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RESUMO

Pesquisar o processo de escolarizacéo e inclusao de criangas com deficiéncia torna-
se relevante quando se pensa na historia de exclusdo e segregacgéo vivida pelas
pessoas com deficiéncia, bem como quando se reconhece a discriminacdo ainda
direcionada a estas pessoas, recentemente denominada como capacitismo. O
objetivo geral desta pesquisa € analisar o processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia, a partir de relatos de trajetorias docentes em classes comuns dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sob a 6tica dos Estudos da Deficiéncia. Tem-se como
objetivos especificos: identificar contribuicdes dos Estudos da Deficiéncia para o
processo de incluséo escolar, com énfase nos modelos da deficiéncia e capacitismo;
situar a escola como um espaco de reproducdo ou transformagcédo em que a cultura
demarca possibilidades de mudanca no que tange a educacgéao inclusiva; e analisar
trajetorias docentes em classes comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
direcionando um olhar a mudancas ocorridas desde a perspectiva da educacéo
inclusiva. A investigacdo utiliza como principal referencial tedrico os Estudos da
Deficiéncia, abordando os modelos médico, social e as perspectivas feministas do
modelo social da deficiéncia, como também o capacitismo, buscando identificar de
gue forma esses conceitos influenciam as relacdes e praticas nos espacos escolares.
Teve como participantes 06 professoras de classes comuns dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul-RS, com 20 anos
ou mais de experiéncia docente, com as quais foram realizadas entrevistas
individuais, seguindo um roteiro de questdes semiestruturadas. A analise dos dados
baseou-se na andlise de contetdo de Bardin (1977), tendo como categorias de
analise: concepcdes sobre inclusdo escolar, concepcdes sobre a deficiéncia e
recursos para a escolarizacdo: desafios entre o ideal e a realidade. Com base nos
resultados obtidos, percebe-se que algumas mudancas de pensamento e novas
praticas vém surgindo, mas de forma lenta e gradativa, levando em conta que
mudancas legislativas podem alterar o cenario educacional de um dia para o outro, 0
gque nao se pode igualmente afirmar acerca das transformacdes culturais na
sociedade e nas escolas. Foi possivel também identificar a forte presenca do discurso
médico sobre a deficiéncia e concepc¢bes capacitistas, que acabam refletindo
significativamente na pratica docente e no cotidiano das escolas. Conclui-se que ainda
h& desafios e também barreiras a serem transpostas, que indicam que outras
mudancas culturais sdo necessarias, a nivel subjetivo e coletivo, a fim de que a
educacao se torne mais inclusiva.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Educacdo Inclusiva. Estudos da Deficiéncia.
Capacitismo.



RESUMEN

La investigacion sobre el proceso de escolarizacion e inclusion de los nifios con
discapacidad adquiere relevancia cuando pensamos en la historia de exclusion y
segregacion vivida por las personas con discapacidad, asi como cuando reconocemos
la discriminacion aun dirigida a estas personas, recientemente denominada
capacitismo. El objetivo general de esta investigacion es analizar el proceso de
inclusion de alumnos con discapacidad, a partir de los relatos de profesores de clases
ordinarias en los primeros afos de la escuela primaria, desde la perspectiva de los
Estudios de la Discapacidad. Los objetivos especificos son: identificar las
aportaciones de los Estudios de la Discapacidad al proceso de inclusion escolar, con
énfasis en los modelos de discapacidad y capacitismo; situar la escuela como un
espacio de reproduccion o transformacion en el que la cultura demarca las
posibilidades de cambio respecto a la educacion inclusiva; y analizar las trayectorias
de los docentes en las aulas ordinarias de los primeros cursos de primaria, observando
los cambios producidos desde la perspectiva de la educacion inclusiva. Utiliza como
principal referencia tedrica los Estudios de la Discapacidad, abordando los modelos
meédico y social y las perspectivas feministas del modelo social de la discapacidad, asi
como el capacitismo, buscando identificar como estos conceptos influyen en las
relaciones y practicas en los espacios escolares. Los participantes fueron 06
profesores de clases comunes de los primeros afios de la ensefianza primaria de la
Red Municipal de Educacion de Caxias do Sul, con 20 afios 0 mas de experiencia
docente, con los que se realizaron entrevistas individuales, siguiendo una ruta de
preguntas semiestructuradas. El analisis de los datos se bas6 en el analisis de
contenido de Bardin (1977), teniendo como categorias de analisis: concepciones
sobre inclusién escolar, concepciones sobre discapacidad y recursos para la
escolarizacion: desafios entre ideal y realidad. A partir de los resultados obtenidos, se
observa que estan surgiendo algunos cambios de pensamiento y nuevas practicas,
pero de forma lenta y gradual, teniendo en cuenta que los cambios legislativos pueden
alterar el escenario educativo de un dia para otro, lo que no se puede decir también
de las transformaciones culturales en la sociedad y en la escuela. Fue posible
identificar la fuerte presencia del discurso médico sobre la discapacidad y también de
concepciones capacitistas, que acaban teniendo un impacto significativo en la practica
docente y en el dia a dia de las escuelas. La conclusién es que aun quedan retos y
también barreras por superar, que indican que son necesarios mas cambios
culturales, a nivel subjetivo y colectivo, para que la educacién sea mas inclusiva.

