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RESUMO

Diante da complexidade da inclusdo de alunos com deficiéncias no ensino regular, somadas
das dificuldades ja enfrentadas pelos professores no exercicio de seu trabalho, pergunta-se:
Em que medida os professores estdo conseguindo atender as demandas escolares dos alunos
com deficiéncia, em especial, aqueles identificados com deficiéncia intelectual (D.I.). e quais
as praticas pedagogicas implementadas neste processo? E ainda, estas praticas, advindas do
contato e da atuacdo com alunos com deficiéncia intelectual seriam inovadoras, ou praticas ja
reiteradas no trabalho cotidiano, como aquelas utilizadas com alunos com dificuldades de
aprendizagem (D.A.), j4 normalmente instituidas no trabalho docente? E quais seriam as
representacdes sociais que permeiam o trabalho dos professores com os alunos com D.1.? O
presente trabalho teve como proposta percorrer os caminhos da inclusdo dos alunos com
deficiéncia intelectual, por meio do estudo das praticas pedagodgicas inclusivas e das
representacdes sociais do aluno com D.I. Para tanto, o estudo foi dividido em duas fases. Na
Fase I, chamado de estudo exploratério, foram entrevistados cinco professores com
experiéncia no trabalho com alunos com D.I e objetivou identificar suas percep¢des quanto as
caracteristicas e praticas pedagogicas. Estes dados serviram para a constru¢ao do questionario
utilizado na fase seguinte. Na fase II, foram realizados dois estudos com aplicacdo de
questionarios em professores voluntarios. O primeiro estudo, sobre as representacdes sociais
dos alunos com D.I. e praticas pedagogicas inclusivas, contou com a participagdo de 38
professores. O segundo, sobre as representagcdes sociais do aluno com D.A e as praticas
docentes, foi realizado com 40 professores. Os resultados indicam que as representacdes
sociais do aluno com D.I. ainda encontram-se em construgdo, e estdo pautadas na percepgao
de que o aluno com D.I. ¢ desatento e agitado, apresentando varios tipos de dificuldades, tanto
escolares (escrita, leitura, entendimento) como sociais. Os professores tentam suprir essas
dificuldades com praticas orientadas por diretrizes educacionais, como o encaminhamento
para a sala de recursos, com vistas a obterem um atendimento especializado. A diferenca
atribuida pelos professores quantos as caracteristicas dos alunos com D.A. e com D.IL
consiste, no primeiro caso, serem alunos que ndo aprendem porque ndo querem, enquanto oS
alunos com D.I. ndo aprendem porque ndo conseguem. Ressalta-se a importancia atribuida
pelo professor ao laudo profissional e o papel da formagdo docente na construcdo das

representacdes sociais no contexto educativo.

Palavras-Chave: Representagdes Sociais; Inclusao; Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

Noticing the complexity of inclusion of deficient students at usual school class in addiction
the difficulties which are dealing by the teachers during the process of their work it is asked:
in what degree are the teachers getting to attend the school demands of the deficient
students, in special those ones who are identify with Intellectual Deficiency (ID) and which
are the pedagogical practices implemented in this process? And still more are these practices
those come from the contact and acting with students with intellectual deficiency innovated or
are practices that had been reiterated in the normal process with those worked with the
students with the learning difficulties( LD) which ones have already instituted in the docent
working? The current working has as purpose to try going through the direction of the
inclusion of the students with intellectual deficiency through the studies of the pedagogical
including practices and the social representations of the students with intellectual deficiency.
For doing this the study was divided into two phases. In the first phase which was called
exploratory working which five teachers were interviewed with experience in the working
with students with ID and whose the purpose of it was to identify their perception about the
pedagogical characteristics and practices. These data were used to structure the following
questionnaire used in the next step. In the second phase was actualized two studies through
the application of two questionnaires with volunteer teachers. The first study with social
representations of the students with ID and pedagogical including practices had the
participation of 38 teachers. The second one with the students with the social representations
of the students with ID had the participation of 40 teachers. The findings show that the social
representations of the student with ID are still been developed and they are formed the base
that the student with ID is an absent-minded, excited one showing several kinds of difficulties
as school ones( writing, reading and understanding) and as social ones. The teachers try to
supply these difficulties with guide practices by educational guidelines, as the conducting of
these students to the recourse room with the purpose to have a specialized attendance.
Emphasize the importance given by the teacher to the professional appraisal and the
importance of the docent education in the structure of the social representations in the

educational context.

Key words: Social Representations, Inclusion, Intellectual Deficiency
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INTRODUCAO

“Somos nos que definimos o outro (...). E a alteridade do outro permanece como que
reabsorvida em nossa identidade e a refor¢a ainda mais (...). A partir deste ponto de vista, o
louco confirma a nossa razdo (...); a crian¢a a nossa maturidade, o selvagem, a nossa
civilizagdo; o marginalizado, a nossa integrac¢do, o estrangeiro, o nosso pais; e o deficiente,
a nossa normalidade.”

(Larrosa & Lara, 1998, p. 8).

Sao varios os desafios enfrentados pelos professores na sala de aula, e o trabalho com
criangas com deficiéncias na rede regular de ensino, pratica consequente do movimento em
prol da Educagao Inclusiva ¢, atualmente, uma questdo importante dentro do cendrio
educacional. A inser¢do na escola de criancas com diversos tipos de deficiéncia favorece
questionamentos sobre o verdadeiro papel da educacdo escolar, sua finalidade e seus
objetivos.

A Educagdo Inclusiva apresenta-se como o movimento que, dentro do campo da
Educacao, corresponde as iniciativas voltadas a promoc¢do da Inclusdo, por meio da inclusdo
educacional de criancas com diversos tipos de deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdota¢do. Segundo Sassaki (1999), a educagdo
inclusiva pode ser compreendida como um processo bilateral de adaptacdo da sociedade,
trazendo-lhe beneficios, uma vez que esta deve se preparar para incluir as pessoas com
deficiéncias e, por outro lado, essas pessoas também se preparam para assumir papéis na
sociedade. Por meio dessa parceria, pretende-se buscar a resolucdo de problemas sociais,
como a equipara¢do de direitos, deveres e oportunidades, problemas que, quando negados,
comumente, levam a um processo de exclusdo.

A proposta de uma escola inclusiva no Brasil, resultante da luta de movimentos sociais
e politicos internacionais que culminaram na Declaracdo de Salamanca (1994) e a favor dos
direitos das minorias, tem como objetivo atender uma populacdo mais ampla, e ndo apenas
aquela da Educagdo Especial, como as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotagdo. O objetivo € favorecer toda e qualquer
pessoa que, por motivos econdmicos, sociais, culturais, ou ainda devido as diferengas
qualitativas no desenvolvimento possam, em algum momento de sua trajetoria académica,
encontrar-se apartado do processo escolar e educativo. Isso quer dizer que, qualquer pessoa,
em algum momento de sua trajetdria académica, pode ser beneficiada pelo movimento da

inclusdo.
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Diante da complexidade da inclusdo de alunos com diversos tipos de deficiéncias na
sala de aula regular, somadas as dificuldades ja enfrentadas pelos professores no exercicio de
seu trabalho, como salas superlotadas, formagdo insuficiente, falta de materiais necessarios
pedagbgicos e outros (Libaneo, 2013; Tardif, 2014), pergunta-se: em que medida os
professores estdo conseguindo atender as demandas escolares dos alunos com deficiéncia, em
especial, aqueles identificados com deficiéncia intelectual? Se estdo, quais as praticas
pedagbgicas implementadas nesse processo? E, ainda, essas praticas, advindas do contato e da
atuagdo com alunos com deficiéncia intelectual seriam inovadoras, ou seriam praticas ja
reiteradas no trabalho cotidiano, como, por exemplo, aquelas utilizadas com alunos com
dificuldades de aprendizagem, ja normalmente instituidas no trabalho docente? Como os
professores vém interpretando a realidade da Educac¢ao Inclusiva?

Estes questionamentos intensificaram, quando, em trabalho realizado como psicéloga
na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae) da cidade de Porto Nacional,
Tocantins, tive a oportunidade de acompanhar a situa¢do vivenciada por alguns pais e seus
filhos quanto a insercdo destes na rede regular de ensino. Essa situacdo era normalmente
motivo de sofrimento por parte da familia, que frequentemente recusava a matricula na rede
regular informando sobre experiéncias desastrosas nesse campo. De acordo com os familiares,
eram comuns os relatos de criangas que, por suas deficiéncias, ficavam a margem do processo
pedagégico quando inseridas na rede regular de ensino. Os depoimentos diziam que, o0s
professores, algumas vezes por nao saberem como trabalhar com as criancas com deficiéncias
e outras vezes por condi¢des de trabalho precarias, ofereciam a elas algumas folhas de
desenho e brinquedos e as deixavam no canto da sala quando estavam “calmas” ou nos
corredores para brincar, aparte do processo educativo, alheias a dinamica escolar, reforcando
o processo de exclusdo, isolamento e abandono. Nesse sentido, o desejo desses familiares era
de que suas criancas permanecem como estudantes naquela institui¢do, ainda que nao
apresentasse condi¢des para oferecer ao aluno a série em que este deveria estar matriculado.
As Apaes sdo institui¢des filantropicas, mantidas pela sociedade civil com colaboracdo do
poder publico e que oferecem aos seus usudrios atendimentos nas areas de Saude, Educacao e
Assisténcia Social. Na Apae de Porto Nacional, a parte da Educagdo ¢ oferecida pela Escola
Especial Mae Tia Eulina Braga, com autorizacdo da Diretoria Regional de Educacdo do
Municipio (DRE), que oferece escolarizacdo da educacao infantil até o terceiro ano do ensino
fundamental e se situa no mesmo espaco fisico da APAE.

A teoria da qual langamos mao para tentar compreender o fenomeno das praticas

sociais, neste caso, das praticas pedagogicas dos professores em relagdo aos alunos com
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deficiéncia intelectual, foi a Teoria das Representagdes Sociais. A relevancia dessa teoria
neste trabalho justifica-se, uma vez que, de acordo com Jodelet (2001) e Rateau et al. (2012),
as representacdes sociais orientam a pratica dos sujeitos coletivos, inseridos em um espaco
social e em interagdo com outros individuos.

Na escola, a atividade pedagdgica ¢ construida e reconstruida na experiéncia
oportunizada pelas vivéncias diarias e cotidianas e no dialogo com o conhecimento instituido,
que se da por meio de formagdes profissionais ou pelas trocas entre professores, formando,
assim, um corpo estruturado de acdes, que estdo apoiadas em suas representacdes sociais.

A importancia desta pesquisa encontra-se na atualidade da problematica da inclusao
escolar. Mendes (2008), apos revisao da agenda de um grupo de pesquisa em inclusao escolar,
constatou que a producao cientifica sobre o tema comegou a crescer vertiginosamente a partir
da década de 1980, e at¢ 2004 haviam sido produzidos, no Brasil, 555 estudos, entre teses e
dissertacdes, espalhadas em 27 universidades, de 22 estados brasileiros.

Atualmente, essa ¢ uma questdo amplamente discutida no Brasil, sobretudo apds a
universalizacdo da educa¢do para pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo. Com a politica de inclusdo, o Ministério
da Educagdo e Cultura do Brasil (MEC) alinha a educagdo brasileira com os termos da
Declaragdo de Salamanca (1994), a Declaracdo Mundial sobre Educagao para Todos (1990), a
Declara¢do Universal dos Direitos do Homem (1948) e politicas de ensino de outros paises,
que propdem uma politica educativa com orientagdo inclusiva, em que criangas com essas
caracteristicas devem ser matriculadas, preferencialmente, na rede regular de ensino.

O uso da terminologia Deficiéncia Intelectual (D.I.), neste trabalho, deu-se em
referéncia a classificacdo utilizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), autarquia federal, vinculada ao MEC, que promove
estudos, pesquisas e avaliacdes em todo sistema educacional brasileiro, com o objetivo de
formular e implementar politicas publicas na area educacional. O Inep realiza anualmente o
censo escolar em todas as escolas do Brasil, oportunidade que estas tém para informar os
dados sobre seus alunos e profissionais da educagdo. No censo, ao realizar o cadastro do
aluno, a escola informa, no item 12, se 0 mesmo possui alguma deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, enquadrando-o na modalidade da
Educagao Especial. Em caso positivo, ou seja, se o aluno apresentar, segundo a escola,
alguma deficiéncia, a mesma deve informar, no item 12a, o campo que corresponde ao tipo:
baixa visdo, cegueira, deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, surdez,

surdocegueira ou deficiéncia multipla. Se o aluno apresentar algum transtorno global do
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desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, a escola deve marcar se o mesmo
enquadra-se no tipo: autismo infantil, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infancia ou altas habilidades/superdotagdo. Observa-se que os campos ja
estdo definidos pelo cadastro, ndo oportunizando a escola a possibilidade de qualquer
questionamento acerca da terminologia empregada.

A escolha da D.I. como recorte no estudo das praticas da inclusdo ocorreu apods
observagdo de que esta ¢ a deficiéncia mais declarada pelas escolas da rede municipal de
ensino de Porto Nacional, Tocantins, correspondendo a cerca de 80% dos alunos incluidos, de
acordo com o censo escolar municipal de 2014, e o fendmeno da inclusao, aqui, sera abordado
por meio da andlise das praticas pedagogicas dos professores com os alunos com D.I.

A hipotese desta pesquisa foi a de que a representacdo da deficiéncia intelectual (D.1.)
confunde-se com a de alunos com dificuldades de aprendizagem (D.A.), fazendo-nos supor
que a representacdo social acerca da D.I. em professores da rede regular de ensino de Porto
Nacional, Tocantins, ainda esteja em constru¢do, ndo sendo possivel identificar agdes ou
praticas pedagdgicas especificas no trabalho com alunos com D.I.

Nesse sentido, identificar as representagdes sociais ou os sistemas simbodlicos que
orientam as praticas sociais dos professores que trabalham com criangas com deficiéncia
intelectual em suas salas de aula ¢ fundamental para o desdobramento de agdes e politicas
publicas de inclusdo mais eficazes. Com base nestes resultados, podem-se repensar os espagos
educativos, os programas de ensino, as metodologias e as didaticas aplicadas, além de propor
projetos de aperfeigoamento e capacitacao de professores e funcionarios das escolas, que
sejam preconizadores de mudangas de atitudes, necessarias para a verdadeira inclusdo
educacional.

O estudo das praticas sociais estd intimamente relacionado ao sistema de crengas e
valores de que os individuos langam mao para interpretar a realidade e agir sobre ela, ou seja,
o sistema de representacdes. Essa relagdo, de acordo com Abric (2001), “funciona como um
sistema de interpretac¢do da realidade que rege as relagcdes dos individuos com o seu ambiente
fisico e social, ela vai determinar seus comportamentos ou suas praticas” (p. 13). Rouquette
(2003) lembra que essa relagdo ndo ¢ tdo linear, apresentando-se de forma mais complexa,
uma vez que, “de um lado, as representacdes condicionam as praticas, lhes impondo
condigdes (...). De outro lado, as praticas determinam os contetidos e, de certo modo, as
modalidades do conhecimento” (p. 87).

E nesse contexto que este trabalho objetivou identificar a estrutura e o conteudo das

representacdes sociais da educagdo inclusiva de alunos com D.I., contrapondo com a
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representacdo da D.A., em professores da rede regular de ensino de Porto Nacional,
Tocantins. Para isso, buscou-se: analisar a estrutura e o conteudo da representagdo social da
D.I. em professores da rede regular de ensino da referida cidade; conhecer as acdes
pedagbgicas que os professores desenvolvem para apoiar esse aluno; descrever as praticas ou
as acoes pedagogicas desenvolvidas pelos professores que atuam junto aos alunos com D.I.,
que visam a apoiar seu desenvolvimento; refletir sobre as praticas pedagogicas dos
professores da rede regular e os efeitos sobre o processo de inclusdo das criangas com D.L; e
contribuir com dados e reflexdes para as Politicas Publicas Educativas voltadas ao trabalho
com criancas com D.I.

O trabalho estruturou-se em trés capitulos, distribuidos da seguinte forma: O primeiro
capitulo, intitulado “Educagdo Inclusiva no Brasil, deficiéncia intelectual e dificuldades de
aprendizagem”, teve como objetivo fazer um breve retrospecto da Educagdo Inclusiva no
Brasil, a partir do final do século XIX até os dias atuais, abordando as diferentes concepcdes
em relagdo as pessoas com deficiéncia no ambito da educacdo, como a segregacao que
ocorreu de diferentes formas, seja com o isolamento das pessoas com deficiéncia em hospitais
e abrigos, a servigo de um dispositivo de controle social ainda no século XIX, ou a segregacao
por meio do atendimento médico-educacional de carater eugénico ou ainda do modelo
psicopedagogico com as escolas especiais. No século XX, vemos emergir o modelo de
integracdo, que tentou inserir as criangas com deficiéncias em salas especiais dentro das
escolas da escola regular, e embora tenha representado um avango, ainda permaneceu o
modelo segregacionista, uma vez que as criancas a deficiéncia era vista como anormal e
doenca. E por fim, o modelo de educagdo inclusiva, que faz parte da Politica de Educacao
Especial no Brasil atualmente, que tem o objetivo de colocar todas as criangas, com ou sem
deficiéncias em salas de aula comuns, atribuindo-as os mesmos direitos, sendo que compete a
escola melhor preparar-se para acolher esta demanda. Outro aspecto abordado neste capitulo
consiste na breve explanagdo sobre as constantes alteragdes das terminologias utilizadas para
classificar e identificar as pessoas com deficiéncias, como Excepcional, Alunos Especiais,
Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais, Portador de Necessidades Especiais,
pessoa com Deficiéncia Intelectual, ou ainda pessoa com Dificuldade Intelectual e
Desenvolvimental. J4 finalizando o capitulo, buscou-se apresentar as principais caracteristicas
e diferencas entre os alunos identificados com D.I e com D.A., apresentando uma discussao
sobre os processos de exclusdo no contexto escolar.

O capitulo dois, “A teoria das representagdes sociais e as praticas em educagdo”,

buscou apresentar a teoria que fundamentou a pesquisa, ou seja, as representacdes sociais €
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seus principais estudiosos. Esta teoria foi escolhida para a presente pesquisa porque faz um
importante didlogo entre as praticas sociais € o sistema simbdlico que afetam os grupos
sociais e as instituigdes, regendo as interacdes cotidianas na sociedade. E uma teoria que,
dentro da Psicologia Social, procura, por meio da analise da realidade social encontrar
explicacdes e sentidos para entender o mundo que nos cerca, ¢ assim, as atitudes,
comportamentos e crencas dos individuos. Além da apresentacao do aporte tedrico, ainda
neste capitulo ¢ possivel identificar alguns estudos realizados sobre as representagdes sociais
no contexto da educacgdo inclusiva, publicados entre os anos de 2005 a 2016.

O ultimo capitulo, “Estudo empirico sobre a relagdo entre as representacdes sociais de
criangas com deficiéncia intelectual e as praticas docentes inclusivas” consistiu na pesquisa
propriamente dita, e apresenta o método utilizado, sujeitos e instrumentos, assim como 0s
resultados e discussoes.

Apos a analise dos resultados, pode-se dizer que os objetivos que delinearam a
pesquisa foram alcancados. Ao longo desse percurso, foi possivel observar que o modelo de
educagdo inclusiva no Brasil, ainda encontra-se em construgdo, permeado por incertezas e
questionamentos. Nesse sentido, pode-se pensar que as representagdes sociais no contexto da
educagdo de criangas com D.I. ainda encontram-se em construcdo, e os conhecimentos
produzidos nessa area ainda precisam ser oportunizados a todos os que trabalham, direta ou
indiretamente, com a educa¢ado inclusiva. Isso ficou claro durante a pesquisa, haja vista que,
embora os participantes deste trabalho sejam formados por um contingente de professores
com experiéncia na escolarizacao do aluno com D.I., os nossos resultados indicam que ainda
desconhecem algumas de suas principais caracteristicas, limitagdes e potencialidades.

Os resultados mostraram que as agdes de muitos professores em relagdo a
escolarizagcdo do aluno com D.I., estdo pautadas na experiéncia do dia a dia sendo, lacunar em
relacdo ao conhecimento cientifico produzido. A falta de formagdo dos professores tem sido
um problema para a inclusdo, dificultando o avan¢o do conhecimento nessa area, assim como
a divulgacdo das novas praticas pedagogicas inclusivas. Constatou-se que o aluno com D.A.,
encontra-se em uma situacdo peculiar. Enquanto os alunos com D.I. sdo assistidos pela
politica da educagdo inclusiva com um plano de a¢des pedagogicas que devem ser
oportunizadas (sala de recursos, aulas paralelas, refor¢o escolar...), os alunos com D.A., uma
vez que inexiste uma politica educacional para estes, sdo os verdadeiros excluidos do
processo educativo. A eles sdo atribuidas caracteristicas comportamentais que reforcam sua
condi¢dao de “aluno desinteressado”, que “ndo aprende porque ndo quer”, enquanto o aluno

com D.I. “ndo aprende porque ndo consegue”.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL, DEFICIENCIA
INTELECTUAL E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

1.1 Breve histérico da Educacao Inclusiva no Brasil

Em pesquisa sobre a historia da educagdo do deficiente mental no Brasil, Jannuzzi
(2004) relata que o ensino do mentalmente diferente, durante o Brasil Império, era
comumente vinculado ao campo médico, e o “despertar dos médicos neste campo educacional
pode ser visto ndo sO6 porque eram procurados clinicamente nos casos mais graves, em que
existia um quadro patologico geral; mas também porque se depararam com eles misturados
aos adultos em sanatdrios psiquiatricos” (p. 31).

Em algumas dessas institui¢des, as chamadas institui¢cdes totais (Goffman, 2001), o
interno era nao apenas assistido na sua enfermidade ou sua fragilidade, mas se encerrava em
um total isolamento a servi¢o de um dispositivo de controle social, uma vez que se retirava do
convivio com os ditos normais, aqueles tidos como estranhos e diferentes, e nesse sentido
incutia-se a ténue e fragil sensacdo de que somos todos iguais. Esse modelo de cuidado
permeou o atendimento ao louco, ao pobre, ao indigente, assim como aos deficientes
(Mazzotta, 2011; Mendes, 2006).

A Educacgao Especial teve inicio, no Brasil, no final do século XIX, em uma época em
que nem a educagdo popular e muito menos a dos deficientes mentais eram motivos de
preocupacao por parte da sociedade, produzindo o que Jannuzzi (2004) chamou de siléncio
sobre o deficiente. A autora lembra que a grande maioria da populagdo brasileira era
composta por analfabetos, cerca de 85%. As escolas eram escassas, e frequentd-las era
privilégio das camadas sociais mais elevadas. Em uma época em que o voto era censitario,
vinculado a renda e ndo a escolarizagdo, nada poderia fazer urgir a educacdo. Dessa forma, as
primeiras iniciativas de educacdo das pessoas identificadas com necessidades especiais foram
marcadas por iniciativas isoladas de alguns cidadaos, participantes da elite brasileira com
acesso a formagdo educacional na Europa que, inspirados em experiéncias internacionais e
pela ideologia liberal burguesa, trouxeram ao Brasil, no século XIX, a organizacdo de
servicos de atendimento a deficiéncia visual, auditiva e, em menor quantidade, a deficiéncia
fisica. Porém, em relagdo a deficiéncia mental, o siléncio permaneceu (Jannuzzi, 1985;
Mendes, 1995; Mazzotta, 2011).

Em 1854, na cidade do Rio de Janeiro, por decreto de D. Pedro II, foi criado o

Imperial Instituto dos Meninos Cegos, posteriormente denominado Instituto Benjamin
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Constante, em 1857, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, que, em 1957, passou a ser
chamado Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES). Em ambos os institutos,
conforme Mazzotta (2011), “a preocupacdo era com a educacdo literaria e o ensino
profissionalizante, sendo que em seu interior foram instaladas oficinas para a aprendizagem
de oficios, como encadernacao, trico, sapataria, pautacdo ¢ douragao” (p. 30).

Embora se reconheca que a Educagao Especial no Brasil surgiu com a fundacao desses
dois Institutos, essa educag@o nao deixou de se constituir como uma medida precéria, uma vez
que, em 1872, o Pais contava com uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos, e os
Institutos atendiam apenas 35 cegos e 17 surdos (Mazzotta, 2011).

Percebe-se que o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia nao era alvo de
interesse da sociedade geral e passou a fazer parte da agenda do governo apenas devido as
iniciativas isoladas de umas poucas pessoas. Foi assim que, durante o Segundo Império,
algumas agdes foram empregadas para o atendimento aos deficientes, como o oferecido pelo
Hospital Juliano Moreira, em 1874, em Salvador, Bahia, e, em 1887, pela Escola México, no
Rio de Janeiro (Jannuzzi, 2004; Mazzotta, 2011).

Nao se sabe ao certo quem eram os educandos abrigados nesses estabelecimentos, e
nem o tipo de assisténcia prestada. Segundo Jannuzzi (2004), provavelmente, eram atendidos
aqueles “que incomodavam ou pelo aspecto global ou pelo comportamento altamente
divergente. Os que ndo o eram assim a olho nu estariam incorporados as tarefas sociais
simples, numa sociedade rural desescolarizada” (p. 28). Nota-se a estreita relagdo entre
atendimento educacional e atendimento médico.

As iniciativas voltadas a Educagdo Especial, de acordo com Miranda (2008), surgiram
a partir de duas vertentes, a médico-pedagogica e a psicopedagdgica. A médico-pedagdgica
caracterizou-se pela preocupacao eugénica e de carater higienizadora da sociedade brasileira,
que na Educagdo Especial refletiu na criacao de escolas dentro de unidades hospitalares com
forte tendéncia segregacionista. Essa vertente partiu do pressuposto de que a deficiéncia
mental era uma doenca.

A vertente psicopedagodgica procurava uma conceituagdo mais precisa para a
anormalidade, por meio de escalas psicoldgicas e o atendimento pedagogico em escolas ou
classes especiais, em que os alunos especiais seriam atendidos por professores especializados.
Os adeptos dessa vertente buscavam medidas pedagodgicas alternativas e desenvolviam e
adaptavam Escalas de Inteligéncia que eram utilizadas no diagndstico dos diferentes niveis
intelectuais. Essa tendéncia diagndstica também resultou na segregacao, pois deram origem as

classes especiais (Miranda, 2010; Jannuzzi, 1985).
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A proclamacdo da Republica do Brasil em 1889, e a Constituicdo Federal de 1891,
trouxeram importantes mudangas no cendrio politico educacional, definindo as
responsabilidades pela politica educacional e, com isso, algumas escolas para deficientes
mentais vao surgir em Sao Paulo, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro, ainda que timidamente.

A articulagdo de profissionais — como médicos, psicologos e pedagogos — comeca a
estruturar as bases para um campo de reflexdo sobre a atuacdo de cada profissional na
concretizagdo de uma agdo pedagogica, ainda que se privilegiassem as praticas que envolviam
os cegos e os surdos. Na década de 1920, um numero muito reduzido de escolas localizadas
em Sao Paulo, Rio de Janeiro, Pernambuco, Bahia, Amazonas, Rio Grande do Sul ¢ Minas

Gerais atendiam essa demanda (Jannuzzi, 1985). Até 1950,

havia quarenta estabelecimentos de ensino regular (...) que prestavam algum tipo de atendimento
escolar especial a deficientes mentais. Ainda, catorze estabelecimentos de ensino regular, dos quais um
federal, nove estaduais e quatro particulares, atendiam também alunos com outras deficiéncias
(Mazzotta, 2011, p. 31).

Essas praticas visiveis de exclusdo com relacdo aos deficientes manifestaram-se na
educacdo sob a forma de exclusdo escolar e perduraram até meados do século XX, quando
vemos surgir a tentativa de integrar a escola os alunos “dificeis” e “que ndo aprendem” em
classes especiais. Essa iniciativa teve origem nos paises escandinavos com Bank-Mikklsen
(1969) e Nirje (1969), que questionaram sobre o abuso das instituicdes residenciais e as
limitacdes desse servico na qualidade de vida das pessoas com deficiéncias.

Mendes (1995) chama a atencdo para as mudangas histéricas produzidas apos a
Revolucao Industrial. Em se tratando da Educagdo Especial no Brasil, o fim da Primeira
Guerra Mundial (1914-1918) levou o Pais a um surto de desenvolvimento, que fez crescer a
necessidade de mao de obra produtiva especializada, suprida inicialmente pela imigragao
europeia, a fim de atender as necessidades capitalistas. Segundo a autora, essa situagdo
impulsionou a massificagcdo da escolarizagdo publica formal, e a partir dai as escolas, que até
entdo se destinavam a formacao das elites, abrem suas portas para um maior nimero de
pessoas. Consequentemente, constatou-se que havia um contingente de alunos que, apesar de
ndo possuirem caracteristicas evidentes de deficiéncia, ndo conseguiam desenvolver as
habilidades académicas. Dessa forma, a massificacdo da escolarizacdo proporcionou a
ampliacdo do conceito de deficiéncia mental para além das caracteristicas fisicas e
popularizou a utiliza¢ao de testes de nivel de inteligéncia para diagnostico, contribuindo para

a segregacgao daqueles classificados como deficientes mentais.
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As décadas de 1920 e 1930 foram marcadas pela influéncia da Nova-Escola que
culminou, dentre outros, com a popularizacdo da escolarizacdo formal, a expansdo do ensino
primario e a valorizagdo da Psicologia da Educagdo. Naquele periodo, o uso de testes de
inteligéncia passou a ser utilizado para diagnostico, e seus pressupostos revestiam a pedagogia
de preocupagdo politica e social, propondo uma reconstru¢do do sistema educacional
brasileiro, dando as mesmas oportunidades educacionais a todos (Miranda, 2008).

Influenciadas pelos ideais da Escola-Nova, foram realizadas véarias reformas na
educacdo brasileira, com a contratagdo de professores-psicélogos europeus, que se
empenharam na criagdo de servigos de diagnoéstico, classes e escolas especiais, como a
Sociedade Pestalozzi, fundada em 1932 em Minas Gerais, pela psicologa russa Helena

Antipoff que,

(...) se de um lado ajudou a firmar a “situacao”, segregando o excepcional, tornando mais produtivo o
ensino nas classes comuns as camadas mais favorecidas, sem a “turbuléncia”, a “amoralidade”, os de
“dificil aprendizagem”, etc., de outro lado e pela primeira vez possibilitou o acesso ao ensino publico,
gratuito também, de criangas com alguns prejuizos organicos (Jannuzzi, 1985, p. 92).

O inicio da Educacdo Especial, no Brasil, ficou, assim, marcado pela segregacao,
isentando o ensino regular da incomoda presenca dos alunos com deficiéncia intelectual, que,
de acordo com a ideologia da época, atrapalhava o rendimento dos outros alunos (Miranda,
2008). Dechichi (2001) ressalta que, apesar da ideologia da Escola-Nova estar atrelada a
diminui¢do das desigualdades sociais, contribuiu para a exclusao e a segregagdao dos
individuos considerados diferentes ao propor para a Educacdo Especial um ensino
diferenciado e especializado em técnicas de diagnostico para aqueles que ndo conseguiam
acompanhar as exigéncias da escola regular. Dessa forma, justificou-se a criacao de classes ou
escolas especiais. Helena Antipoff participou na criagdo do movimento que resultou na
criacdo da primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais, em 1954.

Durante o século XX, final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, a educagdo dos
excepcionais foi assumida pelo governo federal e incluida na Politica Educacional brasileira,
com as chamadas “Campanhas”: a Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro, em
dezembro de 1957, desativada alguns anos depois por supressdo or¢amentaria; e, em 1958, a
Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, que sofreu
mudangas e passou a ser denominada Campanha Nacional de Educac¢dao de Cegos (CNEN),
subordinada diretamente ao gabinete do MEC (Mazzotta, 2011). Jannuzzi (2004) lembra que

esse crescente interesse pela educacao dos deficientes efetivou-se “em funcao da economia
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dos cofres publicos e dos bolsos particulares, pois se evitariam manicomios, asilos,
penitenciarias, incorporando-os ao trabalho” (p. 42). A ideia vigente na época era a
necessidade de tornar os deficientes produtivos, e a escola era o espaco adequado, com
profissionais especializados que poderiam seleciona-los e capacita-los para a adaptacao social
e para o mundo do trabalho, marcando um periodo de classificacdo e selecao da deficiéncia
mental nas escolas do Brasil.

Nagquele periodo, foi intenso o uso de instrumentos psicologicos e triagens médicas,
como os testes de medida de inteligéncia, fazendo circular pelos ambientes escolares
terminologias diagndsticas tais como: anormais completos, anormais incompletos, retardados,
débeis mentais, excepcionais e deficientes mentais. Jannuzzi (2004) esclarece o quao
complicado era, por vezes, obter diagndsticos precisos, uma vez que estes nem sempre eram
baseados em critérios clinicos, mas na observagdo das normas sociais. De acordo com a
autora, “a classificacdo, a catalogacao da deficiéncia ¢ feita de acordo com a maior ou menor
adequacdo as normas sociais veiculadas na escola” (p. 64), dessa forma, sendo o conceito de
deficiéncia mental elaborado a partir das normas escolares, eram considerados retardatarios
todos os que nela ndo se adaptaram.

Igualmente, muitos pedagogos agruparam na categoria dos deficientes mentais aqueles
que possuiam lesdes organicas, distirbios mentais graves, assim como os abandonados,
irrequietos, de aprendizagem lenta, enfim, todos aqueles considerados fora dos padrdes
estabelecidos para a normalidade. Na valorizacdo da percepcdo do professor acerca da
deficiéncia mental, comportamentos como agressividade, teimosia, homossexualidade,
turbuléncias emocionais, medo, timidez, apatia, dificuldade de aprendizagem e outros eram
considerados desajustamentos que caracterizavam a anormalidade (Jannuzzi, 2004). Por outro
lado, ainda que a acdo pedagogica junto as criangas tenha sido aquela que favorecia as
expectativas dominantes por atribuir-lhes alguma atividade laboral produtiva, ¢ importante
frisar que “houve duvida, inquietagdo, contestagdo e até alguma reformulag¢do” (Jannuzzi,
2004, p. 100) e que a pratica pedagogica trouxe também grandes beneficios no sentido de
viabilizar aprendizagens possiveis de contetdos fundamentais para o desenvolvimento da
autonomia e independéncia, como as atividades praticas da vida diaria (comer, vestir, escovar
os dentes, andar no transito, contar, ler, escrever etc.), o que pode ter contribuido para a
diminui¢do da segregacao e da marginalizacdo dessas criancas.

A partir dos anos oitenta, essa realidade comeca a mudar em decorréncia dos debates
em torno da normalizagdo e da integragdo. A normaliza¢do foi um movimento que entendia

que todas as pessoas com deficiéncia tinham o direito de, conforme Glat e Blanco (2007)
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“usufruir das condic¢des de vida mais comuns e/ou normais possiveis” (p. 21). Por outro lado,
segundo Pletsch e Damasceno (2011), a integracdo “pregava a preparacdo prévia dos alunos
para a sua entrada no ensino comum” (p. 32), o que significa que os alunos com deficiéncia,
para estarem na escola, deveriam apresentar condigdes para acompanhar os demais colegas.

Ao longo do tempo, houve mudangas em torno da educacdo especial no Brasil,
decorrentes de pressoes de grupos socialmente organizados, como o de pais de alunos com
deficiéncia fisica, sensorial ou mental. Os intimeros encontros internacionais dos anos
noventa, segundo Pletsch e Damasceno (2011), “influenciaram a elaboragdo e implementagao
de politicas de universalizagdo da educacao basica e de inclusdo escolar em nosso pais” (p.
33), como os encontros de Jomtien e Salamanca, que culminaram na Declaracio Mundial
sobre Educacdo para Todos: satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990) e a
Declarag¢do de Salamanca e linha de agdo sobre necessidades educativas especiais (1994), que
foi resultado do evento da Unesco, em 1990, nesta mesma cidade.

A Conferéncia Mundial da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), que ocorreu em Salamanca (Espanha), em 1990, configura-se
como um importante marco que contou com representantes de 88 governos e 25 organizagdes
internacionais. O resultado foi o documento sobre Principios e Politicas na Area das
Necessidades Educativas Especiais. Esse documento reafirma a garantia de acesso a educagao
por todas as pessoas, reiterando que a escola deve ser um espaco de acolhimento para todas as
criangas e jovens, ndao devendo discriminar, assim, condi¢des fisicas, sociais, intelectuais,
emocionais, linguistica ou outras (Declaracio de Salamanca e linha de agdo sobre
necessidades educativas especiais, 1994).

A Declaracdo de Salamanca entende aqueles estudantes que necessitam de
acompanhamento pedagogico diferenciado dos demais — como metodologias, recursos
didaticos, assim como adaptacdo curricular e articulacdo de tempos diferenciados para a
aprendizagem, por apresentarem dificuldades de aprendizagem em decorréncia de suas
condi¢des fisicas e/ou mentais — alunos com necessidades educacionais especiais. Assim, o
publico das “necessidades educacionais especiais” corresponde a “todas aquelas criangas ou
jovens cujas NEE se originam em funcao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem”
(1994, p. 3).

Esclarece ainda que muitas criangas podem apresentar dificuldades de aprendizagem
ao longo de seu percurso escolar e que, portanto, nessas situacdes, demandam estratégias
educacionais especiais, sendo assim, naquela situacdo sdo possuidoras de NEE. Esse

entendimento amplo do termo leva-nos a compreensdao de que qualquer pessoa em algum
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momento de sua vida pode apresentar NEE por motivo de dificuldade de aprendizagem, que
pode ser devido ndo apenas a deficiéncia fisica ou intelectual, mas também a motivos
psicoldgicos e/ou socioculturais. No entanto, embora o termo seja amplo e por se referir a
maioria dos estudantes de nossos estabelecimentos de ensino, quando o usamos no cotidiano,
normalmente estamos nos referindo a um publico bastante especifico.

De acordo com Pletsche ¢ Damasceno (2011), a partir dos pressupostos delineados
nesses eventos, a proposta de educacdo inclusiva como parte de uma politica de inclusdo
social ganhou destaque nos debates educacionais brasileiros, sobretudo a partir da
implementagdo do Decreto de Lei n. 9.394/1996 de 20 de dezembro, do Ministério da
Educagao e do Desporto (MEC), que define a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional
(LDBEN). O texto desse documento orientou aqueles que militaram em torno do movimento
da educacdo inclusiva, ao afirmar que as escolas regulares com orientagdo inclusiva seriam as
mais capazes de combater a discriminacdo social por criarem comunidades abertas e
solidarias.

A educagdo inclusiva apresenta-se, de acordo com o texto da Declaracio de
Salamanca (1994), como uma proposta que por si s6 parece ser capaz de “modificar atitudes
discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade
inclusiva” (p. 4), ou seja, estudar em uma escola de orientacdo inclusiva parecia ser a solugdo
para se construir uma sociedade menos excludente, como se o fato de ter uma criangca com
necessidades educacionais especiais (NEE) na escola fosse suficiente para mudar o contexto
histérico, politico, econdomico, cultural e social que compde a complexidade do fendmeno da
exclusao.

Pletsch (2010) destaca que a expressao “educagdo inclusiva ndo deve ser tomada como
se fosse autoexplicativa, pois ndo se pode perder de vista a relagdo entre o particular e o geral,
isto ¢é, entre as propostas para a educagdo e a dindmica e configuragdo das sociedades
contemporaneas” (p. 27).

Além disso, observa-se que, ap6s mais de uma década de tentativas de implementacao,
a discussdo sobre a inclusdo ainda permanece, ndo raramente, de forma vaga, com alusdes
abstratas em favor da valorizacdo da diversidade, em detrimento da homogeneidade e da
segregacdo (Pletsch & Damasceno, 2011), sem problematizar o contexto histdrico-social que
a escola esta inserida e o papel dos agentes educadores, “portanto, faz-se necessaria a
articulagdo entre os aspectos referentes a organizacdo escolar e a relagdo ensino-

aprendizagem, por um lado, e a andlise mais abrangente sobre as pressdes econdmicas,
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politicas e sociais que configuram a realidade brasileira, por outro” (Glat & Pletsch, 2010, p.
27).
Para além do principio de que todos os alunos tém direito a matricula em escolas

comuns, € preciso garantir que todos tenham acesso ao conhecimento e

(...) para tal, é necessario oferecer condi¢des estruturais e de trabalho aos seus professores e
conhecimentos sobre as diferentes estratégias pedagogicas que podem ser usadas para o trabalho
educacional com esses alunos, como, por exemplo, braile, softwares de comunicacdo alternativa e
tantos outros recursos tecnoldgicos existentes que se quer chegam as escolas publicas (Pletsch &
Damasceno, 2011, p. 35).

Atualmente, a Educagdo Especial no Brasil ¢ definida como “a modalidade de
educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (art.
58, LDBEN/1996), caracterizando uma mudanga na terminologia e no publico atendido por
essa politica. Até entdo, o publico da Educacdao Especial eram os alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE), sendo estas representadas pelas necessidades que qualquer
crianga enfrenta ou pode enfrentar em seu processo de escolariza¢do. Dessa forma, NEE ¢ um
termo que abrange todos aqueles alunos que apresentam um fracasso em seu processo de
escolarizagdo (Ferreira, 20006).

O termo NEE foi objeto de polémicas em sua utilizagdo, uma vez que, de acordo com
Mazzotta (2011), as necessidades especiais percebidas dentro do contexto educativo
apresentavam-se de forma tdo ampla que se tornava dificil perceber quem nao as tinha. O

autor alerta que, neste contexto,

(...) alunos e escolas sdo adjetivados de comuns ou especiais e em referéncia a uns e outras sao
definidas necessidades comuns ou especiais a partir de critérios arbitrariamente construidos por
abstragdo [...]. Ignora-se, nestes casos, que todo aluno ¢ especial e toda escola ¢ especial em sua
singularidade (Mazzotta, 2011, p.32).

