“Na minha opiniéo, eu vejo a inclusdo escolar um pouco distante da
realidade dos alunos com necessidades especiais”.

Inexistente “Realmente, a inclusdo escolar ainda ndo atende ao publico-alvo, na
minha opinido, deveria favorecer mais alunos defasados na
aprendizagem escolar”.

Fonte: elaborado pela autora.

Conscientizagdo

Por meio da analise qualitativa das respostas dos professores, foi possivel
observar que eles entendiam que a formacéo deveria ser oferecida pela escola, por
meio de cursos e palestras, além de compreenderem que essa formacao deveria ser
ofertada para todos os educadores. Também € possivel analisar que alguns
professores buscaram, nessas formacgdes, encontrar métodos prontos para o trabalho
com o PAEE. De fato, como observamos na bibliografia apresentada nos capitulos
iniciais desta pesquisa, os principais estudos no campo da Educacédo Especial
estabelecem a formacéao continuada dos professores como um elemento fundamental
para o trabalho com o publico-alvo da educacéo especial na perspectiva inclusiva.

Diniz (2020) comenta que, muitas vezes, a formagao continuada ofertada aos
professores configura-se em acfes esporadicas, desconectadas da préatica e dos
assuntos de interesse dos professores. Logo, acabam caracterizando-se como uma
formagao muito mais “descontinua” do que propriamente “continua” (Diniz, 2020, p.
1). E preciso atentar-se as realidades dos professores e as suas queixas, para assim
oferecer formacdes significativas e relevantes, e ndo apenas para cumprir requisitos
impostos. Nesse sentido, ao analisar as necessidades dos professores, a presente
pesquisa possibilitou (e possibilita) ofertar aos participantes do projeto Rede de apoio
a escolarizacdo de criangas com deficiéncia em municipios dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri formag¢des continuadas baseadas em suas queixas e nas
necessidades formativas observadas por esta pesquisa, sem desconsiderar o desafio

de problematizar o quanto a concepcao médica (predominante) pode interferir em
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suas praticas e expectativas em relacdo a aprendizagem dessas criancas e nas
préprias vivéncias dos professores, no dia a dia da escola e fora dela.

Além disso, gostariamos de problematizar a ideia da falta de formacao citada
pelos professores. A necessidade de formacdo continuada surge como um discurso
social atrelado aos problemas da educagao, conforme critica Barroso (2004). A
responsabilizacao da falta de formacdo dos professores pelas “insuficiéncias da
escola” leva ao entendimento de que os professores nao recebem formagao suficiente
para realizar o seu trabalho (Barroso, 2004, p. 51).

A massificacdo desse discurso é problematica por muitos motivos, como a
desvalorizacdo e o desprestigio da profissdo. E, ainda, acreditamos que, ao ser
disseminada socialmente, essa narrativa pode acabar se tornando um entrave para a
efetivacdo da inclusdo social. Ao se depararem com um desafio em sua pratica ou
serem responsabilizados por questdes da educacdo, alguns professores usam o
discurso da formacdo insuficiente para se defender e justificar por que ndo conseguem
ou ndo sabem agir frente determinada situacgéo.

O segundo fator necessério para compreender o processo de inclusao escolar
do publico-alvo da educacao especial mais mencionado pelos professores referiu-se
as “intervencbes pedagogicas”. Dentre essas intervengdes, foram mencionados
materiais, suportes especificos, adaptacbes e flexibilizacdes de atividades. Além
disso, os participantes também mencionaram a garantia do aprendizado e o
desenvolvimento de habilidades como fundamentais, inclusive indicando o professor
regente como o responsavel por esses aspectos.

Dias e Silva (2020) constataram que os curriculos dos cursos de licenciatura
ofertam abordagens pautadas em adaptacoes e flexibilizagbes curriculares como
estratégias de ensino para os estudantes do PAEE, sem considerar uma analise critica
dessas praticas. Portanto, a formacéo inicial desses professores os leva a crer que
esse aspecto é fundamental para prover a participacdo e aprendizagem dos
estudantes do PAEE, o que pode explicar a percepcéo dos professores participantes
em considerar as adaptacdes e flexibilizagbes de atividades como fatores necessarios
para a incluséo.

No entanto, ainda segundo Dias e Silva (2020, p. 413), “ha um entendimento
equivocado acerca das adaptacoes e flexibiliza¢cdes curriculares, que normalmente
sdo compreendidas apenas como meios para facilitar a aprendizagem”. Ao ofertar

tarefas diferenciadas para os estudantes do PAEE, o que realmente acontece € um
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reforco da ideia de segregacéo desse grupo, quando os estudantes recebem materiais
diferentes e especificos.