Palabras clave: Inclusion escolar. Educacion inclusiva. Estudios sobre discapacidad.
Capacitismo.
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1 INTRODUCAO: SUJEITO E OBJETO DA PESQUISA

“Nao- escolhas os temas da tuar inwestigacdo- por catilogo- ow por
merav covweniénciov. Procuray, dentro- de ty, oy problemas que te
inquietamy, aquilo- que queres saber e compreender. A pratica
cientificow & sempre, de wmar ow de outraw momneiroy, wnw ‘ajuste de
contas’ comv av nossav vido Ser ndo- encontrarmos aquilo- que nosy
inquietny, as perguntos o que queremos responder, se ndo- nos
implicarmoy por inteiro; jamais produgiremos ww trabalho- comv
sentido- paraw néy e paraw oy outros” (Névow, 2015, p. 24-25).

Antes de comecar a escrita dessas primeiras linhas, questionava-me sobre a
relevancia de apresentar alguns elementos da minha trajetoria pessoal e profissional
como palavras iniciais. Aos poucos, fui descobrindo que pensar sobre a caminhada
gue me trouxe até a realizacdo desta dissertacdo € importante para conhecer os
principios que nortearam sua construgdo. Paralelamente, por meio da leitura de outras
pesquisas, constatei que, em alguns casos, o pesquisador ndo € apenas observador,
mas sim coparticipante do objeto pesquisado. Fui interiorizando a ideia de que
aspectos subjetivos, além de impulsionarem esta pesquisa, fazem parte dela. Mais
segura, segui adiante na escrita destas primeiras paginas, um tanto com o objetivo de
situar a leitura desta pesquisa, e outro tanto como meio de externar uma autorreflexao*
acerca de alguns momentos passados relacionados com o seu tema, como também
possibilitar uma anélise do tempo presente.

Assim, retrocedo até o meu Jardim de Infancia?, pois foi ai, nesse primeiro
tempo/espaco social, que me recordo da oportunidade de conviver com a deficiéncia
pela primeira vez. Num resgate do passado mais remoto, guardo como lembranca um
ato singelo, quando dei a méo ao braco de uma coleguinha, pois ela ndo tinha uma
de suas maos. O inicio da brincadeira de roda adiava-se, enquanto aguardavamos

gue alguém se dispusesse a aceita-la por perto, a fim de que o circulo fosse formado.

L Inicio da Nota. (Desde a elaboracado do projeto que deu origem a esta dissertagcéo, percebendo-me
como parte integrante do objeto de pesquisa e tendo como base as leituras realizadas, foi possivel
dar voz a momentos de autorreflex@o; pensando nisso, utilizei representativamente a figura do balao
de fala em algumas partes do texto, como titulo e epigrafes). Fim da Nota.

2 Inicio da Nota. (Termo criado pelo alemao Friedrich Froebel (1782-1852). A primeira turma de Jardim
de Infancia no mundo foi aberta na Alemanha, em 1837; e, no Brasil, no Rio de Janeiro, em 1875. O
tripé de sustento dos Jardins de Infancia froebelianos era o cultivo das forgas fisicas, intelectuais e
morais, voltado, no contexto da época em que foram criados, para criancas de trés a sete anos de
idade (Moncéo, 2020)). Fim da Nota.
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Até que a professora me pediu que o fizesse. Lembro da reacdo de, prontamente,
embora receosa, atender o pedido, trocando de posi¢céo na roda para ficar ao lado da
colega e oferecer-lhe a mao.