Para o autor, o grande problema no uso do termo NEE nao reside no fato de grande
parte dos alunos serem arbitrariamente adjetivados como alunos especiais ou ndao, uma vez
que esclarece a amplitude conceitual do termo, o problema reside na seguinte situagdo: devido
a essa arbitrariedade, ¢ uma vez que as NEE eram identificadas na circunstancia do processo
de aprendizagem, muitas vezes por pessoas despreparadas para tal tarefa, era possivel
deparar-nos com uma realidade em que todos noés, em alguma instancia, poderiamos
apresentar uma necessidade educacional especial como uma condicdo temporaria devido a

uma situacdo contextual e, nesse sentido, aleatoriamente sermos percebidos como doentes ou
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deficientes, uma vez que a mudanca dos termos, de deficiente para necessidades especiais,
ndo alterou o sentido usado para os mesmos no uso cotidiano, embora os discursos tenham
mudado.

Duschatzky e Skliar (2001) dizem que “os discursos sociais se revestem com novas
palavras, se disfargam com véus democraticos e se acomodam sem conflitos as inten¢des dos
enunciadores do momento” (p. 1), o que parece ter ocorrido ao se substituir o termo
deficiéncia por necessidades educacionais especiais. No entanto, NEE parece ndo ter tido

grande aceitacdo por parte dos sujeitos enquadrados nesse termo. De acordo com Sa (n. d.),

A expressao necessidades especiais [...] surgiu da inten¢ao de atenuar ou neutralizar a acepgao negativa
da terminologia adotada para distinguir os individuos em suas singularidades por apresentarem
limitagdes fisicas, motoras, sensoriais, cognitivas, linguisticas ou ainda sindromes variadas, altas
habilidades, condutas desviantes etc. (p. 1).

Para os defensores do uso do termo deficiéncia, este sO seria problema se fosse
confundido com doenga.

Atualmente, a politica de educagdo especial do Brasil atende os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotagdo. E
considera pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com diversas barreiras, pode ter restringida sua
participacao plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sao aqueles que apresentam alteracdes qualitativas das interagdes sociais
reciprocas e na comunicacao, um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e
psicose infantil. Os alunos com altas habilidades/superdotacao demonstram potencial elevado
em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
liderancga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu interesse.

Embora o uso dos termos ainda ndo seja consensual, observa-se uma tendéncia atual
para identificar os alunos compreendidos com Deficiéncia Intelectual (D.I.), por alunos com

Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (D.1.D.).
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1.2 Da educacgio especial no Brasil ao “modelo” da educacio inclusiva

O caminho trilhado pela educagdo de pessoas com deficiéncias no mundo, assim como
no Brasil, foi dando forma a politica de Educagdo Inclusiva que temos hoje, fortemente
marcada pela no¢do de Educagdo Especial e pela categorizagdo dos comportamentos dos
alunos (Nabuco, 2010). No Brasil, a educagao de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia
sempre esteve atrelada ao cuidado assistencial e, posteriormente, a adequacao social e laboral,
isso porque se acreditava na incapacidade de aprendizagem e no fracasso escolar por parte das
criangas com deficiéncias.

Omote (1999) descreve os modelos de atendimentos as pessoas com deficiéncia que
estiveram presentes na histéria da educagcdo no Brasil. O primeiro grande modelo ficou
conhecido como segregacao e predominou até meados da década de 1980. Na segregacado, as
pessoas com deficiéncia eram apartadas do convivio social, internadas em institui¢des totais,
segregadas ou abandonadas a propria sorte. No que diz respeito a educagdo, aqueles que
conseguiam frequentar as escolas eram matriculados em turmas especiais, diferentes das salas
de aula comum, chamadas Salas Especiais, refor¢ando a exclusao.

De acordo com Omote (1999), ainda na década de 1970, houve expansdo nos servicos
publicos de atendimento educacional a deficientes, criando-se numerosas classes especiais na
rede publica de ensino, principalmente, na area da deficiéncia mental. Paralelamente,
surgiram novos cursos de formacao de professores especializados no ensino de deficientes.

No entanto, comecaram a crescer as criticas em relacdo as praticas altamente
segregativas que estavam ocorrendo no atendimento educacional a deficientes. Tais praticas
eram interpretadas como um processo de exclusdo dos alunos na rede de ensino regular,
causando uma crescente inquietacao entre profissionais e estudiosos da area. O autor

acrescenta que,

Na Educag@o Especial brasileira, nas décadas de 70 e 80, um aspecto notavel, marcantemente presente
em muitas discussdes apaixonadas acerca da integragdo, foram as criticas a recursos ¢ modalidades de
atendimento, interpretados como sendo segregativos, o que gerou até proposta de sua eliminagdao. A
colocag@o em institui¢des residenciais foi indiscriminadamente criticada, entendendo-se que o ambiente
familiar ¢ necessariamente melhor que o de grandes institui¢des totais. Criticaram-se as escolas
especiais por promoverem a segregacdo. Até as classes especiais, integradas a rede publica de ensino
comum, passaram a ser severamente criticadas (Omote, 1999, p. 7).

O modelo da integracdo, fruto das criticas a segregagao, ficou também conhecido
como normalizacdo. Esse modelo pressupde a convivéncia dos individuos como padrao de

vida comum ou normal em sua cultura, sendo um direito inaliendvel de todas as pessoas,
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devendo ser oferecidas oportunidades iguais de participagdo nas atividades partilhadas a todos
0s grupos sociais, em suas idades equivalentes (Mendes, 2006).

Isso significa dizer que participar das atividades escolares e pedagdgicas passou a ser
um direito inalienavel a todas as pessoas, sem discrimina¢ao de sexo, cor, religido, politica,
cultura, condicdo fisica ou mental e, sendo um direito, ¢ obrigacdo do Estado criar os
mecanismos que o assegure ¢ o faca valer.

Embora tenha nascido com o objetivo de superar a segregacao, o modelo da integragdo
gerou muitos descontentamentos. De acordo com Omote (1999), “talvez tenha origem nas
medidas adotadas nos paises escandinavos no final da década de 50, resultando na proposta do
principio de normalizagao” (p. 4), e parte da ideia de que se deve permitir que o deficiente
possa dispor de condi¢des de vida o mais proximo possivel das de pessoas comuns. As
repercussdes dessa ideia foram amplas, consolidando, nos Estados Unidos, o movimento que
ficou conhecido como mainstreaming, ou integracao. Esse movimento defendia que os alunos
deficientes fossem escolarizados no ambiente o mais normalizador possivel, evitando a sua
colocacdo em locais estigmatizantes e segregativos, como as classes especiais.

No entanto, ainda na década de 1980, surgiram, entre os educadores norte-americanos,
muitas criticas a esse modelo, uma vez que a integragdo acabou por demonstrar que os alunos
deficientes, mesmo sendo mantidos em classes comuns para serem escolarizados junto com
seus pares ndo deficientes, continuavam sendo segregados. Nesse sentido, buscaram-se novas
propostas alternativas.

A Educacdo Inclusiva ¢ resultado de uma luta de grupos minoritarios da sociedade,
fruto de medidas isoladas e locais, envolvendo individuos ou grupos que, identificados com a
causa dos deficientes e antenados com as ideias liberais internacionais, promoveram
manifestagdoes pela defesa da cidadania e do direito a educagdo das pessoas portadoras de
deficiéncia, a partir dos anos 1980 (Mazzotta, 2011; Jannuzzi, 2004). Essas manifestacdes,
consonantes aos interesses internacionais, objetivaram promover uma educacdo que fosse de
qualidade para todos os cidaddos (Santos et al., 2013). Dos movimentos internacionais que
contribuiram para questionar a institucionalizacdo de pessoas deficientes, encontram-se o
desenvolvido pelas associagdes de pais, deficientes e voluntarios, em nome da Declaracao de
Direitos do Homem e dos Direitos da Crianga.

Glat e Blanco (2007) falam da necessidade de desenvolver uma nova cultura escolar,
e que a escola deve “transformar suas intengdes e escolhas curriculares, oferecendo um ensino
diferenciado que favoreca o desenvolvimento e a inclusdo social” (p. 16). Percebe-se aqui que

os objetivos da escola no paradigma da educagdo inclusiva sdo ampliados, muitas vezes
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ultrapassando o papel de instituicdo educativa como facilitadora ou promotora do
conhecimento. No entanto, a inclusdo social, colocada como meta pela educacdo inclusiva e
operacionalizada na instituicdo escolar, deve ser o exercicio de um sistema mais abrangente
que aquele encontrado na escola, uma vez que nao se pode pensar em uma real inclusio
escolar sem repensar os processos que deram origem a essa exclusdo, que faz parte de um
processo de exclusdo mais amplo, o da exclusdao social, sob a pena de estarmos efetivando
apenas uma inclusao formal.

Nascimento (2008, p. 63) aponta que

A questio da educagdo inclusiva ndo se relaciona apenas a pessoas com necessidades especiais, mas se
associa, também, as reivindicacdes de grupos historicamente excluidos, como mulheres,
afrodescendentes, homossexuais, indigenas, pessoas com deficiéncia, dentre outros. Tem por desafio
oportunizar a todos, sem discriminagdo e preconceito, o acesso a escola e ao dominio do saber
socialmente valorizado, como condigdo para o exercicio da cidadania.

De acordo com Sassaki (1999), a politica educacional de educacdo inclusiva
corresponde a0 movimento que procura incluir pessoas com necessidades especiais, quando
estas se preparam para assumir seus papéis sociais. E um movimento bilateral entre sociedade
e pessoas com necessidades especiais, pensada como uma ferramenta que visa a minimizar os
efeitos da exclusdo social, no entanto sem questionar os fundamentos que a sustentam.

A sociedade neoliberal em que vivemos é fundamentada na légica do individualismo
que se sobrepde ao social. Isso significa dizer que o sujeito € visto como Unico responsavel
pelo seu sucesso ou fracasso, tanto em nivel escolar como profissional, ou qualquer outro
contexto, excluindo da andlise os processos sociais de exclusdo. Os resultados dessa logica
para o processo da educagdo inclusiva criam mecanismos que “enquanto ampliam-se as
politicas focalizadas de inclusdo, continua-se excluindo o sujeito, pois ndo se oferece
condigdes efetivas para que ocorra a integracdo e a mobilidade social no sistema econdmico
vigente” (Pletsch, 2010, p. 39).

A educagdo inclusiva é, talvez, a questdo mais atual dentro da educacdo em nossos
dias, sendo, de acordo com Glat e Blanco (2007), compreendida como um novo paradigma da
Educacdo que preconiza um modelo de escola para todos, resultado de movimentos sociais e
politicos em favor dos direitos das minorias excluidas, como as pessoas com deficiéncias. O
resultado, segundo os autores, ¢ o desenvolvimento de novas concepgdes teodricas e praticas da
Educagao Especial, refletidas na grande demanda por pesquisas sobre o tema.

Outra questao importante a ressaltar, no que diz respeito ao contexto da educagdo, sdo

os termos empregados para tentar definir o publico da educacdo especial: “necessidades
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educacionais” e ‘“necessidades educacionais especiais”. As “necessidades educacionais”
compreendem “as demandas apresentadas pelos sujeitos para aprender o que ¢ considerado
importante para a sua faixa etaria, pela comunidade a qual a escola faz parte” (Glat & Blanco,
2007, p. 25). Assim, todas as pessoas apresentam necessidades educacionais, uma vez que a
aprendizagem ¢ uma demanda continua na vida, desde o nascimento até a morte, e que

ultrapassa a aquisi¢ao de contetdos escolares. Ja as “necessidades educacionais especiais”

(...) sdo aquelas demandas exclusivas dos sujeitos que, para aprender o que ¢ esperado para o seu grupo
referéncia, precisam de diferentes formas de interagdo pedagogica e/ou suportes adicionais: recursos,
metodologias e curriculos adaptados, bem como tempos diferenciados, durante todo ou parte do seu
percurso escolar (Glat, 2007, p. 25-26).

O entendimento aqui extrapolava a ideia de que apresenta NEE quem se encontra com
dificuldades de aprendizagem em algum momento ou situagdo da vida escolar, mas vai ao
encontro de quem foge do padrao pré-estabelecido como normal para seu grupo de referéncia,
ou seja, seus pares. A andlise dessa colocagdo ¢ importante, uma vez que € a sociedade quem
estabelece padrdes de normalidade ou ndo, e aquele aluno que, por qualquer motivo, seja por
deficiéncia fisica ou intelectual, seja por alguma situacdo social ou cultural que atravanca seu
processo de aprendizagem, ou ainda por superdotagcdo, ndo estiver dentro da norma da
comunidade, encontra-se fora do padrio, sendo considerado assim como anormal.

Dessa forma, as discussoes acerca da definicdo das NEE levaram o Brasil a modificar
os termos da Lei que regula o atendimento educacional especial, uma vez que o termo NEE
tornou-se tdo amplo que ficou dificil identificar algum aluno que ndo as tinha. De acordo com
as Diretrizes Nacionais para Educagdo Especial na Educa¢ao Bésica (BRASIL, 2001), as

necessidades educacionais especiais

(...) em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino ¢ a escola, bem como as formas e
condigdes de aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a origem de um problema, definiu-se pelo
tipo de resposta educativa e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha
sucesso escolar; por fim, em vez de pressupor que o aluno deva ajustar-se a padrdes de ‘normalidade’
para aprender, aponta para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos
(BRASIL, 2001, p. 33).

Glat (2007) chama a atengdo para ndo confundir as NEE com deficiéncia, uma vez que
se referem aos alunos que apresentam diferengas qualitativas no desenvolvimento. Essas
diferencas podem ser por motivo de deficiéncias fisicas, motoras, sensoriais, cognitivas, por

motivos psicologicos, comportamentais ou, ainda, por altas habilidades.
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A Convengdo da Guatemala, em 1999, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os
mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais como as demais pessoas, definindo
como discriminacdo com base na deficiéncia toda diferenciagdo ou exclusdo que possa
impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais. Esse
Decreto tem importante repercussdo na educacdo, exigindo uma reinterpretacdo da educacgao
especial, compreendida no contexto da diferenciagdo, adotado para promover a eliminagao
das barreiras que impedem o acesso a escolarizacdo. Assim, em 2001, o Brasil publica o
Plano Nacional de Educacao — PNE, Lei n. 10.172/2001, e destaca que o grande avango que a
década da educagdo deveria produzir seria a constru¢do de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana. Ao estabelecer objetivos e metas para que os sistemas de
ensino favorecam o atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, aponta um déficit referente a oferta de
matriculas para estudantes com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, a formagao
docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento educacional especializado. A partir de entdo,
sdo publicadas leis, decretos e portarias que regulam a formagdo de professores para o
atendimento dos alunos da educagdo inclusiva e reconhecem a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e o Braille como meio legal de comunicacao e expressdo em todas as modalidades
de ensino.

A Cartilha intitulada “O acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes
Comuns da Rede Regular”, publicada pelo Ministério Publico Federal em 2004, objetivou
disseminar os conceitos e as diretrizes mundiais para a inclusdo. Outros decretos sao
publicados, todos ampliando os direitos das pessoas com deficiéncia na educagdo. Em 2008, ¢
criada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, com
as diretrizes para a inclusdo escolar. O Plano Nacional de Educagdo — PNE de 2011 teve como
proposta universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo
na rede regular de ensino. Como estratégia de atendimento, algumas garantias do PNE sao:
repasse duplo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) para as escolas que tém estudantes
incluidos, cadastrados no Censo Escolar pelo Inep; implementagdo de mais salas de recursos
multifuncionais; formagao dos profissionais da educacdo que trabalham no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e ampliacdo desse servigo; fomento da acessibilidade nas

escolas publicas; e articulagdo entre o ensino regular e o AEE.
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1.3 Deficiéncia intelectual e dificuldade de aprendizagem

Atualmente, muitos termos e defini¢cdes sdo encontrados para referir-se ao que aqui
chamamos de Deficiéncia Intelectual, como, por exemplo, atraso mental, retardo mental,
deficiéncia mental, déficit cognitivo, deficiéncia intelectual e, mais recentemente, dificuldades
intelectuais e desenvolvimentais. Uns em maior uso do que outros, alguns ja em desuso, mas
todos os termos representam uma tentativa de caracterizar e identificar a condi¢do de
rebaixamento intelectual, ora com énfase na etiologia, ora no funcionamento cognitivo, ora
nas relacdes ambientais (Belo et al., 2008). De acordo com Canedo (2007), esse desacordo ¢

consensual em todos os paises € mesmo entre autores do mesmo pais. Na sua opinido,

E possivel que ndo exista outro conceito, em psicologia, que provoque maior desacordo na hora de
escolher uma terminologia adequada que permita determinar o que ¢ uma pessoa que tem suas
capacidades mentais reduzidas ou limitadas [...] alguns se baseiam no quociente intelectual (QI) e/ou na
idade mental (IM), outros se apoiam nos periodos piagetianos do desenvolvimento cognitivo, outros o
enfocam do ponto de vista cognitivo do processamento da informacdo, e outros, a partir das bases
neuroldgicas (p. 65).

Neste trabalho, convencionou-se utilizar o termo Deficiéncia Intelectual por ser este
utilizado atualmente em maior escala nos documentos oficiais da Educacdao, como a
LDBEN/1996, O PNE/2011, além do documento de cadastro do aluno no Censo Escolar
2015, na modalidade de Educagdo Inclusiva, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que se encontra em Apéndice 1. Esse instituto, autarquia
federal vinculada ao MEC, tem o objetivo de promover estudos, pesquisas e avaliagdes sobre
o Sistema Educacional Brasileiro a fim de subsidiar a formulagao e a implementagdo de
politicas publicas para a darea educacional. Esse cadastro ¢ um importante documento
oferecido pelas escolas, uma vez que € por meio dele que os 6rgdos governamentais embasam
e subsidiam as politicas educacionais, como o Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento da
Educagao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que repassa
verbas federais para cada escola, conforme o nimero de matriculas anuais e, no caso da
Educacao Especial, os alunos identificados dentro da politica de inclusdo sdo duplamente
contabilizados.

Segundo a Classificacdo Internacional das deficiéncias, incapacidades e desvantagens
(CIDID), criada em 1976 na IX Assembleia da Organizagdo Mundial da Saude, organizada
pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) e publicada em 1989 por Portugal, uma

deficiéncia caracteriza-se como a perda ou anormalidade de estrutura ou fungdo psicoldgica,



34

fisiologica ou anatdomica, temporaria ou permanente. Incluem-se nessas a ocorréncia de uma
anomalia, defeito ou perda de um membro, 6rgdo, tecido ou qualquer outra estrutura do corpo,
inclusive das funcdes mentais. Representa a exteriorizagdo de um estado patologico,
refletindo um distarbio organico, uma perturbacao no 6rgao (PORTUGAL, 1989).

A palavra deficiéncia, de acordo com Sassaki (1999), ndo deve ser confundida com
incapacidade. A incapacidade denota um estado negativo de funcionamento da pessoa em
funcdo do ambiente humano e fisico inadequado ou inacessivel, ¢ ndo uma condi¢do. Para a
CIDID, indica uma restri¢do, resultante de uma deficiéncia, da habilidade para desempenhar
uma atividade considerada normal para o ser humano. Surge como consequéncia direta ou ¢
resposta do individuo a uma deficiéncia psicoldgica, fisica, sensorial ou outra. Representa a
objetivacdo da deficiéncia e reflete os distirbios da propria pessoa, nas atividades e
comportamentos essenciais a vida didria (PORTUGAL, 1989).

A CIDID esclarece ainda o conceito de desvantagem. De acordo com esse modelo de
classificacdo, a desvantagem deve ser compreendida como um prejuizo para o individuo
resultante de uma deficiéncia ou uma incapacidade, que limita ou impede o desempenho de
papéis de acordo com idade, sexo, fatores sociais e culturais. Caracteriza-se por uma
discordancia entre a capacidade individual de realizacdo e as expectativas do individuo ou do
seu grupo social. Representa a socializagdo da deficiéncia e relaciona-se as dificuldades nas
habilidades de sobrevivéncia (PORTUGAL, 1989).

Percebe-se que, os conceitos de deficiéncia, incapacidade e desvantagem nao devem
ser confundidos, embora muitas vezes o sejam. Enquanto que a deficiéncia caracteriza-se
como a perda ou anormalidade de estrutura ou fungdo, fisica ou mental, a incapacidade ¢ o
resultado dessa deficiéncia, ou seja, a consequéncia para o sujeito, mas que pode ser
minimizada com ferramentas e estruturas adequadas. Assim, o sujeito que tem, por exemplo,
uma deficiéncia visual e tem a incapacidade de ler, se oferecido meios para que tenha acesso
ao braile, resolve-se essa incapacidade. Quanto a desvantagem, estd presente sempre que o
individuo, em funcdo de sua deficiéncia ou incapacidade, estiver limitado ou impedido de
desempenhar as atividades como as outras pessoas de seu meio social, faixa etaria e condi¢des
culturais poderiam realizar. E a incapacidade e a desvantagem que atribuem o valor negativo
da deficiéncia. No exemplo da pessoa com deficiéncia visual, se tiver as condi¢des para
desenvolver as mesmas habilidades de uma sem deficiéncia visual, esta deixa de ter
desvantagem em relacdo as outras, porque deixou de ser incapaz.

Essa discussao ¢ importante para mostrar que a deficiéncia ¢ vista como uma condi¢do

do sujeito, mas que nao necessariamente pode implicar uma incapacidade ou desvantagem.
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Nesse sentido, ndo deve consistir um preconceito identificar o sujeito como uma pessoa com
deficiéncia. Embora a deficiéncia seja uma condi¢do permanente, a incapacidade e a
desvantagem nao o sdo. Se as escolas estiverem preparadas para acolher as criancas com
deficiéncia e oferecer meios de sanar suas incapacidades e desvantagens (estimulos e
ferramentas), estas poderdo ter oportunidades proximas das de criancas que nao tém
deficiéncias. Essa condi¢cdo de imutabilidade que o termo deficiéncia carrega oportunizou a
discussdo para a ampliacdo da terminologia. Em estudo sobre as expectativas e as concepgoes
de professores que trabalham na educacdo especial, Rossato e Leonardo (2011) verificaram
que 44% dos professores acreditavam que as dificuldades de aprendizagem sdo sanadas e que
a deficiéncia intelectual ¢ definitiva, o que sugere a hipdtese de que o termo “deficiéncia”
remete para algo estético, irreversivel, enquanto que “dificuldade”, como possibilidade de
superac¢ao por seu carater momentaneo e dindmico.

Durante muito tempo, no Brasil e no mundo, o que hoje entende-se por deficiéncia
intelectual foi chamado de deficiéncia mental ou retardo mental. Esses termos, de acordo com
a American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), devem ser
considerados como sindnimos. A expressao Deficiéncia Intelectual foi oficialmente utilizada
em 1995, no simposio chamado Intelectual Disabilit: Programs, Policies, and Planning for
Future, realizado pela Organizagdo das Nagdes Unidas em Nova York. Em 2002, a Espanha
criou uma resolucdo exigindo a substituicdo do termo deficiéncia mental para deficiéncia
intelectual, sendo aprovado por unanimidade pela Confederagao Espanhola para Pessoas com
Deficiéncia Mental, que passou a ser chamada Confederagdo Espanhola para Pessoas com
Deficiéncia Intelectual. Em 2003, nos Estados Unidos, o entdo Comité Presidencial de
Deficiéncia Mental passou a ser chamado Comité Presidencial para Pessoas com Deficiéncia
Intelectual, e a Associacao Internacional para o Estudo Cientifico da Deficiéncia Mental
substituiu a palavra "Mental" por "Intelectual". O termo Deficiéncia Intelectual também ¢
encontrado no documento da Declaracio de Montreal sobre os Direitos das pessoas com
deficiéncia intelectual (2004), que defende o exercicio da autonomia dos sujeitos com
deficiéncia intelectual.

De acordo com Associagdo Americana de Retardo Mental — AAMR (2006), hoje
conhecida como American Association on Intellectual and Developmental Disabilities —
AAIDD (Associa¢do Americana de Deficiéncias Intelectuais e de Desenvolvimento'), a mais

antiga organizacdo do mundo no campo da deficiéncia intelectual, fundada em 1876, a

" Tradugdo livre para o Portugués.
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deficiéncia intelectual é entendida como o estado de reducdo notavel do funcionamento
intelectual significativamente inferior a média, associado a limitagdo de pelo menos dois
aspectos do funcionamento adaptativo: comunicagao, cuidados pessoais, habilidades sociais,
utilizagdo de recursos comunitdrios, saide e seguranca, habilidades académicas, lazer e
trabalho. A deficiéncia intelectual pode ser caracterizada por um quociente de inteligéncia
(QI) inferior a 70, média apresentada pela populagdo geral, conforme padronizado em testes
psicométricos, ou por uma defasagem cognitiva em relacdo as respostas esperadas para a
idade e realidade sociocultural, segundo provas, roteiros e escalas, baseados nas teorias
psicogenéticas.

A Associacao Americana de Psiquiatria, em seu Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-V), traz trés critérios que devem ser preenchidos para o

diagnostico da deficiéncia intelectual:

Déficits em fungdes intelectuais como raciocinio, solu¢cdo de problemas, planejamento, pensamento
abstrato, juizo, aprendizagem académica ¢ aprendizagem pela experiéncia confirmados tanto pela
avaliacdo clinica quanto por testes de inteligéncia padronizados e individualizados.

Déficits em funcgdes adaptativas que resultam em fracasso para atingir padroes de desenvolvimento e
socioculturais em relagdo a independéncia pessoal e responsabilidade social. Sem apoio continuado, os
déficits de adaptacdo limitam o funcionamento em uma ou mais atividades didrias, como comunicagao,
participagdo social e vida independente, e em multiplos ambientes, como em casa, na escola, no local
de trabalho e na comunidade. Inicio dos déficits intelectuais e adaptativos durante o periodo do
desenvolvimento (DSM-V, 2014, p. 33).

O diagnostico com avaliagao abrangente de deficiéncia intelectual deve envolver, além
da avaliagdo intelectual, avaliagdo do funcionamento adaptativo, identificagdo de etiologias
genéticas e ndo genéticas, avaliacdo da existéncia ou ndo de condi¢des médicas associadas,
avaliacdo de transtornos mentais, emocionais ¢ comportamentais comorbidos. Deve incluir
avaliacdo da historia pré-natal e perinatal, genograma familiar de trés geracdes, exames
fisicos, avaliagdo genética, triagem metabdlica e investigacdo por neuroimagem. Percebe-se a
complexidade da avaliagdo dessa deficiéncia, sendo necessarios varios profissionais para sua
realizagdo, e abordagem multidisciplinar.

Realizado precocemente, o diagnostico da Deficiéncia Intelectual pode auxiliar o
desenvolvimento da crianga, uma vez que, por meio do laudo, a crianga passa a ter direito ao
encaminhamento para o atendimento educacional especializado (AEE), que acontece nas
Salas de Recursos das escolas, e a matricula na classe comum da escola regular.

De acordo com a Resolucdao n°® 4, de 2 de outubro de 2009, que institui as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica,

modalidade Educacao Especial, o AEE visa a “complementar ou suplementar a formagao do
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aluno por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem” (BRASI, 2009, p. 11). O objetivo do AEE ¢, dessa forma, minimizar os efeitos
da incapacidade e da desvantagem, resultados da deficiéncia.

Albuquerque (1996) chama a atencdo para a heterogeneidade da populacdo
habitualmente diagnosticada com Deficiéncia Intelectual, em termos etioldgicos,
caracteristicas comportamentais, necessidades educativas etc., e revela que o termo retrata um
problema teodrico-pratico complexo, multideterminado e multidimensional.

O autor revela que sdo, essencialmente, quatro as concepcdes acerca da deficiéncia
intelectual, dominantes no século XX. A primeira entende deficiéncia intelectual como déficit
intelectual. Nessa concep¢do, a nocao de deficiéncia intelectual e inteligéncia sdo
indissociaveis, sendo o Quoeficiente de Inteligéncia (QI) a expressdo numérica da
inteligéncia.

A segunda concepg¢do entende a deficiéncia intelectual como déficit intelectual e do
comportamento adaptativo. Essa defini¢do foi apresentada pela AAIDD e esteve em vigor até
1992. Refere-se ao funcionamento intelectual significativamente inferior a média (QI abaixo
de 70), acompanhado de déficits no comportamento adaptativo, compreendido como a
capacidade de adaptagdo as exigé€ncias naturais e sociais do meio, ou seja, a eficidcia em
satisfazer as normas de independéncia definidas para sua idade e grupo social, manifestado
durante o periodo de desenvolvimento. A partir dessa defini¢ao, elaborou-se o sistema de
classificacdo da deficiéncia intelectual em leve, moderada, severa e profunda, encontrada nos
manuais de classificagdo e diagnostico. A inovacao dessa definicdo, em relacdo a anterior, foi
a tentativa de, ao introduzir o déficit no comportamento adaptativo, atribuir importancia aos
aspectos sociais na compreensao da deficiéncia intelectual.

A terceira concepgao de deficiéncia intelectual, dominante no século XX, diz respeito
a ideia de que deficiéncia intelectual ¢ igual a déficit cognitivo. Essa ideia considera a
eficiéncia em situacdes de aprendizagem, aquisi¢do de aptiddes e resolu¢do de problemas.
Para os defensores dessa concepcao, a deficiéncia intelectual caracteriza-se, simultaneamente,
por um desenvolvimento cognitivo mais lento do que a norma, e por uma diferenca na forma
como as estruturas cognitivas sdo aplicadas. Entende-se que um sujeito com deficiéncia
intelectual, em qualquer nivel de desenvolvimento, apresentara grandes dificuldades
cognitivas, o que explicaria os déficits na produ¢do de estratégias e resolu¢do de problemas

(Albuquerque, 1996).
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A concep¢do mais atual de Deficiéncia Intelectual é aquela que incorporou as
variaveis socioculturais, entendendo a deficiéncia intelectual como déficit socialmente

definido. De acordo com Silvia e Coelho (2014),

Na esteira das designacgdes de atraso mental, deficiéncia mental e deficiéncia intelectual, o conceito de
dificuldade intelectual e desenvolvimental (DID) constitui a terminologia a impor-se cada vez mais,
quando se trata de limita¢cSes acentuadas de desenvolvimento apresentadas por algumas pessoas,
observadas no seu contexto ecologico (p. 172).

Conforme Santos (2010, p. 2),

O constructo de deficiéncia foca a expressdao de limitagdo no funcionamento individual num contexto
social, representando este uma desvantagem para o individuo, o constructo de dificuldade intelectual,
tem no centro a interacdo entre o individuo e o meio envolvente, reconhecendo que uma aplicagdo
sistematica dos apoios individuais pode reforcar o funcionamento humano.

E a terminologia adotada atualmente pela AAIDD, conforme a 11?* edigdo do Manual
da AAIDD, em substitui¢ao do termo deficiéncia e seu constructo estigmatizante.
Santos e Morato (2012, p. 10) apontam algumas das principais razdes para a adogao

desse termo:

1. O termo evidencia o constructo socioecoldgico atual, cuja relagdo individuo-envolvimento assume o
papel principal, demarcando-se do postulado psicométrico absolutista e imperialista.

2. Permite um alinhamento consistente com as préticas profissionais atuais centradas mais na questio
do comportamento adaptativo e da funcionalidade.

3. E compativel com as mais recentes propostas de classificagio baseada na necessidade de apoios.

4. Assenta no novo paradigma de apoios que assume que com os apoios adequados a qualidade de vida
de cada um melhorara.

5. E menos ofensivo e estigmatizante.

E, segundo Santos e Mourato (2012), a associagdo do termo “desenvolvimental”
explica-se pela tentativa de se expressar uma maior abrangéncia no que concerne as
caracteristicas socioadaptativas e respectiva validade ecologica.

A concepgdo da terminologia Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID)
advém de um modelo ecoldgico e contextual, em que se leva em consideracdo a interacao da
pessoa e o0 seu contexto, no qual o ambiente desempenha um papel substancial. O enfoque
deixa de ser o individuo e a doenca. A D.LD. passa a ser compreendida como
multidimensional, e a introducao do conceito de apoios reforca o papel da interagao.

Embora as Dificuldades de Aprendizagem (D.A.) ndo sejam objeto deste estudo, ¢é

importante apresentarmos sua conceituacao, haja vista que sao comumente confundidas com
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deficiéncia intelectual. Isso se dd porque o termo D.A. traz consigo uma série de
caracteristicas que ampliam seu campo de defini¢do, podendo variar de pais para pais, de
autor para autor, mas vale a pena enfatizar que existe um consenso: os alunos com D.A. ndo
tém sucesso na escola por diferentes razdes e independentemente de sua condi¢do intelectual,
ou seja, o fracasso escolar dos alunos com D.A. ndo ¢ atribuido a sua capacidade intelectual,
diferenca fundamental em comparagao aos alunos com Deficiéncia Intelectual (D.I.) (Correia
& Martins, 2005; Gongalves, 2008; Sisto, 2012).

Atualmente, podemos encontrar na literatura trés grandes correntes tedricas que
influenciam o estudo e a compreensdo do fendmeno das D.A., que serdo brevemente
explicitadas a seguir.

Andlise Aplicada do Comportamento: as teorias que estudam as D.A. sob influéncia da
Analise Aplicada do Comportamento pressupdem que a D.A. ¢ resultado das consequéncias
de uma resposta comportamental do sujeito inadequada ao estimulo apresentado. Isso
significa dizer que, para modificar a resposta inadequada, ou seja, a dificuldade do aluno, €
necessario modificar o estimulo que originou essa resposta. De acordo com essa perspectiva,
para que a D.A. seja sanada, € necessario alterar o meio (Moreira & Medeiros, 2007).

Teoria do Processamento da Informagdo: os estudiosos dessa teoria acreditam que a
D.A. ¢ resultado de uma deficiéncia na atividade cognitiva do sujeito que acarreta problemas
para adquirir e integrar as informagdes. Isso significa que, de acordo com essa teoria, deve-se
identificar para entdo corrigir déficits de memoria, atengdo, raciocinio, percep¢ao, ou seja,
fungdes cognitivas (Dembo, 1998).

Perspectiva Neuropsicologica: de acordo com os estudiosos dessa area, a énfase deve
ser dada ao funcionamento cerebral, e problemas como lesdes no cérebro, mau funcionamento
do mesmo e desequilibrio quimico seriam as génesis das D.A (Cagnin, S.A., 2010).

Devido a natureza complexa das D.A., pode-se perceber que existem controvérsias em
termos de sua identificacdo e prevaléncia, principalmente no que tange as causas (Fonseca,

1995; Garcia, 1998). No entanto,

As diversidades de enfoques ¢ dimensdes das DA estudadas levaram os especialistas a necessidade de
se defender uma visdo interdisciplinar, multidimensional ao se olhar para o fato psicologico. Os
problemas de aprendizagem ndo sdo restringiveis nem a causas fisicas ou psiquicas, nem a analises das
conjunturas sociais (Pacheco, 2003, p. 10).

Atualmente, as D.A. sdo comumente identificadas como problemas para aprender

determinados contetidos ou matérias que, para alguns estudiosos, t€ém como origem questoes
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de ordem organica, psicologica, intrinsecas ao aluno, e, para outros, causas socioculturais,
como ja explicitados. Independentemente das causas, as consequéncias para os sujeitos com
D.A. sdo: dificuldades significativas em uma ou mais areas do desempenho educacional,
como compreensdao auditiva, expressdo verbal, habilidades basicas de leitura, fluéncia em
leitura, compreensao escrita, expressao escrita, calculo e problemas matematicos (National
Joint Committee on Learning Disabilities, 2011).

A dislexia, disgrafia, disortografia, dislalia, discalculia e transtorno do déficit de
atengdo com ou sem hiperatividade sdo as manifestacdes mais comuns na D.A. (Santos,
2009).

A dislexia, a mais comum das D.A., tem por caracteristica dificuldades na
aprendizagem da leitura, impedindo ao aluno ser fluente, pois faz trocas ou omissdes de letras,
inverte silabas, apresenta leitura lenta, da pulos de linhas ao ler um texto etc. A disgrafia tem
por caracteristica dificuldades na escrita (podendo ou nao associar-se a dislexia). Esta
associada a letras mal tragadas e ilegiveis, letras muito proximas e desorganizagao ao produzir
um texto. Na disortografia, a caracteristica da D.A. apresenta-se na dificuldade de transcrever
corretamente a linguagem oral, apresentando trocas de grafemas, desmotivagdo para escrever,
aglutinacdo ou separagdo indevida das palavras, falta de percepcao e compreensdo dos sinais
de pontuacdo e acentuacdo. A dislalia, por sua vez, tem por caracteristica dificuldades na fala,
em que o sujeito apresenta prontncia inadequada das palavras, com trocas de fonemas e sons
errados, tornando-as confusas. E comum em pessoas com problemas no palato, flacidez na
lingua ou labio leporino. Na discalculia, dificuldades para calculos e nimeros, as pessoas de
um modo geral ndo identificam os sinais das quatro operac¢des, ndo sabem usa-los, nao
entendem enunciados de problemas, ndo conseguem quantificar ou fazer comparagdes € nao
entendem sequéncias logicas. E, por fim, o TDAH (Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade), ¢ identificado como um problema de ordem neurolédgica, em que o sujeito
apresenta sinais evidentes de inquietude, desatencdo, falta de concentracdo e impulsividade
(Correia, 2004; Fonseca, 1995; Garcia, 1998).

Para o National Joint Committee on Learning Disabilities — NJCLD, férum
interdisciplinar de ambito tanto politico como profissional, cujo objetivo ¢ tratar dos
transtornos da linguagem e dificuldades de aprendizagem em geral, as D.A. podem coexistir
com outros disturbios, por exemplo, dificuldades sociais, emocionais, comportamentais ou de
aten¢do, que podem ser concomitante ou secundaria @ D.A. Embora os individuos com D.A.

possam partilhar de algumas caracteristicas com individuos que tém outras deficiéncias, a
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caracteristica definidora da D.A. ¢ que os processos cognitivos que afetam a aprendizagem
sdo os principais determinantes da dificuldade (NJCLD, 2011).

Assim sendo, um aluno com D.A. normalmente apresenta um potencial para a
aprendizagem médio, ou acima da média, sendo este aspecto um fator de grande importancia
a transmitir-lhe no sentido de ajudar a situar-se e a compreender as suas areas fortes e
necessidades educativas (Correia, 2004).

Embora a NJCLD nao leve em consideracdo os fatores extrinsecos aos alunos na
génese da D.A., Arbol e Lopez-Arangurem (1995) destacam o processo continuo de
socializagdo que o ser humano vive a partir do meio familiar. Para os autores, “¢ no seio
familiar onde a crianga aprende a se relacionar, a descobrir, a iniciar seu processo de
autonomia. E neste momento que tem inicio um desenvolvimento harménico mais ou menos
desajustado” (p. 170), e quando teria inicio os problemas de aprendizagem.

Segundo Pacheco (2003, p. 14),

[...] hd que serem consideradas as tensdes e contradi¢des sociais com as quais o individuo convive
durante o seu desenvolvimento, antes de se supor haver uma disfungdo do sistema nervoso central
(SNC), quando ndo forem detectadas anomalias neurologicas ou anatdmicas. Perante o inexplicavel,
ndo contribui muito apontar um disfuncédo invisivel no SNC.

O autor chama atenc¢do para o fato das interagdes sociais nao estarem sendo levadas

em conta no fator causal das D.A., e reforca que a hegemonia do conceito

[...] continuou a deixar de lado um somatdrio de fatores inter-relacionados que interferem na
inteligéncia e no funcionamento da linguagem. Por exemplo, o nivel educacional dos pais, o estresse
familiar, o grau de estimulacdo no lar, a eficacia das maes no ensino de seus filhos, limitagdes
econdmicas, saude, o papel do género, a satisfacdo ou ndo com a vida (Pacheco, 2003, p.11).

Mas, de modo geral, embora privilegiando um ou outro aspecto como desencadeador
das dificuldades de aprendizagem, a maioria dos estudiosos do tema considera que as
condigdes bioldgicas, sociologicas ou psicoldgicas interagem dinamicamente entre si e
produzem efeitos que se materializam e revelam-se, na escola, em criancas de todas as classes
sociais.

Assim, devido a complexidade do termo e a dificuldade para encontrarmos as causas
da D.A., para este trabalho, convencionou-se chamar de D.A. qualquer dificuldade
apresentada pelo aluno no dmbito académico, seja de natureza psicologica, neurologica, ou

sociocultural, que ndo pode ser justificada por um rebaixamento da capacidade intelectual.
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1.4 A exclusao no contexto escolar

De acordo com Barbosa (2010), “as acdes dos orgaos oficiais estdo caracterizadas por
um enxugamento dos gastos do Estado com servicos essenciais os quais, segundo o governo,
entre outros objetivos, estariam destinados a promover a igualdade de oportunidades para
todos os cidadaos” (p. 79). A igualdade social do acesso a educagdo como um bem publico
deveria primar pela igualdade de oportunidades de acesso, mas sob a otica do capital,
transforma-se em mercadoria, e garantir o acesso a educagdo parece ndo ser suficiente para
garantir a igualdade entre os sujeitos. A garantia de acesso a educagdo regular por parte dos
alunos com deficiéncia ¢ a garantia de uma igualdade de direitos civis, mas a matricula na
escola ndo garante a todas as criangas as mesmas oportunidades.

A politica educacional necessita “manter a ilusdo de igualdade e de compromisso com
a educacgdo publica de qualidade para todos e viabilizar o processo de mercantilizagdo da
educagdo, pautado nas diretrizes dos organismos internacionais como o Banco Mundial e o
FMI” (Barbosa, 2010, p. 79). Nessa perspectiva, o principio de igualdade de direitos e de
educacdo para todos revestidos da logica neoliberal capitalista contribui para que a inclusdo
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou
superdotacdo seja realizada muitas vezes sem critérios e feita as pressas. Para a autora, a
finalidade parece deixar de ser o direito, passando a ser a atratividade do baixo custo da
inclusdo escolar.

Mendes (2008, p.18) acrescenta que,

(...) em curto prazo, a ideologia da inclusdo total sem a oferta de suportes, pode trazer vantagens
financeiras porque justifica tanto o fechamento de programas e servigos nas escolas publicas (como as
classes especiais ou salas de recursos), quanto a diminui¢do do financiamento as escolas especiais
filantropicas. A médio e longo prazo, elas permitem ainda deixar de custear medidas tais como
formacao continuada de professores especializados, mudangas na organizagdo e gestdo de pessoal e no
financiamento dos suportes para atender diferencialmente o alunado com necessidades educacionais
especiais.