Ropoli (2010) também indica que a inclusdo tem sido entendida de forma
contraria por muitos profissionais ao oferecerem préticas pedagdgicas individuais para
os estudantes do PAEE. A autora explica, entdo, o que seriam praticas escolares
inclusivas:

as praticas escolares inclusivas ndo implicam um ensino adaptado para
alguns alunos, mas sim um ensino diferente para todos, em que os alunos

tenham condicdes de aprender, segundo suas prOprias capacidades, sem
discriminacg8es e adaptacdes. (Ropoli, 2010, p. 15)

Para mudar essa percepcdo dos professores, uma estratégia possivel e
defendida por meio desta pesquisa € a mobilizacado em relacdo as concepcdes sobre
deficiéncia que norteiam as praticas pedagogicas. Monteiro e Freitas (2023, p. 10)
observaram em suas pesquisas que “a maneira como os educadores desenvolvem
seu trabalho esta relacionada as suas concepcdes de desenvolvimento humano e
deficiéncia”. Portanto, quando os professores compreendem a deficiéncia como um
fenbmeno social que ndo estid atrelado ao sujeito, e sim a sua relagdo com a
sociedade, ou seja, em consonancia com o modelo biopsicossocial,

o professor, em vez de tentar adequar os alunos com deficiéncia ao modo de
funcionamento das aulas, busca desenvolvé-las de maneira que as
necessidades deles sejam atendidas. Nesse processo, faz-se necessario

descobrir os meios pelos quais cada educando aprende e se desenvolve.
(Monteiro; Freitas, 2023, p. 10)

Acreditamos, assim como Monteiro e Freitas (2023), que conhecer e identificar
a forma como os professores compreendem as deficiéncias possibilita que eles
reflitam sobre o modo como essas concepcdes afetam os sentidos que eles atribuem
a escolarizacdo dos estudantes do PAEE. Por isso, as concepc¢des sobre deficiéncia
dos professores foram escolhidas aqui como objeto desta pesquisa e das anélises
realizadas.

Entendendo que os estudantes do publico-alvo da educacgéo especial possuem
direitos assegurados e que é, também (mas nao sO), papel da escola e dos
professores garanti-los, um terceiro grupo de participantes respondeu que as “politicas
publicas” sao o aspecto fundamental para compreender a inclusdo. Os professores
mencionaram as politicas publicas tanto em seu sentido mais amplo como em

situacbes mais especificas, provavelmente vivenciadas pelos respondentes. As
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respostas desse grupo também tratavam da necessidade de garantir os direitos ja
previstos pelas politicas publicas vigentes.

E evidente que a garantia do direito & educacdo pela legislacéo brasileira foi
um marco histérico na luta das pessoas com deficiéncia. Compreendemos que foi a
partir desse momento que surgiram as principais pesquisas, projetos e discussoes
sobre a escolarizacédo dos estudantes com deficiéncia nas escolas regulares, portanto,
as politicas publicas sdo inegavelmente fundamentais para o avanco do processo de
inclusdo. No entanto, importa-nos frisar que, embora a legislagcéo brasileira assegure
esse direito e respalde os estudantes do PAEE em seu atendimento, ainda ha desafios
a serem superados para que esse direito seja plenamente garantido.

Logo, para além das politicas publicas em vigéncia, é fundamental lutar pela
qualidade dos servigcos educacionais e, ainda, pela permanéncia desses estudantes
na escola regular, conforme ressaltam Mendes e Vilaronga (2006).

A politica de educacéo inclusiva no Brasil, através dos seus inameros
documentos oficiais, garante o acesso e permanéncia de todos a uma
educacd@o democratica, de qualidade, e que respeite a diversidade humana,
porém sabe-se que sua concretizacdo acontece a passos lentos, pois
depende do investimento em recursos materiais e humanos e da
reestruturagdo do sistema de ensino. Necessita também da mudanca de

atitude e de papéis dos inameros profissionais envolvidos no processo da
inclusdo escolar. (Mendes; Vilaronga, 2006, p. 41)

A categoria “conscientizagdo” reune as respostas dos professores que
indicaram que aspectos como a aceitacdo, 0 respeito e a igualdade seriam
fundamentais para compreender a inclusdo. Ja a categoria “inexistente” diz respeito
aos professores que pareceram ndo acreditar na possibilidade de escolarizar os
estudantes do PAEE nas salas de aula comuns. Consideramos essa uma categoria
importante de analise, uma vez que eram professores que alegavam ter experiéncias
com o publico-alvo da educacéo especial, mas que, ao serem questionados sobre o
gue seria necessario para compreender a inclusdo, aparentaram desacreditar que
esses estudantes pertencessem ao espaco da sala de aula comum.