Antes de prosseguir nesses breves relatos, € preciso contextualizar esse fato,
que ocorreu ha quase quarenta anos, em 1984, quando um numero reduzido® de
criangas com deficiéncia estudava nas escolas comuns. Naquele ano, 1984, estava
em vigor a segunda Lei de Diretrizes e Bases Educacionais do Brasil, vigente para o

periodo de 1964 a 1985, que propunha, no seu artigo 9°:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacdo (Brasil, 1971,
grifo nosso).

Esta Lei ndo promovia a incluséo na rede regular de ensino, determinando a
escola especial como destino prioritario para essas criancas. Da mesma forma, a Lei
7.853 (Brasil, 1989), que dispunha sobre o “[...] 0 apoio as pessoas portadoras de
deficiéncia, sua integragao social [...]", no que competia a educagao, ainda previa a
modalidade da oferta da Educacido Especial em todos os sistemas de ensino e “a
matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no
sistema regular de ensino” (grifo nosso). Portanto, € presumivel que a coleguinha que
nao tinha uma de suas maos era a excec¢ao, talvez porque sua deficiéncia nao lhe
acarretasse defasagens significativas na aprendizagem esperada naquele contexto,
por ndo apresentar “atraso consideravel”, e por ser “capaz de se integrar no sistema
regular de ensino”, retomando os termos legais citados. Por outro lado, pela situagao
antes relatada, posso assegurar que sua inclusdo numa turma de escola regular lhe
causasse outros dissabores, por ndo ser aceita de forma natural no grupo.

Sobre 0 ano de 1984, ainda importante informar que antecedia a publicacao da

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil - CF (Brasil, 1988), cujo artigo 5°

8 Inicio da Nota. (O aumento significativo do acesso de criancas com deficiéncia na educacéo basica,
na rede regular de ensino do Brasil, aconteceu apés a adeséo as orienta¢cdes internacionais tratadas
na Declaracdo de Educacdo para Todos (Brasil, 1990a) e na Declaracdo de Salamanca (Brasil,
1994a). O primeiro levantamento do nimero de matriculas desse publico na rede regular aconteceu
no ano de 1996, com o percentual de 31,1% nas classes regulares e 68,9% em classes especiais ou
escolas exclusivas (Rebelo; Kassar, 2018). Conforme dados do Censo Escolar (Brasil, 2022), o
percentual de alunos com deficiéncia, de quatro a dezessete anos, incluidos em classes comuns, em
2021, passou para 93,5%). Fim da Nota.
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preconiza que todos séo iguais perante a lei, e que, em seu artigo 3°, inciso 1V,
constitui como objetivo promover o bem-estar de todos, sem nenhum tipo de
preconceito ou discriminacdo. Antecedia também a publicacdo do Estatuto da Crianca
e do Adolescente - ECA (Brasil, 1990b), garantindo direitos e deveres das criancas e
adolescentes perante a lei, sem nenhuma forma de discriminagdo, incluindo a
deficiéncia, conforme seu artigo 3°, paragrafo unico. O ECA aponta, ainda, como dever
da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar esses
direitos (artigo 4°).

Retomando a reflex&do sobre o fato ocorrido em minha infancia, ficam algumas
interrogagdes. Pergunto-me sobre como foi a expectativa daquela menininha diante
da espera de que alguém a acolhesse. Sera que ela também se recorda daquele
instante? Quais sentimentos e sensac¢fes surgiram naquele momento e em outros
similares que, talvez, marcaram suas memoérias e suas experiéncias futuras? Sera
gue uma situacao semelhante nos dias atuais teria 0 mesmo desfecho? As criancas
de quatro ou cinco anos, ou de qualquer outra idade, hoje, convivem de forma mais
natural com as diferencas e deficiéncias? Se sim, ou se nao, por qué?

Saltando alguns anos a frente, como professora de uma turminha de Pré de
uma escola privada de Educacéao Infantil, recebi meu primeiro aluno com deficiéncia*:
um garoto com paralisia cerebral. Pela minha memoria, poucas dessas escolinhas
(como eram afetivamente denominadas e algumas ainda o sdo) atendiam
prontamente essas criangas, considerando que a Politica Nacional de Educacao
Especial - PNEE (Brasil, 1994b), vigente na época, ainda propunha a “integragéao
instrucional”, condicionando o acesso as classes comuns do ensino regular aqueles
gue “[...] possuem condi¢gdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”.