Diante da complexidade da questdo da exclusdo social dentro da perspectiva escolar,
faz-se necessario ponderar sobre o grande desafio que ¢ implementar uma educagdo que seja
inclusiva em um pais marcado por tamanhas desigualdades, sendo a educagdo apenas um
vértice desse prisma. Seguidamente, parece prudente discorrer sobre alguns termos veiculados
e sustentados nos discursos que permeiam a politica da educagdo inclusiva, apresentados

muitas vezes como pares dicotOmicos, contribuindo para a configuragdo do campo da
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alteridade em educacdo sob o signo previsivel do esteredtipo, a saber, os termos
Exclusdo/Inclusdo.

A ideia de oposi¢do que esse par veicula ndo deve ser compreendida como dicotomia,
tal como dia e noite, branco e preto, belo ou feio, mas em sua perspectiva relacional, uma vez
que esses termos s6 podem ser compreendidos como opositores se observados na relagao que
estabelecem entre si (Benevides, 2011; Veiga-Neto, 2001). De acordo com esses autores, 0s
pares aparentemente opostos correspondem a figuras retdricas que mascaram Os reais
dispositivos de exclusao.

Santos et al. (2013, p. 40) ressaltam que pensar sobre inclusdo e exclusao

(...) € pensar sobre um universo que vai além das questdes que emergiram nos anos 90, quando o foco
estava na populacdo de mendigos, pedintes, vagabundos, ou entdo de marginais [que] povoavam
historicamente os espacos sociais, constituindo universos estigmatizados. A exclusdo como conceito
que merece um olhar da Psicologia Social e da Educagdo, se apresenta como uma questao fluida como
categoria analitica, difusa, apesar dos estudos existentes, produzindo sentidos que extrapolam a
possibilidade de uma resolugao.

De acordo com Campos (1999), a ideia de exclusdo social esta atrelada a de inclusao
social de tal maneira que “nao se pode discutir a exclusao, sem fazer referéncia ao valor social
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da 'inclusdao™ (p. 1291), o que significa dizer que somente pode-se falar dos “excluidos” em
referéncia ao que se define como sendo os “incluidos”. Nesse contexto, Campos, 1999,
estabelece parametros para pensar uma concepg¢ao psicossocial da exclusdo, que introduz uma
definicdo de exclusdo como fenomeno que se refere também a outros fatores que ndo s6 a
pobreza, abrindo, assim, a possibilidade de abordar os aspectos simbolicos.

Em estudo dos aspectos simbolicos de exclusdo, o autor defende a posicdo de que o

fato de ser pobre ndo classifica automaticamente o individuo como 'excluido’, nesse sentido,

podemos dizer que,

[...] se definirmos a exclusdo como determinada direta e exclusivamente pelos aspectos econdmicos, a
psicologia social e a teoria das representacdes somente irdo contribuir na analise de uma situagdo social
de modo secundario ou 'literario'. Entretanto, ao introduzirmos uma definicdo de exclusdo como
fendmeno que se refere também a outros fatores, abre-se a possibilidade de abordar outros aspectos
simbolicos (Campos, 1999, p. 1292).

Em Psicologia Social, uma questdo valiosa consiste em “descobrir como 0s processos
de diferenciacdo dao base a construgcdo da identidade e da alteridade, gerando, em certas
circunstancias, a marginalizacao social do diferente. Nesse contexto, inserem-se as discussoes

atuais sobre exclusdo social, desigualdade e pobreza” (Campos, 2000, p. 805).
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Neste trabalho, o conceito de exclusdo ¢ utilizado para pensar as relagdes estabelecidas
entre os agentes educativos e os alunos com D.I. Entende-se, conforme Jodelet (2001), que ha
pelo menos um nivel em que uma abordagem unica da exclusdo pode fazer sentido, o nivel
das interagdes entre pessoas e entre grupos, dos vinculos sociais, ou seja, aquele nivel proprio

da Psicologia Social. Segundo a autora,

[...] com efeito, a exclusdo induz sempre uma organiza¢do especifica de relagdes interpessoais ou
intergrupos, de alguma forma material ou simbodlica, por meio da qual ela se traduz: no caso da
segregacdo, por meio de um afastamento, da manutencdo de uma distancia topologica; no caso da
marginalizagdo, por meio da manuten¢@o do individuo a parte de um grupo, de uma institui¢do ou do
corpo social; no caso da discriminacdo, por meio do fechamento a certos bens ou recursos, certos papéis
ou status, ou por meio de um fechamento diferencial ou negativo. Decorrendo de um estado estrutural
ou conjuntural da organizagdo social, ela inaugurara um tipo especifico de relacao social (Jodelet, 2001,

p. 53).

A teoria da exclusdo definida em Castel et al. (2008), diz que esta ¢ fortemente
marcada pelo processo de marginalizagdo social e de pobreza, em que o individuo perde sua
identidade e fica impossibilitado do acesso ao mercado de trabalho, significando uma ruptura
do vinculo societal (familia, vizinhanca, comunidade e instituigdes), podendo conduzi-lo ao
isolamento social e a soliddo. A esse processo de exclusdo o autor chamou de desafiliagao.

Paugam (2001; 2012) apresenta outro olhar acerca do conceito de exclusdo, também
relacionado a andlise dos vinculos sociais, que chamou desqualificagdo social. O autor propde
que todo vinculo social pode ser definido por meio de duas dimensdes: a protecdo social e o
reconhecimento. A diferenca entre os autores, conforme relata Paugam (2012, p.2)?, é que
“Robert Castel privilegiou um enfoque destes vinculos tendo como base a protecdo social,
enquanto que no meu caso tenho insistido mais na dimensao identitaria ¢ de reconhecimento
social”.

A protecdo social ¢ entendida como o conjunto de suportes que o individuo pode
mobilizar frente aos problemas da vida, tais como os recursos familiares, comunitarios,
profissionais e sociais, como aqueles apresentados por Castel em seus estudos. Ja o
reconhecimento refere-se a integragdo social que estimula o individuo ao prover-lhe da prova
de sua existéncia e de seu valor por meio do olhar do outros. Paugam (2012) alerta para o fato
de que as duas dimensdes sdo igualmente importantes para se pensar nos processos de
exclusdo, e que podem ser estudadas isoladamente como um recurso didatico de analise.

De acordo com o autor (2012, p.18)3 ,

2 Tradugdo livre para o Portugués
3 o .
Tradugao livre para o Portugués.
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Se devesse, da minha parte, tornar precisa e completa a definigdo do conceito de desqualificagdo social,
diria que remete ao processo de fragilizagcdo ou de ruptura dos vinculos do individuo com a sociedade
no sentido da dupla perda de protecdo e de reconhecimento social. O homem socialmente
desqualificado é, por sua vez, vulneravel diante do futuro e curvado pelo peso do olhar negativo que os
outros projetam sobre ele.

Vulneravel diante do futuro, sem expectativas de mudancas face sua condigao de
sofrimento e abandono pela perda da prote¢ao social, curvado devido ao peso do olhar
negativo do outro, com sua inferioridade socialmente reconhecida, o individuo desqualificado
se vé mergulhado no total sentimento de inseguranca. Para Bordieu (1993, apud Paugam,

2012)*,

A inseguranga social ¢ resultado, primeiramente, da perda pelo menos parcial dos suportes sociais, ¢ em
segundo lugar, de uma inferioridade socialmente reconhecida da origem dos sofrimentos, ou seja, de
diferentes formas de angustia psicologicas, particularmente a perda da confianga em si mesmo e o
sentimento de inutilidade (p. 8).

Campos (1999) apresenta o pardmetro que advém do entendimento de que a exclusao,
enquanto fendmeno, ¢ também objeto de representagdo, ou seja, cada grupo social representa
a exclusdo e os 'seus' excluidos. E essa a concepcio de exclusdo que se pretendeu adotar nesta
pesquisa, uma vez que este trabalho aborda questdes relativas as praticas, ¢ quando falamos
de praticas falamos de relagdo, dos aspectos da exclusdo que atravessam os sentidos e
significados das ag¢des dos sujeitos que lidam com a inclusdo do aluno com deficiéncia
intelectual. E, como Jodelet (2001) explicitou, essa acdo inaugura um tipo especifico de
relacdo social orientada pelas praticas educativas, que podem ser preconizadoras de inclusdo

ou refor¢adoras do fendmeno da exclusao.

* Tradugdo livre para o Portugués.
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CAPITULO 2 — A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E AS PRATICAS
EM EDUCACAO

Nos estudos sobre a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual,
percebemos que a sociedade, ao assegurar os direitos do aluno com deficiéncia a matricula
escolar, tenta cumprir em parte seu papel de protecao sob o titulo de igualdade de direitos,
assegurando a insercdo na rede regular de ensino, por exemplo. Mas o vinculo de
reconhecimento e de pertencimento desse aluno no ambito educacional, que perpassa a esfera
do simbolico, das relacdes sociais, da identidade, carrega o esteredtipo negativo de
inferioridade, de desqualificagdo. Nesse sentido, o olhar da alteridade ¢ o olhar da diferenca
que marginaliza.

O estudo das representagdes sociais das praticas pedagogicas inclusivas nas escolas
abre espaco para estudar os elementos simbdlicos que permeiam os processos de exclusao na
educagdo, sendo “um instrumento de estudo particularmente importante nas situacdes em que
os aspectos simbolicos sdo determinantes das condutas, das praticas e dos comportamentos”
(Campos, 1999, p. 1286).

Em pesquisa sobre as representacdes da inclusdo, Gomes e Gonzalez Rey (2007)

chamam a atencdo para que

(...) enquanto os docentes ndo forem revistos como expressao de sentidos subjetivos individuais e
sociais, como sujeitos construtores e singulares, dotados de crencas, desejos, frustragcdes e afetos, nao
poderdo assumir o papel de educador de todo e qualquer aluno, de modificar e redirecionar sua pratica
profissional para agdes mais igualitarias, e a institui¢do escolar continuara reproduzindo o circulo cruel
da diferenciagdo e exclusdo dos alunos (p. 413).

Neste estudo, buscou-se ouvir os professores, colher suas angustias, frustracdes,
receios, ansiedades e incertezas quanto a inclusao dos alunos com D.I. Por meio desse olhar,
buscou-se construir a rede de sentidos e significados que orientam suas praticas pedagogicas

inclusivas.

2.1 A Teoria das Representacdes Sociais e o estudo das Praticas Escolares

No estudo dos sistemas representacionais, representagdes sociais — RS e praticas estao
relacionadas, uma vez que a representacao social oferece os meios pelos quais as praticas sao
desenvolvidas e, por outro lado, essas novas praticas influenciam na propria representacao

(Rouquette, 2003).
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Nesse sentido, estudar as praticas dentro do cenario da educagdo inclusiva ¢ relevante
porque o processo de exclusdo vivenciado pelas criancas com deficiéncia intelectual nao se
extingue com o direito a matricula na rede regular, ele passa pelas vivéncias, experiéncias e
sentidos que os sujeitos que lidam com as criangas constroem no seu cotidiano, juntamente
com a comunidade escolar — colegas, professores e funcionarios. Campos (1999) ressalta que
o estudo das representacdes sociais, como um suporte tedrico-metodologico para o estudo do
pensamento e conduta de pessoas e grupos, ¢ uma ferramenta importante que permite a
compreensdo dos sistemas simbolicos que afetam os grupos sociais e as instituicdes, regendo
as interagOes cotidianas na sociedade e “contribuem, entdo, na leitura dos aspectos simbolicos
(psicossociais e sociocognitivos) presentes nas situagoes ditas de exclusao” (p. 1.285).

Com raizes no pensamento do socidlogo francés Emile Durkheim que, em 1898,
cunhou a expressdo Representacdes Coletivas na tentativa de estabelecer a autonomia da
ciéncia sociologica, a teoria das representacdes sociais foi desenvolvida por Serge Moscovici
na década de 1960, na Franga, e se tornou, atualmente, uma das principais teorias da
psicologia social. Para Durkheim, a funcdo das representacdes coletivas seria de manutengao
da ordem social, transmitidas ao longo dos anos de geracdo em geracdo (Rateau et al., 2012).

Enquanto que as representacdes coletivas tém um carater rigido, as sociais sao
compreendidas como um sistema dinamico. Essa mudanga em relagdo a teoria durkheimiana ¢é
resultado da concepcdo de que as representagdes sociais sdo produtos dos grupos sociais em
constante comunicagdo e interagdo, que explicam seu surgimento e transmissio. E na
comunicacdo que elas aparecem, sao propagadas e partilhadas. Isso significa que as
representacdes sociais podem ser mutaveis, dai seu carater dindmico. A sociedade, ao
encontrar-se em constante movimento, por meio da comunicagdo, tem a capacidade de alterar
as representacgoes sociais, diferente das representagoes coletivas de Durkheim, que originarias
das institui¢des sociais, seculares e duradouras, possuiam um carater mais estatico.

Como método da Psicologia Social, as RS instituem um novo campo tedrico-
metodologico que, por meio da andlise da realidade social, busca encontrar explicagdes e
sentidos para entender o mundo que nos cerca.

As representacdes sao producdes entendidas como um fendmeno social tecido pelo
homem que, a0 mesmo tempo em que o antecede, o sucede no curso da historia. Isso significa
dizer que as representagdes renovam-se continuamente na medida em que os homens
interagem entre si e, nesse sentido, promove e reflete as mudancas na sociedade. Sendo
assim, corresponde a um processo dindmico e de interacdo social, em que se considera o

individuo dentro de sua realidade, seu contexto social. E, enquanto as representagdes sao
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partilhadas, elas penetram e influenciam a mente de cada um, sendo repensadas, recitadas e
reapresentadas (Moscovici, 2010).

O fendmeno das representacdes sociais € compreendido como um sistema de opinides,
conhecimentos e crengas, proprios de uma determinada cultura, categoria ou grupo social, que
representam um objeto social de forma consensual e partilhada, por meio de um conjunto de
elementos cognitivos. Esses elementos cognitivos formam uma estrutura que interage com
outros elementos, cooperando e estabelecendo relagdes entre si. S3o, assim, coletivamente
produzidos por meio do processo da comunicacdo. Além disso, o autor confere ao estudo da
teoria das representagdes sociais uma natureza interdisciplinar. Para ele, seu carater
transversal desperta interesses de diferentes areas do conhecimento, como a antropologia, a
sociologia, a psicologia, a historia, a geografia, a economia, a cogni¢do e a linguistica,
consequéncias tanto da capacidade que a teoria tem para dialogar com as diferentes areas,
como da flexibilidade de sua estrutura conceitual (Rateau et al., 2012).

Identificadas como conhecimento do senso comum, ou como a maneira de pensar e
interpretar o cotidiano, que por sua vez rege a relacdo do homem com o mundo e com os
outros, orientam e organizam as condutas e comunicagdes, as RS devem ser pensadas como
um fendmeno social € ndo um conceito, cujo objetivo pode ser definido, como esclarece
Moscovici (2010), como o de “abstrair sentido do mundo e introduzir nele ordem e
percepcoes, que reproduzam o mundo de uma forma significativa” (p. 46). Dessa forma, as
RS tém por funcao “estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo (...) fornecendo-lhes um cdédigo para nomear e
classificar, sem ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo e da sua historia individual e
social” (Rateau et al., 2012, p. 21).

As representagdes sociais possuem dois processos que se articulam e sdo indissoluveis
para sua construcao, a ancoragem € a objetivacdo. Eles envolvem os aspectos figurativos e
simbodlicos que se articulam entre as dimensdes psicoldgicas e sociais, e t€ém a propriedade de
tornar o ndo familiar em familiar, “transferindo-o a nossa propria esfera particular, onde nos
somos capazes de compara-lo e interpretd-lo; e depois, reproduzindo-o entre as coisas que nos
podemos ver e tocar, consequentemente, controlar” (Rateau et al., 2012, p. 61). Esses
processos sao separados aqui para fins didaticos.

A ancoragem ¢ o processo que transforma algo estranho, como uma teoria cientifica,
por exemplo, em algo que se aproxima do nosso sistema particular de categorias, € o que, por
meio da comparagdo e interpretacdo, tem a capacidade de tornar algo familiar, para, em

seguida, reproduzi-lo e controld-lo. No momento em que um determinado objeto ou ideia €
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comparado ao paradigma de uma categoria, adquire caracteristicas desta e ¢ reajustado para
que se enquadre nela. Ancorar ¢ classificar e dar nome as coisas, o que significa dizer que,
dentre as varias categorias presentes em nossa memoria, escolhemos uma que possa
estabelecer uma relacdo positiva ou negativa com o que queremos nomear. Dessa forma,
oferecemos uma identidade social ao que antes nao era identificado, que passa a compor nossa
linguagem comum. O principal objetivo da ancoragem ¢, assim, “facilitar a interpretagao de
caracteristicas, a compreensdo de intengdes e motivos subjacentes as agdes das pessoas, na
realidade, formar opinides” (Moscovici, 2010, p. 70).

Ja o processo de objetivacdo ¢ compreendido como a capacidade de reproduzir um
conceito ou imagem. E “a maneira pela qual um novo objeto, por meio da comunicagio
acerca dele, sera rapidamente simplificado, imaginado e diagramado” (Rateau et al., 2012, p.
7). Cada grupo processa essa constru¢do por meio da selecdo de caracteristicas que fazem
parte do seu arcabougo cultural e critérios normativos, chamando o que Moscovici designou
de nucleo figurativo, “uma visualizagdo coerente que reproduz o objeto de uma maneira
seletiva e concreta” (Rateau et al., 2012, p. 7). O objeto ¢, entdo, interpretado de diferentes
maneiras, dependendo dos grupos sociais.

E nessa perspectiva que as RS apresentam-se como um guia de condutas, que
determina comportamentos e praticas, uma vez que correspondem a interpretacdo dos sujeitos
sobre um determinado objeto, conceito ou teoria. Uma ferramenta que oferece um suporte
tedrico-metodoldgico para o estudo do pensamento e da conduta, de pessoas e grupos,
permitindo a compreensdo dos sistemas simbolicos que afetam os grupos sociais € as
instituigdes, regendo as interagdes cotidianas na sociedade.

Para Jodelet (1989), as representagdes sociais apresentam elementos diversos, como
“elementos informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos, crengas, valores, atitudes,
opinides, imagens etc.. Esses elementos sdo sempre organizados como uma espécie de saber
que diz alguma coisa sobre o estado da realidade” (p. 34).

Um saber praticado, que rege nossa relagdo com o mundo e com os outros, atribuindo
sentido e significado ao mundo que nos cerca, e dessa forma, orienta e organiza nossas agoes,
praticas e condutas. Representar ¢ um ato de pensamento e sua materializacao se da por meio
da agdo do sujeito em relacdo ao objeto representado. Jodelet (1989) ressalta que seu valor
corresponde, “sobretudo, ao fato de que a representacdo serve para agir sobre o mundo € o
outro, o que esclarece suas fungdes e sua eficacia sociais” (p. 40).

As representagdes sociais orientam a pratica dos sujeitos coletivos, inseridos em um

espaco social e em interagdo com outros individuos (Jodelet, 2001; Rateau et al., 2012).
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Essa fun¢do de orientagdo de praticas despertou o interesse da presente pesquisa no
campo da educac¢do inclusiva. As pesquisas no Brasil que utilizam o aporte teorico da Teoria
das Representagdes Sociais (TRS) na area da educagdo foram movidas pelo interesse em
trazer alguma compreensdo das praticas educacionais, em seus aspectos subjetivos e
simbolicos. Camargo e Bousfield (2011) lembram pesquisas realizadas na Franga que
consideraram a importancia da no¢ao de Representagdes Sociais (RS) nas ciéncias sociais da
saude, explicitando como os membros de um grupo pensam e agem. A importancia desses
estudos, para os autores, consiste no fato de que, com os resultados dessas pesquisas, ¢
possivel adotar "politicas de saude publica, educacao e promocgao da saude, mais condizentes
com o publico para o qual se destinam" (p. 262).

A relagdo entre RS e praticas envolve varios elementos conceituais, como Atitude,
Comportamento, Normas Subjetivas e Controle Comportamental, explicitados a seguir.

A atitude pode ser compreendida como a disposi¢ao favoravel ou ndo a um objeto,
mediante sua avaliagdo, “ndo expressam conhecimento como tal, mas uma relacdo com
certeza e incerteza, crenga e descrenga, em relacdo a esse objeto de conhecimento” (Idem, p.
268).

O comportamento pode ser definido como uma a¢do que se manifesta publicamente.
Assim, enquanto a atitude corresponde aos pensamentos e as avaliagdes que acontecem em
nivel interno do sujeito, os comportamentos sdo passiveis de observacdo porque se
manifestam no nivel da ag¢do. A relacao entre atitude e comportamento se da na influéncia que
a primeira exerce sobre o segundo (Visser, Bizer e Krosnick, 2006 apud Camargo &
Bousfield, 2011, p. 263).

Embora seja reconhecida a influéncia da atitude nos comportamentos, Stroebe e
Stroebe (1995 apud Camargo & Bousfield, 2011) observam que nem sempre essa relacao
ocorre, uma vez que “a intengdo de realizar uma acdo depende ndo s6 da atitude de uma
pessoa relacionada aquela agdo, mas também depende dos valores subjetivos e da utilidade
associados aos possiveis resultados dessa acao” (p. 263-264).

As normas subjetivas referem-se a relagdo resultante das crencas de que o
comportamento sofre a aprovacao ou desaprovacao pelo grupo de pertenca do sujeito, € sdo
compreendidas como o somatorio da crenga normativa com a motivacao individual para a
realizagdo do comportamento. Por outro lado, o controle comportamental esta relacionado as
crencas do sujeito de que possui recursos e oportunidades para a concretizagdo do
comportamento, ou seja, “quanto menos obstaculos e impedimentos ele antecipa, maior € o

controle percebido sob o comportamento” (Camargo & Bousfield, 2011, p. 266).
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A abordagem estrutural nas representagdes sociais, de acordo com Rateau et al.
(2012), permite compreender as representagdes ndo como esferas de opinides, mas esferas
estruturadas em que seu estudo e andlise “nos permite identificar a interagdo entre o
funcionamento do individuo e os contextos nos quais o individuo se desenvolve” (p. 9). O uso
da abordagem estrutural oferece conceitos que “possibilitajm] a formacao de hipoteses acerca
da adaptagdo sociocognitiva dos atores sociais confrontados com as evolucdes de seus
ambientes. E estas hipoteses estdo na origem do método experimental do estudo das
representacdes sociais” (p. 9).

Abric (1998), ao elaborar a teoria do nucleo central nas representagdes sociais,
assevera que esta ¢ formada pelo conjunto de informagdes, crengas, opinides e atitudes acerca
de um determinado objeto social, constituindo uma estrutura que, por sua vez, estd organizada
em torno de um nucleo central. Esse nucleo, chamado de nuacleo estruturante, é o elemento
fundamental da representacdo, um sistema sociocognitivo, constituido por um ou mais
elementos, porém em quantidade limitada, que assegura as funcdes essenciais de significado,
organizacdo e estabilidade da representacao.

Reconhecida como uma funcdo geradora, a primeira fungdo do ntcleo ¢ criar ou
transformar o significado dos outros elementos constitutivos da representagdo. Na segunda
funcdo, organizadora, ele determina a natureza das ligagdes entre os elementos da
representacdo. A terceira fungdo ¢ responsavel por estabilizar e unificar a representacdo, de
forma que esta permaneca estavel, assim, somente uma modifica¢ao do nucleo central poderia
modificar uma representacao.

O nucleo central, conforme Abric (1998), ¢ a parte ndo negociavel da representacdo e
sO existe porque as representagdes sdo manifestacdes do pensamento social, e em todo
pensamento social, algumas crengas coletivamente produzidas e historicamente determinadas
nao podem ser questionadas, uma vez que sdao o fundamento dos modos de vida e garantem a
identidade e a permanéncia de um grupo social.

Embora coexistam um ou mais elementos no nucleo, eles obedecem a uma hierarquia,
uma vez que uns se configuram mais importantes do que outros, compreendendo elementos
principais e adjuntos.

Complementando o trabalho de Abric acerca da Teoria do Nucleo Central, Flament
(1994) demonstrou o papel dos elementos periféricos no funcionamento de uma
representacdo. De acordo com esse autor, o sistema periférico também assume importantes
papéis no sistema representacional, como: fun¢do de concretizacdo, responsavel pela

compreensao e transmissdo da representacao; funcao reguladora, que permite a representacao
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incorporar novas praticas ou alteracdes do ambiente, integrando elementos estranhos a
representacdo sem alterar o nucleo; funcdo de defesa ou protecdo do nucleo central,
funcionando como um para-choque do nucleo, permitindo que alguns elementos periféricos
sejam modificados ou mesmo substituidos, sem que se altere a estrutura central da
representacao ou retardando sua modificagdo. O sistema periférico €, assim, mais flexivel do
que o nucleo, ¢ a parte viva e acessivel da representagao.

Para Abric (1998), os elementos periféricos identificados por Flament (1994) seriam
esquemas desenvolvidos pelo nucleo central e teriam as caracteristicas de: a) prescrever
comportamentos, funcionando como orientagdo instantanea de acdes em uma dada situagao;
b) permitir a modulacdo personalizada das representagcdes, em que condutas individuais
possam apresentar diferengas contextuais especificas sem, entretanto, conflitar com os
elementos do nucleo central; e c) proteger a estrutura central da representa¢do, por permitir
que esquemas estranhos sejam tolerados como uma excepcionalidade, sem afetar a
normalidade determinada pelo nucleo central.

Rouquette (2003), ao analisar a relagdo entre acdo e representagdes sociais, enfatiza o
paradoxo existente nessa relagdo. O autor observa que, se de um lado as representacdes
sociais “invocam e guiam a a¢ao, (...) de outro, somente a acdo que invalida as representacdes
sociais ¢ que, eventualmente, as transformam” (p. 85) e, nesse sentido, criam novas
representacdes, na influéncia reciproca entre representagdes e praticas. Para ele, “de um lado,
as representacdes condicionam as praticas (...). De outro lado, as praticas determinam os
conteudos e, de certo modo, as modalidades do conhecimento” (p. 87).

Conforme Campos (2003), a nogdo de pratica tem como referéncia basica a agdo, o
agir dos grupos, e comporta dois componentes, o vivido e o cognitivo, ou seja, o saber ¢ a
experiéncia vivenciada. As relagcdes entre praticas e representacdes, segundo o autor, sdao
muito complexas e ainda pouco exploradas, tanto do ponto de vista tedrico como empirico. O
autor relata dois tipos de estudos sobre a relagdo entre praticas e Representacdes Sociais, a
saber: estudos em que as praticas determinam as representagdes ou em que as representagdes
determinam as praticas; e estudos que consideram a complexidade da situagdo, sem permitir a
formulacao de hipoteses explicativas unidirecionais e inequivocas.

A presente pesquisa pretende situar-se no segundo grupo de estudos, considerando a
complexidade em identificar, por meio da analise das praticas pedagogicas inclusivas, os
sistemas simbodlicos que orientam as agdes dos professores que trabalham com criangas com

deficiéncia intelectual e sua inclusdo na rede regular de ensino, indicando os sentidos que essa
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condi¢do desperta nos sujeitos pesquisados, que deverao refletir, por outro lado, nas condutas

e praticas estabelecidas.

2.2 Estudos sobre Representac¢des Sociais no contexto da Educacio Inclusiva

Apos uma breve revisdo de literatura sobre Representagcdes Sociais ¢ Educagao
Inclusiva, foi possivel constatar que existe uma relativa abundancia de estudos no ambito da
psicologia social no que diz respeito ao fendmeno das representagdes sociais, mas sobre a
tematica da educagdo inclusiva, especificamente, sobre deficiéncia intelectual, o suporte
bibliografico sobre a realidade das escolas brasileiras ainda ¢ pouco elucidativo.

Na literatura disponivel em meio eletronico nos bancos do Google Académico,
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal do Nivel Superior (Capes) e Instituto Brasileiro
de Informacdao em Ciéncia e Tecnologia (Ibict), encontram-se publicados 15 trabalhos nos
ultimos 11 anos. Os marcadores utilizados para a busca foram: Representacdes Sociais +
Educacdo Inclusiva; Representacdes Sociais + Deficiéncia; Representacdes Sociais +
Educacao.

Foi possivel observar, nos trabalhos publicados, que os alunos com deficiéncias
enfrentam barreiras no processo de inclusdo escolar. As imagens e os sentidos que lhes sdo
atribuidos sdo excludentes e as representacdes ainda fortemente arraigadas a um enfoque
clinico conservador, fortemente limitante (Albuquerque, 2007; Gomes & Rey, 2007; Pacheco
& Oliveira, 2011; Silveira, 2011).

Em todas as pesquisas encontradas, ficou evidente que os professores ainda estdo se
familiarizando com o trabalho com os alunos com deficiéncia nas escolas e desconhecem as
suas caracteristicas, reais impedimentos ou limitagdes, assim como as possibilidades de
superagao e avangos académicos. Os alunos com deficiéncia sofrem com a estigmatizagao, €
as representagdes sociais dos professores estdo aliadas as crencas da cultura educacional que
reforca a concepcao de aluno que foge ao padrao (Albuquerque, 2007; Gomes & Rey, 2007;
Modesto, 2008; Pacheco & Oliveira, 2011), com predominancia da percepcao da deficiéncia
como algo que limita, associada a “falta’ e a “auséncia” de alguma coisa ou de capacidade,
sendo assim, reforcam as resisténcias e as impossibilidades para a inclusdo, com a negacao do
diferente ¢ a busca do seu ajuste a "normalidade", apoiados no desejo de que os alunos
correspondam a uma configuracdo fisica e a um comportamento intelectual considerado
padrdo médio pré-estabelecido pela sociedade (Musis & Carvalho, 2010; Santos & Oliveira,

2012; Barbosa, 2014).
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A aprendizagem do aluno com deficiéncia € vista como lenta e a inclusdo restringe-se
a inser¢do na escola, acompanhada pelas indagagdes sobre as possibilidades de participagdo e
a negacao dos espacos segregados. Com o rétulo de lento, o aluno com deficiéncia acaba por
ser marginalizado na sala de aula, tanto pelos colegas como pelas professoras, que nao o
reconhece como aprendiz, tornando implicito que “a inser¢ao do aluno com deficiéncia na
escola centra-se muito mais na integragao fisica e social” (Albuquerque, 2007, p. 130).

A falta de formagdo entre os professores foi o principal problema encontrado na
educacdo inclusiva, apontado por pesquisadores como uma de suas maiores barreiras,
impedindo o avango de concepcdes e informacodes, sendo urgente uma reformulagao tanto nos
cursos de graduacao como de formagdo continuada de professores, para que estes possam
repensar suas concepgoes acerca da inclusdo (Albuquerque, 2007; Lima, 2011; Silveira, 2011;
Anjos, 2012; Kauss, 2013). O professor ¢ percebido como despreparado para lidar com a
inclusdo e revestido de sentimentos como medo e inseguranga, que levam a passividade e ao
deslocamento de responsabilidade pelas acdes inclusivas (Lima, 2011).

Oliveira (2011) indica que as representacdes sociais dos professores ainda estdo
ancoradas na percepgdo da deficiéncia como uma doenga e, dessa forma, um problema da
medicina, sendo considerado imprescindivel um diagndstico e um tratamento especifico. Com
isso, esta pesquisa observa a resisténcia dos professores em relagdo a inclusdo do deficiente
nas escolas, favorecendo o processo de exclusdo, o que nos leva a pensar que a angustia
sentida por esses professores possa ser resultado também da incerteza quanto ao seu papel, ja
que o olhar do professor ¢ para a deficiéncia, e esta, vista como doenga, ndo compete ao
professor. Assim, como o professor ndo ¢ médico, qual a fun¢do dele na vida do aluno?

Alguns trabalhos apontam a ideia de que a RS da inclusdo de alunos com deficiéncias
em nossos dias ainda se encontra em construcao (Kauss, 2013, Vasconcellos, 2008). Nesse
caso, os conteudos das representacdes refletem ambiguidades e incertezas, ¢ o estranho,
entendido como a deficiéncia, permanece estranho, € 0 novo, a inclusdo, apds desordenar o
familiar, a educagdo escolar, parece ainda ndo té-lo reordenado (Vasconcellos, 2008). Nesse
sentido, o que se vivencia hoje seria ainda um processo de construcdo dessa representacao,
com a procura por delinear os contornos da alteridade e os critérios de sua classificagdo, o que
justificaria tantas incertezas e indagagdes.

A inclusao escolar, tal como temos hoje, vem desconstruindo um modelo de educagao
e, com isso, possibilitando a constru¢cdo de uma nova representagdo do que seja o papel da
escola, as fungdes do professor e a propria representacdo de aluno, ndo sem antes gerar

grandes incertezas. Angustia, medo, incapacidade, frustracao reforcam a ideia de soliddao que
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os professores sentem frente aos novos desafios cotidianos que a pratica inclusiva exige,
permeada pela sensacdo de impossibilidades que a resisténcia a esse processo impde
(Albuquerque, 2007; Lima, 2011).

Em trabalho sobre as representagdes sociais do aluno com deficiéncia intelectual de
professores, Azevedo (2013) apresenta como o aluno com D.I. € visto pelos professores em
geral e por aqueles que tém formagdo especifica na area de educacao inclusiva. Segundo a
autora, as representacdes sociais encontradas foram: desafio, dificuldade, discriminado,
especial e imperceptivel. A autora chama a atencdo para a negatividade e a impossibilidade
que os termos encontrados sugerem, revelando o que pode ser uma resisténcia para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas, o que corrobora os resultados
encontrados por Albuquerque (2007).

O termo desafio, encontrado como suposto elemento central no trabalho de Azevedo
(2013), sugere que o trabalho com os alunos com D.I. provoca um desequilibrio no ambiente
escolar, que pode favorecer um momento de revisao das praticas docentes convencionais, com
vistas a novos procedimentos e estratégias metodologicas. A presenca do termo dificuldade
“remete a ideia de complexidade da atuagdo docente sob influéncia do paradigma social” (p.
94). A deficiéncia intelectual, sob a 6tica do paradigma social, é compreendida ndo como um
atributo da pessoa, mas como um estado particular de funcionamento (AAMR, 2002), que
decorre do suporte oferecido a ele, da qualidade da mediag¢do realizada pelo professor ou
pelos colegas de turma. A dificuldade, assim, desloca-se da pessoa para a escola e, nesse
sentido, esta também necessita repensar suas acdes, sua atuagdo, proporcionando uma
dificuldade também para o professor. O termo discriminado, de acordo com a autora, sugere
que os alunos com D.I. sdo alvos de praticas discriminatdrias e preconceituosas possivelmente
tanto por parte dos colegas, como dos proprios professores. Por fim, os alunos com D.I. sdo
vistos como imperceptiveis, ou seja, invisiveis no cenario educacional, na sua capacidade de
aprendizagem e desenvolvimento, o que reforca o papel da discriminagao.

A visdo geral, apresentada pelos professores em Azevedo (2013), ¢ que o aluno com
D.I. ndo aprende, assim como também identificado nas entrevistas da Fase I deste trabalho. Se
nao aprendem, pouco ou quase nada se pode fazer para contribuir com sua escolarizac¢do. E na
falta do conhecimento sobre o que e como fazer, Santos e Santos (2012) lembram que, nesse
cenario de incertezas, ¢ o saber pratico que orienta as agoes dos professores.

Ap6s a leitura desses trabalhos, € possivel pensar que o chamado “modelo de educacao
inclusiva” encontra-se ainda em construcdo. De modo geral, os professores parecem

apresentar visdes ou representagdes sociais, ainda amparados no modelo clinico. Alguns
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autores apontam crencas discriminatorias (do tipo preconceito) com relacdo as capacidades
desses alunos a se adaptarem ao universo escolar. Poucos estudos se voltam para identificar e
discutir as praticas novas, que poderiam amparar o “modelo pedagogico inclusivo”, ou seja, a
questdo das praticas inclusivas permanece pouco elucidada. Dessa forma, percebe-se a
importancia em fomentar pesquisas voltadas para a pratica pedagogica inclusiva, tal como o

presente trabalho propde.
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CAPITULO 3 - ESTUDO EMPIRICO SOBRE A RELACAO ENTRE AS
REPRESENTACOES SOCIAIS DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL E AS PRATICAS DOCENTES INCLUSIVAS

3.1 Método

A presente pesquisa, realizada apos aprovagdo pelo Comité de Etica em Pesquisa
envolvendo seres humanos, CAAE n. 39480914.0.0000.0037, consiste em um estudo de
natureza qualitativa, descritiva e exploratoria, do caso especifico dos professores da rede
regular de ensino de Porto Nacional, Tocantins. Esse tipo de estudo, de acordo com
Deslauriers e Kérisit (2008), ¢ “inumeras vezes utilizado para descrever uma situacio social
circunscrita (pesquisa descritiva), ou para explorar determinadas questdes (pesquisa
exploratoria), que dificilmente o pesquisador que recorre a métodos quantitativos consegue
abordar” (p. 130).

Conforme mostra Abric (2001), a escolha da metodologia a ser utilizada em uma
pesquisa deve ser determinada por consideracdes empiricas, como natureza do objeto
estudado, tipo de problema, imposi¢do da situacdo e outros, mas principalmente pelo sistema
teorico que sustenta e justifica a investigacdo. A eleicdo dos instrumentos foi orientada pela
abordagem da teoria das representacdes sociais. Segundo Abric (2001), o estudo das
representacdes sociais implica utilizagdo de métodos que busquem identificar e fazer emergir
os elementos constitutivos da representacdo, conhecer a organizacdo desses elementos e
identificar o nucleo central da representacdo, assim como verificar a centralidade e a
hierarquia manifesta.

Nesse sentido, o trabalho foi realizado em duas fases, e a segunda fase foi dividida em
dois estudos. Essas fases foram organizadas apos levantamento junto as escolas da rede
regular e contaram com a participagdo dos professores da rede regular de ensino. A primeira
fase consistiu em entrevistas semidiretivas e sua consequente transcri¢do e analise. Por meio
dessas entrevistas, foram criadas duas listas que serviram de elementos para compor os
questionarios da segunda fase, tanto do Estudo I quanto do Estudo II. Uma das listas foi
formada com elementos da percep¢ao dos professores sobre as caracteristicas do aluno com
D.I. (ANEXO 4), e outra com as praticas pedagdgicas junto a esses alunos (ANEXO 5). A
partir dessas listas, foram criados os questiondrios para os Estudos I e II.

No Estudo I, procurou-se identificar as representagdes sociais do aluno com D.I. e as

praticas pedagodgicas inclusivas. No Estudo II, o objetivo foi identificar os elementos que
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compdem as representagdes sociais dos professores acerca do aluno com Dificuldades de
Aprendizagem (D.A.). Embora o objeto de estudo ndo seja as D.A., coletar esse dado foi
importante para a pesquisa, uma vez que, na hipdtese, questiona-se se os professores
apresentam percepcoes distintas entre os alunos com D.A. e os alunos com D.I., e se as
praticas pedagogicas junto aos alunos com D.I. e com D.A. sdo semelhantes. Para a coleta de
dados desta etapa, optou-se pela aplicacdo de um questionario para cada estudo, que ocorreu
de forma simultanea, em um unico encontro, no espaco Centro Cultural Durval Godinho, em
Porto Nacional, Tocantins. Os dois questiondrios utilizados estdo em anexo (ANEXO 6 e
ANEXO 7).

Antes da execucao das duas fases, foi realizado um levantamento, por meio dos dados
do censo da educagdo municipal de 2014, publicado no portal do INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e informado pela Secretaria de Educacgao
do Municipio de Porto Nacional, Tocantins. Esse levantamento foi importante para saber
quais sdo as escolas, quantos, ¢ em quais sé€ries do municipio foram matriculados alunos
incluidos em 2014 (APENDICE 1).

Conforme os dados coletados, o municipio de Porto Nacional possuia, no ano de 2014,
o total de 15 escolas de ensino fundamental I, localizadas na zona urbana, e destas, 7 escolas
atendiam alunos com deficiéncia. Essas escolas s3o identificadas pela Secretaria de Educagao
como Escolas Inclusivas. Dessas, 3 possuiam sala de recursos. Até o momento do
levantamento desses dados junto a Secretaria Municipal de Educagdo, encontravam-se
matriculados nas escolas do municipio 1.932 alunos, distribuidos entre 174 professores. Do
total de alunos matriculados no municipio, 72 eram alunos incluidos e apresentavam uma das
seguintes condi¢des: deficiéncia intelectual, deficiéncia multipla, deficiéncia fisica,
deficiéncia auditiva, surdez, baixa visdo, transtorno desintegrativo da infancia, autismo
infantil, altas habilidades ou superdotagdo. Esses alunos encontravam-se distribuidos entre 29
professores. Observou-se que, do total de 72 alunos incluidos, 57 criangas, ou seja, cerca de
79%, foram identificadas pela escola como criancas com deficiéncia intelectual (D.1.), de

acordo com o censo escolar de 2014.

Quadro 1 — Caracterizagdo das escolas e dos alunos do Municipio de Porto Nacional/2014

Escolas Urbanas Frequéncia %
Total 15 100
Inclusivas 07 46,5
Professores

Total 174 100
Com alunos incluidos 29 16,5
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Alunos Matriculados

Total 1932 100
Incluidos 72 3,7
Alunos Incluidos 72 100
D.L 57 79

Outras Deficiéncias 15 21

Fonte: Dados oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Porto
Nacional/TO (2014).

A declaragdo de coparticipacdo da pesquisa, por parte da Secretaria Municipal de
Educacao de Porto Nacional, encontra-se em anexo (ANEXO 1).

Para estudar as representagdes sociais da educacdo inclusiva de alunos com D.I. a
partir das praticas inclusivas em professores da rede regular de ensino, utilizou-se a
abordagem estrutural das representagdes sociais e a teoria do nucleo central, buscando, como
propde Abric (2001), identificar o contetido da representacdo, estudar a relacdo entre os
elementos, sua importancia e hierarquia e, finalmente, identificar o nucleo central da
representacdo. Com essa abordagem, ¢ possivel avaliar a hierarquia e a conectividade entre os
elementos da mesma representagao.