Mendes (2023) indica que a pesquisa sobre formacgéo de professores vem se
desenvolvendo desde os anos 2000 com o objetivo de oferecer formacbes
continuadas eficazes para a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia nas
escolas regulares. Os resultados dessas pesquisas apontaram que, apesar de 0s
cursos favorecerem uma sensibilizacdo dos professores e a aceitacdo das politicas

de inclusdo escolar, suas opinibes nem sempre se mantinham a longo prazo, e 0s
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professores continuavam alegando que néo sabiam lidar com os estudantes do PAEE
nas classes comuns.

llustrando este cenario, Maturana, Mendes e Capellini (2019) realizaram uma
pesquisa com profissionais e familiares sobre a escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual. As autoras observaram que o0s profissionais apontavam
algumas caracteristicas e comportamentos “inadequados” dos estudantes como
obstaculos para a inclusdo, como: “agressividade, dependéncia, necessidade de
apoio para atividades da vida diaria e dificuldades de aprendizagem” (Maturana;
Mendes; Capellini, 2019, p. 7). Ainda, ressaltaram que, para esses professores, “a

escola especial seria um local para tratar ‘casos dificeis ou néo resolvidos™” (Maturana;
Mendes; Capellini, 2019, p. 7). Essa percepcédo de inadequacédo dos estudantes do
PAEE ao espaco escolar nos indica que os professores possuem a ideia de que a
deficiéncia é inerente ao sujeito. As autoras explicam que, nesses casos, a visao dos
professores sobre os estudantes com deficiéncia parecem determinar que a escola
regular ndo € um espaco adequado o suficiente para eles, pois:

como o problema é atribuido ao aluno, é dificil para os atores neste caso

visualizar outro aspecto: o contexto em que as queixas de comportamento e

dificuldades escolares séo produzidas e o papel dos educadores e da gestédo

escolar no tratamento disso. (Maturana; Mendes; Capellini, 2019, p. 7, grifo
Nosso)

Assim como os professores mencionados pelas autoras supracitadas,
entendemos que 0s 4% de professores da nossa amostra que afirmaram nao acreditar
na possibilidade da inclusdo escolar dos estudantes do PAEE Nesse sentido, se
aproximam de uma concepc¢ao moral ou religiosa sobre a deficiéncia, uma vez
gue ndo consideram a possibilidade da presenca desses estudantes no espaco
escolar e, portanto, além de desconsiderarem o direito a educacéo deles, também é
possivel inferir que esses professores concebiam que esses estudantes deveriam ficar
segregados. Os professores reforcaram isso, preconizando comportamentos e
caracteristicas essenciais para agueles que pudessem frequentar as salas de aula
comuns.

A respeito das respostas dos professores do grupo “conscientizagdo”, estas
nos remeteram ao cenario apontado por Mendes (2023). Esses docentes parecem se
sensibilizar pela filosofia da inclusdo, apontaram o direito a educag¢édo de todos os

estudantes e buscaram a superagao do preconceito. No entanto, nas entrelinhas de
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seus discursos, permanecia a ideia de que a escola e 0s seus agentes nédo
eram/estavam qualificados para ensinar esse publico.

Nesse sentido e pensando nas concepcdes sobre deficiéncia que norteiam esta
pesquisa, observamos nas respostas desses professores termos como: “aceitagao’;
“‘pessoa especial’; “cuidado”; “publico especial’. Consideramos que esses termos
remetem a ideia de que, para eles, os estudantes do PAEE s&o, em alguma medida,
diferentes dos outros e que a inclusao escolar parece ser, mais uma filosofia ou
ideologia do que um direito propriamente dito.

Em principio, a ideia de que a inclusdo escolar dos estudantes do PAEE néo é
possivel parece contraria a ideia de ser preciso conscientizar a sociedade sobre a
importancia desse movimento. Contudo, nossa analise considera a concepcao sobre
deficiéncia que permeia as respostas dos professores. Nesse sentido, ao observar as
respostas desses dois Ultimos grupos de participantes, consideramos que eles
apresentavam concepcfes de deficiéncia semelhantes. Em ambos os discursos,
subentende-se a ideia de que os estudantes com deficiéncia precisariam de
tratamentos e olhares diferentes da sociedade: concluimos, entdo, que sao
percepcdes que se assemelham tanto ao modelo médico quanto ao modelo
moral de concepc¢édo sobre deficiéncia.

Dando sequéncia as questdes acerca das praticas pedagdgicas, perguntamos
aos participantes sobre a forma como eles produziam os planejamentos das turmas
com estudantes do publico-alvo da educacéo especial. Apos a leitura de todas as
respostas, as categorizamos em grupos, considerando os termos mais citados e seus

sinbnimos. Os resultados podem ser observadas no gréfico 10.

Grafico 10. O planejamento nas turmas com estudantes do PAEE, segundos os participantes
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Fonte: elaborado pela autora.

Observamos que 4% dos professores afirmaram que utilizavam o mesmo
planejamento para a turma toda, pensando nas necessidades de todo o grupo,
indicando que havia uma visdo do grupo e de todos os estudantes que ali estavam,
independentemente de fazerem ou ndo parte do publico-alvo da educacéo especial.
Ademais, 11% dos professores participantes afirmaram construir o planejamento
buscando a incluséo e a participacdo dos estudantes do PAEE e, por meio de suas
respostas, inferimos que esse € um trabalho feito para que todos os estudantes
participassem de suas propostas.

Em ambos os grupos de respostas, 0s professores pareceram construir um
planejamento que considerava a diversidade de estudantes em sala de aula,
compreendendo que valorizar essa diversidade € uma das premissas para 0 sucesso
da incluséo escolar dos estudantes do PAEE. Sebastian-Heredero (2020), Zerbato e
Mendes (2018) séao alguns dos pesquisadores que apresentam uma referéncia de
curriculo planejado para atender as necessidades de todos os alunos, o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA)°. De acordo com Sebastian-Heredero (2020),
ao usar o DUA como referéncia para construir seus planejamentos, os professores
identificam e minimizam as barreiras educacionais que podem limitar a participacao
de alguns estudantes. Assim, ofertam possibilidades universais que consideram a
diversidade de aprendizagens e sentidos daquele grupo.

Zerbato e Mendes (2018) explicam que, ao construir um planejamento ou uma
atividade seguindo as diretrizes e os principios do DUA, o professor pensa em formas
diferenciadas de ensinar a todos, em vez de pensar em adaptacdes especificas para
um ou outro estudante. As autoras explicam que o DUA pode se tornar um aliado da
perspectiva inclusiva, porque ambos convergem em um mesmo objetivo:

[...] a construcao de praticas pedagdgicas acessiveis para a escolarizagdo de
todos em sala de aula do ensino comum por meio da parceria colaborativa

entre professor de ensino comum e Educacdo Especial e/ou outros
profissionais especializados. (Zerbato; Mendes, 2018, p. 154).

Entendemos que o Desenho universal para a Aprendizagem se apresenta

como uma estratégia de inclusdo escolar e, mesmo essa referéncia ndo tendo sido

10 Universal Designer Learning (UDL), surgiu em 1999, nos Estados Unidos. “Consiste na elaboracao
de estratégias para acessibilidade de todos, tanto em termos fisicos quanto em termos de servicos,
produtos e solu¢Bes educacionais para que todos possam aprender sem barreiras” (CAST UDL, 2006).
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citada nas respostas, trouxemos essa perspectiva universal como forma de dialogar
com a pratica indicada por esses professores.

A préoxima analise diz respeito aos 21% dos participantes que indicaram realizar
esse planejamento em parceria com o Atendimento Educacional Especializado. E
interessante observar que essas respostas apresentavam as palavras “parceria”, “em
conjunto”, dando indicios de um trabalho colaborativo entre os profissionais.

Em relacdo ao trabalho colaborativo, Novoa (2022) indica que a construcao
coletiva do trabalho docente é fundamental para transformar o ambiente educacional
e para a emergéncia de um conhecimento profissional docente.

E indispensavel valorizar os didlogos e encontros profissionais e 0s
dispositivos que permitem a cooperacdo e a colaboracao; ou, dito de outro
modo, que permitem um trabalho de reflexéo, de partilha e de analise, no seio

de “comunidades de conhecimento” organizadas por professores. (N6voa,
2022, p. 11)

Mendes e Vilaronga (2006) destacam que a legislagdo que preconiza e
organiza o AEE déa abertura para que o professor da classe comum e o professor do
AEE trabalhem em uma proposta de coensino. Se esses professores definem juntos
‘o planejamento, as avaliagdes e as estratégias pedagdgicas que favoregam o acesso
ao curriculo e o aprendizado a todos os alunos, com deficiéncia ou ndo” (Mendes;
Vilaronga, 2006, p. 47), o processo de aprendizagem de toda a turma se torna mais
rico e de qualidade.

Observamos que muitos professores mencionaram os “profissionais de apoio”
em suas respostas. Em relagdo a isso, a nota técnica 19 do MEC (Brasil, 2010)
esclarece quanto a presenca de profissionais de apoio aos estudantes do PAEE, que
sao diferentes dos professores do AEE. A Lei Brasileira de Inclusdo (2015) também
preconiza a presenca de um profissional de apoio escolar para exercer atividades de
“alimentacéo, higiene, locomogao [...] e atuar em todas as atividades escolares nas
quais se fizer necessaria” (Brasil, 2015, artigo 28 do capitulo 1V).

No entanto, € preciso atentar-se para o papel de cada profissional envolvido no
processo de inclusdo escolar. Ressaltamos essa observagao pois, nas respostas dos
professores, observamos que alguns deles pareciam responsabilizar o professor de
apoio pela construcdo desse planejamento e, por vezes, pelo estudante. A Nota
Técnica do MEC ressalta que: “Nao é atribuicdo do profissional de apoio desenvolver
atividades educacionais diferenciadas, ao aluno publico-alvo da educacéo especial,
nem se responsabilizar pelo ensino deste aluno” (Brasil, 2010, p. 2).
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E interessante observar também as respostas de 38% dos professores que
indicaram construir planejamentos adaptados para atender as necessidades dos
estudantes do PAEE, de acordo com o seu nivel de suporte e necessidades
individuais. Em suas respostas, 0s participantes aparentaram compreender que o
melhor para o estudante seria receber atividades diferenciadas do restante da turma,
adequadas as suas necessidades individuais e ao seu diagndstico, além do uso de
ludicidade ter sido bastante citado.