Nesse sentido, a presente pesquisa teve como proposta mergulhar no universo
representacional simbodlico dos professores que possuem alunos com D.I. em suas salas de
aula, identificando por meio das praticas pedagogicas inclusivas o que os professores pensam,
suas crengas, valores acerca das criangas e jovens com essas caracteristicas, sua inclusdo no
sistema regular de ensino e quais os sentidos que essa condicdo desperta nos sujeitos
pesquisados, que se refletem nas condutas e praticas estabelecidas, muitas vezes veladas ou
identificadas como atitudes assistencialistas e discriminatorias.

Para os que participaram da presente pesquisa, 0s riscos se configuraram como
minimos, notadamente de ordem psicoldgica, por oportunizar uma reflexdo acerca do seu
trabalho, podendo gerar possiveis angustias ou inquietagdes. Isso ficou evidente na
manifestagdo emocional de um entrevistado, que necessitou de apoio psicoldgico, oferecido
pela pesquisadora, para terminar a entrevista. Nesse sentido, esse sujeito foi atendido em uma
sessao subsequente, em horario previamente marcado, sem custos para ele, com o objetivo de
elaborar as emogdes inerentes ao seu trabalho junto as criangas da educagdo inclusiva. Ja os
beneficios poderao ser revertidos em todo o sistema educativo brasileiro, principalmente no
combate ao preconceito e a exclusao de pessoas com deficiéncia nas escolas. Além disso,
permitiu um didlogo sobre as praticas cotidianas no trabalho com alunos com deficiéncia

intelectual para os que dela participaram, pois puderam ter o beneficio de repensar suas agoes,
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reforgando as praticas promotoras de inclusdo, contribuindo para o aprimoramento de sua

pratica pedagdgica.

3.2 Sujeitos da pesquisa

Participaram da pesquisa os professores locados em escolas municipais da rede regular
de ensino do municipio de Porto Nacional, Tocantins, do ensino fundamental da zona urbana
que se voluntariaram, apds leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). O TCLE encontra-se anexo a este trabalho (ANEXO 2).

Como este estudo ocorreu em duas fases distintas, a seguir ha a descrigdo da amostra e
das condigdes de inclusdo e exclusao dos participantes em cada uma delas.

Na primeira fase do trabalho, chamada de Estudo Exploratorio, 5 professores se
voluntariaram para participar das entrevistas semidiretivas, correspondendo a
aproximadamente 17% da populagdo total de professores que estdo trabalhando com alunos
com D.I. em suas salas de aula, ou seja, 29 professores. A amostra dessa etapa foi constituida
de forma aleatdria, por conveniéncia, até que atingisse o numero de professores desejados que
possuia experiéncias em sala de aula com alunos com D.I. O contato com os sujeitos
participantes dessa fase se deu por meio de visita as escolas e procurou-se entrevistar um
unico professor por escola, com o objetivo de atingir o maior numero de escolas inclusivas. A
coleta ocorreu de forma individual em sala destinada para esse fim escolhida a priori, dentro

da escola.

Os critérios de inclusdo dos participantes da pesquisa nesta etapa foram:

e ser professor regente da rede municipal de ensino de Porto Nacional,
Tocantins, da zona urbana, locado em sala de aula comum, com pelo menos
dois anos de experiéncia com alunos com deficiéncia intelectual;

e ser professor regente entre o 1° € 0 5° ano do ensino fundamental I;

e ter assinado o TCLE em duas vias.

Os critérios de exclusdo dos participantes nesta fase foram:
e cnquanto professor, nao ter trabalhado com alunos com deficiéncia intelectual;
e ser professor da educagdo infantil, ainda que com alunos com deficiéncia
intelectual;

e ndo estar de acordo em participar da pesquisa;
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e ser professor da rede municipal de ensino, locado em sala de recursos;

e ser professor locado em escola na zona rural do municipio.

A segunda fase do trabalho procurou atingir o maior niimero de professores possivel
dentro da populagdo alvo, ou seja, os 174 professores da rede municipal de ensino de Porto
Nacional, Tocantins. Dois estudos foram realizados nesta etapa, um sobre as RS do aluno com
D.I. e as praticas inclusivas, e outro sobre as RS do aluno com D.A. e as praticas inclusivas. A
coleta de dados para esses estudos ocorreu simultaneamente, de forma coletiva, no espago
Centro Cultural Durval Godinho, local de eventos da cidade, ocasido em que os professores
encontravam-se reunidos para Formacao Escolar em 2015/2. Todos os professores presentes
neste evento, respeitados os critérios e a inclusdo e exclusdo, foram convidados a participar da
pesquisa, e aqueles que aceitaram responderam a um dos modelos do questiondrio, que foram
entregues de forma aleatdria. No final, 78 professores responderam os questionarios, ou seja,
aproximadamente 45% da populacdo alvo. Destes, 38 professores responderam o
Questionadrio tipo 1, referente ao Estudo 1 (ANEXO 6), e 40 professores o Questionario tipo 2
(ANEXO 7), referente ao Estudo 2. Os dados de caracterizacdo desses sujeitos encontram-se

na Tabela a seguir.

Os critérios de inclusao dos participantes da pesquisa nesta segunda etapa foram:
e ser professor regente da rede municipal de ensino de Porto Nacional,
Tocantins, da zona urbana, locado em sala de aula comum;
e ser professor regente entre o 1° e 0 5° ano do ensino fundamental I;

e ter assinado o TCLE em duas vias.

Nesta etapa da pesquisa ndo houve necessidade de critérios de exclusdo, uma vez que

os sujeitos alvos estavam reunidos em ambiente coletivo, em um mesmo dia e horario.

Perfil dos professores participantes da FASE Il — Estudo I e Estudo 11

N° DE PROFESSORES PARTICIPANTES

ESTUDO I Frequéncia %

TOTAL 38 100

| ESTUDO II | Frequéncia %
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| TOTAL | 40 100
SEXO
ESTUDO 1 Frequéncia %
Masculino 04 10,5
Feminino 34 89,5
ESTUDO II Frequéncia %
Masculino 03 7,5
Feminino 37 92.5
IDADE
ESTUDO 1 Frequéncia %
20 — 30 anos 06 16
31 —40 anos 08 21
41 — 51 anos 24 62
ESTUDO II Frequéncia %
20 — 30 anos 09 22.5
31 — 40 anos 17 42.5
41 — 51 anos 14 35
TEMPO DE MAGISTERIO
ESTUDO I Frequéncia %
Até 2 ano 03 8
2- 5 anos 17 18,5
5-10 anos 07 29
Mais de 10 anos 11 45
ESTUDO II Frequéncia %
Até 2 ano 03 7,5
2- 5 anos 18 45
5-10 anos 07 17,5
Mais de 10 anos 12 30
ESCOLARIDADE
ESTUDO I Frequéncia %
Ensino Médio 02 5
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Normal Superior 13 13
Pedagogia 17 45
Superior Outro 14 37
ESTUDO I1 Frequéncia %
Ensino Médio 01 2,5
Normal Superior 04 10
Pedagogia 27 67,5
Superior Outro 08 20
EXPERIENCIA COM D.I.
ESTUDO I Frequéncia %
SIM 38 100
NAO 00 00
ESTUDO 11 Frequéncia %
SIM 40 100
NAO 00 00
TEMPO DE EXPERIENCIA COM ALUNO D.I.
ESTUDO 1 Frequéncia %
Até 1 ano 00 00
1-2 anos 31 81,5
Mais de 2 anos 07 18.5
ESTUDO 1T Frequéncia %
Até 1 ano 00 00
1-2 anos 11 27,5
Mais de 2 anos 29 72,5
FORMACAO EM EDUCACAO INCLUSIVA
ESTUDO I Frequéncia %
SIM 01 2,5
NAO 37 97,5
| ESTUDO II | Frequéncia %
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SIM 00 00

NAO 40 100

3.3 Instrumentos e procedimentos de analise

3.3.1 Entrevistas semidiretivas — Fase 1

O objetivo dessa fase foi identificar as percep¢des dos professores acerca do aluno
com deficiéncia intelectual e suas praticas pedagogicas. Para essa fase, foram utilizadas
entrevistas semidiretivas com os sujeitos pesquisados. Spink (2004) aponta as entrevistas
semidiretivas como a maneira mais utilizada de abordar representagdes sociais. Dessa forma,
“(...) dar voz ao entrevistado, evitando impor as preconcepgdes (sic) e categorias do
pesquisador, permite eliciar um rico material, especialmente quando este € referido as praticas
sociais relevantes ao objeto da investigacdo e as condi¢des de producdo das representagcdes em
pauta” (p. 100).

O grupo foi composto por 5 professores, aproximadamente 17% dos professores da
rede municipal que t€ém experiéncias com alunos com deficiéncia intelectual e matriculados
em suas salas de aula. Para esse grupo, foram feitas perguntas a partir de um roteiro de temas,
como: caracteristicas, comportamentos ou condutas dos alunos com deficiéncia intelectual,
praticas ou agdes pedagogicas especificas no trabalho com alunos com deficiéncia intelectual;
importancia atribuida pelo professor ao diagndstico formal (laudo profissional); papel da
formag¢ao docente no trabalho com alunos com deficiéncia intelectual; impressdes e emogdes
do docente em face do trabalho com aluno com D.I.

Durante a realizagdo das entrevistas, foram utilizados instrumentos de gravacao de
dudio, com autorizacdo dos participantes.

As entrevistas gravadas foram transcritas para assegurar a utilizagdo exata das falas.
Apos as transcricoes e as analises das entrevistas (ANEXO 3), foram criadas duas listas. Na
primeira lista (ANEXO 4) constam caracteristicas, condutas ou comportamentos,
identificados pelos professores, proprias dos alunos com D.I. Na segunda lista (ANEXO 5), as
praticas inclusivas ou agdes pedagogicas utilizadas pelos professores no trabalho com alunos
com deficiéncia intelectual. Essas listas serviram de base para a constru¢do dos instrumentos a

serem utilizados na Fase 2, nos Estudos I e 11.
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3.3.2 Anélise Estrutural das Representagdes Sociais de Alunos com Deficiéncia Intelectual e

Praticas — Fase 2

Essa etapa do trabalho foi constituida por dois estudos, um sobre as representacdes
sociais do aluno com Deficiéncia Intelectual (D.1.) — Estudo I, € outro sobre as representagdes
sociais do aluno com Dificuldade de Aprendizagem (D.A.) — Estudo II. A necessidade de se
estudar as representacdes sociais do aluno com D.A. em um estudo sobre alunos com D.I. se
deu porque, na literatura sobre a area, observa-se que ha uma confusdo entre os profissionais
acerca desses dois publicos. As varias mudancas na terminologia adotada para as criancas
com D.I. retratadas nos estudos publicados parecem confundir os sujeitos, e estes parecem
encontrar na categoria da D.A. a ancoragem para enquadrar a D.I.

Além disso, no estudo exploratorio da Fase 1, observou-se que, para os professores,
talvez ndo exista uma diferenciacdo entre esses dois publicos, e as praticas inclusivas, dessa
forma, ndo se diferenciariam. A inclusdo escolar e o trabalho com alunos com D.I., por ser
uma pratica relativamente nova, ndo teriam ainda construido uma representagdo social
propria, e os professores, na tentativa de significar suas acgdes, teriam buscado na atividade
com o aluno com D.A. o suporte necessario para viabilizar sua pratica. Assim, as
representacdes sociais do aluno com dificuldade de aprendizagem seriam bastante proximas
ou iguais as do aluno com deficiéncia intelectual.

Na perspectiva estrutural, a representacdo se define por seu conteudo e sua
organizacdo, ou seja, sua estrutura interna. Essa organizagcdo pressupde uma hierarquia
determinada entre os seus dois componentes: nucleo central e sistema periférico. Esses
componentes funcionam como uma entidade, em que cada um assume uma fungao especifica
e complementar em relacdo ao outro (Abric, 1998). Conforme mostra esse autor, o
funcionamento da Representacdo Social na perspectiva da abordagem estrutural ¢ regido por
um duplo sistema que nos possibilita a compreensdo das Representagdes Sociais de acordo
com suas caracteristicas basicas, que podem parecer contraditorias. A contradigdo a que o
autor se refere ¢ em funcdo dos componentes da Representacdo Social por possuirem
caracteristicas, a0 mesmo tempo, estaveis e rigidas decorrentes de um nucleo central
fortemente ancorado nos valores e normas do grupo, vivenciado e compartilhado por seus
membros; e moveis e flexiveis em funcao do sistema periférico estar constituido de elementos
oriundos das praticas sociais nas quais os individuos ou os grupos estdo inseridos com as
experiéncias individuais e as relagdes estabelecidas no grupo. De acordo com Abric (1998), as

Representagdes Sociais possuem a caracteristica especifica de manter, em sua estrutura,
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elementos que sdo oriundos do consenso do grupo e elementos que fazem parte das
experiéncias individuais. Segundo ele, a homogeneidade de uma populagdo nao ¢ definida
pelo consenso entre seus membros, mas sim pelo fato de que sua representacdo se organiza
em torno do mesmo nucleo central, do mesmo modo que eles dao significado ao objeto com o
qual sao comparados.

O estudo das Representagdes Sociais contemplada pela abordagem estrutural ¢
indispensavel para a compreensdo das dinamicas sociais € por que ndo mencionar, no caso
desta pesquisa, para a compreensdo das praticas docentes com alunos incluidos. A pesquisa
realizada nessa perspectiva — a abordagem estrutural — nos permite ter acesso a um conjunto
organizado de instrumentos de analise e interpretacdo que nos possibilita entender a interagao
entre o funcionamento individual e as condi¢des sociais nas quais os individuos evoluem. De
acordo com Abric (1998), um estudo regido pela abordagem estrutural nos permite
compreender os processos que intervém na adaptagdo sociocognitiva dos individuos a
realidade do dia a dia e as caracteristicas do meio social e ideoldgico.

De acordo com o objetivo deste estudo, com a utilizagdo da abordagem estrutural, ¢
possivel identificar a estrutura e conhecer a organiza¢do das representagdes sociais que
professores municipais da rede regular de ensino constroem sobre a inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual por meio do estudo de sua pratica docente. E possivel, assim, entender
como esse grupo se posiciona individual e coletivamente diante de suas praticas construindo
suas acdes que, em um determinado instante, podem estar reproduzindo padrdes de
comportamentos ancorados em valores e normas ja instalados nesse grupo social ou
provocando transformacdes de acordo com a absor¢do de elementos novos a essas praticas.

Abric (2001) orienta a adog¢do de uma aproximagdo pluri-metodolégica das
representacdes para a realizagdo de uma investigacdo de modo a respeitar quatro etapas: a) a
identificacao do conteudo da representacio; b) o estudo das relagdes entre os elementos, sua
importancia relativa e sua hierarquia; c¢) a determinag@o e o controle do nucleo central por
meio dos testes de centralidade; d) retorno aos sujeitos pesquisados. Neste estudo, os
instrumentos de coleta de dados permitiram discutir os elementos mais significativos da
estrutura (elementos supostamente centrais e elementos periféricos), lembrando o foco da
nossa pesquisa na dimensdo pratica, regida diretamente pelo sistema periférico (Flament,
2003).

O levantamento dos conteudos e da estrutura das representacdes dos sujeitos pode ser
realizado a partir da utilizagdo de um primeiro método, chamado de método da “andlise das

evocagoes”. Esse método pode ser entendido como uma técnica de coleta de dados e um
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consequente processo de analise, introduzidos no Brasil por meio da publicacdo “O Nucleo
das Representacdes Sociais”, de Celso Pereira de S& (1996). O método de “andlise das
evocagoes” tem como finalidade promover uma aproximacao da estrutura das representagoes
sociais vislumbradas, possibilitando o levantamento das primeiras hipdteses, a partir dos
elementos coletados, do que poderia ser considerado como elemento central ou periférico (Sa,
1996; Abric, 2003). Sua proposta tem como fundamento a aplicacdo de um questionamento
elaborado a partir de associagdo livre, em que ¢ utilizada uma palavra ou expressdo indutora.
Nesse método, entende-se que o que ¢ lembrado ou evocado em primeira instancia pode
sugerir maior importancia em relagdo ao tema tratado. Na presente pesquisa, a expressao
indutora utilizada foi: Deficiéncia Intelectual e Dificuldade de Aprendizagem.

O tratamento dos dados coletados nas questdes de livre evocagdo foi realizado por
meio do software EVOC (Verges, 1992; Flament, 1981), que permite a identificacdo de
hipbteses estruturais, ou seja, permite levantar hipoteses sobre quais elementos sdo centrais e
quais sao periféricos. Esse programa oferece uma primeira visdo exploratoria da
representacdo social a ser identificada. A relevancia de uma palavra ou expressdo ¢ definida
por meio do cruzamento entre a ordem e a frequéncia de seu aparecimento. Uma palavra ou
expressao com significativa “relevancia” apresenta maior incidéncia de aparecimento nos
primeiros lugares da ordem de evocagdo e com frequéncia significativamente elevada. Esse
calculo ¢ feito com a atribui¢do de pesos diferenciados de acordo com a ordem dada pelos
sujeitos em suas respostas e divisao do somatorio dos valores obtidos pela frequéncia total das
evocagoes. Esse procedimento permite a organiza¢dao dos resultados em um “esquema”

composto por quatro quadrantes.

Tabela 1 — Disposi¢do das palavras evocadas em quadrantes conforme a teoria do Nucleo
Central
ORDEM MEDIA DE EVOCACAO (OME)

< 1° Quadrante 2° Quadrante
g Nucleo Central 1? Periferia
o
-]
o
[8a)
a7
3
3° Quadrante 4° Quadrante
22 Periferia/ Zona de Contraste 3? Periferia/ Periferia Distante

Fonte: Ribeiro (2006).
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No quadro superior e a esquerda, localiza-se o que Abric (2003) chama atualmente de
zona do nucleo central, ambiente de locacdo das evocacdes mais frequentes e que aparecem,
em média, nas primeiras posi¢des, um quadrante em que aparecem o0s supostos elementos
centrais. O quadrante superior direito mostra sua primeira periferia, em que aparecem 0s
elementos que apresentam alta frequéncia, mas a uma ordem média de aparecimento
considerada baixa; no quadrante inferior esquerdo, aparece a zona dos elementos
contrastantes, relacionados a baixa frequéncia e a uma ordem média de aparecimento nas
primeiras posicdes, o que pode ser indicativo de existéncia de um subgrupo ou pode ser
composto de palavras associadas semanticamente a elementos da zona central. Finalmente, no
quadrante inferior direito, aparece a segunda periferia, espago constituido dos elementos
caracteristicamente periféricos, ou seja, de baixa frequéncia e sempre evocados nas ultimas
posicdes (Abric, 2003).

Um segundo método a ser utilizado para analisar os dados obtidos nas questdes de
evocagdo constituiu-se de uma analise de similitude. O procedimento idealizado por Claude
Flament, nos anos 1960, desenvolveu-se na década seguinte com as colaboragdes de Alain
Degenne e Pierre Verges, oferecendo uma formalizagdo matematica como um método geral
ou complementar das classicas analises fatoriais ou de classificagdo (Bouriche, 2003), mas,
principalmente, propria para o uso em analises de representagdes sociais. De acordo com
Campos (2003), utilizam-se subsidios resultantes da analise de evocagdes, que permitem tratar
dos elementos em termos de categorias, de maneira a reunir as palavras que tenham por
referéncia um mesmo significado social, pertencentes a uma mesma dimensao da
representacdo. Esse procedimento fornece uma organizagdo dos dados sob a forma de gréficos
de similitude, o que possibilita uma perspectiva de representagdo grafica da Representacdo
Social identificada.

Por consequéncia, as matrizes de similitude, que sao consideradas a partir de indices
de distancia ou proximidade, permitem a constru¢do de uma representagdo grafica da
organizagdo da representacdo (Flament, 1994; Verges, 1989). O método pode permitir gerar
graficos denominados “arvore maxima”, com diferentes limiares a partir de uma mesma
matriz. Em se considerando as andlises aqui pretendidas, visa-se como indice de similitude a
concorréncia.

Os dados da Fase 2, tanto referentes ao Estudo sobre as representagdes Sociais dos
Alunos com Deficiéncia Intelectual (Estudo I), quanto as Representagdes Sociais dos Alunos
com Dificuldades de Aprendizagem (Estudo II), foram coletados por meio de questionarios

(ANEXO 6 ¢ ANEXO 7), utilizando-se as questdes do tipo evocacdo e hierarquizacao,
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organizados e gerados para andlise com base na frequéncia e na ordem de evocacao,
posteriormente agrupados em tabelas de quatro casas, distribuidos na vertical, conforme a
frequéncia, e na horizontal, conforme a ordem de aparecimento na fala dos sujeitos
entrevistados. Essa distribui¢do dos dados teve a finalidade de identificar a estrutura da
representacao, seu nucleo central e sistema periférico.

O Estudo I foi realizado com um grupo de 38 professores da rede regular de ensino de
Porto Nacional, que aceitaram participar da pesquisa, conforme relatado no item sobre os
sujeitos da pesquisa, ¢ o Estudo II, com outro grupo composto por 40 professores. Os
instrumentos diferenciaram-se apenas na primeira questao, do tipo evocagao: no Questionario
1, pedia-se a caracterizagdo dos alunos com deficiéncia intelectual; e no Questionario 2, dos
alunos com dificuldades de aprendizagem. As demais questdes eram idénticas. Assim, os
questionarios foram compostos por uma questao do tipo evocagdao, uma de hierarquizagdo e as
demais de identificagcdo dos sujeitos.

As questoes do tipo evocagdo sdo cldssicas no estudo das representacdes sociais,
desenvolvidas por Vergés (1992) e Morim e Vergés (1992). Esse método consiste na indugdo
de um processo de associagdo livre, tendo como estimulo uma palavra ou expressao que
designa o objeto da representacdo. Nesse caso: no Estudo 1, caracteristicas de alunos com
deficiéncia intelectual; no estudo 2, caracteristicas dos alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Apos a evocagdo, os participantes foram convidados a hierarquizar os elementos ou
expressoes colhidos na Fase 1 do estudo.

Operada a andlise da evocag¢do, o passo seguinte constituiu na categorizagdo dos
elementos identificados, com o objetivo de agrupar as palavras e as expressdes que denotam
ou se referem ao mesmo nucleo de sentido ou mesmo significado. Nessa etapa do trabalho,
utilizou-se o software EVOC (Ensemble de Programmes Permettant 1’Analyse des
Evocations) versdo 2000, que permite identificar o “nucleo central” e os “sistemas
periféricos” das representagdes sociais.

Os dados foram submetidos a uma analise estatistica, do tipo anélise de similitude, que
pode ser expressa por meio de graficos. Nos graficos de similitude, € possivel observar o grau
de conexao entre os elementos e a intensidade das conexoes.

Segundo Almeida e Cunha (2003), esse método ¢ importante no estudo das

representacdes porque considera que a
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[...] ideia de que os elementos constituintes da representacdo social mantém entre si uma relagdo
simétrica ndo transitiva, denominada por Flament (1986) pelo termo relag@o de similitude. Essa relagdo,
por sua vez, designa o fato de dois cognomes associarem-se no interior de uma dada representagdo
social (p. 151).

3.4 Resultados e discussoes

As discussdes pertinentes aos resultados obtidos com a presente pesquisa sobre as
representacdes sociais dos alunos com deficiéncia intelectual e as praticas pedagogicas
inclusivas, em professores da rede regular de ensino, apresentam-se em dois momentos,
complementares entre si.

O primeiro momento trata os resultados da Fase I, em que foram utilizadas as
entrevistas semidiretivas, tendo em vista identificar as caracteristicas mais comuns dos alunos
com D.I na fala dos professores com experiéncias com esse publico e as praticas pedagdgicas
inclusivas utilizadas no cotidiano da sala de aula.

O segundo momento constituiu da analise dos resultados obtidos nos dois estudos da
Fase II, estudo das representacdes sociais do aluno com D.I. e as praticas pedagogicas
inclusivas, e estudo das representacdes sociais dos aluno com D.A. e as praticas pedagogicas

inclusivas. Nessa analise, contou-se com o auxilio do software EVOC.

3.4.1 Resultados das Entrevistas: Estudo Exploratorio sobre a Percep¢ao do professor acerca

das caracteristicas do aluno com deficiéncia intelectual e as praticas inclusivas (D.I.) — Fase 1

Esses resultados foram obtidos na Fase 1 deste estudo, chamada de Estudo
Exploratorio, realizado por meio de entrevistas semidiretivas com cinco professores da rede
regular de ensino, com experiéncias de no minimo dois anos no trabalho com alunos com D.IL
Os temas abordados nas entrevistas foram: caracteristicas do aluno com DI; praticas
pedagdgicas inclusivas; importancia atribuida ao diagnostico; formagao na area de inclusao;
impressdes sobre a educacdo inclusiva.

Esses dados serviram de base para a constru¢do do instrumento utilizado na Fase 2
desta pesquisa. Os resultados foram organizados, para melhor visualizacdo, em forma de lista

com os dados em ordem alfabética, e posteriormente analisados.
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A deficiéncia € inata, irreversivel.

Apresentam grandes dificuldades de leitura e escrita.

N3do fixam o conteudo.

N3o identificam formas.

Sao analfabetos.

Sao copistas.

So trabalham com o professor acompanhando.

Tém Dificuldades de memorizacao.

Sdo agressivos e violentos.

N3ao fazem as tarefas de casa.

Nao tém cuidado com objetos pessoais.

Nao tém habilidades para lidar com dinheiro.

Para alguns, sdo socidveis, para outros nao.

Sao preguigosos, pirracentos e desinteressados.

Sdo timidos, distraidos.

Para o professor, o aluno D.I. ndo fixa o contetido, ndo consegue associar letras,

identificé-las e formar palavras. Muitos ndo conseguem ser alfabetizados e, quando sao,

apresentam grandes dificuldades de leitura e escrita, incoerentes com a série matriculada.

Na maioria das aulas, eles ndo acompanham pela dificuldade mesmo de associar as letras, identificar
letras e ¢ complicado, porque se hoje eles conseguem ler eles se sentem o maximo, quando é no outro

dia eles mesmo ndo entendem, porque que eles ndo sabem (sujeito 1).

Reforga-se a ideia de incapacidade do aluno com deficiéncia intelectual com as

inimeras tentativas frustradas dos professores em ensina-lo. Estes deixam de ver na sua

pratica uma possibilidade de promog¢ao do desenvolvimento do aluno com D.I., favorecendo

os processos de exclusdo.

O aluno com deficiéncia vocé explica mil vezes e ndo adianta (sujeito 4).
Eu ndo vejo resultado nenhum, ndo vejo desenvolvimento (sujeito 5).

Eles mesmos perguntam: tia porque eu aprendi ontem e hoje nao sei? (sujeito 1).

Além das dificuldades de leitura e escrita, as alunos com deficiéncia intelectual sdo

percebidos como aqueles que nido identificam formas geométricas, embora consigam

identificar objetos do cotidiano. A incredulidade quanto a possibilidade de aprendizagem

impede que os professores vejam que esse conhecimento do cotidiano ¢ também uma

aprendizagem, e que, assim como o aluno com D.I. aprendeu esse conteudo, ¢ possivel que

também aprenda aqueles oferecidos na escola. A diferenca entre a aquisi¢do de um tipo de
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conteudo (o da vida cotidiana) e o outro (o da escola), talvez esteja no nivel de experiéncia
que o primeiro proporciona, facilitando, assim, a assimilacdo do mesmo. Questiona-se aqui a
preparagdo dos professores, o conhecimento de didaticas e metodologias diversificadas que

oportunizem uma aprendizagem significativa na escola.

Um bichinho ela identifica, mas as formas geométricas ndo (sujeito 2).

O aluno que tem deficiéncia, ndo adianta vocé dar mais tempo, deixar sem recreio, por exemplo (sujeito
4).

A falta do recreio ¢ percebida como mais uma oportunidade para aprender os
conteudos escolares, um tempo extra, e ignora-se que os momentos de brincadeira também
sao promotores de aprendizagem e que toda crianga necessita desses momentos para um
desenvolvimento saudavel. Uma crianca cansada, estressada com o volume de atividades a
serem resolvidas dificilmente terd sucesso na escola.

Destaca-se a percepgdo de que, para alguns professores, a deficiéncia intelectual é
inata, assim como uma condi¢do irreversivel. Nesse contexto, ndo hd o que se fazer... nada
que o professor faca pode modificar a condigao de “aluno que nao sabe”, “ndo aprende”,

“incapaz”, como se pode verificar na fala de alguns professores entrevistados:

Aquele aluno que nao aprende de jeito nenhum, a gente vé que ndo ¢ falta da familia, porque a outra
filha estd desenvolvendo muito bem, e se fossem largados, os dois ndo aprenderiam. Chega a ser mais
do que dificuldade (sujeito 3).

A sua situag@o, sua caracteristica ¢é inata, a questdo da deficiéncia dele, né (sujeito 5).

Toma medicamento, ndo fixa o conteudo, ndo aprende mesmo (sujeito 5).

Algumas vezes, por alguns professores, sdo identificados como alunos copistas, ou
seja, alunos que s6 conseguem transcrever o que lhes for solicitado, mas sem compreender o
conteudo. Ja outros professores informam que alguns alunos com deficiéncia intelectual

sequer conseguem copiar:

S6 copia tudo o que vocé passa (sujeito 1).

Nao tem capacidade... s6 pinta, s6 brinca, ela s6 copia o que vocé manda, copia de um lugar pro outro,
sem saber o que esta fazendo (sujeito 2).

Se tem modelo pra ele copiar ele faz, mas se logo depois vocé tirar o modelo e pedir pra ele escrever o
nome, ele ndo consegue (sujeito 4).

Nao consegue nem copiar do quadro, os cadernos dela s6 tem garatuja, s6 bolinha (sujeito 1).
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Se vocé entregar as atividades e deixar por conta deles eles ndo conseguem, s6 fazem riscar a tarefa
(sujeito 1).

Ela sabia se socializar, mas ndo copiava, ndo fazia nada, as letras dele era o que ele imaginava (sujeito
2).

Vocé passa uma atividade no quadro, s pra copiar, ¢ mesmo assim, ndo copiam (sujeito 4).

Sao descritos como alunos que ndo conseguem acompanhar a turma em seu
desenvolvimento, possuem grande dificuldade de memorizacio, apesar das varias tentativas
dos professores, ndo conseguem aprender ou, quando conseguem, logo esquecem o contetido
aprendido, possibilitando questionar aqui se houve de fato uma aprendizagem. Arrastam suas
dificuldades de aprendizagem de anos anteriores e s6 conseguem fazer as atividades com o

professor do lado, oferecendo os comandos necessarios:

Na mesma hora que ele estd fazendo, ou tentando, ele ja ndo sabe (sujeito 2).
A gente vai passando atividade e eles ndo alcangam... ndo alcangam... (sujeito 1).

Nada que eu falei aqui com ela, ela lembra, ndo sabe desenvolver no quadro, nem com os cubos do
material dourado ajudando (sujeito 2).

Enquanto vocé faz junto do aluno, explicando passo a passo, ele compreende. Quando ¢é pra ele fazer
s0, ele ndo faz (sujeito 3).

Algumas vezes sdo identificados como alunos que ndo verbalizam suas dificuldades,
nao expoem suas duvidas, apresentando-se como alunos que nao gostam de falar, timidos, ou
bastante distraidos. Além disso, ndo sao beneficiados, em termos de aprendizagem escolar,

com a interacdo com outras criancas na sala de aula:

Esse aluno presta atengdo, mas distrai muito... Tem vezes que cle ta 1a fazendo, que vocé percebe, cle
para e fica como se estivesse observando uma outra coisa... (sujeito 3).

Na maior parte do tempo, ele fica distraido, ele pega objetos, canetas, tudo vira brinquedo pra ele... Ele
nao me da trabalho, ndo levanta, pede licenga, nunca sai sem pedir da sala, ndo sai, mas também nao faz
nada, ndo presta atengo nas aulas (sujeito 4).

Ele ndo concentra, ndao interage com os outros alunos da turma, ele fica muito timido, fica sozinho
(sujeito 4).

Com relacdo a socializa¢do, os relatos foram controversos. Enquanto alguns
professores informam que alguns alunos com deficiéncia intelectual ndao apresentam

dificuldades de socializacdo, embora possam apresentar outro tipo de dificuldade, como, por
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exemplo, do cuidado com os objetos pessoais, do uso adequado do dinheiro, outros relatos

enfatizam a dificuldade em interagir com outras criangas:

No inicio do ano era pior, ele ndo brincava com ninguém, ficava sozinho na hora do recreio, inclusive
nas aulas de educacdo fisica (sujeito 4).

Fisicamente, ele consegue fazer qualquer coisa que outro aluno consegue fazer, o problema dele ¢ de
aprendizagem mesmo e de socializagdo (sujeito 4).

Em outra area ela desenvolve... Ja em relagdo ao cuidado com ela mesma, com o material escolar ela
nao tem cuidado nenhum... se dou um livro pra levar pra casa porque eu vou tomar leitura, ele nao volta
normal, ela rasga, ou some, ou rabisca... (sujeito 2).

Nao desenvolve nessa coisa de lidar com o dinheiro (sujeito 2).

Normalmente, de acordo com os professores, os alunos que apresentam deficiéncia
intelectual, ndo fazem as tarefas de casa ou, quando fazem, sdo incorretas ou incompletas.
Ressalta-se aqui que essa problematica nao ¢ exclusiva dos alunos com D.I., e diz respeito a
dindmica familiar, uma vez que a responsabilidade de ensinar as tarefas de casa e cobrar que a
mesma seja feita cabe aos pais ou responsaveis, € se os alunos com D.I. ndo cumprem essa
atividade, pode-se inferir que até mesmo os familiares compartilham a ideia de que ndo

conseguem aprender e, dessa forma, ndo ha um compromisso com a aprendizagem da crianga.

As atividades de casa desse aluno sdo poucas que vém feitas, as atividades de portugués ndo vém
respondidas direitinho, na matematica, ndo vém os calculos (sujeito 3).

No entanto, mesmo diante de tantas dificuldades percebidas, alguns professores ainda
atribuem o fracasso escolar do aluno a preguica, a pirraca ou a falta de interesse. Essa
visdo pode ser oriunda da falta de informagao sobre o que ¢ a deficiéncia intelectual e as reais
limitagdes que o aluno apresenta, como pode ser visto na fala de um professor quando se

dirige a um aluno com D.I.:

Olha, vamos esforgar mais, pra ver se na proxima notinha vocé saia melhor (sujeito 2).

Ou neste relato de outro professor sobre o comportamento de uma aluno com D.I. na

sala de aula:

De repente ele comeca a riscar a atividade, sabe, riscar e a rir. Rir sem parar, entendeu, e se eu falar
mesmo séria com ele, ai que ele pirraca, ai que ele sorri, pinta e borda (sujeito 5).
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Para um professor entrevistado, uma caracteristica do aluno com D.I. ¢ a violéncia.

Sao alunos agressivos e descontrolados:

Ele fica transtornado, ele pega a atividade dos meninos, ele cospe, joga agua da garrafinha dele nos
outros, ri, acha aquilo tudo uma graca... na hora do lanche, ele pega o lanche e joga no colega (sujeito
5).

Eles ficam com medo. Tem uma menina que ja tem aversdo a ele. Se ele tiver sentado aqui perto de
mim e tiver um lugar vago perto, ela senta 1a no fundo pra néo ficar préxima dele, entendeu (sujeito 5).

Quadro 3: Importancia atribuida pelo professor ao diagnéstico formal (Laudo profissional)

Confirma a deficiéncia, o problema.

Serve de subsidio para orientar a pratica docente.

Serve para justificar o encaminhamento para a sala de recursos.

O laudo profissional ¢, segundo os professores, negligenciado pela familia dos alunos
com deficiéncia intelectual, sendo percebido como um instrumento que, além de confirmar a

deficiéncia, o problema do aluno, orientaria a pratica do professor.

Ha uma rejeigdo muito grande por parte dos pais de fazer o laudo... a gente conseguir colocar pra eles
que isso ¢ para o bem da crianga, pra gente identificar... as vezes a gente pensa que ¢ falha da gente...
(sujeito 3).

A gente fica naquela né, porque que a mae ndo foi fazer o laudo, dai a gente fica inseguro se ¢ s6 uma
dificuldade, e se for, como que a gente pode trabalhar, ou se ndo, se ¢ um problema mais sério... (sujeito
3).

A gente ndo pode confirmar que tem um problema, porque sem o laudo fica dificil” (sujeito 3).

O laudo serve pra confirmar aqueles critérios, porque pra ir pra sala de recursos tem que ter laudo
(sujeito 5).

Eu saberia trabalhar direitinho com eles, porque sem o laudo como que vocé sabe o que tem que fazer?
(sujeito 4).

Essa func¢do do laudo, de orientacdo da pratica docente, ¢ questionavel, uma vez que o
laudo ¢ um instrumento que sintetiza no diagndstico a condigdo do aluno. Ele ndo faz
referéncia a pratica do professor, haja vista que quem tem dominio de métodos de
aprendizagem e didatica deveria ser o profissional da educacdo e ndo da saude. Nesse sentido,
a fala de alguns professores querendo buscar no laudo as orientagdes sobre como trabalhar
com o aluno com D.I. mostra o despreparo desses professores que se encontram tao perdidos
na sua pratica, que atribuem a outros profissionais o que seria de sua competéncia. Além

disso, mostra que inexiste um acompanhamento por parte daqueles que deveriam orientar os
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professores quanto ao trabalho com criangas incluidas, como a equipe de educagdo inclusiva

do municipio.

Quadro 4: Atividades e praticas pedagogicas propostas ou desenvolvidas pelo professor junto

ao aluno com deficiéncia intelectual

Administra atividades mais simples, condizentes com as séries iniciais da escolarizagao.

Coloca para sentar proximo a mesa do professor.

Deixa o aluno ocioso enquanto trabalha com o restante da turma.

Encaminha para a sala de recursos.

Encaminha para aula de reforgo.

Oferece avaliagdes extras.

Os professores necessitam de dois planejamentos para a mesma turma.

Trabalham a alfabetizacdo mesmo em séries posteriores.

Troca de informagdes entre professores.

Os professores, normalmente, levam duas aulas a0 mesmo tempo, precisam elaborar
um planejamento educacional paralelo ao planejamento da turma, para atender os alunos
com deficiéncia intelectual, embora seja reforcado que, para nao haver discriminacdo entre os
alunos com deficiéncia e aqueles que nao tém deficiéncia, ndo se devem fazer dois planos,
porque seria preconceito. Assim, a fala e a pratica sdo contraditérias. Enquanto na fala
reforca-se a ideia de que ndo ha diferenca, na pratica, assume-se a impossibilidade da

igualdade.

Nao fazemos divisdo na hora de apresentar os conteudos... dai no hora de desenvolver as atividades ¢é
que as vezes nds procuramos alguma coisa relacionada, mas nem sempre... porque ndo hé dois planos
de aula diferentes, € um plano so6 (sujeito 2).

Eu explico no quadro pra todo mundo, ai quando eu lango a atividade a tinica coisa que ¢ diferenciada ¢
que as vezes a gente senta com esse aluno, leva as vezes material dourado e tenta... eu dou uma atencao
maior (sujeito 2).

Nao tem como eu passar o contetido pra ela da mesma forma que eu passo pros outros (sujeito 2).

Essa atividade ndo ¢ planejada junto com o planejamento da turma, ¢ um planejamento especifico pros
alunos especiais, porque cles ndo acompanham, eles precisam de um planejamento diferenciado, de
acordo com as limita¢des deles, cada um vai aprendendo dentro do que pode (sujeito 4).

Agora, o aluno com deficiéncia intelectual, a atividade tem que ser outra, porque ele ndo da conta
mesmo (sujeito 4).

Nas séries iniciais do ensino fundamental, primeiro ano, ainda ¢ possivel trabalhar
com um unico planejamento, mas nas séries seguintes, quando o conteudo vai além da

alfabetizagcdo e do desenvolvimento psicomotor, 0 mesmo plano de aula torna-se inviavel,
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uma vez que os alunos com deficiéncia intelectual ndo apresentam as mesmas condi¢des
cognitivas para acompanhar os conteidos ministrados na turma. Eles, normalmente,
necessitam de atividades condizentes com séries iniciais da educag@o, como as que priorizam

a alfabetizacao.

Se eles estdo no terceiro ano vocé passa tarefa de alfabetizacdo, porque eles ndo conhecem, reconhecem
as letras (sujeito 1).

Comigo ¢ assim, enquanto eles copiam as tarefas, os alunos sem problemas, eu estou com os outros
(sujeito 1).

Se eles estdo no terceiro ano, vocé passa tarefa de alfabetizacdo... a tarefa ¢ retirar do texto adjetivos,
substantivos... como eu sei que eles ndo sabem ler... pego tarefas do livro de alfabetiza¢do pra eles
comecarem a juntar as letras (sujeito 1).

Pega as letrinhas das vogais, vai juntando as letrinhas na carteira. Ai depois que juntou as letrinhas ele
vai transcrever aquelas letrinhas pro caderno (sujeito 1).

Como que eu vou exigir que ele faga tarefa do quarto ano se ele nem ¢ alfabetizado? Entdo eu tenho que
tentar alfabetiza-lo primeiro (sujeito 4).

Outras vezes, os professores, por terem que atender a turma e o aluno com deficiéncia
intelectual em atividades diferentes, termina por deixar esse aluno ocioso, enquanto trabalha
com a turma toda, ou repassa para este atividades simples, como colorir, folhear um livro

colorido, a fim de que o aluno lhe permita ter tempo para os demais alunos da sala.

Esperando. Ai depois que eu passo a tarefa pra toda a turma eu vou na carteira e fico com aqueles trés
explicando a tarefa deles pra ver se eles conseguem (sujeito 1).

Sao 30 alunos na sala, enquanto eu explico pra 27 os 03 estdo 14 parados sem entender, sem fazer nada,
entdo eles ficam ociosos, e sem compreender o que o professor esta falando (sujeito 1).

O aluno com problema de aprendizagem, o que tem deficiéncia, ndo aprende divisdo, ele ndo sabe nem
adi¢do, entdo como vai aprender divisdo? Entdo eu passo uma atividade pra ele, de numerais, pra ele
contar, colorir, e vou explicar pra turma (sujeito 4).