J& abordamos anteriormente sobre a predominancia do modelo médico de
concepcao sobre deficiéncia nos curriculos dos cursos de formacdo inicial de
professores. De acordo com Ropoli (2010, p. 15), essa ideia de planejamentos
adaptados esta associada a “exclusdo na inclusao” dos estudantes que nao
conseguem acompanhar o progresso dos demais colegas na aprendizagem, com ou
sem deficiéncia. Ademais, ao planejar as atividades pensando no diagnostico dos
estudantes, os professores demonstravam entender que aspectos organicos das
deficiéncias séo a causa das dificuldades de aprendizagem dos estudantes do PAEE.

Consideramos importante ressaltar, conforme indicam Dias e Silva (2020, p.
410), que “os fundamentos da Educacéo Inclusiva passam, entre outros aspectos, por
uma formacdo docente capaz de considerar as diferencas dos alunos e suas
aprendizagens”. Nao se trata de adaptar curriculos e préaticas objetivando aproximar
os estudantes do PAEE dos padrbes de normalidade impostos pela escola. O
movimento por uma escola inclusiva preconiza o contrario: considerar as diferencas
como parte constituinte da diversidade existente na sociedade e adequar as praticas,
curriculos e estratégias de ensino para atender a essa diversidade.

Dias e Silva (2020) reconhecem que as adaptacdes no curriculo e nos
planejamentos sdo recursos importantes e necessarios em determinadas situacoes.
No entanto, problematizam a excessiva énfase nos meios, a reducao e a substituicéo
de conteudos, que tém implicagBes diretas no acesso ao conhecimento pelos
estudantes do PAEE.

Curiosamente, 11% dos participantes afirmaram que néo faziam ou ndo eram
0S responsaveis pelo planejamento, ou ndo trabalhavam com estudantes PAEE,
apesar de todos terem indicado, no inicio do questionario, que eram professores
regentes, professores do AEE ou professores de apoio e, portanto, atuavam com
estudantes do PAEE. Atrelaremos essas respostas as limitacbes da técnica de

guestionario, segundo Gil (2008). Como o questionario foi preenchido de forma
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autbnoma pelos participantes, alguns deles podem n&o ter compreendido as
guestdes, além de ndo conseguirmos saber as circunstancias em que eles foram
respondidos.

Exemplos de repostas dos professores para cada categoria podem ser

observadas no Quadro 5, que ilustra a analise qualitativa realizada.

Quadro 5. Como séo construidos os planejamentos nas turmas com estudantes do PAEE?

Categorias Exemplos de respostas

“E um trabalho de adaptagédo através da ludicidade, que s&o jogos,
dindmicas, musicas e teatro”.

Adaptados para os “Adaptando as atividades de acordo com o CID do aluno”.
estudantes PAEE “De acordo com a realidade da criancga, partindo da dificuldade
apresentada, e a partir dai proporcionar a mesma um plano de
qualidade e com equidade”.

“O professor do AEE trabalha em parceria com o educador de sala
de aula comum, quando esse profissional achar necessario e

Em parceria com o AEE complementar ao trabalho realizado com os demais alunos”.

“O planejamento é realizado pelo professor do AEE junto ao
professor titular da turma”.

De acordo com as “Observando as necessidades individuais e coletivas”.
necessidades do grupo todo | “S&o feitos de acordo com a necessidade da sala”.

“Buscar atividades de forma que todos possam patrticipar de forma
efetiva”.

“O planejamento visa a maioria dos alunos, pois essa participacdo
[dos estudantes do PAEE] é muito timida”.

“Promover a participagado dos alunos”.

Buscando a
inclusdo/participacéo

“Nunca trabalhei com alunos da PAEE”.
“Néo tenho [alunos PAEE]".

Fonte: elaborado pela autora.

N&o faco o planejamento

Finalmente, chegamos a analise da pergunta sobre as estratégias e praticas
pedagdgicas. Ao selecionarmos a pergunta sobre as possiveis estratégias de ensino
gue os participantes poderiam utilizar para promover a participacdo de um aluno do
PAEE numa atividade em sua turma, tivemos o objetivo de analisar se essas
estratégias sugeridas se relacionavam com suas concepg¢des de deficiéncia.

O enunciado dessa questao solicitava que os professores indicassem duas
estratégias que favoreciam a participacdo dos estudantes do PAEE nas salas de aula
comuns. Sendo assim, para analisar os dados obtidos por meio dessas respostas,
utilizamos uma tabela de frequéncia, segundo Oliveira e Oliveira (2011):

contabilizamos o numero de vezes que cada estratégia de ensino (ou sindnimos) foi
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mencionada. Em seguida, classificamos as estratégias indicadas em categorias para
realizar a analise qualitativa das respostas.

Para qualificar as respostas dos professores, utilizamos a definigcdo de praticas
pedagdgicas, na perspectiva inclusiva indicada por Zerbato e Mendes (2018, p. 154):
“formas de ensinar que podem incluir desde os arranjos dos espagos, organizagao do
tempo, uso de tecnologias até a elaboracéo de recursos materiais, podendo ir do todo
ao mais individualizado”.