Eu passo pra ele escrever o nome dele, porque até hoje ele ndo sabe fazer o nome, entendeu? (sujeito 4).

Nota-se, nas falas a seguir, que, para o professor, a aprendizagem do aluno com D.I. ¢
secundaria. A falta de preparo, a ignorancia frente a estranheza que a deficiéncia provoca, o
ndo saber como trabalhar com esse sujeito, termina fazendo com que o professor infantilize o
aluno com D.I. e limite ainda mais suas possibilidades quando ndo o vé como alguém com
potencialidades, embora limitadas. Antecipar as tarefinhas quando ndo ha nada preparado para

trabalhar com esse aluno, dar a ele o que gosta de fazer ¢ tentar ganhar sua colaboragdo para
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que “ndo atrapalhe o bom andamento da aula” e, assim, deixar que o professor realize seu

trabalho de ensinar os alunos que ndo tém deficiéncia ou dificuldades de aprender.

Quando ele ta assim, eu tiro tudo da mesa dele e falo bem calma com ele, mudo o foco pra outra coisa,
uma tarefa, uma atividade, antecipo a tarefinha dele, e falo pra ele fazer bem bonito (sujeito 5).

Mas quando ele esta comigo e ndo quer fazer a tarefa, eu dou um livro pra ele ler, eu coloco atividades
do livro que ele gosta de fazer, do jeito dele né. E ele fica 14, entretido”(sujeito 5).

r

A sala de recursos ¢ vista como um espaco legitimo do aluno com deficiéncia.
Oficialmente, ¢ destinada a todo aluno que apresente qualquer tipo de deficiéncia, segundo a
regulamentacdo do AEE (Atendimento Educacional Especializado), mas que, como a
dificuldade do diagndstico formal ¢ uma realidade, o aluno com dificuldades de aprendizagem

também ¢ encaminhado para atendimento na sala de recursos.

A gente encaminha pra sala de recursos (sujeito 1).
Ela ndo fixa as coisas. Ja mandei pra sala de recursos (sujeito 2).

Dai eu procurei a coordenadora da educagdo inclusiva pra saber como estar fazendo e encaminhei pra
professora da sala de recursos (sujeito 2).

Pela secretaria de educacdo o critério ¢ que tenha laudo, s6 que, como nos temos professores bem
flexiveis na sala de recursos... no6s estamos na sala com dois ou trés alunos que estdo com problemas de
déficit de aprendizagem e ndo tém laudos... ai ela atende (sujeito 1).

Outra pratica identificada ¢ a troca de informacgdes entre a professora regente e a
da sala de recursos, assim como com o professor de séries anteriores, com o objetivo de
compartilhar informacdes sobre o aluno com deficiéncia intelectual que possam ajudar no seu
desenvolvimento, e a coleta de informacdes por meio da observacao. Essa busca de
informacdes também pode ser compreendida como uma tentativa de socializar técnicas, mas
que também reforca a visdo do aluno como problema, minando as possibilidades de ver o

aluno em suas potencialidades.

Quando passa o aluno, a professora da sala de recursos vem pra sala de aula observar o aluno... (sujeito

1.

Vocé acaba pedindo ao professor anterior um relatorio e o professor te fala ‘ndo, ele tem problema
mesmo e tal’. A gente sempre pega referéncia com o ex-professor... ai até o relatério da familia o outro
professor te passa (sujeito 1).
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Colocar o aluno para sentar proximo da mesa do professor, para acompanhd-lo mais
de perto, ou ainda buscar acompanhar individualmente o aluno, quando pode, foi outra pratica

identificada.

Ela tinha sentado 14 no fundo, dai eu pedi pra ela sentar mais perto (sujeito 1).

Ele nunca faz sozinho, entdo eu tenho que ficar do lado dele, pra ele fazer, ai eu falo ‘faz assim, olha
aqui’, e ele olha e copia (sujeito 4).

No intuito de oferecer mais oportunidades de aprendizagem, os alunos com deficiéncia
intelectual sdo encaminhados, além da sala de recursos, que acontecem no contra turno da
aula normal, para atividades paralelas, como aula de reforco ¢ acompanhamento
pedagodgico, também em contra turno, como relatam os professores. Além dessas aulas

paralelas, também sdo oferecidas atividades avaliativas extras.

Ele vai outro dia pra sala de recursos e também outro dia com a professora de acompanhamento
pedagogico. Entdo ele ¢ acompanhado por trés professores, eu, a professora da sala de recursos e de
acompanhamento pedagoégico (sujeito 3).

O professor faz outra prova pra ecle, antes da segunda prova do bimestre, pra tentar recuperar aquela
nota baixa (sujeito 3).

Ou trago ela no contra turno, e tento trabalhar com ela as letras do alfabeto (sujeito 2).

Geralmente ele precisa vir a tarde pra fazer comigo, porque pela manha eu tenho que aplicar a prova
pra turma toda e ndo dé pra dar atengdo s6 pra ele. Entdo, ele vem a tarde e eu leio com ele a atividade,
coloco ele pra fazer, no nivel das tarefinhas dele (sujeito 4).

Quando a professora de recursos nao estava com ele, eu ficava com ele na sala de informatica e a
professora do primeiro ano contava com a gente nessa parceria. Porque, quando ele estava bem ela
conseguia conduzir 14, e quando ele ficava agitado ela pedia ajuda e a gente ajudava nesse sentido
(sujeito 5).

Sobre os meios desenvolvidos pelo professor para avaliar o aluno com deficiéncia
intelectual, alguns falam que avaliam com atividades simples, como as que fazem no dia a dia
da sala de aula; outros oferecem um tempo maior para a realizacio das avaliagdes,
oferecendo-as no contra turno; outros ainda falam de relatorios como forma de descrever o

desenvolvimento, abandonando as provas conteudistas.

Ele ficou de recuperagdo em portugués, matematica, ciéncias. Ai as outras disciplinas, tudo isso, a gente
fazendo duas, trés, quatro avaliagdes. No bimestre a gente tem que fazer trés provas de cada matéria
(sujeito 3).
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Eu faco relatorios. Porque assim, eu fago a avaliagdo e pra ela eu leio a avaliagdo, ¢ a mesma prova pra
todos. Af eu pergunto ‘vocé lembra daquela coisa que eu ensinei... assim...?” ndo, ndo lembro (sujeito
2).

A formagdo do docente e suas impressoes e emogoes acerca de seu trabalho com o

aluno com deficiéncia intelectual

E explicita a falta de formacdo especifica em educagdo inclusiva dos professores
entrevistados ¢ a angustia decorrente do sentimento de incapacidade que a lacuna desse

conhecimento causa.

Nos ndo temos capacitag@o pra que a gente possa aprender a trabalhar o déficit dele (sujeito 2).
Preparados pra receber esse aluno nds nao somos (sujeito 2).

Nao tive preparagdo. Na graduacdo vocé ndo vé isso, eu tive o qué? Libras... Nao teve nenhuma
formagao dada pela Secretaria, nada. Se vocé€ quiser se preparar, vocé tem que correr atrds sozinho
(sujeito 4).

A gente ndo tem formagao, a Unica coisa que a Secretaria oferece ¢ Libras (sujeito 5).
Se vocé fizesse uma pergunta assim pra mim: o que fazer? eu ndo saberia te responder (sujeito 1).

At fico pensando: como vou fazer? O que eu estou fazendo de errado? Como que eu tenho que trabalhar
com esse aluno? E ndo tem suporte pra nds, professores (sujeito 2).

Af a minha preocupagdo maior é, eles vao todos os dias e porque que ndo aprendem? Porque eles estdo
saindo prejudicados? E a forma de ensinar? E a falta de atengdo de um psicologo? Da familia? (sujeito
2).

Assim, o trabalho de inclusdo, da forma como vem acontecendo nas escolas
atualmente, sem oportunizar condi¢des para que os professores dediquem o tempo necessario
ao processo de aprendizagem do aluno incluido e sem que lhe oportunize formagado especifica
e preparo, tem deixado os professores desestimulados e desacreditados do sucesso escolar
desses alunos, uma vez que, na pratica, percebem que a inclusdo termina favorecendo outro
tipo de exclusdo, dentro da propria escola. A angustia, o sentimento de incapacidade, a
falta de apoio dos profissionais especialistas, a falta de recursos tanto materiais como
técnicos, muitas vezes, t€ém adoecido os professores, que buscam recursos individuais, como a

fé, para suportar o sofrimento.
Muitos professores acabam desistindo, entdo ¢ uma inclusdo que nio existe de fato, acaba excluindo o
aluno (sujeito 1).

Vocé planeja, mas as vezes vocé ndao cumpre seu planejamento, ai quem sempre sai prejudicado sdo os
alunos especiais, porque eles sempre tém que esperar. Porque a turma toda ndo pode ficar prejudicada
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por causa de trés, ja ouvi isso muito. Entdo, termina que eles ficam prejudicados por estarem incluidos
(sujeito 1).

Perco o sono preocupada com ela, porque ela... eu ndo sei o que acontece (sujeito 2).
Af eu te pergunto, o que fazer? Como fazer? Porque eu sinto que nos estamos prejudicando (sujeito 2).

Eles falam que tem que incluir, que ndo pode fazer diferenciagdo, mas ndo tem jeito, porque eles nao
conseguem fazer as mesmas atividades que o resto da turma (sujeito 4).

Eu também ndo tenho o tempo que ele precisa pra aprender. Ndo tem como parar a aula toda e ficar
com ele ensinando o alfabeto. Se pelo menos em casa ele tivesse ajuda, mas ndo tem, e na sala de
recursos ele também ndo esta evoluindo, entdo parece que ¢ tudo em vao, sabe (sujeito 4).

A gente finge que ensina. A gente finge porque ele vai pra escola, vocé, professor, esta 14, passa a
tarefa, explica a matéria, tem relatério que tem que falar do crescimento dele s6 pra ele ndo repetir de
ano, porque ndo pode repetir. E tudo mentira (sujeito 4).

E terrivel, mas no final o que acontece ¢ que a gente tem que inventar uma nota, porque ele nao pode
ficar retido na série. E uma vergonha isso (sujeito 4).

No inicio foi muito dificil, eu pedia sempre sabedoria pra Deus, pra me dar sabedoria pra conduzir,
porque ndo ¢ facil (sujeito 5).

S6 Deus sabe o que eu passo. Eles falam que ndo sabem como ¢ que eu faco. Eu digo, pois ¢é, ndo sabe
como ¢ que eu fago, mas ndo me ajudam, né. Eu estou até com um problema sério de gastrite, de
alergia, e o médico falou que enquanto eu estiver aqui eu ndo ia melhorar (sujeito 5).

3.4.2 Resultados do Estudo das Representagdes Sociais do Aluno com Deficiéncia Intelectual

e as Praticas Inclusivas — Fase 2

O objetivo dessa fase do trabalho foi, por meio do estudo das praticas pedagdgicas
inclusivas, categorizar e hierarquizar os elementos da representacao social da deficiéncia
intelectual, identificando seus contetdos e estruturas, contrapondo a representagdo do aluno
com dificuldade de aprendizagem. Para isso, foram realizados dois estudos: Estudo I — Estudo
sobre as representagdes sociais do aluno com deficiéncia intelectual e as praticas inclusivas; e
Estudo II — Estudo sobre as representagdes sociais do aluno com dificuldades de
aprendizagem e praticas pedagogicas inclusivas.

Os instrumentos utilizados nesses estudos foram questionarios contendo uma pergunta
do tipo evocacao e outra de hierarquizagdo, além dos dados dos participantes.

Na questdo do tipo evocacao, foi solicitado aos participantes escrever pelo menos trés
e até oito palavras ou expressoes que lhe ocorressem, imediatamente, em relacao a cada termo
indutor, “Caracteristica de aluno com Deficiéncia Intelectual”, para o Grupo do Estudo I, e

“Caracteristicas de alunos com Dificuldades de Aprendizagem”, para o Grupo do Estudo IL
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Na questao seguinte, foi pedido aos participantes que enumerassem em ordem de importancia
as 20 palavras ou expressdes indicadas, retiradas das entrevistas com professores que tém
experiéncias com alunos com D.I., em estudo exploratorio, na Fase 1. Os dados foram

analisados por meio do software EVOC.

3.4.2.1 Estudo I: As Representagdes Sociais do aluno com Deficiéncia Intelectual (D.1.) e

Praticas Inclusivas — Resultados

Esse estudo foi realizado por meio de um questionario com duas questdes, aplicado em
38 professores voluntarios. A primeira questao, do tipo evocagao, trata das caracteristicas do
aluno com D.I.; e a segunda questdo, a hierarquiza¢do de praticas inclusivas. A seguir, os

resultados das andlises de cada questdo.

Analise da 1 Questdo — Questdo de Evocagado acerca da Representa¢do Social do Aluno com

Deficiéncia Intelectual

Os resultados obtidos na analise da questdo do tipo evocagdo, com o sofiware EVOC

sobre o aluno com D.I., sugere a tabela a seguir de quatro casas.

Tabela 2 — Contetido e Estrutura das Representagdes Sociais do aluno com Deficiéncia
Intelectual junto aos Professores da rede regular de ensino do municipio de Porto
Nacional/TO

OME 4,0

Desaten¢ao 34 (2,85) | Dif. de Socializacao 22 (5,50)
Hiperatividade 22 (2,95) | Dif. Aprendizagem 19 (4,84)
Agressividade 15 (2,87) | Dif. de Leitura 16  (4,56)

14
Apatia 7 (3,00) | Ansiedade 10 (4,00)
Preguica 4 (3,00) | Desinteresse 10 (4,00)
Dif. na escrita 9 (4,89
Dif. de Entendimento 9 (511
Indisciplina 6 (6,83)

4

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: n° total de evocagodes: 186; n°® de palavras diferentes: 16; total de participantes: 38.
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Na Tabela 2, os elementos do primeiro quadrante “Desaten¢dao” (frequéncia: 34;
ordem média de evocacdo: 2,85), “Hiperatividade” (22; 2,95) e “Agressividade” (15; 2,87)
sugerem que, devido a sua localizagdo, sdo provavelmente centrais na representacao social do
aluno com D.I. Isso significa que, para esses professores, o aluno com deficiéncia intelectual
¢, principalmente, desatento, com concordancia de 34 professores sobre 38, hiperativo
(agitado) e agressivo. Esses dados parecem indicar que, para esses professores, o aluno com
D.I. ndo consegue prestar atengdo, por isso ndo aprende, mas, além disso, ndo consegue
controlar seu comportamento de agitacdo. Observa-se que as caracteristicas atribuidas como
centrais ao aluno com D.I. estdo mais relacionadas a questdes comportamentais do que
intelectuais. Esse dado sugere que os professores, de modo geral, talvez desconhecam as reais
limitagdes dos alunos com D.I., embora todos os professores deste estudo tenham informado
ter experiéncia com esse publico. Reforca-se a importancia da formagao na atividade docente
e, nesse publico pesquisado, apenas 1 professor (2,5%) informou ter formagdo em educacao
inclusiva, e 7 individuos (18,5%) informaram terem mais de 2 anos de experiéncia com
alunos com D.L.

Sobre o sistema periférico da representacdo social, quando observamos o segundo
quadrante, que corresponde a primeira periferia da RS, inferirmos que as caracteristicas de
desatengdo e agitagdo, que aparecem no 1° quadrante, estdo sustentadas pelas diversas
dificuldades que o aluno com D.I. apresenta, dificuldades de socializagdo, de aprendizagem e
leitura, ou seja, tanto em nivel académico quanto social. Entao, poderiamos supor que o aluno
com D.I. ¢ desatento e agitado porque tem varias dificuldades, € ndo o contrario, como parece
ser o caso dos alunos com D.A., abordado no estudo a seguir. Dessa forma, essas dificuldades
levam o aluno a um estado de apatia, que pode ser identificado por alguns como preguiga,
mas ¢ provavelmente mais do que isso, pode ser um estado de falta de energia que o
impossibilita de se desenvolver como as demais criancas de sua faixa etaria.

Além disso, foi possivel perceber que, embora os professores reclamem da falta de
preparo para trabalhar com alunos com deficiéncia, as caracteristicas por eles apresentadas no
sistema periférico ndo sao diferentes das caracteristicas que o Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V) apresenta.

De acordo com o DSM-V (2014), o aluno com D.I. deve apresentar:

Déficits em fungdes intelectuais como raciocinio, solugdo de problemas, planejamento, pensamento
abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia confirmados tanto pela
avaliacdo clinica quanto por testes de inteligéncia padronizados e individualizados.

Déficits em funcdes adaptativas que resultam em fracasso para atingir padrdes de desenvolvimento e
socioculturais em relagdo a independéncia pessoal e responsabilidade social. Sem apoio continuado, os
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déficits de adaptacdo limitam o funcionamento em uma ou mais atividades diarias, como comunicagio,
participagdo social e vida independente, e em multiplos ambientes, como em casa, na escola, no local
de trabalho e na comunidade.

Inicio dos déficits intelectuais ¢ adaptativos durante o periodo do desenvolvimento (p. 33).

Observamos que, embora muitos professores desconhecam as terminologias técnicas e
os critérios de classificagdo da D.I. e nem seja de sua competéncia saber, seu conhecimento
pratico aproxima-se daquele que a ciéncia propde, ou seja, para os participantes da pesquisa,
os alunos com D.I. sdo aqueles que apresentam déficits em diversas areas, como apareceu no
Sistema Periférico: dificuldade de socializacdo, aprendizagem, leitura, escrita, e
entendimento. Os participantes da pesquisa, embora descrevam as caracteristicas
comportamentais como supostamente centrais na identificacdo do aluno com D.I., o que
orienta suas praticas sdo as caracteristicas que aparecem no sistema periférico, corroborando a
teoria sobre RS e praticas (Flament & Rouquette, 2003).

Quanto as demais caracteristicas que complementam o diagndstico da deficiéncia
intelectual e que extrapolam o ambiente escolar, tais como as referentes as atividades diarias,
independéncia e adaptagdo, estas ndo estiveram presentes na fala dos professores. Como
hipoteses dessas auséncias, pode-se supor, talvez, porque essas dificuldades ndo estejam
ligadas diretamente ao trabalho do professor, ou talvez pelo desconhecimento de que fagam
parte das caracteristicas da D.I.

As dificuldades citadas pelos professores, por outro lado, parecem ser vistas como
algo que possa ser minimizado pelas atividades paralelas e de refor¢o, com isso, o professor
chama para si a responsabilidade de tentar sanar as dificuldades dos alunos com D.I., ja que
seu papel social como educador ¢ justamente aquele que deve oferecer as melhores condig¢des
para que o aluno possa aprender, responsabilizando-se pelo sucesso ou fracasso dos mesmos.
A atribui¢do dessa fun¢do ao professor, no caso dos alunos com D.I., pode ser a causa da
grande angustia que relatam sentir no seu trabalho com o aluno com D.I., uma vez que a
frustragdo por ndo conseguirem fazer com que o aluno aprenda como os demais os fazem
questionar sua competéncia como educador. Soma-se a essa problemadtica, assim, o
sentimento de incapacidade dos professores por ndo conseguirem, com as praticas ja
reiteradas em seu cotidiano, fazer com que o aluno com D.I. possa aprender, como se pode

observar na fala de um dos participantes:

At fico pensando: como vou fazer? O que eu estou fazendo de errado? Como que eu tenho que trabalhar
com esse aluno? E ndo tem suporte pra nds, professores (sujeito 2).
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Talvez, por isso, a importancia atribuida ao laudo profissional, como pdde ser visto
nas entrevistas realizadas. O laudo, no ambiente escolar, pouco ou nada pode acrescentar para
o professor, j4 que tem a capacidade apenas de informar e descrever a deficiéncia, sendo
utilizado, na escola, para garantir a vaga da crianca na politica de educagdo inclusiva, com
direitos a frequentar a sala de recursos e a matricula dupla para repasse de verbas ao
municipio. Na atividade académica, o laudo nao tem o que acrescentar. Por outro lado, pode
ser o documento que oficializa a deficiéncia como uma condi¢do do aluno, cristalizando sua
caracteristica de “aluno que ndo aprende” e, nesse sentido, retira do professor a “culpa” pelo
seu insucesso escolar.

No nosso estudo de praticas inclusivas, as caracteristicas apresentadas no segundo
quadrante sdo importantes, uma vez que Flament e Rouquette (2003) esclarecem que,
enquanto o nucleo central define a representagdo, ¢ o sistema periférico que orienta as
praticas. Dito isso, nota-se que os professores reconhecem as diversas dificuldades dos alunos
com D.I. como uma caracteristica propria da deficiéncia, ou seja, sua dificuldade em aprender
ndo ¢ resultado do mau comportamento ou falta de interesse do aluno, assim, buscam-se
praticas diversas na tentativa de suprir tais dificuldades, intensificando as atividades paralelas
e de reforco, como ¢é possivel observar nos resultados obtidos com a Questao 2 deste estudo,
ilustrados na Arvore de Similitude das RS do aluno com D.I. e as Praticas Pedagogicas

Inclusivas (Figura 1).

Analise da 2 Questdo — Questdo de caracteriza¢do das Praticas Inclusivas em professores

Jjunto aos alunos com Deficiéncia Intelectual

A questdo de hierarquizagdo das praticas docentes inclusivas consistiu em uma
importante etapa neste trabalho, uma vez que permitiu a visualizacdo das estratégias que os
professores tém langado mao para trabalhar com os alunos com D.I.

A educacgdo inclusiva, tal como se deu no Brasil, foi um modelo instituido por meio de
uma lei, que impos a sociedade educacional uma nova realidade, e que ainda encontra-se em
construgdo. Os professores tiveram de aprender a trabalhar com os alunos com D.I. na prética,
ou seja, sem que houvesse sua preparagdo. Dessa forma, sem saber como trabalhar com o
aluno com D.I., ¢ possivel que tenham buscado em seu repertorio de praticas ja reificadas,
como as utilizadas junto aos alunos com dificuldades de aprendizagem, aquelas que hoje

utilizam com os alunos com D.I. Por outro lado, no contato com o aluno com D.I., os
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professores vao testando e criando novas praticas, orientados pelas representacdes sociais que
possuem desses alunos.

Como o estudo das representagdes sociais do aluno com D.I. mostrou, as praticas dos
professores estdo orientadas no sentido de sanar as diversas dificuldades que esses alunos
apresentam na escola, fundamentalmente, as dificuldades académicas.

Na Figura 1, pode-se perceber que as praticas inclusivas dos professores da rede
municipal de ensino de Porto Nacional sdo aquelas voltadas especificamente para o refor¢o
escolar, sendo a sala de recursos o espacgo central, proprio do aluno com D.I., e a partir dela
pode-se pensar em atividades para esses alunos. A sala de recursos ¢, assim, vista pelo
professor regente como o referencial para seu trabalho e ¢ possivel que busque junto ao
professor especialista da sala de recursos ideias e ferramentas para trabalhar com o aluno com
D.I. Vimos na questdo sobre as representagdes sociais do aluno com D.I. que as dificuldades
desses alunos sdo os elementos que orientam as praticas dos professores, como observamos na
arvore de similitude a seguir (Figura 1). Nela, ficam claras as praticas de alfabetizacao,
reforgo, aulas paralelas, atengdo dirigida, recuperacdo sistematica, a pratica de sentar junto do

aluno, ou seja, praticas que tém a tentativa de sanar as dificuldades do aluno com D.I.
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O professor que trabalha com alunos com D.I. parece tentar criar uma rede de apoio,
junto a coordenagdo pedagogica, a professora da sala de recursos, aos colegas de profissdo e a
familia do aluno com D.I. Essa rede ¢ importante para as trocas de informagdes e
experiéncias, fundamentais para a construgao de novas praticas.

Uma questdo que nos chama a atengdo ¢ que, para o professor regular, a D.I. parece
ser apenas uma problematica que o aluno vivencia no campo da aprendizagem académica.
Parece que os professores ndo perceberam ainda que a D.I. ultrapassa o desenvolvimento
escolar e que tem reflexos em todas as esferas da vida do sujeito, que terd, provavelmente,
repercussoes em outras areas, como resultado das limitagdes cognitivas e desenvolvimentais

que a D.I. ocasiona.

3.4.2.2 Estudo II: As Representacdes Sociais da Dificuldade de Aprendizagem (D.A.) e

Praticas docentes.

Para este estudo, utilizou-se um questionario com duas questdes, aplicado em 40
professores voluntarios, da rede regular de ensino. A primeira questdo, do tipo evocacao, trata
das caracteristicas do aluno com D.A., ¢ a segunda questdo, a hierarquizagdo de praticas

inclusivas com alunos com D.I. A seguir, os resultados das analises de cada questao.

Analise da 1° Questdo — Evocag¢do acerca da Representa¢do Social do Aluno com Dificuldade

de Aprendizagem

Os resultados obtidos na analise da questdo do tipo evocagdo com o software EVOC,
sobre o aluno com dificuldade de aprendizagem, sugerem a tabela a seguir de quatro casas.

Tabela 3 — Contetdo e Estrutura das Representagdes Sociais do aluno com Dificuldade de
Aprendizagem em Professores da rede regular de ensino do municipio de Porto Nacional/TO

OME 2,87
Desaten¢ao 28 (2,46) | Inquietacao 15  (3,00)
Déficit Aprendizagem 14 (1,00) | Agressividade 11 (3,00)
Desligado 12 (2,75)
Déficit de Concentragao 10 (1,20)
10
Preguica 7 (2,00) | Apatia 8 (4,00)
Baixa autoestima 6 (2,67) | Timidez 8 (4,38)
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Hiperatividade 5 (1,00) | Ansiedade 6 (3,50)
Caréncia 6 (4,33)

Dif. Escrita 6 (3,00)

Prob. Neurologicos 6 (3,16)

5 Dif. Socializagao 5 (2,80)

Fonte: Dados da pesquisa
Nota: n° total de evocagoes: 180; n® de palavras diferentes: 37; total de Participantes: 40.

Na Tabela 3, os elementos apresentados no primeiro quadrante: “Desatencao”
(frequéncia: 28; ordem média de evocagdo: 2,46), “Déficit de Aprendizagem” (F: 14; OME:
1,00), “Desligado” (12; 2,75) e “Déficit de Concentracdo” (10; 1,20) sdo, provavelmente,
elementos centrais na representagdo social do aluno com dificuldades de aprendizagem. Isso
significa dizer que, para os participantes desta pesquisa, essas sao as principais caracteristicas,
ou seja, aquilo que define o aluno com D.A. Observa-se que, nesse primeiro quadrante,
encontramos trés termos que possuem praticamente a mesma conota¢do na linguagem nao
especializada, ou seja: desatengdo, desligado e déficit de atencdo. Esses dados reforcam a
imagem do aluno com D.A. como sendo, principalmente, aquele aluno que parece nao se
interessar pelos estudos, ou seja, que “vive no mundo da lua”, provocando, assim, como
consequéncia, um déficit de aprendizagem.

Por outro lado, temos na casa da primeira periferia os termos inquietagdo e
agressividade, que parecem indicar que a dificuldade de aprendizagem do aluno ¢ fruto de
problemas comportamentais, reforcados pela preguiga e hiperatividade, vista aqui ndo como
um termo oficial, podendo ser traduzido por inquietagdo novamente, talvez porque esse aluno
ndo consiga acompanhar a turma. Esses elementos — desatencdo, inquietacdo, agressividade,
preguica — sdo dados que sugerem problemas comportamentais e, nesse sentido, o professor
pouco poderia fazer para ajudar “o aluno que nao quer aprender”, o que reforgaria sua baixa
autoestima, ja que a impoténcia do professor poderia ser traduzida como descaso ou falta de
interesse em ajudar o aluno. Assim, o aluno com D.A., devido a seu comportamento agitado,
somado a falta de atencdo, preguiga e baixa autoestima, apresenta déficits de aprendizagem
escolar, que poderiam ser sanados, segundo relato dos professores, se o aluno se esforcasse
mais. A concepcdo de que o fracasso escolar dos alunos com D.A. ndo ¢ atribuido a sua
condi¢do intelectual ¢ partilhada pela literatura especializada (Correia & Martins, 2005;
Gongalves, 2008; Sisto, 2012). Essa ideia desonera o professor da responsabilidade pela
aprendizagem do aluno com D.A., além de favorecer a percep¢do de que o sucesso desse

aluno ndo se encontra em suas maos.
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Isso ficou evidente na fala de um dos professores:

Agora aquele aluno que apresenta s6 uma dificuldade, vai indo ele desenvolve, se ele se esfor¢ar mais
ele consegue. [...] Eu tive um aluno, por exemplo, que tinha muita dificuldade, ele tava muito fraquinho
na escola, dai eu chamei a familia e conversei, falei “olha, ¢ melhor ele repetir, vai ser melhor pra ele,
porque ele nao tem base, vai ser mais dificil depois”, expliquei direitinho e a familia aceitou, agora ele
estd uma gracinha. [...] no caso dele eu acho que era um problema sé de atencdo (sujeito 2).

Atualmente, as D.A. sdo identificadas como problemas para aprender determinados
contetidos ou matérias que, para alguns estudiosos, t€ém como origem questdes de ordem
organica, psicoldgica, intrinsecas ao aluno; e, para outros, causas socioculturais.
Independentemente das causas, as consequéncias para os sujeitos com D.A. sdo dificuldades
significativas em uma ou mais areas do desempenho educacional, como compreensao
auditiva, expressdo verbal, habilidades basicas de leitura, fluéncia em leitura, compreensao
escrita, expressao escrita, calculo e problemas matematicos (NJCLD, 2011). Nota-se que, para
os professores pesquisados, as caracteristicas dos alunos com D.A. diferem da literatura
especializada. Para os professores, 0 que parece ser a caracteristica principal ¢ a desatencao,
seguida de problemas comportamentais que interferem na aprendizagem. Vemos, assim, que
as caracteristicas que a literatura traz sobre as D.As estdo mais proximas das caracteristicas
que os professores atribuem aos alunos com D.I.

Pode-se pensar, com isso, que os professores muito pouco sabem a respeito das D.As.
e que ha uma confusdo quanto as caracteristicas dos alunos com D.A. e os alunos com D.I.
Enquanto os professores atribuem aos alunos com D.A. o sucesso ou fracasso escolar ao
interesse pela aprendizagem, a D.A. permanece como um problema que pode ser resolvido

unicamente pelo esfor¢o do aluno, nesse sentido, o professor se vé sem recursos, sem agao.

Analise da 2 Questao — Caracterizag¢do das Praticas Inclusivas em professores, com indugdo

do aluno com Dificuldade de Aprendizagem

Conforme pode-se ver na distribuicdo das praticas pedagogicas, na arvore de
similitude da Figura 2, h4 evidéncia de que os professores busquem na coordenagdo de
inclusao do municipio o principal suporte para seu trabalho, o que faz questionar sobre o
conhecimento que os professores tém acerca das Dificuldades de Aprendizagem, suas causas,
caracteristicas e didaticas para trabalhar esse publico.

Por outro lado, pode-se inferir que, como as RS dos alunos com D.I. e D.A. sdo

semelhantes, os professores ndo conseguem fazer muita distingdo entre elas. Reforgados pela
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percepcao de que os alunos com D.A. ndo aprendem porque sdo desligados, ou seja, ndo
querem aprender, buscam junto a coordenagdo de educagdo inclusiva diregdes para o trabalho
com os alunos com D.A., embora nao sejam o publico da educacao inclusiva atual.

As constantes mudancas de termos que o publico da educacdo inclusiva sofreu ao
longo da historia pode corroborar para a confusdo que hoje se faz nas escolas entre os alunos
incluidos e os alunos com D.A. Hoje, as diretrizes da educacao inclusiva sdo claras. De
acordo com o Decreto n. 3.956, o publico da educagdo inclusiva consiste nos alunos: com
Deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento, Altas Habilidades ou Superdotacao
(Brasil, 2001). No entanto ja houve um periodo em que se pensou que seria todo aluno que
apresentasse, em algum momento da sua trajetoria escolar, alguma necessidade académica
que justificasse um atendimento especializado. Essa visdo tdo ampla do que seria o publico da
educacdo especial pode estar contribuindo para que os professores, hoje, desloquem para a
educagdo inclusiva a responsabilidade pela aprendizagem dos alunos com D.A.

Com isso, o trabalho pedagdgico junto aos alunos com D.A. que hoje se encontram
fora da politica de inclusdo, teria uma dire¢do, uma politica de acdo mais clara, tal como
pode-se ver com os alunos com D.I, que sdo encaminhados para a sala de recursos,

oferecendo-se diversas atividades de apoio.
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De acordo com a literatura especializada, as Dificuldades de Aprendizagem nao sdo
uma Deficiéncia, sendo assim, ndo ¢ uma condi¢do do aluno, mas uma dificuldade
significativa que pode ter sua origem no desenvolvimento normal da crianga, em uma ou mais
areas especifica da aprendizagem, ¢ que pode ser sanada com os estimulos adequados ou
mesmo com o desenvolvimento natural (Fonseca, 1995; Garcia, 1998; Pacheco, 2003). No
entanto o professor parece nao saber ou ndo entender seu papel, fundamental no
desenvolvimento do aluno com D.A. O aluno com D.A. ndo apresenta apenas dificuldades
porque ndo presta atengdo, pelo contrario, provavelmente, ele ndo presta aten¢do devido a sua
dificuldade, por exemplo, na compreensdao auditiva ou escrita, fazendo com que certos
conteudos tornem-se sem sentido para o aluno, que nao consegue compreendé-los e, dessa
forma, se distrai facilmente com outras atividades de seu interesse.

Mas como as D.A. podem ser resolvidas com o desenvolvimento natural ou com a
troca de contetidos e disciplinas que acontecem sistematicamente nas aulas, reforcando a ideia
de “ndo aprende porque ndo quer”’, vemos o professor desresponsabilizando-se do sucesso
desse aluno. Embora busque atividades de recuperagdo paralela, atengdo dirigida e reforco, a
pratica central ¢ a procura de apoio da coordenagdo de inclusdo do municipio, talvez na
tentativa de enquadrar o aluno com D.A. nas atividades previstas aos alunos com D.I. E se os
alunos com D.A. forem admitidos pela coordenacdo de inclusdo como alunos com D.I. e,
nesse sentido, forem assistidos nas salas de recursos com todas as prerrogativas que implica
ser um aluno com D.I., a D.A. poderia, assim, ser percebida também como uma deficiéncia, e
isso desoneraria o professor regente do fracasso escolar do aluno, uma vez que seu insucesso
deixaria de ser, talvez, em decorréncia das didaticas inapropriadas, metodologias fracassadas,
falta de estrutura da escola, falta de apoio familiar e tantas outras possiveis causas, e passaria
a ser unicamente devido a Deficiéncia Intelectual — e sobre isso ndo ha muitas coisas que o

professor regente possa fazer.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou considerar um pequeno recorte da temdtica da educagdo
inclusiva, especificamente os conhecimentos que estdo sendo elaborados sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual, compartilhados pelos professores e promotores de praticas
pedagogicas inclusivas. O retorno desta pesquisa para os que dela participaram se deu por
meio de visita as escolas, com a finalidade de expor as conclusdes alcancadas, além de ter
sido destinada uma copia deste trabalho as institui¢des escolares e a Secretaria Municipal de
Educagao, para leitura e pesquisa dos interessados.

Pode-se dizer que os objetivos que delinearam a pesquisa foram alcangados:
identificar as representacdes sociais dos professores que trabalham com alunos com D.I;
descrever as praticas ou acdes pedagogicas inclusivas e refletir sobre as mesmas no processo
de inclusdo; contribuir com dados e reflexdes para as Politicas Publicas Educativas voltadas
para o trabalho com criangas com D.I.

Ao longo desse percurso, foi possivel observar que o modelo de educacdo inclusiva,
no Brasil, encontra-se em construgdo, ainda permeado de incertezas e questionamentos por
resolver. Nesse sentido, pode-se pensar que as representagdes sociais nesse contexto também
estdo em construgdo, € os conhecimentos produzidos nessa darea ainda precisam ser
oportunizados a todos os que trabalham, direta ou indiretamente, com a educacdo inclusiva.
Isso ficou claro durante a pesquisa, haja vista que, embora os participantes deste trabalho
sejam formados por um contingente de professores com experiéncia na escolarizagao do aluno
com deficiéncia intelectual, os nossos resultados indicam que ainda desconhecem algumas de
suas caracteristicas e reais limitagdes e potencialidades quanto ao desenvolvimento
académico.

A formagao dos professores pode ser, assim, uma ferramenta aliada na construcao
dessa representagdo, favorecendo a troca de informacdes e a disseminagdo do conhecimento
instituido. Sem essa possibilidade, os professores se veem obrigados a repetir as mesmas
praticas que sdao proprias do trabalho com alunos com D.A., ja tdo conhecidas no contexto
educativo. Os resultados evidenciaram que as agdes de muitos professores, em relagdo a
escolarizagdo do aluno com D.I., estdo pautadas na experiéncia que o dia a dia com esse aluno
proporciona, sendo, portanto, lacunar em relagdo ao conhecimento cientifico, adquirido
possivelmente com a participagdo em cursos de formacao especificos com essa tematica, bem
como com a pratica reflexiva na escola. A falta de formagdo dos professores tem sido um

problema para a inclusdo, dificultando o avanco do conhecimento sobre as caracteristicas das
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deficiéncias e as potencialidades dos alunos, assim como das novas praticas pedagdgicas
inclusivas (Albuquerque, 2007; Lima, 2011; Silveira, 2011; Anjos, 2012; Kauss, 2013).

Nesta pesquisa, constatou-se que o aluno com D.A., para esse grupo de professores,
encontra-se em uma situa¢do peculiar. Enquanto os alunos com D.I. estdo assistidos pela
politica da educacao inclusiva e, nesse sentido, embora os professores nao acreditem na sua
eficacia, ttm um plano de a¢des pedagodgicas que devem ser oportunizadas (sala de recursos,
aulas paralelas, refor¢o escolar), os alunos com D.A., uma vez que inexiste uma politica
propria para eles, sdo os verdadeiros excluidos do processo educativo. A eles sdo atribuidas
caracteristicas comportamentais que reforcam sua condi¢ao de “aluno desinteressado”, que
“ndo aprende porque nao quer”’, enquanto o aluno com D.I. “ndo aprende porque nao
consegue”. Sem saber como despertar no aluno a vontade de aprender, os professores buscam
apoio ao aluno com D.A. nos suportes oferecidos aos alunos com D.I. (sala de recursos,
coordenagdo de educagdo inclusiva) e, com isso, favorecem a percep¢ao de que a D.A possa
ser permanente, assim como a D.I. ¢ vista. Em ambos os casos, tanto na visdao da D.I., como
na D.A., a escola ¢ inocentada do fracasso escolar, retirando-se do professor a
responsabilidade pelo sucesso ou nao do aluno.

Diante do exposto, constatou-se que as representagdes sociais do aluno com
deficiéncia intelectual em professores da rede regular de ensino, de Porto Nacional/TO,
podem ser agrupadas com os seguintes termos: desatencdo, agressividade/hiperatividade e
diversos tipos de dificuldades académicas e sociais (leitura, escrita, socializagao,
entendimento, aprendizagem). As representagdes sociais dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, embora ndo tenham sido inicialmente o foco do nosso trabalho, foi um
importante estudo para ajudar a pensar as praticas junto aos alunos com D.I., praticas que sdo
comuns no trabalho com alunos com D.A., e que fazem parte do repertério de acdes dos
professores quando os alunos nao conseguem aprender, ou seja, praticas de refor¢o escolar.

Nas praticas com os alunos com D.I., inaugura-se o encaminhamento para a Sala de
Recursos como possibilidade de ofertar novas possibilidades e, com isso, praticas
especializadas no trabalho com esse aluno, assim, amplia-se sua possibilidade de
desenvolvimento. No entanto h4 aqui uma questdo importante: na Fase | deste estudo, uma
caracteristica apresentada pelos professores com mais de dois anos de experiéncia com alunos
com D.I, além das caracteristicas relacionadas as dificuldades académicas e relacionais, € de
que a D.I. ¢ vista como uma condi¢do inata e irreversivel, ou seja, ndo ¢ uma condi¢do
passageira, que possa ser sanada com algumas praticas pedagogicas de refor¢o. Esse dado

também foi encontrado em outros trabalhos, como Rossato ¢ Leonardo (2011). Diante do
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exposto, como ¢ possivel trabalhar na tentativa de sanar as dificuldades académicas dos
alunos quando ndo se acredita na possibilidade de mudanca, de desenvolvimento? Esse
questionamento leva a supor que talvez haja uma tentativa de ruptura, pelos professores, entre
a condi¢do da deficiéncia e sua manifestagcdo no ambito académico/escolar. Assim como com
o aluno cego, em que a escola pode oferecer o braile como ferramenta com vista a diminuir
sua desvantagem em relagdo aos demais alunos, e a Libras, para os alunos surdos, com o
aluno com D.I. a escola tem a oferecer o refor¢o pedagdgico. Essa postura da escola esta de
acordo com as Diretrizes Nacionais de 2001, que orienta que a escola ndo deve focar na
deficiéncia da pessoa, mas no ensino que possa oferecer, bem como as formas e condi¢des de
aprendizagem, buscando os recursos e os apoios para que o aluno obtenha sucesso escolar
(Brasil, 2001).

E possivel pensar que os professores estejam formulando suportes que tentem
minimizar as desvantagens do aluno com D.I., tal como preconiza a CIDID (Portugal, 1989).
As desvantagens sio prejuizos resultantes de uma deficiéncia. E a socializa¢io da deficiéncia,
que se relaciona as dificuldades na interag¢@o entre o individuo e o meio social. Essa visdo esta
de acordo com a concepcao atual da AAIDD, que incorpora as variaveis socioculturais na
concepgdo de deficiéncia intelectual (Silva & Coelho, 2014; Santos, 2010). Assim, os
professores comungam da percep¢do de que a condicdo de deficiéncia nunca ird mudar, que
ndo héd “uma cura” para a deficiéncia, embora ainda se busque na ciéncia médica as diretrizes
para seu trabalho com o aluno com D.I., como visto na importancia atribuida ao laudo
profissional.

Para o grupo de professores pesquisados, o foco do trabalho docente, junto aos alunos
com D.I, ¢ na tentativa de sanar as dificuldades escolares que eles apresentam e, para isso,
recorrem as diversas atividades paralelas e de refor¢o. Pode-se dizer que essa pratica ¢ uma
tentativa de inclusdo escolar, embora os professores nao acreditem que a aprendizagem dos
alunos com D.I seja possivel. Esse olhar sobre o outro, que Paugam (2012) chamou de
reconhecimento social, ¢ fator imprescindivel para pensar os processos de inclusdo, a fim de
que a mesma nao acontega apenas como insercdo escolar (Albuquerque, 2007). Nesta
pesquisa, foi percebido que os professores buscam sanar as dificuldades escolares dos alunos
com D.I. oportunizando a eles condigdes para minimizar suas desvantagens com os demais e,
assim, tentam oferecer as mesmas condi¢des de desenvolvimento e oportunidades escolares.
Apesar dessa tentativa, o olhar do professor para com o aluno com D.I ainda o desqualifica, e

este segue vulneravel diante do futuro, assim como diz Paugam (2012, p. 18), “curvado pelo
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peso do olhar negativo que os outros projetam sobre si”’, com sua inferioridade socialmente
reconhecida.

Enquanto os professores seguirem na ignorancia quanto as reais limitagdes que os
alunos com D.I. tém e as implicagdes destas no funcionamento cognitivo de cada aluno, as
praticas pedagogicas provavelmente continuardo a ser aquelas ja conhecidas, que poderiam
funcionar com os alunos que apresentassem alguma dificuldade pontual no conteudo escolar,
situacdo que uma aula extra ou um refor¢o poderia resolver. Ignora-se, no entanto, que o
refor¢co em si pode ndo ajudar o aluno com D.I., pelo contrario, pode prejudica-lo com um
volume grande de atividades extras. Os dados desta pesquisa sugerem que os professores
podem estar sobrecarregando os alunos com D.I. com atividades paralelas que pouco
contribuem para seu desenvolvimento, reforcando a ideia de que “ndo aprendem”, “ndo fixam
o conteudo”, como visto nas falas de todos os cinco professores entrevistados: “Se vocé
entregar as atividades e deixar por conta deles eles ndo conseguem, s6 fazem riscar a tarefa”
(sujeito 1); “Nao tem capacidade... s6 pinta, s6 brinca” (sujeito 2); “Aquele aluno que nao
aprende de jeito nenhum” (sujeito 3); “O aluno com deficiéncia, vocé explica mil vezes e ndo
adianta” (sujeito 4); “Eu ndo vejo resultado nenhum, ndo vejo desenvolvimento” (sujeito 5).

Questiona-se o papel da escola na escolarizagdo dos alunos com D.I. Até que ponto a
escola pode contribuir para o desenvolvimento da criangca com D.L.? Até que ponto deve-se
reter a crianga com D.I. nas séries quando ndo apresenta condi¢cdes de acompanhar os
conteudos? Deve-se aprovar a crianga com D.I., ainda que a mesma ndo apresente as
condigdes necessarias para cursar os conteudos vindouros? E se ndo aprovar, as sucessivas
reprovagdes ndo seriam prejudiciais para o desenvolvimento da crianga? Essas questdes
parecem permear as angustias dos professores e muitas continuam sem respostas. A
orientagdo da Secretaria de Educacdo ¢ a aprovacao. Como os professores relataram nas
entrevistas, pode-se reter um aluno na mesma série por até 2 anos. Mas qual o real beneficio
dessa pratica para o aluno? Se ap6s 2 anos na mesma série ele tem de ser aprovado, sem o0s
conhecimentos minimos para aprender os contetidos da série seguinte, qual o papel da escola,
entdo, em seu desenvolvimento? Nao seria essa, também, uma pratica de exclusao?

Sem saber como mudar a condi¢ao de aluno que ndo aprende, o professor vé no laudo
um importante documento que pode desonera-lo da culpa do fracasso desse aluno. Isso
porque, se a condi¢do do aluno com D.I. ¢ “ndo aprender”, com o laudo o professor deixa de
ser visto como responsavel pelo seu insucesso, ja que pouco ou quase nada pode fazer para
que o aluno aprenda. Além disso, o laudo ¢ a ferramenta que oficializa a deficiéncia do aluno,

inserindo-o na politica de educagao inclusiva, que possui diretrizes previstas pelo MEC e, de
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certa forma, prevé algumas praticas, como o encaminhamento para a sala de recursos e a
inscri¢do da crianga como aluno incluido, com direito a matricula dupla e os beneficios
or¢amentarios previstos por lei. Assim, o laudo institui uma pratica e legitima a repeténcia,
quando for o caso, retirando do professor a culpa do fracasso escolar ¢ podendo diminuir sua
angustia.

Como contribui¢ao para a reflexao sobre a inclusao de alunos com D.I na rede regular
de ensino, os dados deste trabalho chamam a atengdo para a importancia da formacao dos
professores na transformagdo das representacdes sociais. As atividades de capacitagdao
docente, as reflexdes entre os professores sobre o trabalho com alunos incluidos, assim como
a disseminacdo de informagdo e do conhecimento podem transformar os sistemas simbdlicos
que os professores compartilham entre si e que perpassam as representacdes sociais do aluno
com D.I e, com isso, oportunizar o desenvolvimento de novas praticas. Ressalta-se, dessa
forma, a importancia em instituir novas oportunidades de didlogos entre os professores e
destes com os pesquisadores da area, além de fomentar pesquisas e sua disseminacdo no

ambiente escolar.
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ANEXO 1 - DECLARACAO DE COLABORACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE PORTO NACIONAL - TO

ESTADO DO TOCANTINS
PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO NACIONAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Declaragao

Declaro ter lido e concaowrdar com o projeto de pesquisa Representagdes Sociais da incluséio de
alunos com deficiéncia intelectual em professores da rede regular de ensino, de
responsabilidade da pesquisadora Cristianne Beda de Queiroz Mendes e declaro conhecer e
cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdio CNS 466/12. Esta
instituigdo esta ciente de suas responsabilidades como institui¢do coparticipante do presente
projeto de pesquisa, e die seu compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos sujeitos
de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal
seguranga e bem-estar. Estou ciente que a execugdo deste projeto dependera da aprovagao do
mesmo pelo CEP da instituigdo proponente, mediante parecer ético consubstanciado e
declarado de aprovagiao

Porto Nacional, 25 de novembro de 2014

Rua Manoel Aires Manduca.. s/n° Setor ) POR-rO
CEP: 77.500-000. Porto Naciional - TO @ NACIONAL

Fone: (63) 3363-3421 Construindo um novo tempo
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ANEXO 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), do Projeto de
Pesquisa sob o titulo Praticas inclusivas e representacdes sociais do aluno portador de
deficiéncia intelectual (D.I.). Meu nome ¢ Cristianne Beda de Queiroz Mendes, sou a
pesquisadora responsavel, psicologa e mestranda em psicologia. Apds receber os
esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, este
documento devera ser assinado em duas vias, sendo a primeira de guarda e confidencialidade
do Pesquisador responsavel e a segunda ficara sob sua responsabilidade para quaisquer fins.
Em caso de recusa, vocé€ nao serd penalizado (a) de forma alguma. Em caso de davida sobre a
pesquisa, voce poderd entrar em contato com a pesquisadora responsavel, Cristianne Beda ou
com o orientador da pesquisa Professor Pedro Humberto Faria Campos, nos telefones: (63)

84037794/ (21)993947096, ou por meio do email bedamendes@hotmail.com /

phd2001@terra.com.br. Em caso de davida sobre a ética aplicada a pesquisa, voc€ podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catolica de
Goias, telefone: (62) 39461512, localizado na Avenida Universitaria, Goiania — Goias.

Este estudo ¢ importante, uma vez a inclusdo ¢ uma realidade nova que possivelmente
vem alterando toda a pratica docente, e refletir sobre essa pratica torna-se condi¢do para
aperfeicod-la. Assim, o objetivo desta pesquisa ¢ identificar as representagdes sociais da
educagdo inclusiva, a partir da visdo que os professores t€ém da inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual na rede regular de ensino. Para isto, os sujeitos participantes da
pesquisa serdo convidados a participarem da mesma em dois momentos. No primeiro
momento, um grupo de professores serdo entrevistados, individualmente, em suas escolas de
lotagcdo e as entrevistas deverdo ser gravadas, sob o consentimento dos entrevistados, para
assegurar a fidelidade das informag¢des. No segundo momento, todos os professores da rede
regular de ensino de Porto Nacional — Tocantins, serdo convidados a responderem um
questionario, que devera ser aplicado de forma coletiva, na escola dos professores ou em local
destinado para esse fim. Esta pesquisa oferece danos minimos aos sujeitos pesquisados, €
neste sentido, os que julgarem necessario, apos a coleta de informagdes, poderao ser assistidos
pela pesquisadora em acompanhamento psicologico, ou a quem a mesma indicar, sem custo
aos participantes, garantindo assim sua assisténcia integral. Quanto aos beneficios para os
participantes, a pesquisa visa a contribuir com reflexdes sobre a politica de inclusdo de
educacdo do Brasil, oferecendo assim, material para o combate ao preconceito e a exclusao de

pessoas com deficiéncia intelectual, além disso, por permitir dialogar sobre as praticas
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pedagogicas do cotidiano escolar, os participantes podem ter o beneficio de repensar suas
acdes, contribuindo para o aprimoramento da prética no cotidiano da sala de aula. Ressalto
que, os sujeitos convidados t€m direito pleno de recusarem a participar da pesquisa, ou retirar
seu consentimento, em qualquer momento, sem nenhuma penalizagao ou prejuizo. Resguarda-
se a confidencialidade e o sigilo de todas as informagdes coletadas. A presente pesquisa nao
gerara despesas ou danos aos participantes, por ocorrer em horario e local de trabalho.

Declaro para os devidos fins que cumprirei com legitimidade os itens IV.3 da
Resolucdo do Conselho Nacional de Satde 466/12.

Eu s

RG , abaixo assinado, discuti com a pesquisadora

Cristianne Beda de Queiroz Mendes sobre a minha decisdo em participar desse estudo.
Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participag¢do ¢ isenta de despesas e que tenho
garantia de acesso a tratamento psicoterapico quando necessario. Concordo voluntariamente
em participar deste estudo e poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes
ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu

possa ter adquirido, ou no meu atendimento neste Servico.

Porto Nacional, , de , de 2015.
/ /2015.
Assinatura do participante
/ /2015.
Assinatura da testemunha
/ /2015.

Assinatura do responsavel pelo estudo
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ANEXO 3 - ENTREVISTAS SEMIDIRETIVAS

SUJEITO “1”

Vocé ja teve aluno com déficit de aprendizagem na sala de aula?

Ja.

Quantos alunos?

Trés.

Como era o trabalho com esses alunos?

Como eu estava falando pra vocé, né. A gente faz tarefas diferenciadas pra eles, s6 que
acaba excluindo da mesma forma.

Como que eram essas tarefas diferenciadas?

Se eles estdo no terceiro ano vocé passa tarefa da alfabetizacdo, porque eles nao
conhecem, reconhecem as letras.

Entio, vamos supor, hoje é um dia de aula, como vocé faz?

Eu chego na sala, por exemplo, se eu for trabalhar um texto, da Tartaruga, e a tarefa ¢
retirar do texto adjetivos, substantivos, pra turma inteira. Como eu sei que eles ndo sabem ler,
ndo entendem o que eu vou passar no quadro ai, o que eu faco? Pego as tarefas do livro de
alfabetizacdo pra eles comecarem a juntar as letras. Ai eu passo a tarefa no quadro, pego a
tarefa diferenciada e dou pra eles e enquanto a turma esta copiando a tarefa do quadro eu vou
na carteira deles e explico pra eles.

Entio, primeiro vocé passa a tarefa pra turma toda no quadro e enquanto isso
eles estariam fazendo o qué?

Esperando. Ai depois que eu passo a tarefa pra toda a turma eu vou na carteira e fico
com aqueles trés explicando a tarefa deles pra ver se eles conseguem. Nesse dia eles
conseguem, come¢am a ler e tal, mas dai no outro dia... eles mesmo perguntam, porque no
outro dia eles ndo sabem: tia, porque que eu aprendi ontem e hoje eu ndo sei? E as vezes essa
pergunta até machuca a gente, né. Eu digo, “vocé vai conseguir, vocé sabia ontem e vai saber
hoje também, vamos 14...” Ai, assim, ¢ mais uma questdo de persisténcia do professor, e
muitos professores acabam desistindo, entdo € uma inclusao que nao existe de fato, acaba
excluindo o aluno. Entdo vocé ensina, ensina, ensina € o aluno no outro dia ndo sabe, entdo...
acaba ficando alguma coisa, eu sinto que no outro dia eles aprendem com um pouquinho de
mais facilidade, a mesma coisa que voce ensinou, s6 que de uma forma diferente. Nao ¢ facil!
Tem que ter todo dia aquela paciéncia de ir pra cadeira ensinar a mesma coisa que voce
ensinou, € muito dificil.

Ai no dia seguinte...

No dia seguinte vocé retoma o mesmo conteudo de forma diferente, vocé leva um
quebra-cabega, um caga-palavras, vocé leva alguma coisa diferente pra ele. Quando ¢ um
caga-palavra a gente busca dar pra turma toda e ver se eles acompanham. Se eles ndo
acompanham a gente busca um cacga-palavras com menos palavras pra eles acompanharem,
mas a maioria das aulas eles ndo acompanham pela dificuldade mesmo de associar as letras,
identificar letras e ¢ complicado, porque se hoje eles comecam a ler eles se sentem o maximo,
quando € no outro dia eles mesmo ndo se entendem, porque que eles ndo sabem. Entdo, assim,
eu acho que tinha que ter um acompanhamento bem de perto mesmo com um psicélogo pra
estar ajudando eles, fazer um acompanhamento com a familia, né. Porque os pais cobram
muito deles, tem pais que chamam a crianga de burra, “Ah, vocé nunca vai aprender”. Ou 4s
vezes eu chamo os pais pra ajudar a gente, converso com os pais e eles, “Nao, isso ¢ burro
mesmo professora, isso ndo vai aprender ndo”. E vocé vé a crianga pega aquilo ali pra ela e
acaba com a vontade dela, ai comeca a indisciplina, come¢am a ndo querer fazer a tarefa,
“Nao vou fazer isso ndo professora, eu ndo aprendo mesmo”, porque a familia ndo ajuda.
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E quando eles nao querem fazer, como é que faz?

Quando eles ndo querem fazer a gente deixa. Ai ¢ a hora que a gente chama a familia,
pra familia ajudar e a familia chega dessa forma. A maioria chega dessa forma, a maioria ndo
aceita que o filho tem um problema de déficit de aprendizagem. E uma questo assim, porque
eles ndo demonstram o que eles tém, o déficit de aprendizagem, porque eles sdo tranquilos,
eles sdo de boa na sala, muitos sdo copistas, né. Copia tudo o que voce passa.

Entao assim, vocé esta dizendo que se eu olhar nao vou encontrar caracteristicas
que me digam que ele tem déficit de aprendizagem?

Nao. Eles copiam, se vocé€ passar no quadro, do jeitinho que estd no quadro eles
copiam... alguns deles nao, igual a “P” ela nao consegue copiar, mas identificar ela identifica,
quero dizer, hoje se vocé ensinar ela identifica, mas se amanha vocé perguntar ela ndo sabe
mais, vocé tem que voltar tudo de novo. E a “P” o déficit dela ¢ tdo forte que ela nao
consegue nem copiar do quadro, os cadernos dela s6 tem garatuja, s6 bolinha, dai se vocé
cobrar ela comeca a chorar... se pega o caderno dela ela tampa o rosto. Ai fica chorando o
tempo todo, ai vocé tem que entrar com outra disciplina pra ver se com o tempo ela para.

E o tempo pra ensinar?

O tempo, assim, o tempo ¢ dificil, porque enquanto vocé estd aqui com 29 alunos,
vocé tem que ter tempo s6 pra ela. E complicado, porque tem os outros, na minha sala tem
trés alunos assim, e o “A” ¢ também dessa forma, ele ¢ muito pirracento, ¢ dificil trabalhar
com ele. As vezes esse tempo, de voc€ ir na cadeira, ele demora muito, porque se tivesse um
auxiliar de sala pra estar ali, ajudando a aluno a entender o que o professor estava passando
pra turma, sdo 30 alunos na sala, enquanto eu explico pra 27 os 3 estdo 14 parados sem
entender, sem fazer nada, entdo eles ficam ociosos, € sem compreender o que o professor esta
falando.

Esse tempo é de quanto mais ou menos?

Uma meia hora, e se vocé fizer ao contrario, eu ja tentei fazer ao contrario, atender
eles primeiro porque eu pensava assim “eu estou excluindo”, ai eu vou passar as tarefas deles
primeiro, vou explicar pra eles dai quando eu for passar a atividade pra turma eles ficam pelo
menos com a tarefa, dai a sala vira bicho, porque ¢ a maioria, e o professor fica sem saber
como fazer, como se comportar mesmo, se ele atender 3 e deixar 27 sem atender, ele nao
consegue atender os 3 porque a sala comeca a fazer bagunca.

E esses trés, na hora que vocé esta explicando pra turma, eles nao dao trabalho?

Tem um que sim, 0s outros nao.

Dai como que vocé faz, como que voce administra isso?

E cobranga mesmo, toda hora tem que estar chamando a atengdo, vocé ndo pode
desligar nenhum minuto. E tem os outros alunos que ficam cobrando ‘“ah tia, porque essa
atividade diferente pra eles? Eu também quero, porque eles podem e eu niao?”. Entdo ¢
complicado.

Quem questiona?

A outra turma, dos normais, eles querem porque a atividade dos especiais chama mais
a aten¢do, tem desenho essas coisas, chama mais a atencdo pra eles, dai os outros também
querem e vocé nao pode trabalhar com aluno de terceiro ano com desenho todo dia, ndo tem
como. Eu acho que as tarefas mais dificeis pra gente fazer ¢ portugués e matematica, porque
essas matérias exigem do professor a série, vocé tem que cumprir o contetido de acordo com a
série, entdo ndo tem como vocé€ passar de acordo com os alunos que t€ém problemas. As
matérias mais faceis sdo: religido, que vocé da uma aula so, vocé pode passar um desenho pra
turma todos artes, que vocé trabalha de uma forma, pode dar tampinhas ou com quebra-
cabeca, tudo que todo mundo brinca junto né, a aula de informéatica que todos pegam o
computador, entdo tem aulas que vocé tem mais facilidade, agora portugués e matematica ¢
muito dificil.
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Me explica melhor... vocé entdo, passa a tarefa primeiro pra turma e depois vocé
atende os alunos com deficiéncia intelectual, certo? E depois, como vocé faz com a
turma?

Comigo ¢ assim, enquanto eles copiam as tarefas, os alunos sem problemas, eu estou
com os outros. Ai a hora que a turma termina, eles comecam: “terminei! Ei professora,
terminamos!”. Entdo, assim, comeca a cobranca e ai eu falo assim: “vocés aguardam mais um
pouquinho, agorinha eu volto”, pros alunos especiais. Ai aquele tempo ali, eles estagnam, eles
pararam, comec¢am a fazer bolinha, pra dizer assim “estou fazendo”. Entdo se vocé sai de
perto, vocé vé que as vezes acontece alguma coisa na sala, vocé€ tem que estar ali explicando
mais alguma coisa pros outros e acaba vocé deixando eles assim, muito s6. Muito sem o que
fazer. Se por exemplo, vocé€ da quatro atividades na sala, vocé d4 uma ou duas pra eles, ou s6
uma. Ja me peguei, as vezes, dando s6 uma atividade pra eles e passando umas quatro
matérias na sala, entendeu? Sendo que o tempo de ir 14, ver essa atividade com eles ainda fica
corrido, porque sdo trés e vocé tem ainda que dar o atendimento individual pra cada um.
Porque assim, a deficiéncia, ela nunca ¢ igual, tem uns que tem dificuldade de juntar, outros
tem dificuldade de escrever, outros de associar as letras. Entdo assim, as vezes as trés
atividades tém que ser diferente uma da outra, né. Trés atividades da mesma, pros trés alunos.
Entdo por isso exigiria mais ainda um professor auxiliar pra estar ajudando o professor
regente. Porque vocé planeja, mas as vezes voc€ ndo cumpre seu planejamento, ai quem
sempre sai prejudicado sdo os alunos especiais, porque eles sempre tem que esperar. Porque, a
turma toda ndo pode ficar prejudicada por causa de trés, ja ouvi isso muito. Entdo, termina
que eles ficam prejudicados por estarem incluidos.

Como que vocé consegue trabalhar a matematica, por exemplo?

A matematica eu busco trabalhar com o concreto, material dourado pra eles estarem
contando, dai vocé pergunta “quantos pontinhos tem aqui, agora vamos ver, contando quanto
que da”. Dou pra eles mesmo fazerem, com muita dificuldade mas eles fazem. Outras vezes,
trabalho com atividade xerocada com desenhos, coloco assim, trés desenhos mais trés, quanto
fica, se tirar tanto quanto fica e se colocar tanto fica quanto. Dessa forma mesmo.

E vocé percebe se eles avancam?

Se vocé se dedicar pra eles sim, agora se vocé so entregar a atividade de deixar por
conta deles eles ndo conseguem, s6 fazem riscar a tarefa mesmo. SO pintam e te entregam.
Agora se vocé se dedicar e ficar 1a com eles, eles fazem.

Me dé mais exemplos de atividades que sdo dadas pros alunos com déficit de
aprendizagem, por favor?

O déficit de aprendizagem ¢ assim... t€m uns que aceleram, por exemplo, hoje ele
aprende as vogais, ai vocé trabalha os encontros consonantais...

Como vocé trabalha as vogais entao?

As vogais? A gente tem muito material pedagogico, né. Entdo a gente trabalha com o
material concreto, pega as letrinhas das vogais, vai juntando as letrinhas na carteira. Ai depois
que juntou as letrinhas ele vai transcrever aquelas letrinhas pro caderno. Na matematica vocé
pode trabalhar com o material dourado. Por exemplo, colocou trés pontinhos aqui, mais trés
aqui, quanto vai dar... ele vai colocar o numerozinho no caderno, dessa forma.

Entao vocé precisa estar do lado...

Tem que estar do lado, por isso que eu te falei. Se vocé parou ali, saiu de perto dai ele
para também, porque ele raciocina devido os comandos. Vocé fala “agora conta aqui” e ele
conta, “quanto deu?” ele fala “trés”, ai “como que ¢ o trés? Vocé sabe como que € o trés?”, e
vocé tem que pegar o numero trés e mostrar pra ele “é esse, escreve o trés aqui”’. Ai de novo,
aquele mesmo raciocinio que vocé fez aqui, na outra tarefa ¢ trés também, mas se vocé€ ndo
ficar ali, dar os comandos novamente ele nao faz. Ja tem outros alunos que nao, quando vocé
d4 o comando uma vez ele ja consegue associar. Entdo, ¢ por isso que eu digo que existem
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dificuldades diferentes. Tem alunos que ndo associam de jeito nenhum, tem outros que vocé
tem que usar atividades assim ‘vocé sabe que letrinha é essa? E o A da abelha. Vocé sabe o
que ¢ uma abelha?, “o A do avido”. Ai vocé usa varios artificios pra ele lembrar daquela letra.
Tem alguns alunos que conseguem ir mais rapido, e a maior dificuldade ¢ essa, o fato de
terem uns mais rapido outros mais devagar, outro mais lento ainda, e vai indo...

Além das atividades da sala de aula, o que mais o professor faz?

A gente encaminha pra sala de recursos.

Qual o critério pra um aluno frequentar a sala de recursos?

Olha, pela secretaria de educacdo o critério € que tenha o laudo, s6 que, como nds
temos professores bem flexiveis na sala de recursos a gente faz reuniao e conversa com eles,
coloca a dificuldade do aluno. Diz assim “professora vocé estd com 10 alunos que tem laudo,
ou cinco alunos com laudo. Nés estamos em cada sala com dois ou trés alunos que estdo com
problemas de déficit de aprendizagem e ndo tém laudos, e se vocé puder, atende esses
alunos”, ai a professora: “posso sim, me passa 0s nomes € eu vou fazer um cronograma de
atendimento”. Ai ela atende. Mas pelas normas mesmo, ¢ pra atender so os que tém laudo.

E quando esse aluno vai pra sala de recursos, a professora regente conversa com
a professora da sala de recursos pra dizer das dificuldades dos alunos?

Conversa. Quando passa o aluno a professora da sala de recursos vem pra sala de aula
observar o aluno, ver como ele estd na sala, observa no recreio pra ver como ¢ 0
comportamento dele. E quando chega na sala de recursos ela tem bastante material e comega a
trabalhar por meio de videos, brincadeiras, reciclagem. La ¢ uma atividade que envolve mais
o manual, por que assim, se torna cansativo tentar na sala e tentar na sala de recursos, mas ela
também trabalha o alfabeto, as vogais... mas mais devagar, usa jogos... até porque a
professora pode dar mais atengdo, porque sdo até quatro alunos por hora. A professora atende
por horario, as vezes ala atende quatro alunos em duas horas, ou em uma hora, pra dar aquela
atencdo mesmo pra eles.

E como é organizada a frequéncia do aluno na sala de recursos?

Ele acaba indo uma vez por semana, ou duas no maximo, porque a demanda ¢ grande
pra uma sala sé de recursos. Veja bem, na escola sdo duzentos e poucos alunos pra uma sala
so de recursos, entdo, muitas vezes ele chega a ir uma vez s6 por semana, porque sao muitos
alunos e cada sala de aula tem dois ou trés especiais. Ai pra atender a todos a professora faz
um cronograma por semana, € a professora ainda tem que fazer planejamento, tem também a
livre docéncia... termina que ndo da pra atender mais de uma vez. E muito dificil. Por isso
acaba sendo uma inclusdo entre aspas, né. Se vocé fizesse uma pergunta assim pra mim: “O
que fazer?”, eu ndo saberia te responder, além de dizer que teria que ter um auxiliar na sala
pros alunos com déficit de aprendizagem. Isso seria uma maneira de valorizar eles mais,
porque eles avangam s6 por meio de comandos, e os comandos deles ¢ diferente daquele que
voc€ usa com uma turma inteira, do quadro. O comando deles ¢ individual. Entdo, uma das
minhas expectativas ¢ que se cumpra a lei pra que tenha essa auxiliar. Mas se eu tivesse que
falar mais alguma coisa eu nao saberia, porque ¢ muito dificil. E a gente encontra dificuldade
também com a familia. Pra familia aceitar, ela prefere chamar eles de burros, dizer que ndo
aprende nada do que ajudar. E até vocé encontrar um meio pra mostrar pra familia que o
menino tem dificuldade a crianca ja sofreu muito, j& apanhou muito, ja ficou muito de castigo,
por que sdo muito castigados eles, e ficam muito medrosos. Eles ficam com medo até de ousar
aprender, porque ja foram muito castigados: “Tu t4 no 3° ano e tu ndo sabe de nada...”, “vai
aprender menino...”. A familia acha que resolve na pressao...

E como que fica a avaliacdo?

A avaliagdo fica dificil porque eles ndo fazem, entdo tem que avaliar naquilo que eles
estao fazendo naquele momento, dai a avaliacao tem que ser diferenciada também.

Como assim?



114

E a mesma atividade que a gente da pra eles na sala no dia a dia, tem que ser dada na
avaliacdo, porque eles ndo conseguem fazer a mesma avaliacdo que o resto da turma. A
questdo ¢ que quase nunca eles conseguem nem a média, entdo por lei eles podem ficar até
trés anos na mesma série, depois desses trés anos a lei te obriga a passar eles de série. Entdo
assim, devido a essas atividades, vocé faz da mesma forma na avaliag¢do, explicando pra eles,
ai eles fazem a atividade. Entdo assim, se vocé for ver as provas e as atividades, sdo as
mesmas, e qualquer professor que pegar esses meninos vao ver que eles tém problemas e que
foi passado mesmo por questao da lei ou por que os pais que reclamam “ah ja tem dois anos
que meu filho ta nessa séria”. Entdo, acaba chegando aluno no segundo grau dessa forma, sem
saber nada. Eu acho que deveria ter mais um cuidado, por exemplo, em Palmas o professor
tem direito de um auxiliar, eu sei que os alunos assim desenvolvem mais porque enquanto um
professor esta com a turma toda explicando o auxiliar estd ao lado desses alunos ajudando eles
e fazendo a mesma coisa “olha 14, vocé consegue, vamos fazer”. Entdo s6 de vocé ter aquele
olhar diferenciado ali, estando ali pertinho deles, que a gente ndo consegue porque a turma
toda requer a sua atengdo, eles desenvolvem mais. Entdo eu acredito que seria muito bom pros
alunos ter um auxiliar na sala e ¢ lei né, s6 que nao ¢ cumprido.

Como que vocé consegue identificar um aluno com deficiéncia intelectual? Eu vi
que muitos nao tém laudos...

Assim, na maioria dos casos € porque a gente vai passando atividade e eles ndo
alcancam... ndo alcancam... ai primeiro a gente pensa assim, pode ser preguica, pode ser falta
de vontade, pode querer s brincar. Ai vocé chama pra conversar, pergunta e a maioria deles
nao te responde nada, eles ndo falam nada, fica ali quietinho, ai vocé liga pra familia e a mae
vem e fala “ndo, o ano passado ele teve esse mesmo problema, ele ndo conseguia” e ai a gente
fala ‘mae, mas vocé€ ja procurou um psicélogo, ja fez isso?”, ai comega né, a ter um
acompanhamento ali , ai vocé acaba pedindo ao professor anterior um relatorio e o professor
te fala “ndo, ele tem problema mesmo e tal”. A gente pega sempre referéncia com e ex
professor. Ai o professor fala “ndo, ele é assim mesmo, vocé tem que fazer dessa forma, nao
pode apertar muito, ndo pode exigir muito”. Ai até o relatorio da familia o outro professor
passa.

O que vocés podem falar sobre os cuidados com a higiene, dos cuidados pessoais,
o cuidado do aluno para com ele mesmo? Tem diferenca em relacio aos outros alunos?

Os meus ndo.

E em relacio a socializacdo, a forma como eles interagem com os outros colegas?

Na minha turma eu achava até bonito, porque a turma se preocupava com eles
“professora, agora vamos dar uma oportunidade pra eles? Vamos fazer de um jeito pra eles
aprenderem agora?” Entdo assim, tinha uma turminha que ja protegia eles. Ai no dia de prova
“professora, posso ajudar eles, posso ir 14 na cadeira deles so6 explicar pra eles? Ele ndo vai
conseguir, professora”. Ai tinha os melhores da sala e sempre iam ajudar , terminava a prova,
cada um ia com um e ajudavam, ficavam lendo pra eles, perguntando, falando até as letras
“escreve assim, como € que escreve? Ai, vou te soletrar a palavra”. Entdo assim, as vezes a
cooperacdo dos outros colegas ali, e a protecdo também. No recreio, quando eles saiam, meu
Deus, se alguém pelo menos encostasse ali “professora, s6 porque ele nao da conta os outros
querem fazer isso com ele”. Entdo tinha uma protecdo muito grande, a turma protegia mesmo.
Eles ndo podiam nada assim... ninguém podia falar que eles ndo faziam alguma coisa que
tinha uma turminha pronta pra defender. Entao eu achava muito bonito isso, na sala.

Como que vocé vé o futuro da educacio inclusiva aqui no municipio?

Tem que ter mudanga, tem que ter mudanga porque... quando vocé pega um professor
que queira... eu falo, tem que ter querer. E o professor apaixonado pela educacdo, ele
consegue, ele consegue ainda fazer com que a inclusdo aconte¢a. Quando vocé pega um
professor que ndo estd nem ai, ele faz de conta. Eu acho que tem que ter mudanca e
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principalmente fazer cumprir a lei. Mais de trés, voce€ ter trés pessoas com problemas na sala,
mesmo nao tendo o laudo pra justificar, eu acho que a lei tem que ser cumprida. Tem que ter
um auxiliar na sala, porque professor sofre muito e a crianga sofre mais ainda. Mas se
retroceder, se eles voltarem pras Apaes eu acho, o preconceito seria ainda pior. J& conheci
casos de pais que deixavam as criangas trancadas em casa, ndo aceitavam de jeito nenhum, ai
eles falam assim “ndo vai pra escola, pra Apae também nao vai, porque nao aceito meu filho
tomar remédio, meu filho ndo ¢ doido’. Entdo assim, hd muito o que se esclarecer ainda com a
comunidade, porque se vocé fala pra um pai levar num psicologo ele acha que vocé esta
chamando o filho dele de doido, de retardado, de alguma coisa assim. E as vezes sua
preocupacao como professor € s6 que ele aprenda. Talvez tenha remédios que ajude, mas o
dificil € o pai aceitar que o filho precise tomar este remédio. Nos temos um caso aqui na sala
que estd bem grave, o aluno ¢ criado pela avo e ele ¢ muito agitado, bate muito nos colegas e
a avo preferiu mudar ele de sala do que fazer o que a professora pedia. O pai fala que o
menino nao tem problemas, a avd diz que tem, entdo eu falei “se ele tem problemas vamos
ver, consultar um psicologo, ver o que ele fala, levar num médico pra ver se pode passar
alguma coisa, dar uma medicacdo pra ele”, ai a avd falou assim “ah, se vocés estdo falando de
tomar remédio ¢ porque tdo achando que o menino ¢ doido?” Entdo se vocé for ver, cada
turma tem um problema. Em cada lugar que vocé for vai encontrar situagoes terriveis...

SUJEITO “2”

Vocé ja trabalhou com alunos com deficiéncia de aprendizagem?

Eu ja trabalhei e trabalho hoje com alunos que tém muita deficiéncia, e eu gostaria
muito que tivesse um acompanhamento por parte assim... indicado pela secretaria, porque o
municipio pode indicar os alunos que devem ter um acompanhamento, né... pelo municipio
mesmo, porque, eu tenho uma aluna que nao consegue de maneira nenhuma fixar nada e tudo
que a gente tentou, o ludico, até mesmo varias professoras ja tentaram com ela e ndo fixa. Ela
ja tem 10 anos e a dificuldade dela ¢ imensa e desde o ano passado que eu estou com ela, as
vezes eu perco o sono preocupada com ela, porque ela... eu ndo sei o que acontece. Eu ja
tentei conversar com a familia, ja tentei procurar ajuda, s6 que ela ndo gosta de falar sabe, ¢
1SS0 me preocupa muito, porque assim... eu como professora me sinto de pés e maos atadas
porque eu nao sei como trabalhar mais com ela, ela ndo fixa as coisas. J4 mandei pra sala de
recursos, ja mandei pra Coordenadora de Educagdo Inclusiva do Municipio pra buscar
encaminhamentos.

E vocé ja teve outros alunos com deficiéncia intelectual?

Ja tive, tive o surdo, né. Que foi uma dificuldade muito grande. Tive também uma
aluna, que essa hoje estd em Palmas, ela tinha muita dificuldade, ndo aprendia mesmo. Ela
tinha uma deficiéncia de aprendizagem, ndo era fisica.

Como vocé trabalha com essas criangas que niao aprendem?

Nossa! E muito dificil, porque no momento que eu estou com a crianga, tentando
passar... porque ndo tem como eu passar o conteudo pra ela da mesma forma que eu passo
pros outros. Dai eu procurei a coordenadora da educacdo inclusiva pra saber como estar
fazendo e encaminhei pra professora da sala de recursos, porque assim, a professora da sala de
recursos trabalha mostrando as coisas no computador, pega muita coisa da internet e trabalha
com as criangas, € como a gente tem o laptop a gente coloca os jogos 14 pra crianca, mas
mesmo assim nada estd bom pra eles né, porque eles ndo fixam as coisas. Acho que nos nao
temos ainda ferramentas apropriadas pra que eles possam desenvolver, porque na verdade,
eles ndo estdo se desenvolvendo, eles ndo estdo como deveriam estar. Vamos dizer assim...
fica muito a desejar pra eles.

Porque que fica?
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Porque eles ndo conseguem... Assim, eles ndo fixam e nds nao temos capacitagao pra
que a gente possa aprender a trabalhar o déficit dele. Falta material, capacitagdo mesmo, pra
que a gente possa trabalhar pra que eles venham a se superar. Entdo fica assim... a sala fica
prejudicada porque eu sei que tem que interagir, mas assim... na hora que eu estou com eles
(os alunos com deficiéncia intelectual), os outros estdo l4. S6 que na verdade, os colegas
interagem, os colegas se desenvolvem, mas eles ndo, e nds professores ndo temos capacitacao
pra trabalhar da forma que seria necessario.

Vocé diz que nao tem capacitacdo, mas mesmo assim, vocé esta trabalhando...
esta na sala de aula... entdo, como vocé faz seu trabalho hoje?

Entdo, o que ndés estamos fazendo... hoje eu ndo tenho... com essa aluna eu trabalho
com jogos da internet, com jogos que nds temos na biblioteca e fazendo diferente... eu trago
ela no contra turno, e tento trabalhar com ela as letras do alfabeto, s6 que mesmo assim ela
ndo aprende nada... eu sou professora do 4° ano, ela tem 10 anos, e estou trabalhando o
alfabeto com ela.

Vamos pensar um dia de aula normal. Como vocé faz quando chega na sala?

No6s chegamos 14 quinze para sete, sete horas fazemos a acolhida e comecamos os
conteudos...

E como vocé apresenta esse contetido pra essa aluna e pra sala de aula?

E a0 mesmo tempo, ndo fazemos divisdo na hora de apresentar os contetidos, fazemos
geral, mesmo com o surdo eu fazia pra todos. Dai na hora de desenvolver as atividades ¢ que
as vezes nos procuramos alguma coisa relacionada, mas nem sempre... porque ndo ha dois
planos de aula diferentes, ¢ um plano so.

Me dé um exemplo...

Por exemplo, multiplicacdo. Eu chego e explico no quadro pra todo mundo, ai quando
eu lanco a atividade a tnica coisa que ¢ diferenciada ¢ que as vezes a gente senta com esse
aluno, leva as vezes material dourado e tenta...eu dou uma atengao maior.

Como ¢é essa aten¢ao?

Eu sento com ela, né. A turma fica 14 fazendo a tarefa deles e eu sento com ela, as
vezes ela também participa em grupo, s6 que eu ja vi que no grupo ela ndo aprende nada, ela
fica brincando, conversando o tempo inteiro, mexendo com os colegas, ela ndo foca no que
tem que fazer. Quando estd comigo, ai eu falo, J. vamos sentar aqui, separa pra mim tantas
pedrinhas e vamos contar. Dai ela conta, as vezes conta errado e eu coloco novamente pra
contar... entdo eu dou aquele atendimento especifico pra ela, enquanto os outros estdo na
tarefa.

Quanto tempo normalmente vocé fica com ela nesse atendimento especifico?

Um contetido ¢ visto em uma hora né, ¢ eu fico s6 com ela, sozinha, uns dez minutos
da aula, porque sendo ndo da pra atender os outros alunos também, e ainda corrigir a tarefa.
Entdo ¢ so6 isso mesmo, uns dez minutos. Quando, na hora de corrigir no quadro, que eu
mando ela ir pro quadro, nada que eu falei aqui com ela, ela lembra, ndo sabe desenvolver no
quadro, nem com os cubos do material dourado ajudando. E quando ¢ um caso de
interpretacdo de texto, fica pior, porque ela ndo 1€. Ai eu leio o texto e pergunto pra ela, e o
que ela fala? Nao lembro... Nao sei... Ai vocé fica pensando: Como eu vou fazer? O que eu
estou fazendo de errado? Como que eu tenho que trabalhar esse aluno? E ndo tem suporte pra
nos, professores. Eu coloco a aluna na sala de recursos, mas a professora da sala de recursos
reclama da mesma forma, ela também ndo esta conseguindo. Eu gostaria muito de realmente
aprender a trabalhar com eles, mas eu sou bem franca, fica a desejar. Nos fazemos o que
podemos. Pode ser da maneira errada, mas nds estamos tentando, pra que ele nao va pra
escola e fique sem aprender nada. Geralmente eles sdao alunos frequentes, sdo alunos que nao
faltam. Ai a minha preocupagao maior ¢, eles vao todos os dias e porque que nao aprendem?
Porque que eles estio saindo prejudicados? E a forma de ensinar? E a falta de uma atengio de
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um psicologo? Da familia? Ai vamos nos unir pra ver o qué que € pra que essa pessoa
desenvolva, né, porque em outra areas ela desenvolve... Eu vejo nas brincadeiras, ela interage,
joga muito bem, em atividades fisicas ela ¢ 6tima, se desenvolve muito bem. Ja em relagdo ao
cuidado com ela mesma, com o material escolar ela ndo tem cuidado nenhum, agora com ela
mesma... ela chega limpa na escola, muito limpinha, penteada, mas sai da escola totalmente
suja. Ela brinca, ela rola... e o material dela, até o livro, se eu dou um livro pra levar pra casa
porque eu vou tomar a leitura, ele ndo volta normal, ela rasga, ou some, ou rabisca... nunca foi
ela. Eu pergunto: porque que o livro esta desse jeito? Porque vocé ndo tem responsabilidade
com ele? Ela diz, ndo, ndo foi eu, foi fulano... entdo, ela ndo tem cuidado. A mochila dela é
suja, até o que eu dou de incentivo pra ela, ela ndo cuida. E assim que eu vejo, em casa ela ¢
bem cuidada, porque quando chega na escola chega toda limpa, a roupinha limpa, passadinha,
os pés limpos, mas pra embora kkkkkk. Olha, pra vocé ver como ela €, o perigo dos outros
passarem a perna nela, porque ela ndo desenvolve nessa coisa de lidar com dinheiro. Eu ja
tive alunos que tinha dificuldades de aprender, mas que com dinheiro eles eram espertos. Eles
ndo sabiam fazer as contas no papel, mas com o dinheiro na mao davam conta, demorava um
pouquinho, mas faziam, assim, eu falava, tira 0,25 de 1,00 real, quanto fica? Agora ela nao,
ela ndo sabe quanto ela vai ter de troco se for comprar qualquer coisa. Por exemplo, se a gente
coloca uns probleminhas basicos no quadro, do dia a dia, e os outros fazem, ela nao se
importa de ndo fazer, parece que ela estd amarrada.

E a familia?