Ainda, Beluce e Oliveira (2016, p. 595) complementam que as estratégias de
ensino sao “percursos e acgdes intencionais, previamente estruturados pelo docente,
que buscam favorecer o aluno a aprender”, enfatizando o carater intencional do
professor na escolha das praticas. Além disso, os autores destacam que essas
escolhas devem ser realizadas com o objetivo de promover a aprendizagem, a
autonomia e a motivagcdo do estudante em seu processo de construgcdo do
conhecimento.

A luz dessas definigdes, observamos que 79% dos participantes indicaram
estratégias de ensino em suas respostas e 17% dos professores indicaram aspectos
que nao podem ser classificados como estratégias de ensino, mesmo sendo
fundamentais a pratica pedagdgica inclusiva, como: espaco fisico adequado, o apoio
das familias, a interacdo com o grupo, a afetividade e o incentivo aos estudantes do
publico-alvo da educacdo especial. Ainda, 4% dos participantes deram respostas
inconclusivas ou que ndo responderam a questdo proposta. Os resultados dessa

analise podem ser observados no gréfico 11.

Grafico 11. Estratégias de ensino indicadas para promover a participagéo de estudantes PAEE nas salas
de aula comuns
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Observamos que ha um carater discrepante dentre as respostas dos
professores em relacdo as estratégias de ensino como uma lacuna da formacgéao
docente. Logo, percebemos a necessidade de uma discussdo para além de quais
seriam as estratégias mais adequadas para promover a participacdo dos estudantes
do PAEE nas salas de aula comuns.

Gatti (2010, p. 1368), ao analisar as ementas dos cursos de formacao de
professores, observa um desequilibrio na relacdo teoria-pratica, em favor da
“‘predominancia de aspectos tedricos, aqueles que fundamentam as teorias de ensino,
contemplando muito pouco as praticas educacionais associadas a esses aspectos”.
Em relacéo as disciplinas analisadas especificas para a Educacéo Especial, a autora
observa abordagens mais genéricas, voltadas para o oferecimento de teorias politicas,
sociolégicas e psicologicas, com “poucas referéncias as praticas possiveis e suas
l6gicas” (Gatti, 2010, p. 1370).

Nesse sentido, € possivel observar que, para os professores respondentes, nao
havia uma clareza quanto ao que seriam as “estratégias de ensino”, e esse fato pode
estar relacionado a formacao inicial recebida pelos professores, como aponta Gatti
(2010).

Dando continuidade a esse grupo de analise, a tabela 2 indica as categorias de
analise, as estratégias indicadas pelos professores e a frequéncia de vezes que essas

estratégias foram mencionadas.

Tabela 2. Estratégias de ensino indicadas pelos professores para promover a participagdo dos
estudantes PAEE nas salas de aula comuns

NUMERO DE MENGCOES

CATEGORIA ESTRATEGIAS INDICADAS ")
ESTRATEGIAS LUDICAS Propor jogos; brincadeiras; circuito; o4
E PSICOMOTORAS esportes; jogar bingo (citado 3 vezes).
ESTRA‘[EGIAS Usar de materiais concretos; maquete; 17
PEDAGOGICAS adaptar atividades; trabalho com projetos
ESTRATEGIAS~ DE Organizar trabalho em grupo; rodas de 11
SOCIALIZACAO conversa; dindmicas.
ESTRATEGIAS . Propor dobradura; desenho; pintura;
RELACIONADAS A criacBes; usar caixa musical; 11
ARTE musicalizacao.
ESTRATEGIAS
RELACIONADAS A Contar histérias; reconto; hora do conto. 4

LITERATURA
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ESTRATEGIAS DE : ) .
Organizar a sala em circulos; dispor os

ORGANIZAGAO DO estudantes em duplas 3
ESPACO plas.
ESTRAT’EGIAS Apresentar videos; usar a internet e um 3
TECNOLOGICAS tablet.

Fonte: elaborado pela autora.

Optamos por analisar, a priori, a estratégia mais citada pelos professores para
promover a participacao dos estudantes do PAEE nas salas de aula comuns: 0 uso
de estratégias ludicas e psicomotoras. Dentre as estratégias ludicas mencionadas por
eles, foram citadas: brincadeiras; circuito; gincanas; dindmicas; esportes; atividades
ludicas; atividades psicomotoras; e jogos pedagdgicos, como bingo, jogo da memoria,
guebra-cabecas.

Ziesmann (2018) indica que praticas que usam metodologias mais atrativas e
ativas podem se mostrar mais eficientes na promoc¢ao da inclusédo. A autora afirma
que o uso dessas estratégias proporciona o protagonismo dos estudantes, estimula a
aprendizagem entre pares e auxilia na aprendizagem de todos os estudantes, com ou
sem deficiéncia. Ziesmann (2018, p. 156) destaca que, para que essas praticas
pedagdgicas promovam a inclusédo, elas devem considerar “o perfil, o ritmo e as
especificidades de cada estudante, permitindo o aprendizado e o0 acompanhamento
mais personalizado de cada aluno”.