A familia s6 diz que ela é preguigosa, que ela ndo quer aprender, que ndo aguenta
mais, que eu so fico chamando, que ¢ s6 preguica porque ela € normal, que ela ndo faz porque
ela ndo quer. Af assim, esses dias o padrasto foi 14 e falou que em casa ela ¢ terrivel, que ela
da trabalho demais, que isso e aquilo, que mente, ¢ falsa. Mas eu falei: “Nossa, eu estou com
quase dois anos com essa menina aqui, € nao vi tanta falsidade... ela tem problema, pai”. E ele
nao aceitou, € padrasto, ndo aceitou e nem a mae. Ela é repetente e eu ndo sei como vou fazer
esse ano, vai repetir novamente.

Como que vocé faz pra avaliar a evolucao dela?

Eu fago relatérios. Porque assim, eu faco a avaliagdo e pra ela eu leio a avaliagdo, ¢ a
mesma prova pra todos. E ai eu pergunto: “ Vocé lembra daquela coisa que eu ensinei...
assim...?” “Nao, ndo lembro ndo”. Ai eu leio: “E assim, como que vocé vai fazer pra resolver
aqui? O que o texto falou” Por exemplo, era o Ledo e o Ratinho, o ratino andou andou, ele
tinha saido da cidade... a pergunta era de qual cidade o ratinho tinha saido. Ela ndo soube. Eu
li novamente, a resposta estava l4, o nome da cidade, mas ela nao soube. Eu falei “minha
filha, acabei de ler pra vocé...” “Nao, ndo sei”. Ai aquela 14 eu ndo marco a resposta. Algumas
que ela responde, eu marco na prova, ai na hora de atribuir a nota € que estd o problema.
Como eu vou colocar uma menina dessa no quinto ano, que o erre ja aconteceu, porque nos
nao podemos voltar o aluno... Ai eu te pergunto, o que fazer? Como fazer? Porque eu sinto
que nos estamos prejudicando. Porque ndés ndo podemos voltar esse aluno pra ele ter uma
base, que talvez ndo tenha sido feita corretamente, ou porque nao aprendem mesmo. Porque
os outros, eles vao pegando aquela base e vao desenvolvendo gradativamente e continuo, e ela
ndo. Ela s6 regride. Até o alfabeto, até o alfabeto ela ndo sabe, ndo consegue. Eu anotei no
meu caderno, quinze letras ela ndo sabe, ela decora, mas se vocé perguntar aleatorio ela ndo
sabe. Ai se eu fico uma semana sem perguntar o alfabeto ela esquece. Quando eu pego pra
valer com ela, uma semana estudando o alfabeto ela melhora, das quinze letras ela deixa umas
sete. Eu trabalho assim, pergunto “pega o C, pega o D e dedo, coloca no quadro pra mim,
pega o A, A de qué? Vamos fazendo associacdes. Ai vou perguntando, coloco pra escrever no
quadro. Isso na aula de reforgo a tarde, que fico s6 com ela. Até o nome dela, se eu falar assim
“O M da Maria... cadé o M da Maria?” Ela ndo sabe. Tem dia que ela ndo sabe nem o M da
Maria, ja tem outros dias que ela escreve o nome todo... Nao sabe data de aniversario, eu fiz
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uma atividade na sala que tinha que colocar o dia, més e ano do aniversario, e eu sei a data de
cada um, porque eu tenho no diério, pois ela falou o dia, 0 més e o ano errado. E eu sei assim,
se a gente ndo tiver alguém que nos ensine mesmo, como trabalhar esse aluno... porque, hoje
vocé tira o aluno da Apae, por exemplo, o caso de um aluno que nds tinhamos. Ele sabia se
socializar, mas ndo copiava, nao fazia nada, as letras dele era o que ele imaginava, ele fazia
arvore de natal, era uma letra pra ele, sabe. E a outra aluna também que veio da Apae, essa era
agressiva. O menino era tranquilo, um amor. Mas a menina era agressiva, mandava tomar em
tudo quanto ¢ lugar se vocé mandava fazer tarefa, batia no colega, levantava pra te bater... e ai
ali, a aula acaba, porque os colegas ndo respeitam também: “ndo vou respeitar ndo, porque
fulano xinga e a senhora nao faz nada”. Ai a gente tem que falar “mas ele nao e igual a voce,
ele estd nervoso porque estd tentando aprender e ndo aprende. Vocé aprende, vocé ndo tem
disciplina porque vocé nao quer”. E isso nao e tudo dentro de um sala. Ai as vezes, assim, a
gente ndo pode excluir, mas no hora que vocé interage com eles ndo ¢ a mesma coisa...
preparados pra receber esse aluno nos nao somos, porque nos nao sabemos lidar com vérias
situagoes. Até de conflito ¢ facil, mas no desenvolvimento de contetido nao ¢ facil.

Vocé identifica alguma diferenca entre o aluno que deficiéncia de aprendizagem e
o0 aluno que tem dificuldade de aprendizagem?

Pela minha experiéncia, que ndo ¢ muita coisa, eu vejo assim, o déficit de
aprendizagem, a deficiéncia intelectual, ¢ mais forte no aluno, porque na mesma hora que ele
esta fazendo ou tentando, ele ja ndo sabe. E olha que muitas vezes ele tenta, mas parece que a
mente dele foge de tudo que ele viu. Nao ¢ mentira ou desinteresse. SO que eles também sao
desinteressados, acho que por nao acertarem, por ndo acertarem eles ficam desinteressados,
sem motivagdo. E olha que vocé pode premia-los, pode tentar muitas coisas... as vezes o aluno
chora na sala, e eu ndo sei se estd chorando por algo que tenha acontecido ou se € por ndo
conseguir. Ai eu pergunto, vou 14, até os colegas mesmo, ajudam, falam, vamos 14, vamos
fazer... trabalhar com eles ¢ bom porque eles ajudam, s6 que quando chega a atrapalhar eles,
eles ja ndo querem mais ajudar e nem ensinar. Na hora de ajudar eles fazem assim, eles dao as
respostas, mas ensinar o processo, nao. As vezes eles 1éem junto, mas chamam a menina de
burra, dai ela chora. Agora aquele aluno que apresenta s6 uma dificuldade, vai indo ele
desenvolve, se ele se esfor¢ar mais ele consegue, nao do jeito que vocé queria, mas ele tem
um desenvolvimento melhor, ele aprende alguma coisa. Por exemplo, se eu apresento uma
multiplicagdo, ele pode ndo acertar aquelas contas maiores, mas alguma coisa ele vai acertar.
Ele pode ndo saber a técnica todinha, de somar e tudo, mas alguma coisa ele vai acertar. Ja
esse outro com déficit ele ndo acerta, nem na hora de fazer as bolinhas pra ajudar a somar na
multiplicagdo, ele ndo consegue, com a ajuda de nenhuma técnica. Af a gente conversa com a
mae e ela diz “ndo, 14 em casa ele ¢ assim mesmo, devagar, desse jeito”. E geralmente eles
ndo aprendem. Eu tive um aluno, por exemplo, que tinha muita dificuldade, ele tava muito
fraquinho na escola, dai eu chamei a familia e conversei, falei “olha, ¢ melhor ele repetir, vai
ser melhor pra ele, porque ele ndo tem base, vai ser mais dificil depois”, expliquei direitinho e
a familia aceitou, agora ele estd uma gracinha, até apresentando na frente da sala ele esta, foi
muito bom pra ele, ja ndo vai carregar aquela dificuldade mais né. Esse era uma aluno com
dificuldade. Agora, no aso dela, ndo tem capacidade. O portifélio dela € so assim, ela sé pinta,
so brinca, ela so6 copia o que vocé manda, copia de um lugar pro outro, sem saber o que esta
fazendo, e isso ainda o dia que ela quer, porque quando nao quer nem copia. Na sala de
recursos vai duas vezes por semana, por duas horas e no reforco comigo também duas horas,
uma vez na semana. Ela passa quase todos os dias o dia todo na escola, e ¢ quando a gente se
sente incapacitado. E olha que a professora de recursos mostra tanta coisa, tanta coisa
diferente... Aquele meu aluno que hoje td uma gracinha também foi pra sala de recursos, mas
no caso dele eu acho que era um problema sé de atengao.

Existe algum critério para o aluno frequentar a sala de recursos?
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Na nossa escola ¢ assim, aquele aluno que estds tendo alguma dificuldade a gente
coloca na sala de recursos. Nao precisa ter laudo ndo, pode ser um aluno s6 com dificuldades
também. Agora, no reforgo eles sdo acompanhados por mim mesmo.

E como funciona no reforco?

Pro reforco a gente tem muito material, materiais pedagogicos, tem o abaco, o material
dourado, jogos de multiplicacdo, vérias coisas que vocé pode utilizar de forma diferente. Ai
vocé tem mais tempo de trabalhar s6 com aquele aluno, sdo no maximo trés alunos por duas
horas. Ai eu mando no quadro, explico individualmente

E nas outras matérias? Vocé ja falou da matematica, do portugués, e as outras
matérias da sala de aula?

Em artes a gente percebe uma evolugdo, porque eles gostam. A gente trabalha muito

com dobradura e eles fazem, mas as vezes ndo alcangam. Porque quando eu vou fazer alguma
atividade com dobradura eu faco no quadro, com a folha, ¢ vou pedindo que eles facam o
mesmo processo comigo. Ai, até o primeiro e segundo passo eles conseguem, acompanham,
vao indo bem. Entdo se eu falo assim, “vamos fazer um quadrado com a dobradura”, se eu
falo assim ela j& ndo associa o qué que ¢ um quadrado. Ai se eu uso as cores, tem dia que ela
lembra, tem dia que ndo. S6 que se eu mostro desenhos de bicho e perguntar, ela sabe, mas as
cores as vezes ela embaraga. O preto, o vermelho, o amarelo ela sabe... Um bichinho ela
identifica, mas as formas geométricas, ndo. Nas outras disciplinas, geografia, historia, eu vejo
que ela fica voando... quando eu estou explicando ela fica quieta, ndo faz nada, quando eu
estou do lado dela ela ainda tenta fazer alguma coisa, mas se eu saio de perto dela, as vezes
ela levanta, quer brincar, dai eu brigo, chamo a aten¢do, ela volta mas ndo faz nada. Dai eu
tenho o ajudante do dia, né, eu escolho um aluno pra ajudar. Dai ele olha a turma e vé quem
esta fazendo bagunca, quem esté atrapalhando e escreve o nome no quadro, porque quem tiver
com 0 nome no quadro ndo vai pro recreio, ja que ndo quis aprender no horario certo, € o
nome dela sempre esta 1. Veja bem, e isso € porque ela senta na primeira carteira, fica perto
de mim, que ¢ pra eu controlar mais de perto. Ela tinha sentado 1a no fundo, dai eu pedi pra
ela sentar mais perto, mas dai tinha o problema do tamanho, e muitos queriam ficar na frente
também, dai eu fui medindo, e como ela é pequenininha, ela ficou na frente mesmo. Mas nao
desenvolve, ela ¢ aluno do recurso, do refor¢o, tentamos tantas coisas € nos até hoje nao
achamos nada que ajudasse essa aluna a desenvolver... e eu acho que ela ndo tem nem nogao
do que estd acontecendo, pra ela tudo isso ¢ normal. Igual, eu dou uma avaliacdo, ela ndo
alcanca, dou a recuperagao na sala, com todo mundo, como se fosse uma atividade de sala, ela
ndo alcanga e dai eu vou tentando, ao longo do bimestre vou fazendo atividade com ela pra
ver se ela recupera, mas nao consegue, dai eu deixo a nota em aberto e falo pra ela “olha,
vamos esforgar mais, pra ver se na proxima notinha vocé saia melhor, eu vou deixar aqui a

nota em aberto pra vocé€ recuperar...” Mas parece que ela nem importa, ¢ como se nem fosse
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com ela o problema, por isso eu digo que ela nem tem nogdo do que esta acontecendo, ela s6

quer brincar.

SUJEITO “3”

Ha quanto tempo vocé trabalha na educac¢io?

Hé dez anos. Hoje eu trabalho com criangas de 10 a 12 anos, do 5* ano.

Vocé ja trabalhou ou atualmente tem em sua sala de aula alunos com deficiéncia
intelectual?

Eu ja tive. Atualmente ndo tenho nao, mas ja tive.

Esses alunos que vocé ja trabalhou, que tinham deficiéncia intelectual, tinham laudos?

Eu trabalhei com um que tinha laudo e outro ndo.

E como ¢é que era o trabalho, professor?

No caso do aluno que nao tinha laudo, meu trabalho era chamar a familia e conversar
sobre o que a gente via, sobre o aluno nao estar desenvolvendo. Por exemplo, assim, vocé
passa uma atividade, e quando vocé faz junto com o aluno, explicando passo a passo, ele
compreende. Quando ¢ pra ele fazer so, ele nao faz. Ai, se vocé 1€ pra ele, vai explicando ali,
no momento ele compreende. Quando passa para um outro momento, me parece que ele
esquece tudo. Esse aluno, que eu tive, que tinha laudo, a partir desse laudo eu pude comegar a
identificar em outros, porque percebia que as vezes, eram as mesmas coisas, as mesmas
dificuldades, a mesma situacao. A diferenca ¢ que a familia ndo tinha corrido atras pra buscar
um laudo pra que o professor sentisse mais a vontade, ou sentisse mais resguardado dentro
dessa possibilidade de trabalhar percebendo que o aluno tinha dificuldade mesmo, ndo era
uma falta de interesse, e sim uma dificuldade de aprendizado. Agora, nesse ano mesmo, eu
nao tenho nenhum aluno que tenha esse nivel de dificuldade cognitiva. Tem um aluno que eu
pedi pra familia buscar um profissional pra fazer o laudo, conversei com o professor da sala
de recursos, a mae concordou mas até o momento ndo fez. Ele tem alguma dificuldade que a
gene percebe que parece que ele falha muito.

Falha? Como assim?

Vocé explica uma situagdo pra ele, ele fala pra gente que entendeu, mas pouco tempo
depois ele ndo dé conta de fazer. Mas ele fala “ndo professor, eu estou entendendo”, eu digo,
“vocé esta entendendo?”, ele diz “estou”. Mas ai, vocé entrega a atividade pra ele e deixa ele
14 sozinho, ele ndo da conta de fazer. Ai eu pergunto “mas vocé ndo falou que entendeu?”, ele
diz “ndo, entendi, mas ndo estou dando conta”. Ai ele teve aula com a professora de recursos,

né, e ela me chamou e disse que chamasse a mae dele pra gente pedir pra procurar o psicoélogo
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pra fazer um laudo. Mas até o momento ela ndo fez. Entdo assim, a gente ndo pode confirmar
que ele tem um problema, porque sem o laudo fica dificil.

Tem muitas criangas que nao tem laudo, né, professor?

E porque ha uma rejei¢do muito grande por parte dos pais de fazer o laudo. Quando a
gente pede assim... no momento quando a gente pede a gente percebe, que os pais tém uma
rejeicdo de buscar um psicologo ou alguma coisa assim. Eles pensam ‘“ah, o professor ta
falando que meu filho tem problema psicologico, meu filho tem problema mental”, entdo ha
uma rejeicao ainda muito grande. A gente conseguir colocar pra eles que isso € para o bem da
crianga, pra gente identificar... as vezes a gente pensa que ¢ falha da gente, e as vezes ¢ falha
da gente...porque, vocé pensa, vocé estd colocando no quadro de uma forma e ele nao
consegue. Como sdo muitos alunos, vocé busca a melhor maneira de colocar pra eles, pra
atingir os alunos, a sala toda né, e as vezes o aluno tem uma dificuldade que se a gente colocar
mais individualmente, mais proximo dele, que sem o laudo eu sinto dificuldade de ter essa
compreensao.

Mas eu vejo que, mesmo os alunos que nio tém laudos, quando os professores
percebem que os alunos tém mais dificuldades que os outros, os professores ja mudam
sua forma de trabalhar com aquele aluno...

Sim, nesse caso, neste ano, eu estou usando aula de refor¢o com esse aluno. Num
primeiro momento, quando eu fiz o diagnostico de aprendizagem da turma eu percebi que ele
estava bem diferente dos outros, que o nivel dele era bem diferente do aprendizado dos outros,
no caso eu avaliei que ele seria um aluno de 3° ano, e ndo de 5°. Pelo que ele fez, ele teria
capacidade de estar no 3° ano. Ai o qué que eu fiz pra tentar reverter a situagdo, eu coloquei
ele nas aulas de reforco. Entdo, as vezes eu fico sozinho com ele, ou no maximo mais dois
alunos no reforgo, que tém o nivel considerado mais baixo também. Entdo, nesse sentido a
gene busca isso ai, uma aula de refor¢o, que ele vem uma vez na semana, duas horas de aula.
E com esse aluno, desse ano, eu coloquei também na sala de recurso, entdo ele vai outro dia
pra sala de recurso e também outro dia com a professora de acompanhamento pedagogico.
Entdo ele ¢ acompanhado por trés professores, eu, a professora da sala de recursos e de
acompanhamento pedagogico.

O que essa professora de acompanhamento pedagogico faz?

A gente passa o que a gente trabalha na sala de aula durante a semana, por exemplo,
eu falo pra ela o que eu trabalhei de segunda até quinta e na quinta-feira ela, dentro do que eu
estou trabalhando, ela trabalha com ele, tipo dando uma sequéncia, fazendo uma revisao

daquele contetido. Entdo assim, na sala de recursos o aluno sdo atividades mais ludicas,
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trabalha muito com o concreto, tentando sanar alguma dificuldade que o aluno tem que as
vezes ¢ 14 de traz, de séries iniciais, na sala de recursos a professora tem a dindmica de
trabalhar usando muito material, faz dinamicas, usa muito o computador pra ver se chama
mais a atencdo. No caso desse meu aluno, que estd frequentando a sala de recursos, a
professora me passou que ele tem os mesmos problemas que tem comigo, ele faz dai quando
vocé passa pra outra atividade se vocé€ voltar na anterior, as vezes ele tem dificuldade de
prosseguir. E no acompanhamento pedagogico a professora faz atividades baseado no que a
gente passa pra ela. No caso do meu aluno do 5° ano, ndo ¢ s6 um, porque sdo varios alunos
que ela acompanha, ela faz dessa forma. Porque eu penso assim, eu jogo pra ela a atividade,
peco pra ela dar uma reforgada daquilo ali, ai no reforgo eu trabalho também a matéria, entao
ele em duas oportunidades de reforgar a matéria. Por exemplo, eu estou trabalhando fragdes.
Entdo, eu trabalho na sala com a turma toda, né. Coloco os conteudos no quadro, pego parte
por parte do conteudo e vou explicando pra turma, direcionando perguntas pra um, pra outro
aluno, perguntando se estd compreendendo. Chega no final, a gente passa a atividade pra eles
fazerem...

Quanto tempo mais ou menos leva essa explicacio?

Mais ou menos uns quarenta minutos, uma hora. A questdo ¢ que quando eu estou
explicando esse aluno presta atengdo, mas distrai muito. Se deixar, ja teve vezes que eu
peguei ele no celular, outra vez tava pintando no caderno, tava olhando outro livro. Entao
assim, eu nao sei se parte ¢ da gente, de ndo conseguir prender a atencao do aluno, mas eu
vejo que a mesma situagdo as vezes se repete na aula de reforgo, quando eu estou sozinho
com ele. Tem vezes que ele t4 14 fazendo, que vocé percebe, ele para e fica como se estivesse
observando uma outra coisa... ai vocé fala “o que foi que parou? Ta cansado?” “Nao
professor, ja vou fazer”...

Dai, vocé leva entao mais ou menos uma hora pra explicar pra turma o conteudo,
e depois?

Dai eu passo a atividade. No6s fizemos um cronograma que seriam dadas 4 aulas em
um dia, ou seja, uma hora cada aula, e ainda tem o intervalo do recreio. No caso da segunda-
feira nés temos um momento devocional e o recreio ainda, que tira um pouquinho do tempo.
Entdo, a gente passa a atividade e as vezes ndo d4 tempo dos alunos fazerem aquela atividade
em sala, entdo até que vocé termina de explicar, deles copiarem do quadro, e tudo, algumas
vezes eu levo a atividade pronta, xerocada, explico direitinho, fago pergunta pra turma. Eu
tenho o habito de, depois de cada topico que eu fago a explicacdo, perguntar pra um e pra

outro o que esta compreendendo, e assim, quando chega no final da aula eu tento ao méximo
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atingir toda a turma, ai quando ndo da tempo deles fazerem a atividade ela fica pra casa e eu
comeco outro conteido. Quando chega no outro dia, a gente percebe os que entenderam e os
que ndo. Porque os que entenderam chegam com todas as atividades feitas, e os outros, que
nao entenderam chegam com ela sem fazer, dai falam “ah, eu ndo entendi”. Dai eu questiono
por eles e por mim também, eu me questiono, porque que nao entendeu? Eu questiono eles e
digo, mas eu perguntei na aula e vocé disse que entendeu. Ai parte aquele pressuposto de vocé
pensar “o aluno aqui e porque que 14 na casa ndo deu conta de fazer?”

No caso desse aluno que vocé percebe que em mais dificuldades que os outros,
como é quando vocé manda tarefa pra casa?

As atividades de casa desse aluno, sdao poucas que vém feitas, as atividades de
portugués nao vém respondidas direitinho, na matematica ndo vém os calculos. Geralmente
ele picota a tarefa, do comeco ao fim, pra apresentar como se tivesse feita. Ele coloca
qualquer coisa na resposta, rabisca qualquer coisa, picotando a tarefa. Eu, por exemplo, olho
quem fez, ndo importa se esta certo ou errado, o importante € o aluno tentar fazer, e quando eu
vou olhando na turma os caderno eu vou percebendo o aluno que fez e aqueles que pelo
menos tentaram, e aqueles também que escreveram qualquer coisa pra dizer que fez. Ai,
quando eu vou corrigir no quadro eu chamo pra fazer aquele aluno, desses que ndo fez em
casa corretamente, pra dar mais uma oportunidade de aprender. Nessa hora eu percebo que ele
nao deu conta de fazer, que ele ndo fez na casa porque ele ndo deu conta. Nao sdo todos, tem
uns que € porque ndo fazem em casa mesmo, dai quando chega na escola ele vai fazer, mas
nao da tempo, e a tarefa fica incompleta. Eu, como professor, eu percebo que a atividade de
casa ¢ muito importante, ¢ um jeito de perceber se o aluno realmente entendeu o que a gente
ensinou, porque se ele leva pra casa e nao da conta de fazer.

Vocé disse que fez um diagnostico de aprendizagem pra ver o nivel dos seus alunos.
Como ele foi feito?

Assim, eu fago sempre trés diagnosticos. Um ditado. Eu dito pra ver como estd a
ortografia, a escrita dos alunos. Outro de matematica, sdo continhas. Eu e a outra professora
do 5° ano, nods trabalhamos muito o Portugués e a Matematica, entdo sdo as disciplinas que a
gente mais cobra no diagnostico. O terceiro diagnostico que eu fago, ¢ com producdo de
frases. Entdo eu coloco no quadro o nome de animais, objetos, vou perguntando pra eles e eles
falam... “o que vocé gosta de fazer? Gosta de chacara? Que animais vocé gosta na fazenda?
Gosta de gato? Cachorro? Papagaio?” Ai eu vou colocando as palavras no quadro e peco que
eles fagcam as frases pra ver como que esta a produgdo escrita. Dentro disso ai que foi

diagnosticado os alunos pra irem pro reforco.
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E quando vocé esta explicando a matéria no quadro, depois que explicou, passou
a tarefa, quando da tempo de fazer a tarefa na sala como vocé faz com o aluno que tem
mais dificuldade de aprender?

Ele demora demais pra fazer a leitura da tarefa. Eu vou citar um exemplo: Disciplina
de ciéncias. As vezes no meio do exercicio tem um texto pra I€, ele demora muito pra I€ e pra
compreender o que estd lendo. Ai as vezes eu vou, leio pra ele, individualmente. Isso ¢ muito
dificil porque os outros alunos também me chamam “professor, ndo estou entendendo”. E eu
ndo sei se ¢ correto, mas eu ensino pra eles assim “leia uma frase até chegar no ponto final, ai
voce vai tentar ver o qué que a frase estd falando, ndo leia o texto todo nao, se ndo vocé nao
compreende, quando chegar no ponto final, pare, e se vocé entendeu continua a leitura, se nao
entendeu, volta de novo”. Pra alguns alunos isso funciona perfeitamente, agora pra outros
ainda ndo esta funcionando. Ai quando eu faco a leitura com toda a turma, eu também fago
assim, leia até o ponto final e vou fazendo pergunta pra quem leu, assim um responde e os
outros ja vao ficando antenados também. Com esse aluno que tem mais dificuldade, o que eu
vejo ¢ que muitas vezes ele ndo consegue. Mesmo eu fazendo a leitura do paragrafo, quando
eu faco a pergunta pra ele, ele ndo sabe, dai ele fica calado. Os outros, as vezes respondem,
tem uns dois ou trés que ficam meio assim, por um lado ndo sei se ¢ timidez, vergonha de
errar... mas nesse caso desse aluno, eu tenho muito cuidado de ndo deixar que o colega fale
alguma coisa, criticando por ele ndo saber. Mas esse aluno tem muita dificuldade na leitura e
compreensao. Nas minhas aulas de refor¢o, quando coloco ele pra fazer a leitura de um texto,
que envolve historinhas, textos pequenos, ele ndo sabe explicar muitas vezes, algumas vezes
sim, mas muito pouco, os outros alunos do refor¢o conseguem, mas ele ndo. Pra vocé vé, ele
tem uma irmazinha, que ¢ bem menor que ele, e estd bem mais avanc¢ada na leitura.

E a avaliacido, como é professor?

A avaliagdo ¢ feita assim, chega na época pega todo o conteudo que trabalhou no
bimestre, monta uma avaliacdo. Depois que eu monto a avaliac¢do, eu fago uma outra atividade
mais ou menos igual a avaliagdo, usando os mesmos termos, s6 que com dados diferentes.
Quando eu monto um probleminha, na atividade eu uso nomes de pessoas diferentes. Uma
parte do enunciado eu uso igual e coloco os nomes diferentes. Teve até¢ um fato interessante
que, em uma das atividades eu montei um problema de matematica usando pessoas e
mercadorias, que na avaliagdo foi o mesmo, mas com dados diferentes, mudei o nome da
pessoa e os numeros. Quando o aluno foi vendo disse “professor, vocé ja passou isso aqui”.
Entdo, ja lembram que passou né, tem aluno que percebe muito rapido, tem outros que nem...

e quando chega na prova, as vezes nao consegue. Eu fago a revisdo no quadro, tipo um
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questionario grande, dai vou pro quadro. Nessa revisdo eu aviso pra eles com antecedéncia,
pra evitar matar aula, ndo perder a revisdo. Quando eu vou pro quadro eu pergunto “estdo
compreendendo?” Ai aqueles que ficam calados eu direciono pra eles “compreendeu o que eu
fiz aqui? Se eu colocar vocé pra fazer no quadro, vocé da conta?” As vezes fala que da, as
vezes fica calado. Entdo eu chamo pro quadro, as vezes da conta, outros ndo, € vocé€ tem que
ficar ajudando. Eu sempre falo, nas formagdes que eu vou, que eu ndo sei avaliar. Avaliacao
pra mim ¢ muito complexa. As vezes o aluno erra uma coisa aqui, mas ele tem o
conhecimento de outras coisas, naquele mesmo sentido € que ¢ bem mais amplo. E ai vocé
tem que dar uma prova pra o aluno, mas tudo que ele for fazer na vida ele precisa fazer uma
prova, num concurso ¢ tal, entdo a gente tem que fazer esse tipo de atividade. Agora, se a
gente for falar de rendimento... no caso desse aluno que tem déficit de aprendizagem, o
rendimento dele ¢ muito baixo. Como eu disse, ele tem o nivel de aluno do 3° e nds temos
alunos do 3° ano que sdao melhores do que ele. Eu nem sei se ele vai passar de ano, as notas
estdo baixas, ele ficou de recuperacdo em Portugués, Matemadtica, Ciéncias. Ai as outras
disciplinas, tudo isso, a gente fazendo duas, trés, quatro avaliagdes. No bimestre a gente tem
que fazer trés provas de cada matéria, as vezes historia, geografia, artes e ensino religioso nao
fazemos trés provas, sabe, fazemos s6 duas. Mas ciéncias, matematica e portugués geralmente
sdo trés provas. Ai o qué que acontece, uma prova valendo 4,0, o aluno tira 1,0 ponto, ou as
vezes até menos de 1,0 ponto, ai o professor faz outra prova pra ele, antes da segunda prova
do bimestre, pra tentar recuperar aquela nota baixa. Essa outra prova, geralmente ¢ diferente,
a gente coloca como se fosse uma tarefa normal, do dia a dia, ai o aluno ndo se sente tao
pressionado em ter que fazer outra prova. E assim, a gente ai levando. Agora, foi assim no
primeiro bimestre, esse aluno fez quatro esse tanto de avaliacdo e ndo recuperou, no segundo
bimestre ainda ndo teve as avaliagdes, porque teve a greve e depois da greve ja vieram as
férias. Agora, imagina, o aluno que nao teve aproveitamento no primeiro bimestre, chegou no
segundo viu um pouco do conteudo, veio a greve e depois férias, agora quando voltar, vamos
ter que comecar tudo de novo, comecar do zero mesmo, tudo, tudo de novo. Esse aluno, por
exemplo, nés fazemos a tabuada duas vezes por semana. E uma coisa chata da gente ta
passando pro aluno, mas necessaria né. A gente faz na folha, pega uma folha, divide em
quatro partes e marca com ele pra copiar a tabuada e tomar, cada dia ¢ a tabuada de um
numero, um dia do 7, outo dia do 8, assim por diante. Tem aluno que aprende. Esse aluno, por
exemplo, ndo tava conseguindo avangar. Eu pego pra eles estudarem e vou tomando, coloco
10 nimeros, quinze numeros. Por exemplo, segunda-feira ¢ dia de tabuada na folha. Dai eles

escrevem a tabuada na folha, depois eu corrijo assim, eles trocam de folha com os colegas e
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um corrige do outro, eu coloco no quadro as respostas perguntando, quanto € tanto vezes
tanto, e eles vao corrigindo, as vezes eu direciono a pergunta pra um aluno, e fazendo dessa
forma, antes da greve, eu tava com uns quatro alunos s6 que nao tava conseguindo, inclusive
esse aluno. Eu tenho outro aluno que ele participa, participa de um tanto, ¢ o que mais quer
responder, mas erra muito. Esse tem o acompanhamento da tia, que € professora, ¢ ela mesmo
falou, ele tem dificuldade de aprendizagem. Vocé explica as coisas pra ele, ele sabe tudinho,
dai vocé coloca ele pra fazer e ele faz errado. Esse ndo tem nem pai nem mae. Agora aquele
aluno que ndo aprende de jeito nenhum, a agente vé que nao ¢ falta da familia, porque a outra
filha esta desenvolvendo muito bem, e se fossem largados, os dois nao aprenderiam. Chega a
ser mais do que dificuldade. Meus colegas, eu sinto, que estdo na mesma situacdo. A gente
tem o momento de planejamento coletivo, uma vez por semana, nesse momento a gente
discute os problemas, faz planejamento da semana, o que vai trabalhar, e as vezes nos
paramos nessas situacdes, o debate gira em torno desses alunos com problemas de
aprendizagem “o qué que vocé esta fazendo com seu aluno que nao aprende? O qué que vocé
faz de atividade diferente? No refor¢o, o qué que vocé faz com ele?” Ai, eu cheguei &
conclusao que eu tenho que trabalhar no reforgo o contetdo, pra ver se ele avangava. Porque
talvez aquele negocio de explicar pra todos ndo tava atingindo ele. Ai eu coloco no reforgo,
porque dai eu trabalho no maximo com trés alunos por vez, pra ter o tempo de atender no
caderno. Por exemplo, uma atividade que eu fago com eles, coloco pra ler um texto, faco o
questionamento do texto, faco perguntas, depois eu tiro do texto algumas palavras pra fazer
um ditado. Tem uns que ndo erram praticamente nada, ja tem esse aluno, dificilmente ele
acerta. E a gente fica naquela, né, porque a mae ndo foi fazer o laudo, dai a gente fica
inseguro se ¢ s6 uma dificuldade, e se for, como que a gente pode trabalhar, ou se ndo, se ¢
um problema mais sério... porque o refor¢o deveria ser pros alunos que apresentam s6 uma
dificuldade, dai vocé consegue trabalhar com ele e sanar as dificuldades, e esse aluno vai pra
frente junto com os outros, ele avanga. Agora, se ndo ta avancado, ¢ que talvez ndo seja so
uma dificuldade. Eu tive um tempo, que eu trabalhei num projeto s6 de reforgo, eu fiquei

muito tempo dando aula s6 pro reforgo, por isso eu te falo que ajuda muito.

SUJEITO “4”

Tem quanto tempo que vocé trabalha dando aulas?

Eu tenho trés anos e meio de sala de aula.

E qual a série que vocé esta lecionando hoje?

Quarto ano do ensino fundamental.

E vocé tem alunos com deficiéncia intelectual em sua sala de aula?
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Tenho, hoje eu tenho um.

Como ¢ o trabalho com essa crianca?

E muito dificil, porque ele ndo se concentra, ndo interage com os outros alunos da
turma, ele fica muito timido, fica sozinho. Ele comega a pegar objetos e brinca sozinho, ndo
presta atengdo nas aulas. Fisicamente, ele consegue fazer qualquer coisa que outro aluno
consegue fazer, o problema dele ¢ de aprendizagem mesmo, e de socializacdo. Como eu falei,
ele ndo interage muito com outros alunos, ¢ com um, dois ou no maximo trés alunos. Ele
brinca mais com outra crian¢a que também tem problema de aprendizagem. Mas eu ndo sei
falar muito porque ele ndo tem laudo.

Vocé acha que o laudo te ajudaria?

Ajudaria, porque eu saberia trabalhar direitinho com eles, porque sem o laudo como
que voce sabe o que tem que fazer?

Vocé ja chegou a conversar com a familia pra ver se eles vao atras desse laudo?

Ja conversei, mas eles ndo vao atras. E ndo tem como passar as mesmas atividades pra
um aluno especial. Eles falam que tem que incluir, que ndo pode fazer diferencia¢do, mas ndo
tem jeito, porque eles ndo conseguem fazer as mesmas atividades que o resto da turma.

Como que vocé faz?

Por exemplo, quando ele vai, porque ele falta muito, eu j& pego uma atividade,
diferente das atividades dos outros alunos, e levo pra sala pra dar pra ele. Essa atividade nao ¢
planejada junto com o planejamento da turma, ¢ um planejamento especifico pros alunos
especiais, porque eles ndo acompanham, eles precisam de um planejamento diferenciado, de
acordo com as limitac¢des deles, cada um vai aprendendo dentro do que pode.

Me dé um exemplo de um contetido que vocé trabalha na sala de aula, como seria
trabalhar esse conteiido com o aluno especial?

Por exemplo, matematica. Eu chego na sala, dou bom dia, olho a tarefa de casa e vou
ensinar divisdo pra turma. O aluno com problema de aprendizagem , o que tem deficiéncia,
ndo aprende divisdo, ele ndo sabe nem adicdo, entdo como vai aprender divisdo. Entdo eu
passo uma atividade pra ele, de numerais, pra ele contar, colorir, € vou explicar pra turma,
enquanto ele faz a atividade dele, entendeu? Depois que eu explico pra turma, eu volto 14 nele,
e ele nunca faz sozinho, entdo eu tenho que ficar do lado dele, pra ele fazer, ai eu falo “faz
assim, olha aqui”, e ele olha e copia. Na maior parte do tempo, ele fica distraido, ele pega
objetos, canetas, tudo vira brinquedo pra ele, faz avidozinho com a folha do caderno, e fica
brincando enquanto eu explico pra turma. Ele ndo me d4 trabalho, ndo levanta, pede licenga,
nunca sai sem pedir da sala, ndo sai, mas também ndo faz nada, ndo presta atencdo nas aulas,
quando eu vejo, o tempo ja foi, a aula ja acabou. Outros dias, eu passo pra ele escrever o
nome dele, porque até hoje ele ndo sabe fazer o nome, entendeu? Dai eu escrevo numa folha e
coloco pra ele copiar embaixo. Mas na maioria dos dias s6 consigo passar uma ou duas
atividades pra ele, porque depois que eu explico pra turma e passo a atividade pra eles, logo
um vai terminando, outro também, e vao trazendo na minha mesa pra eu corrigir. Entdo,
quando voce percebe sua mesa esta cheia de menino, e como que faz? Acaba que aquele aluno
que precisa mais fica em desvantagem. Quando vocé vé ja acabou a aula. Eu tenho que dar
quatro disciplinas no dia.

Como que voce divide as disciplinas?

Eu divido assim, portugués e matematica tem que dar todos os dias. Entdo, eu todos os
dias comeg¢o com matematica, depois portugués, e depois do intervalo eu dou ou historia,
geografia, ciéncias, inglés, ensino religioso ou educacao fisica, que eu dou sempre no final da
aula. Eles adoram educacao fisica e eu acabo que uso pra eles fazerem as tarefas, quando
estdo muito lentos, eu falo “quem ndo terminar, ndo vai pra educagao fisica” ai ¢ rapidinho.

E ele faz certinho as tarefas que vocé passa pra ele?
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Faz, se tem o modelo pra ele copiar ele faz, mas se logo depois vocé tirar o modelo e
pedir pra ele escrever o nome, ele ndo consegue. Eu acho que ele t4 mais na turma porque a
gente ¢ obrigado a passar de ano, entendeu, porque condi¢des de estar ali ele ndo tem, ele nao
tem perfil de aluno do quarto ano. Tém outros alunos ali também que ndo deveriam estar no
quarto ano, porque nao conseguem fazer as atividades do quarto ano e sim, deveriam estar no
terceiro ano, entendeu?

Qual a diferenca dele pra esses outros alunos que vocé percebe que nao deveriam
estar no quarto ano?

Porque assim, o aluno com deficiéncia vocé explica mil vezes e ndo adianta, ele ndo
vai aprender, mas eu tenho quatro alunos que vao passar por causa do reforgo, esses tém
muita dificuldade, mas uma hora eles aprendem. Eu tenho, por exemplo uma aluna que ¢é
super agitada, ndo para quieta, tem muita dificuldade de aprendizagem, mas sabe ler e
escrever. Ja esses alunos com deficiéncia, eles vao pro reforgo, vao pra sala de recursos, e ndo
aprendem. Vocé passa uma atividade no quadro, so pra copiar € mesmo assim, ndo copiam. Ja
os alunos que tem s6 dificuldade, as vezes eles copiam, com erros, mas ainda copiam, se vocé
manda eles fazerem a atividade, eles fazem do jeito deles, tem que ficar cobrando, mandando
fazer, indo na carteira o tempo todo, agora o aluno com deficiéncia intelectual, a atividade
tem que ser outra, porque ele ndo da conta mesmo. Quando eu passo a atividade pra turma, os
alunos com dificuldades de aprendizagem acontece assim, falo assim “turma atividade do
livro tal até numero cinco”, eles abrem o livro, comecam a atividade mas nunca terminam
com a turma, nunca da tempo, entdo vocé tem que mandar pra casa ou deixar sem o recreio,
por exemplo. S6 que o aluno que tem deficiéncia, ndo adianta voc€ dar mais tempo, deixar
sem recreio, chamar a familia, porque ndo ¢ por falta de tempo que ele ndo faz, ndo é porque
ele ndo quer, ¢ que ele ndo entende a matéria mesmo, ele ndo vai aprender, entdo tem que dar
tarefas que ele possa fazer. Como que eu vou exigir que ele faga tarefa do quarto ano se ele
nem ¢ alfabetizado? Entdo eu tenho que tentar alfabetiza-lo primeiro.

E vocé acha que esta conseguindo?

Eu acho que ndo, porque nao vejo resultado. E eu também nao tenho o tempo que ele
precisa pra aprender. Nao tem como parar a aula toda e ficar com ele ensinando o alfabeto. Se
pelo menos em casa ele tivesse ajuda, mas ndo tem, e na sala de recursos ele também nao esta
evoluindo, entdo parece que ¢ tudo em vao, sabe.

E como voce se sente em relacio a isso?

Isso desmotiva a gente. Porque vocé pensa, porque que ele ndo aprende? O que eu
estou fazendo de errado? O que eu posso fazer por ele? Eu ndo sei, e ndo vejo meios de ajuda-
lo. Eu deveria ter um ajudante na sala, mas nao tenho, a sala de recursos era pra ser um apoio
importante, mas ndo €. Entdo a gente finge que ensina.

Como assim?

A gente finge porque ele vai na escola, vocé, professor, esta 14, passa tarefa, explica a
matéria, tem relatorio que tem que falar do crescimento dele s6 pra ele ndo repetir de ano,
porque ndo pode repetir. E tudo mentira.

Falando em sala de recursos, qual o critério usado pra encaminhar um aluno 1a?

Isso eu ndo sei, porque nao ¢ o professor que decide, ¢ a coordenagao. Mas quando eu
cheguei no inicio do ano, eles ja tinham a lista de quem ia pra sala de recursos. Esse aluno,
por exemplo, o M ele ja vai pra sala de recursos a muito tempo, mas eu ndo vejo resultado,
porque até hoje ele ndo conhece nem o nome, ndo ¢ alfabetizado, ndo sabe nenhuma das
quatro operagdes, ele ndo interage, nem olha pra gente, totalmente no mundo dele. Agora, eu
tenho um aluno que tem muita dificuldade de aprendizagem, esse vai pro reforgo, ndo pra sala
de recursos. Me disseram que ele viu o pai matar a mae, entdo, antes dessa tragédia parece
que ele ndo tinha problemas pra aprender, mas depois... hoje eu passo a atividade, ele pega a
caneta e fica, parece que ta no mundo da lua, se distrai, ndo faz a tarefa, ai eu falo ‘F faz a
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tarefa” e ele comega de novo, dai a pouco ele para novamente e fica disperso. Ja o V, ele
também tem dificuldade de aprender, s6 que ele se concentra, mas ele s6 ¢ bom na
matematica, na hora de fazer as tarefas de matematica ele faz muito bem, mas outra matéria ¢é
um caos, ele nem olha pro livro, dai ele deita na mesa e ndo faz, vai desenhar, brincar sozinho.