No entanto, por meio da analise qualitativa das respostas, observamos que o0s
professores parecem ter o entendimento de que € necessario usar a ludicidade para
promover a participagdo dos estudantes do PAEE, mas néo indicam seus objetivos
pedagogicos ao usar essas estratégias. De acordo com Oliveira (2016, p. 123), que
também analisou as praticas pedagogicas de professores com o0s estudantes do
PAEE, “pode-se destacar que hda uma busca constante de acfes que possibilitem
melhores chances e estimulos as criangas em situacdo de deficiéncia”. Também é
interessante analisar a percepcdo dos professores ao indicar o uso da
psicomotricidade para promover a participacdo dos estudantes PAEE nas salas de
aula comuns.

Junto a essa concepcdo ludica, ressaltamos as respostas dos professores que
indicam as estratégias ligadas a arte como formas de promover a participacdo dos
estudantes do PAEE nas salas de aula comuns. Observamos, nessas respostas, a
crenca de que o professor que trabalha com estudantes com deficiéncia deve ser mais

criativo e engajado que os demais para alcangar o sucesso e a aprendizagem desses
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estudantes. No entanto, a criatividade dos professores deve estar alinhada com uma
visdo inclusiva da educacéao, que valorize as potencialidades de cada aluno e ndo se

concentre apenas nas limitagdes. Como indicam Maturana, Mendes e Capellini (2019,
p. 5),

€ importante que os professores sejam capazes de examinar e desafiar suas
crengas para que possam utilizar novas praticas. Vale ressaltar que nao
parece suficiente proporcionar formacao profissional para o uso de técnicas
e recursos no caso da inclusdo escolar. Como apontado por Omote et al.
(2005), é necessario construir uma nova visdo de escola, aluno, ensino e
aprendizagem, que corresponda ao paradigma do movimento real de inclusédo
social.

Portanto, consideramos que, ao indicarem a ludicidade e a arte como
estratégias de ensino para os estudantes do PAEE, os professores revelam uma
concepcao de que esses estudantes precisam de metodologias mais recreativas para
participar das aulas e acompanhar o contetido. E importante ressaltar que essas
estratégias devem ser atividades adequadas para a idade ou nivel de
desenvolvimento dos estudantes, e ndo atividades que tratam os estudantes de forma
condescendente. Sendo esse 0 caso, as praticas pedagdgicas ofertadas podem se
constituir como barreiras atitudinais dos professores, prejudicando a autoconfianca
dos estudantes e o0 acesso ao conhecimento. Nesse sentido, os professores
parecem criar estratégias paraincluir os estudantes do PAEE considerando uma
visdo pejorativa e estereotipada da deficiéncia, remetendo ao modelo médico de
concepcéo sobre deficiéncia. Stelmachuk (2017) afirma que essa viséo indica uma
concepcao de educacdo normalizadora e patologizante, contraria aos pressupostos
da educacéo inclusiva.

E importante destacar que estratégias de socializagdo também foram muito
mencionadas pelos professores. Nas respostas, encontramos termos como:
“‘interacao”, “junta-lo com os demais coleguinhas”, “trabalho em grupo”, “trabalho em
duplas” e “socializacdo”. Nesse sentido, observamos que ha um entendimento do
espaco da escola como um espaco para a socializacado dos estudantes do PAEE,
relevando uma concepcao de integracéo, e ndo de inclusdo desse grupo nas salas de
aula comuns ou de participacdo pedagdgica. Conforme explicam Vargas e Portilho
(2018, p. 359), alguns professores “atuam no preparo da crianga com deficiéncia para
sua integracdo na sociedade e ndo em ag¢Oes educativas voltadas a sua incluséo

efetiva na sociedade”.
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Ainda, Dias e Silva (2020) reiteram a importancia de oferecer estratégias
voltadas para a aprendizagem dos estudantes PAEE, uma vez que € esse 0 objetivo
da escola.

N&o se pode perder de vista que a intencdo de incluir os alunos com
deficiéncia na escola regular tem como objetivo a escolarizagdo destes.
Assim, o minimo que se espera — considerando as diferengas que sdo as
marcas da individualidade dos sujeitos — € que sejam pensadas alternativas

didatico-pedagdgicas que possibilitem a constru¢do do conhecimento por
parte de todos os alunos. (Dias; Silva, 2020, p. 412)

Em relacdo as estratégias pedagodgicas mencionadas pelos professores,
observamos nas respostas referéncias a adaptacao de atividades como estratégias
para promover a participagéo dos estudantes do PAEE, seguindo a mesma tendéncia
observada nas respostas anteriormente analisadas. Esse fato corrobora as nossas
percepcbes prévias de que o0s professores priorizam as adaptacdes e
individualizacbes de atividades frente a reorganizacdo dos espacos e tempos
escolares, promovendo ambientes educativos mais flexiveis e colaborativos.

Ao analisar as respostas desse grupo de questbes, tivemos o objetivo de
compreender quais fatores os professores consideram fundamentais para o trabalho
com o publico-alvo da educacao especial: desde o0 seu entendimento do processo da
inclusdo, passando pelo planejamento das aulas e, por fim, as praticas pedagogicas
utilizadas.