Vocé falou que seu aluno com deficiéncia intelectual ndo interage com a turma.
Como é isso?

Olha, no inicio do ano era pior, ele ndo brincava com ninguém, ficava sozinho na hora
do recreio, inclusive nas aulas de educacao fisica, que antes eu deixava eles escolherem com o
que iam brincar. Agora eu ndo faco mais isso, eu ja combino com eles que teremos atividades
de grupo, entdo a gente joga bola, queimada, volei e eu coloco ele nos times, com isso ele
desenvolveu mais, estd mais socidvel, fez algumas amizades, poucas, mas esta melhor, se
comparado ao inicio do ano.

E a aula de refor¢o, como que funciona?

A aula de reforco funciona no contra turno, com até 4 alunos, no maximo, a0 mesmo
tempo, e uma hora de aula. Dai eu seleciono o aluno que precisa de refor¢o e ele vem, uma
vez por semana. SO que agora eu estou fazendo assim, eu fico das 15h até 17h com a turma do
reforco, as duas turmas juntas, entdo sdo mais alunos, s6 que eu achei melhor, porque eu
tenho mais tempo de trabalhar com eles. Entdo assim, eu trabalho na aula de refor¢o o mesmo
contetido da aula normal, se eu estou dando divisao na sala, no refor¢co eu dou divisao, mas
tento explicar de um jeito mais facil, mais devagar, pra eles pegarem o contetudo.

E qual o critério que vocé usa pra mandar o aluno pro reforco?

Dificuldade de aprendizagem.

Seu aluno com deficiéncia intelectual esta no reforco?

Eu ja mandei ele, no inicio do ano, mas o pai nunca levou, mas engragado que pra sala
de recursos ele leva. Entdo eu tirei, porque ele ocupava a vaga de outro aluno que poderia
estar aprendendo. Os outros alunos, que eu te falei que tem dificuldade de aprendizagem, eles
ndo estdo na sala de recursos, estdo no refor¢o, € eu vi que ja melhoraram muito.

E a avaliacio, professor, desse aluno com deficiéncia intelectual, como que é?

Eu fago as mesmas atividades que coloco ele pra fazer na aula, geralmente ele precisa
vir a tarde pra fazer comigo, porque pela manha eu tenho que aplicar a prova pra turma toda e
ndo dé pra dar atencgdo so pra ele. Entdo, ele vem a tarde e eu leio com ele a atividade, coloco
ele pra fazer, no nivel das tarefinhas dele.

E ele faz?

Pior é que ndo. E terrivel, mas no final o que acontece é que a gente tem que inventar
uma nota, porque ele ndo pode ficar retido na série. E uma vergonha isso. Mas eu também
acho que muito ¢ culpa da familia.

Como assim?

Tem aluno que fica 3 ou 4 dias sem ir na escola, e vocé€ pergunta o que foi e ele fala
“ndo, fui pra casa do meu pai”, outras vezes os pais simplesmente ndo levam, como ¢ o caso
desse aluno com deficiéncia intelectual, ele falta mais do que vai. Entdo, o menino j& aprende
pouco e ndo vai pra escola... ja viu. Fora os problemas que eles passam, em casa, e que
atrapalha na escola. Eu tenho uma aluna que foi abusada pelo pai, ¢ a mae ndo fez nada, a
menina tem que conviver com esse pai todo dia, tem aquele que eu te falei que o pai matou a
mae na frente dele, fora as coisas que a gente nunca fica sabendo. Se eu fosse ser rigoroso pra
passar os alunos pro proximo ano, acho que de uns dez tinham que ficar no quarto ano, porque
ndo tém condigdes de fazer um quinto ano. Eu sei que muitas vezes o problema ndo ¢
preguica, ndo é porque o aluno ndo quer, ¢ também, mas ndo é s6 isso. E que sdo tantos
problemas que acabam atrapalhando a aprendizagem, sabe. Vocé chama a familia, ninguém
aparece. Vém aqueles pais dos dez que vao passar de ano, que nao t€ém problemas, mas quem
precisa vir, ndo vem.
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Como que vocé se sente em termos de preparaciao pra lidar com os alunos com
deficiéncia intelectual?

Preparacdo, acho que ndo tive preparacdo. Na graduagdo voc€ nao vé isso, eu tive o
qué? Libras. Que nds fizemos em quatro aulas kkkk. Nao teve nenhuma formacdo dada pela
Secretaria, nada. Se vocé quiser se preparar, voc€ tem que correr atrds sozinho. Eu acho que
se ndo dao formacao, tinha que ter pelo menos uma pessoa pra acompanhar, pra gente poder
procurar e tirar duvidas, pra orientar a gente. Porque, olha so, esses alunos que eu estou
falando que tem dificuldade de aprendizagem, quem me garante que eles também ndo sao
deficientes? Porque eles ndo tem laudo, ndo tem ninguém pra ver e acompanhar. Agora, o
outro aluno, que ¢ deficiente, eu sei porque quando eu cheguei na sala ele ja estava na sala de
recursos, € coisa antiga. Mas e os que também nao estdo acompanhando, ou que acompanham
muito pouco, quem garante que eles também nao precisariam da sala de recursos? Ta certo
que eles fazem alguma coisa na aula, aprendem um pouco, mas pode ser s6 uma questao de
nivel de deficiéncia, pode ser que eles nao sejam tdo comprometidos como o outro aluno, mas
a gente ndo vai saber nunca, porque ninguém interessa em saber e por enquanto, eles estdo
indo aos trancos e barrancos. As vezes fazem, as vezes ndo, igual o M que faz tudo de
matematica, ele s6 faz matemadtica, e as outras matérias? Porque ele ndo faz? Pra ler, quando ¢
portugués fica tudo em branco. Nao tem como fazer. Atividades de casa ndo faz, eu sei que €
a mae dele que responde pra ele, pra ndo vir em branco. Essa mae ndo tem nog¢ao do problema
que ela t& criando pro filho dela. Ja pedi pra levar no médico, pra ver, mas nao leva.

SUJEITO “5”

Boa tarde, professora. Ha quanto tempo vocé trabalha na educaciao?

Vai fazer dezessete anos.

Vocé ja teve ou tem alunos com deficiéncia intelectual em sal sala de aula?

Ja tive em outros anos, mas nesse ano eu estou tendo uma experiéncia com um aluno
que eu nunca tinha tido. Ele tem deficiéncia intelectual, e estd me dando muito trabalho.

Que tipo de deficiéncia vocé percebe nesse aluno?

Deficiéncia de fala, de aprendizagem, de disciplina.

E vocé ja teve outros alunos com deficiéncia intelectual?

Sim, mas igual o M ndo, ndo t3o acentuada como a dele.

Que série vocé leciona?

Primeiro ano do fundamental.

Como ¢é o trabalho seu com esse aluno que tem deficiéncia intelectual?

Olha, eu tento da melhor forma possivel, todo tipo de atividade que eu ministro pra
turma normal eu insiro ele. Do jeito dele ele vai desenvolver, porque se eu colocar uma
atividade diferenciada pra ele, eu vou estar discriminando, eu vou estar diferenciando ele dos
demais, e eu ndo quero que ele se sinta inferior, pelo contrario. Eu quero quebrar isso, por
mais que a sua situacdo, sua caracteristica ¢ nata, a questdo da deficiéncia dele, né.

E ele consegue?

Nao. Ai o qué que acontece, algumas atividades ele até faz, por exemplo, atividades de
ligar, ele liga direitinho. Mas ai eu ndo sei se ¢ o tratamento que ele faz, por causa da
medicacdo, que de repente ele comega a riscar a atividade, sabe, Riscar e a rir. Rir sem parar,
entendeu, e se eu falar mesmo séria com ele, ai que ele pirraga, ai que ele sorri, pinta e borda,
entendeu? No inicio foi muito dificil, eu pedia sempre sabedoria pra Deus, pra me dar
sabedoria pra conduzir, porque ndo ¢ facil ndo. Porque, além dele ndo deixar os demais
fazerem a atividade, ele fica chamando a minha atencao, sabe, se eu estiver longe. Até quando
eu saio da minha mesa, que eu vou no armario que ¢ 14 no fundo da sala ele ja comeca a
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mudar o comportamento. Entdo, quando eu estou proéxima dele o comportamento ¢ normal,
quando eu fico distante o comportamento dele se transforma.

Vocé disse assim, que ele pinta e borda. O que vocé quer dizer com isso?

Ele fica transtornado, ele pega a atividade dos meninos, ele cospe, joga dgua da
garrafinha dele nos outros alunos, ri, acha aquilo uma graga, parece que esta fazendo a melhor
coisa do mundo, sabe? Na hora do lanche, ele pega o lanche e joga no colega. Esse tipo de
atitudes que eu nao entendo.

E qual a rea¢do da turma?

Eles ficam com medo. Tem uma menina que ja tem aversao a ele. Se ele tiver sentado
aqui perto de mim e tiver um lugar vago perto, ela senta 14 no fundo pra nao ficar proxima
dele, entendeu. Eu falo “vem pra cad F!”, ela fala “ndo professora, aqui t& bom”. Isso porque
ele atazanou tanto ela que ela criou panico mesmo dele.

Como que é a sua rotina de aula?

A rotina ¢ assim: Eu chego, dou bom dia, ai as maes vém. O que mais me atrapalha
sdo as maes que vém deixar o filho na sala, principalmente a mae dele, ela fica 14 o tempo
todinho, entra na sala de aula, vai tirar o agasalho dele, o boné, leva uns 20 minutos pra eu
conseguir tirar essa mae da sala e comecar a aula. Além dela tem outras que tém cuidados
demais com os filhos, né, exagerado. Eu ja falei que essa separacdo tinha que existir no
portdo, né. Mas nao acontece. Agora eu ja espero na porta da sala e corto ali, mas a mae de M
nao tem jeito, ela entra na sala mesmo, mas eu até deixo sabe, porque com ele se vc tira isso
dele ele comeca a se agitar, pode comecar a ter atitudes que eu ndo vou dar conta de controlar.
Al depois disso, eu faco a oracdo, cantamos, depois eu olho as tarefas de casa.

Ele faz?

Faz. Com a ajuda do pai, né. E pensa numas atividades! Kkk Oh meu Deus! Ele traz
tudo feito, mas ¢ o pai que faz e ele s6 passa por cima. Mais, € aquilo que eu te falei, né. Eu
nao diferencio ele dos outros, mesmo que ele ndo dé conta, mas ¢ a atividade dos outros que
ele faz. E ele olha, ele percebe, se eu der uma atividade pros outros ¢ der uma diferente pra
ele, ele reclama. Teve um dia que eu fui entregando as atividades e faltou uma, justamente a
dele, dessas atividades xerocadas, sabe. Ai eu peguei outra atividade e dei pra ele, ele ndo
aceitou, falava “ndo, eu quero a outra”. Entdo, eu sempre deixei ele fazer a mesma tarefa,
quando aconteceu isso ele se recusou, pra vocé ver, ele viu, eu pensei que ele ndo ia perceber,
mas viu, ele ¢ muito atento pra isso, muito.

Al quando vai tarefa de casa é também a mesma tarefa da turma?

Vai. Al as tarefas da sala de recurso, eu nao sei. Que tipo de atividade que ela faz com
ele? Porque eu ndo vejo resultado nenhum, ndo vejo desenvolvimento. Nunca vi uma
atividade que ele fez 14, entendeu? Entdo, assim, eu ndo vejo desenvolvimento dele nenhum.
E inclusive, uma questdo que eu fiquei muito chateada por ele, por eu ser mae também, ¢ o
fato dela ndo estar querendo atendé-lo. Ela se recusa a tendé-lo.

Porque?

Eis a questdo. Porque? Ele ¢ aluno aqui desde o ano passado, e nos tinhamos uma
professora na sala de recursos, o ano passado e eu ficava na sala de informatica, entdo, quando
a professora da sala de recursos ndo estava com ele, eu ficava com ele na sala de informatica e
a professora do Primeiro Ano contava com a gente nessa parceria. Porque, quando ele estava
bem ela conseguia conduzir 14, e quando ele comecava a ficar agitado ela pedia ajuda ¢ a
gente ajudava nesse sentido.

Como que vocé ajudava?

No horario da aula eu ficava com ele, ja que ele nunca veio no contra turno pras aulas
de informatica, ele nunca pdde vir a tarde porque mora muito longe, eu aproveitava que ele
tava ali e ficava com ele as vezes 40 ou 60 minutos. A aula de informética dele seria mesmo a
tarde, e como ele ndo podia vir e a professora estava pedindo ajuda, porque ndo? Entdo eu e a
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professora da sala de recursos faziamos isso, porque ela ndo se recusava a atendé-lo e nem eu.
S6 que neste ano eu fui pra regéncia, socorro teria aqui, do lado, e ela ndo me déa. E sabendo
que a mae nao pode trazé-lo no horario contrario ela deveria atendé-lo no horario da regéncia.
Porque o minimo que vocé tem que fazer ¢ dar aula pro menino, ela s6 vem terca, quarta e
quinta e ndo atende a crianga, ela esta se recusando a dar o atendimento que ele tem direito.
A1l eu perguntei pra ela “porque que vocé€ se recusa”, ela disse “ah, eu ndo me recuso em
atendé-lo, s6 que ele tem que vir no horario dele”. Eu falei “mas se a mae mora longe, nao
tem como trazé-lo, vocé€ tem que procurar um horario pra se adequar”. Ela disse “ah ndo, ndo
¢ assim que eu trabalho”. Dai eu chamei a diretora e falei, estd acontecendo isso, isso € iss0, a
senhora tem que tomar uma providéncia porque dessa forma nao da. Ai resolvemos que ele
tivesse atendimento com ela. Ela disse que s6 poderia atendé-lo duas vezes, de trinta minutos
cada aula. No dia desses trinta minutos que eu fui levar esse menino pra sala, ela disse que
ndo poderia atendé-lo porque ndo sei quem da Secretaria estava ai. E eu falei assim “e como ¢
que eu vou fazer, se no dia que ele tem aula com vocé, vocé se recusa a dar aula pra ele. Ela
alterou a vez pra mim e devolveu o menino, sabe. Ainda bem que a diretora viu isso. Eu
deixei ela sozinha falando alto e fui com M pra minha sala. Ai a diretora chamou ela e me
chamou e eu falei “vocé deveria fazer uma auto avali¢do, quais sdo os seus alunos que
precisam realmente de um atendimento, € o qué que vocé estd fazendo 14 dentro com esses
alunos especiais, porque sala de recursos € pra atender alunos especiais.

E qual o critério que a escola utiliza para encaminhar um aluno pra sala de
recursos?

Nao ¢ a escola, ¢ a Secretaria. Inclusive a supervisora da sala de recursos ¢ diferente
da supervisora da escola. Mas a diretora nossa falou pra essa professora da sala de recursos
que se ela ndo atender a expectativa da escola vai devolvé-la pra secretaria, porque vocé esta
se recusando a atender o aluno, desse jeito ndo vai dar, porque ai entdo, vocé vem pra escola
fazer o qué? Porque quando ela ndo tem aluno na sala, ela deveria estar dando assisténcia pro
professor, porque conforme a Lei eu deveria ter um assistente na minha sala, pra estar junto
com ele, desenvolvendo as mesmas atividades, mas da forma que ele entenda, na lingua dele,
do jeito dele, né. Uma pessoa especializada pra isso, né.

Entio, deixa eu ver se entendi. E a Secretaria de Educaciio que escolhe os alunos
que irdo frequentar a sala de recursos?

Nao. A Secretaria, no papel dessa Supervisora que eu te falei, ela da os critérios dos
alunos que devem ir pra sala d recursos, por exemplo, dificuldade de aprendizagem, falta de
atencao, deficiéncia.

Ai vocés, conhecendo os alunos, vao identificando os alunos que tém essas
caracteristicas?

E, a agente identifica, né. Porque ela nio faz esse trabalho de fazer isso. Ai a questio
¢, como fazer com quem nao tem laudo. Ai muitos alunos ficam sem atendimento por causa
disso.

Em qué que o laudo pode ajudar, professora?

Pra mim, em nada. Porque o M tem laudo e ndo estd sendo ajudado na sala de
recursos. O laudo s6 serve pra encaminhar o aluno pra sala de recursos, e ainda assim, quem
tem laudo ndo ¢ atendido. Entdo, de qué que esse laudo vale? Ela como uma profissional que
se diz ter trabalhado na Apae, com alunos com dificuldades maiores do que esses daqui... a
gente tem uma sala equipada, ndo ¢ AQUELA sala com todos os equipamentos que possa
atender qualquer tipo de deficiéncia, mas o que tem

Precisa ser usado. Se tem a profissional, tem que dar apoio pro professor. Eu me sinto
s0, sozinha.

Professora, vamos pensar na sua sala de aula, novamente. Como que vocé faz pra
explicar o contetido pra turma com esse aluno com Deficiéncia Intelectual?
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O inicio da manha ¢ tranquilo, o0 M consegue prestar aten¢ao da hora que ele chega até
assim, umas oito e meia. As vezes a gente vai soletrar, e eu falo “vamos M” e ele soletra do
jeito dele, enrolado, mas € o que ele da conta. Eu estou sempre inserindo ele. Por exemplo, se
eu ensino aqui o “nha” ele fala “a”, ndo ¢ nem *“na” ¢ “a”, ai eu pergunto, fala de novo M “ndo
sei”. E quando tem alguém diferente na sala ele muda, fica mais agressivo, ai se a pessoa fica
uns dois dias ele comeca a se acostumar e ndo importa tanto. Porque tem dias que ele esta
otimo, hoje por exemplo, ele tava bem, ndo deu trabalho. Ele comecou a bater na mesa,
insistentemente, e te olhando, e batendo o tempo todinho, eu te pergunto, quem da conta de
um barulho desse o tempo todo no seu ouvido? Os meninos da sala ficam nervosos. Quando
ele ta assim, eu tiro tudo da mesa dele e falo bem calma com ele, mudo o foco pra outra coisa,
uma tarefa, uma atividade, antecipo a tarefinha dele e falo pra ele fazer bem bonito. Af as
vezes ele esquece o que tava fazendo. Agora se eu chamar atengdo, minha filha, ai o pau
quebra, ai a coisa desanda. Tem que tirar a atengdo dele do que ele tava fazendo. E assim que
eu conduzo, sabe. Porque eles estdo sendo alfabetizados agora, né, ¢ o Primeiro Ano. Entao,
as tarefinhas sdo muito assim, de ligar, de colorir, numerar, tem muita gravura que ja da a
resposta, € 0 M gosta muito. Eu ndo coloco atividades pra eles copiarem, porque das trés
turmas de Primeiro Ano na escola, a minha ¢ a que tem alunos mais novos, entdo eles estdo
naquela fase que s6 querem brincar, ainda ndo caiu a ficha que eles tém que estudar. Pra vocé
ver, eu tenho uma aluna que tem 5 anos, vai fazer 6 ano que vem ainda. Entdo essa menina,
minha filha, ¢ igual a uma mulher aranha. Ela sobe em tudo, pendura na mesa, sobe nas
paredes, enrola na mesa, na cadeira, coloca o pé na mesa, parecendo que estd na casa dele,
NAO s6 vocé vendo. Eu tenho 24 alunos mais o M, que vale por 100. Imagina. Porque
quando ele esta agitado, outro professor ndo consegue. O dia que eu ndo venho tem que tirar
ele da sala, ele ndo fica com outro professor na sala de aula. Ai colocam ele 14 em outra sala
com alguém pra que outra pessoa conduza a aula. SO Deus que sabe o que eu passo. Eles
falam que nao sabem como ¢ que eu faco. Eu digo “pois €, ndo sabe como ¢ que eu fago, mas
nao me ajudam, né”. Eu estou até com um problema sério de gastrite, de alergia, ¢ u médico
falou que enquanto eu estiver aqui eu nao ia melhorar. Ele até queria me dar um atestado de
trinta dias, mas dai eu pensei, eu fico trinta dias fora quando eu voltar vai ser pior. Ai ele
falou “vocé vem aqui que eu te dou mais trinta”, mas eu disse ndo. E complicado, ndo é facil
ndo. S6 quem sabe € quem vai pra 14, pra sala de aula.

Como que voceé faz pra explicar o conteido pra sala tendo o0 M que nao fica
quieto?

E igual eu estou te falando, ei dou alguma coisa pra ele fazer e enquanto eu estou ali
perto dele, fica tudo bem. Mas se eu sair pra ir no armario, pegar alguma coisa, ele apronta,
pega mesa, cadeira traz pra frente, arranca tarefa dos outros, dos cadernos dos outros, vira a
sala de perna pro ar. E a mae ¢ pior do que ele, eu acho. Quando eu falo o que ele fez na sala
ela fecha a cara, parece que ndo gosta, sabe. Ela d4 o medicamento pra ele, mas parece que as
vezes ela esquece. O dia que ele fica daquele jeito, todo agitado, que ndo tem nada que
conforte ele, tem dia que ele rola nesse chao, parece que fica perturbado, agressivo, pode
saber que ela esqueceu de dar o remédio.

Como que ele é com os objetos dele?

Da orgulho de dizer. Eu falo “gente vamos guardar o material embaixo da mesa”, ele
guarda tudo direitinho, a pochete dele, os lapis sdo todos arrumadinhos, com as pontinhas
viradas pro mesmo lado, entdo ele fecha o caderno, pega a tarefa e coloca dentro, coloca a
pochete no bolso menor da mochila, pega a garrafinha de agua e coloca na lateral da mochila,
tudo isso eu observo. Entdo ele sabe cuidar das coisas dele.

E a integracio dele com os colegas de sala, como é?

Nao ¢ boa, parece que como ele € repetente, parece que ele ndo se integrou com 0s
colegas desse ano, na hora do recreio ele enrosca mais com os colegas que eram do ano
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passado e que agora estdo no segundo ano. Entdo eu vejo que as vezes ele fica querendo ir pra
14, eu falo “Vai M, vai pra sala de 14”, mas ele fala “ndo, vou ficar aqui” kkk. Entdo assim, eu
acho que ele pensa assim “porque que eles estao 14”7

Professora, vocé acha que ele esta aprendendo?

E igual eu estou te falando, do jeito que eu vejo, eu acho que ndo. Eu ensino uma coisa
pra ele aqui e parece que ndo fixa, ele ndo assimila, fala enrolado que a gente quase ndo
entende, eu sei porque eu ja aprendi o jeito dele falar, mas é complicado. Em algumas coisas
eu vejo que houve mudanga, por exemplo, ele falava antes “professora quero mijar”, dai eu
falei “ndo, ndo, vocé fala: professora, banheiro”, viu?”, e ele aprendeu. Mas no que se refere a
aprendizagem das matérias, nao desenvolveu ndo. A pintura melhorou, antes ele pintava que
rasgava a folha, agora ndo, ele pinta, do jeito dele, mas pelo menos ndo rasga mais, ndo
obedece o limite, mas em comparagdo ao que era antes esta bem melhor. O que eu fico sem
entender ¢ assim, se ele conhece algumas cores, os nimeros, vocé pergunta e ele acerta, mas
se vocé voltar e perguntar de novo ele ndo sabe, entdo ¢ isso que eu nao entendo, eu fico sem
argumento de como trabalhar, sabe. Eu ndo sei como trabalhar. Até pedi pra professora da
sala de recursos me ensinar a trabalhar com ele, ai ela falou “depois eu passo pra vocé€”, e até
hoje...

Na hora que ele ndo quer fazer a atividade, como que vocé faz?

Olha, até umas nove horas ele fica bem, mas depois que chega do recreio, até acalmar
ele... Entdo o que que a gente fez, a diretora conversou com a professora da sala de recursos
pra pelo menos terga, quarta e quinta, depois do recreio, ela pegar ele e ficar até umas 11
horas. Mas quando ele estd comigo e ndo quer fazer a tarefa, eu dou um livro pra ele ler, eu
coloco atividades do livro que ele gosta de fazer, do jeito dele né. E ele fica 14, entretido.

E enquanto isso vocé esta 1a dando aula pros outros meninos?

E. Mas eu tento incluir ele, por exemplo, teve o projeto de empreendedorismo e nds
confeccionamos latinhas pra plantar ervas aromaticas, né. Ai a gente foi pintar as latinhas e eu
fiz grupos de alunos pra isso. Ele pintou até a parede kkkkk, pra vocé ver, mas ficou
quietinho, minha filha! Quietinho. Eu falei assim “todo mundo vai fazer, ndo ¢ s6 um pra
fazer ndo”, porque sempre tem aquele que quer fazer sozinho. Como era um pote pra cada
grupo, cada um pintou um pedacinho. Ai sujou a parede, sujou a mao, passou na roupa, eu
falei “va pro banheiro, criatura, lavar essas maos”, ai ele vai que vai correndo.

E alunos com dificuldades de aprendizagem, vocé tem?

Eu tenho um aluno que entrou agora no segundo semestre, que ele tem dificuldade de
aprendizagem. Mas ele aprende. O negdcio € assim, a professora que pegou ele, da outra
escola, ndo se importava. Entdo assim, se eu tivesse pego ele desde o inicio ele ndo tava
assim. Porque ele ¢ muito atento, quando o aluno ¢ atendo ele vai. Agora, ele tem dificuldade,
mas ele vai aprender, entendeu. Porque ele tem eu que puxa e a mae dele que puxa também, ai
ele vai.

Diferencia pra mim o aluno com deficiéncia intelectual do aluno com dificuldade
de aprendizagem.

Eu vejo assim, o aluno com dificuldade de aprendizagem eu tenho que explicar umas
trés até cinco vezes pra ele entender, mas ele entende. Entdo ele ndo entende, mas eu repito a
explicagdo dai ele entende, agora o outro... toma medicamento controlado, ndo fixa o
contetido, ndo aprende mesmo, é agressivo. O outro também era agressivo, no inicio me deu
muito trabalho, eu uso o cantinho da reflexdo, nossa! Com ele eu usei demais. Eu mudo de
lugar, a turma ja sabe, eu mudo trés vezes de lugar, na quarta vai pro cantinho, sabe, mas vocé
vé que ele ¢ bem inteligente. SO que se vocé ndo tiver uma disciplina na sala vocé nao
consegue nem falar, eu por exemplo ndo tenho uma voz forte, entdo se eu nao tiver disciplina,
como que eu fago?
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Como que vocé vé seus colegas trabalhando com alunos com deficiéncia
intelectual?

Eu vejo que eles fazem como eu, ndo t€ém apoio na sala de recursos, trabalham com o
reforco. Eu ja tentei levar o M pro refor¢o, mas a mae dele ndo traz, entdo ndo tem jeito, mas
esse aluno que tem dificuldade de aprendizagem melhorou muito com o reforgo, entdo eu sei
que pode ajudar.

Como que funciona a aula de reforco?

Funciona assim, uma vez na semana, das trés as dezessete horas, pros alunos com
dificuldade de aprendizagem. Entdo, sdo até 3 alunos cada hora, e na medida que eles vao
melhorando eu vou substituindo por outros.

E na aula de reforco vocé trabalha o qué com o aluno?

Eu trabalho o que eu estou trabalhando com ele na sala, principalmente a leitura e a
escrita.

Qual a diferencga da aula de reforgo pra aula na sala de recursos?

Eu ndo sei, porque como eu te falei, eu ndo sei o que ela faz 1a. Mas pra ir pra sala de
recursos, além da dificuldade de aprendizagem o aluno tem que ter outros sintomas, sei la...
de... falta de atencdo, ou a questdo do falar, sei la... de vis@o... ndo sei.

Na aula normal vocé€ consegue ter um tempo pra sentar com o M e dedicar a ensina-1o?

Olha, bem que eu queria, mas ndo da, eu tenho os outros alunos e muitos com
problemas de indisciplina, dificuldade de aprendizagem. Pra vocé ver, as atividades do
caderno eu colo na hora do recreio, eu nem vou no banheiro.

E a avaliacdo, como que é?

Eu fago uma vez no bimestre. Eu avalio mais a leitura e a escrita, € dou uma provinha.

E o M, faz?

Ele faz do jeito dele, igual ele faz as tarefas da sala, ele rabisca, pinta...

E vocé explica pra ele como deve fazer?

Nas tarefas eu explico, mas na provinha nao.

E ele faz bem a provinha?

Olha, ndo. Eu fico chateada porque, assim, a gente ndo tem formacao, a Uinica coisa
que a Secretaria oferece ¢ Libras. E quem ¢ capacitada, porque deve ter formacao pra ela, que
¢ a professora da sala de recursos, eu ndo vejo surtir efeito no trabalho dela!
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ANEXO 4 — LISTA DE CARACTERISTICAS DO ALUNO D.I

Nao aprende (Sujeito 2; Sujeito 3; Sujeito 4;Sujeito 5)

Nao gosta de falar (Sujeito 2)

Nao fixa o conteudo (Sujeito 1;Sujeito 2;Sujeito 5)

Nao interage com os colegas na sala de aula (Sujeito 2;Sujeito 3)

Dificuldades de socializa¢do (Sujeito 4)

Os comportamentos desadaptados do DI afasta os demais colegas (Sujeito 5)

Nao foca no que tem que fazer, mesmo em grupo (Sujeito 2)

Dificuldade de memorizac¢io (Sujeito 2)

Nao consegue desenvolver atividades no quadro (Sujeito 2)

Aluno ndo desenvolve, mesmo frequentando a sala de recursos (Sujeito 5)

Nao consegue desenvolver atividades ainda que com a ajuda de material concreto (Sujeito 2)

Nao conseguem ser alfabetizados (Sujeito 2)

Nao desenvolve areas académicas (Sujeito 2)

Nao cuidam do material escolar (Sujeito 2)

E cuidadoso com os materiais pessoais e escolares (Sujeito 5)

Nao conseguem lidar com dinheiro (Sujeito 2)

O desenvolvimento as vezes parece regredir (Sujeito 2;Sujeito 5)

Escrevem conforme imaginam, e ndo de acordo com o que o professor orienta (Sujeito 2)

Alguns sdo agressivos com os colegas (Sujeito 2;Sujeito 5)

Quando agitado, outro professor ndo consegue dar andamento para a aula (Sujeito 5)

Sao desmotivados com os estudos (Sujeito 2)

Nao desenvolvem habilidades matematicas (Sujeito 2)

Durante as aulas, fica brincando e colorindo (Sujeito 2;Sujeito 5)

Nao desenvolve conceitos (Sujeito 2)

S6 faz as atividades com o professor ao lado (Sujeito 1;Sujeito 2;Sujeito 3)

Nao se esforca para aprender (Sujeito 2)

Nao consegue associar as letras e identifica-las (Sujeito 1)

Sao tranquilos na sala (Sujeito 1)

Sao copistas (Sujeito 1;Sujeito 4)

Nao conseguem acompanhar a turma nas atividades (Sujeito 1)

Trazem dificuldades de séries anteriores (Sujeito 1)

Se distraem com muita facilidade durante a explicagdo do professor (Sujeito 3;Sujeito 4)

Nao trazem as tarefas de casa realizadas da forma correta (Sujeito 3)

Demora muito para ler e compreender (Sujeito 3)

Nao compreende a leitura (Sujeito 3)

Nao concentram (Sujeito 4)

Nao aprendem nem com o reforg¢o escolar (Sujeito 4)

Tém dificuldades para transcrever as atividades do quadro (Sujeito 4)

Possuem limitacgao cognitiva (Sujeito 4)

Ja nasceram com as caracteristicas (Sujeito 5)

Tém problemas de indisciplina, incoerentes com a idade cronolédgica (Sujeito 5)
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ANEXO 5 — LISTA DE PRATICAS PEDAGOGICAS COM O ALUNO D.I.

Chama a familia para conversar (Sujeito 2)

Encaminha para a sala de recursos (Sujeito 1;Sujeito 2;Sujeito 3;Sujeito 4;Sujeito 5)

D4 andamento a duas aulas simultaneamente (Sujeito 1;Sujeito 2;Sujeito 4)

Busca orientacdo com a coordenacio de educacio inclusiva do municipio (Sujeito 2)

Coloca o aluno para brincar com (jogos da internet ou jogos da biblioteca durante a aula,
caca-palavras, quebra-cabeca) (Sujeito 1;Sujeito 2;Sujeito 5)

Trabalha a alfabetiza¢ao no contra turno (Sujeito 2)

Trabalha alfabetizacio na sala de aula (Sujeito 1;Sujeito 2;Sujeito 4)

Apresenta o conteudo para a turma toda, sem diferenciaciao (Sujeito 2;Sujeito 5)

Atencio personalizada na sala de aula (Sujeito 2;Sujeito 4)

Manda o aluno no quadro pra resolver atividades (Sujeito 2)

Encaminha para aula de refor¢o no contra turno (Sujeito 2;Sujeito 3;Sujeito 5)

Direciona as perguntas na sala de aula (Sujeito 2)

Coloca os colegas para ler junto com o aluno DI (Sujeito 2)

O aluno DI fica ocioso enquanto o professor passa a atividade para a turma (Sujeito 1)

Professor repete o conteiido com linguagem mais acessivel (Sujeito 1)

Trabalha matematica com material dourado, contagem simples de figuras, mesmo o aluno
estando matriculado no terceiro ano (Sujeito 1)

Professor trabalha operagdes simples de matematica, condizentes com séries iniciais da
escolarizagdo (Sujeito 1)

Passa para a professora da sala de recursos as dificuldades do aluno (Sujeito 1)

Pega referéncia do aluno com professor da série anterior (Sujeito 1)

Encaminha o aluno para acompanhamento pedagogico (Sujeito 3)

Na sala de reforgo trabalha o contetido dado na sala de aula (Sujeito 3)

Professor oferece varias oportunidades para que o aluno recupere as notas (Sujeito 3)

Prepara atividades condizentes com séries iniciais da escolarizagcdo, € nao aquelas previstas
para a série em que estd matriculado (Sujeito 4)

Professor coloca aluno para sentar proximo a sua mesa para controlar seu comportamento
(Sujeito 5

Quando o aluno fica muito agitado, ¢ retirado da sala (Sujeito 5)
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ANEXO 6 — ESBOCO DE QUESTIONARIO 1 - FASE 2

Instrumento criado a partir de estudo exploratdrio de praticas levantado pela
pesquisadora

NO

Caro (a) Professor (a),

O questionario que segue ¢ parte integrante de uma pesquisa sobre a inclusao de
alunos com Deficiéncia Intelectual (D.I.) na sala de aula regular, e tem como objetivo
contribuir com a Politica de Inclusdao Escolar. Precisamos muito da sua colaboracao, e
pedimos que, por gentileza, responda as questdes com muita atencdo, de forma sincera e
espontanea. Nao ha respostas erradas ou certas. O que nos interessa ¢ sua opinido. Obrigado!

1. Na sua opinido, quais as caracteristicas de um aluno que tem DEFICIENCIA

INTELECTUAL (DI)? Por favor, cite de trés (03) a oito (08) caracteristicas.

1-

2-

3-

4-

5.

6-

7.

8-

2. Abaixo hd uma lista com 20 praticas pedagdgicas, descritas de forma aleatoria e obtidas por
meio de estudo exploratdrio, realizado anteriormente. Elas sdo utilizadas por professores que
trabalham com criangas com deficiéncia intelectual (DI). Na sua opinido, quais tém
melhores resultados? Marque as 06 praticas que vocé julga serem mais importantes para
o crescimento escolar do aluno com DI enumerando de 01 a 06, de acordo com o grau de
importancia. Por favor, leia primeiramente toda a lista de praticas pedagogicas, para entdo
comegar a enumerar.

Buscar a presenca e o apoio frequente da familia;

Buscar orientagdo com a coordenacdo de educagdo inclusiva do municipio;

Encaminhar o aluno para acompanhamento pedagogico;

Encaminhar o aluno para a sala de recursos;

Encaminhar o aluno com DI para aula de reforgo;

Trabalhar a alfabetizacao;

Preparar atividades de séries iniciais da escolarizagdo, diferentes aquelas previstas
para a série em que o aluno estd matriculado;

O professor, primeiro passa a matéria para a turma regular, enquanto o aluno com DI
espera a explicagdo direcionada do professor;

Dividir o tempo e dar andamento a duas aulas simultaneamente, uma para os alunos
com DI e outra para os demais alunos;

Repetir o contetido para os alunos com DI, utilizando linguagem mais acessivel;

Utilizar jogos da internet ou jogos da biblioteca durante a aula, como caga-palavras,
quebra-cabegas;

Dar atencdo personalizada na sala de aula para os alunos com DI,
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Direcionar a atencao, por meio de perguntas durante a aula, para o aluno com DI;

Colocar o aluno para sentar proximo a sua mesa do professor para acompanhar seu
comportamento;

Colocar o aluno com DI para ir ao quadro resolver atividades;

Pedir aos colegas para ler os textos das atividades de sala junto com o aluno com DI;

Trabalhar matematica basica com material dourado, contagem simples de figuras;

Troca informagdes com a professora da sala de recursos sobre as dificuldades do
aluno;

Oferecer varias oportunidades para que o aluno recupere as notas ao longo do
bimestre;

Retirar o aluno com DI da sala de aula quando este aluno fica muito agitado.

POR FAVOR, RESPONDA COM SEUS DADOS:
1- SEXO
() Feminino
() Masculino
3 - ESCOLARIDADE
() Médio Completo
() Normal Superior
() Pedagogia
() Superior outro
2-IDADE.: anos
4-TEMPO DE MAGISTERIO
(' )Até 02 anos
( )De 02 a 05 anos
( )De 05 a 10 anos
(' )Mais de 10 anos
5 - VOCE JA TEVE ALGUM ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
SALA DE AULA?
( )Sim ( )Nao
Em caso positivo, por quanto tempo?
( )At¢ 1ano ( )De 01 a 02 anos
(' )Mais de 02 anos
6 - VOCE POSSUI FORMACAO ESPECIFICA NA AREA DA EDUCACAO
INCLUSIVA?
( )Sim ( )Nao
Obrigado pela colaboragdo!
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ANEXO 7 - ESBOCO DE QUESTIONARIO 2 - FASE 2

Instrumento criado a partir de estudo exploratorio de praticas levantado pela

pesquisadora

NO

Caro (a) Professor (a),

O questionario que segue ¢ parte integrante de uma pesquisa sobre a inclusdao de
alunos com Deficiéncia Intelectual (D.I.) na sala de aula regular, e tem como objetivo
contribuir com a Politica de Inclusdo Escolar. Precisamos muito da sua colaboracao, e
pedimos que, por gentileza, responda as questdes com muita atencdo, de forma sincera e
espontanea. Nao ha respostas erradas ou certas. O que nos interessa ¢ sua opinido. Obrigado!

1- Na sua opinido, quais as caracteristicas de um aluno que tem DIFICULDADES
DE APRENDIZAGEM? Por favor, cite de trés (03) a oito (08) caracteristicas.

2- Abaixo ha uma lista com 20 praticas pedagodgicas, descritas de forma aleatéria e
obtidas por meio de estudo exploratorio, realizado anteriormente. Elas sdao utilizadas por
professores que trabalham com criangas com deficiéncia intelectual (DI). Na sua opinido,
quais tém melhores resultados? Marque as 06 praticas que vocé julga serem mais
importantes para o crescimento escolar do aluno com DI enumerando de 01 a 06, de
acordo com o grau de importincia. Por favor, leia primeiramente toda a lista de praticas
pedagdgicas, para entdo comegar a enumerar.

Buscar a presenca e o apoio frequente da familia;

Buscar orientagdo com a coordenacao de educagdo inclusiva do municipio;

Encaminhar o aluno para acompanhamento pedagdgico;

Encaminhar o aluno para a sala de recursos;

Encaminhar o aluno com DI para aula de refor¢o;

Trabalhar a alfabetizacao;

Preparar atividades de séries iniciais da escolarizagdo, diferentes aquelas previstas
para a série em que o aluno estd matriculado;

O professor, primeiro passa a matéria para a turma regular, enquanto o aluno com DI
espera a explicagdo direcionada do professor;

Dividir o tempo e dar andamento a duas aulas simultaneamente, uma para os alunos
com DI e outra para os demais alunos;

Repetir o contetido para os alunos com DI, utilizando linguagem mais acessivel;
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Utilizar jogos da internet ou jogos da biblioteca durante a aula, como caga-palavras,
quebra-cabegas;

Dar atencao personalizada na sala de aula para os alunos com DI;

Direcionar a atenc¢do, por meio de perguntas durante a aula, para o aluno com DI,

Colocar o aluno para sentar proximo a sua mesa do professor para acompanhar seu
comportamento;

Colocar o aluno com DI para ir ao quadro resolver atividades;

Pedir aos colegas para ler os textos das atividades de sala junto com o aluno com DI;

Trabalhar matematica basica com material dourado, contagem simples de figuras;

Troca informagdes com a professora da sala de recursos sobre as dificuldades do
aluno;

Oferecer varias oportunidades para que o aluno recupere as notas ao longo do
bimestre;

Retirar o aluno com DI da sala de aula quando este aluno fica muito agitado.

POR FAVOR, RESPONDA COM SEUS DADOS:
1- SEXO
() Feminino
() Masculino
3 - ESCOLARIDADE
() Médio Completo
() Normal Superior
() Pedagogia
() Superior outro
2-IDADE:  anos
4 - TEMPO DE MAGISTERIO
( )Até 02 anos
( )De 02 a 05 anos
( )De 05 a 10 anos
( )Mais de 10 anos
5 - VOCE JA TEVE ALGUM ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
SALA DE AULA?
( )Sim ( )Nao
Em caso positivo, por quanto tempo?
( JAt¢ 1ano ( )De 01 a 02 anos
( )Mais de 02 anos
6 - VOCE POSSUI FORMACAO ESPECIFICA NA AREA DA EDUCACAO
INCLUSIVA?
( )Sim ( )Nao Obrigado pela colaboragdo!
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APENDICE - FICHA CADASTRAL DO INEP

CENSO ESCOLAR 2015

TRO DE ALUND
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DOCUMENTO
13 — Humero de ldentificacio Social (NIS)

Irllillllll]

T4 — Nimeso da identidade t4a - Complemente da identidade
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DADOS VARIAVEIS (inicio do ano corrente)
25 - Home da lurma 26 — Turma unificads
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