Melo (2014) explica que as concepcbes sobre deficiéncia dos professores
(chamadas de representacfes sociais'' pela autora) podem, sim, revelar a forma
como eles desenvolvem suas praticas pedagogicas. A pesquisadora indica que o que
define, estrutura e orienta a pratica dos professores sao suas representacdes sociais:

Estas representacdes estao, portanto, incorporadas na pratica; elas conferem
uma inteligibilidade e um sentido a atividade educativa, oferecendo aos

educadores significagbes, pontos de referéncia e orientagfes relativas as
suas diversas acoes. (Tardif apud Melo, 2014, p. 124)

Portanto, as andlises quantitativas e qualitativas das respostas dos 47
professores participantes apresentadas nesta se¢do nos permitem chegar a algumas

conclusdes pontuais:

11 O conceito de Teoria das Representaces Sociais aproxima-se das concepgées pesquisadas neste
trabalho. Segundo a autora supracitada: “A Teoria das Representacfes Sociais (TRS) € um construto
tedrico-filosofico que possibilita analisarmos concepcgdes e praticas sociais defendidas e
fundamentadas teoricamente” (Melo, 2014, p. 139).
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a) Os professores entendiam que o aspecto principal para a compreensao do
processo de inclusdo escolar dos estudantes do PAEE é a formacado, além de
reivindicarem que essa formacéo deva ser ofertada em servico;

b) Os professores consideravam as adaptacdes de atividades como fundamentais
para o processo de aprendizagem dos estudantes do PAEE;

c) Os professores faziam adaptacdes e alteracdes no planejamento da turma para
os estudantes do PAEE, indicando que estes realizavam atividades diferentes dos
seus pares;

d) A perspectiva de colaboracdo também foi indicada pelos professores no
momento da construcdo dos planejamentos. Eles contaram, principalmente, com a
colaboracéo dos professores do AEE e dos profissionais de apoio;

e) Os professores indicaram o0 uso de estratégias ludicas, psicomotoras e
artisticas como estratégias de ensino principais para a participacao desses estudantes

nas salas de aula comuns.
CAPITULO 7: CONSIDERAQOES FINAIS

Nesta pesquisa, objetivamos identificar os modelos de concepcdo sobre
deficiéncia dos professores e analisar as praticas pedagodgicas sugeridas por eles para
trabalhar com os estudantes do PAEE nas salas comuns. Ainda, pretendiamos
encontrar articulagdes entre esses dois aspectos.

Por meio das analises realizadas, concluimos que essas duas dimensdes se
articulam, na medida em que os professores participantes ofereciam aos estudantes
do PAEE praticas que buscavam a aproximac¢ao desse grupo a um modelo ideal de
estudante, constituido socialmente. Isso reforca a visdo de que as classes comuns
seguem um padrdao homogéneo e que todos os estudantes se beneficiam das mesmas
estratégias.

Algumas respostas dos professores, principalmente as questdes abertas,
constituiram-se como limitagdes para esta pesquisa. Isso porque muitos interpretaram
as perguntas de forma equivocada ou responderam ao questionario de forma
incompleta, dificultando o processo de categorizacdo e, consequentemente, a analise
das respostas. E importante mencionar que as formulacdes dessas questbes ja
passaram por revisdes, novamente, pois ha pesquisas em andamento que continuam

utilizando instrumento semelhante.
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Destacamos que as concepcdes e abordagens mais tradicionais, que centram
a deficiéncia no individuo, em seus laudos e enfatizam as caracteristicas diferenciadas
desses sujeitos persistem como paradigma dominante das praticas pedagogicas
sugeridas pelos participantes. Esse € um fator muito importante e que deve ser
considerado em problematiza¢cées durante encontros de formagéo continuada e em
servigo para e com esses professores.

Por fim, observamos que este estudo podera contribuir para o trabalho do
Observatério de Redes de Apoio para a Inclusdo Escolar e a Educacéo Inclusiva
(OIEEI), no sentido de sistematizar essa analise e direcionar as tematicas a serem
trabalhadas em encontros com futuros professores participantes de pesquisas
conduzias nessa regido. Alguns participantes dessa pesquisa também permanecem
em turmas de formagdes recentes. Entendemos que ofertar formagdes que auxiliem
os professores a refletirem e mobilizarem seus saberes e suas concepgdes sobre
deficiéncia, enfatizando a influéncia das suas representacdes no processo de
aprendizagem dos estudantes, € um caminho para a construcdo de uma escola
inclusiva.

Sugerimos, para futuras analises com o banco de dados e novas pesquisas
sobre esse tema, que sejam investigadas as relacdes entre a formacdo desses
professores e suas concepcgdes (ou representagfes sociais) sobre deficiéncia. A
abordagem tedrico-metodolégica das representacBes sociais pode ser uma
importante forma de analisar o discurso coletivo desses sujeitos. Além disso, por meio
do questionario on-line aplicado, ainda é possivel analisar aspectos que podem
auxiliar no processo de formacgao continuada desse grupo de professores, ampliando

seu olhar sobre a educacao especial na perspectiva inclusiva.
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