O ano era 1996: ano de publicacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDBEN (Brasil, 1996), cujo texto refere que um dos principios do ensino é
a igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola. O texto desta LDB
apresenta a compreensao sobre a Educacdo Especial como a modalidade de

educacao oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino, sendo oferecida

4 Inicio da Nota. (No inicio dos anos 1990, denominados como “portadores de necessidades especiais”.
No final desta mesma década até inicio do século XXI, como “alunos com necessidades educacionais
especiais”. Atualmente, como “alunos com deficiéncia”, seguindo a orientacéo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva - PNEE (Brasil, 2008) (Kassar; Rebelo,
2018)). Fim da Nota.
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em classes, escolas ou servicos especializados, quando, em funcéo das condigbes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns do
ensino regular. Vale esclarecer que o publico das escolinhas pertence a faixa etaria
anterior a do publico de matricula obrigatéria®; porém, os paradigmas da
integracao/inclusédo extrapolam o limite das escolas regulares, influenciando e
refletindo na totalidade do contexto escolar, social e cultural de cada época.

Nessa conjuntura, recordo-me que a coordenadora da escolinha anunciava o
consentimento de matriculas de criangas com deficiéncia - hoje andncio inconcebivel
-, mas para o0 contexto, aceitavel, tendo em vista que a legislacdo vigente néo
preconizava esse ingresso, impondo barreiras por meio de condi¢des, como indicado
nos termos da PNEE (Brasil, 1994b), e que a LDB (Brasil, 1996), por mais que
defendesse preferencialmente a matricula de criancas com deficiéncia nas escolas
regulares, recém estava sendo publicada. Além disso, anterior a esse periodo, essas
criangas, em sua grande maioria, frequentavam as escolas especiais, conforme 0s
dados apresentados com base em Rebelo e Kassar (2018). Como resultado do
anuncio receptivo, a escola matriculou, entdo, o primeiro estudante com deficiéncia.
Naquele periodo, eu estava cursando o Magistério, no Segundo Grau (hoje
denominado Ensino Médio), do qual ndo guardo memodrias significativas quanto ao
tema da inclusdo nas aulas. Portanto, eu ndo tinha conhecimento teérico sobre o
assunto e nem experiéncia pratica como professora recém ingressante na profissao
e, no ambito social, exceto o fato da infancia, narrado anteriormente, eu ndo tinha
contato com outras pessoas com deficiéncia. Por onde elas estariam?

Ainda assim, ciente do meu desconhecimento e inexperiéncia e mesmo que a
idade do garotinho ndo era equivalente com a idade dos alunos da minha turminha, a
minha coordenadora justificou que eu poderia atender melhor as necessidades do
estudante. Diante da situagdo, eu poderia usar o velho cliché: “eu nao estou
preparada”. A frase caberia a0 momento, ndo necessariamente por falta de preparo
didatico ou tedrico, mas sim como uma autoprotecdo. Talvez, pela falta de disposicao,

influenciada e incorporada social e culturalmente pelo contexto da época, além do

5 Inicio da Nota. (Na época referida, a faixa etaria do publico atendido pelas escolinhas de Educacao
Infantil - EI contemplava do zero aos seis anos de idade. Com a implantagéo do Ensino Fundamental
- EF de nove anos (antes denominados como série), as criangas com seis anos completos até 31 de
marco deveriam ser matriculadas no primeiro ano do EF, num periodo de transigédo que se estenderia
de 2006 até 2010, conforme Lei Federal n. 11.274 (Brasil, 2006). Atualmente, esta em vigor a Lei n.
12.796 (Brasil, 2013), sendo obrigatéria a matricula a partir dos quatro anos de idade). Fim da Nota.
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receio perante o desconhecido, nos meus dezessete anos de outrora. Sera que
realmente consegui transpor barreiras ao ser professora daquele garotinho?

Por que relatei essas experiéncias como estudante e como professora?
Primeiramente, porque sdo meus convivios mais longinquos com a deficiéncia, dos
quais tenho lembranca. O segundo motivo para evocar esses dois momentos
pretéritos € porque a minha professora do Jardim de Infancia e a minha coordenadora
apostaram em mim. Ademais, essas duas histérias me levam a crer que a educacéao
inclusiva, mais do que perpassar apenas conhecimentos teoricos, praticos e legais,
engloba fatores humanos, atitudinais e culturais.

A convivéncia com a diversidade, natural da condicdo humana, dentre elas a
deficiéncia, teve outros marcos significativos ao longo da minha carreira, como
professora alfabetizadora, nos anos iniciais do Ensino Fundamental |, e como
professora de Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental Il, durante a primeira
década dos anos 2000. Ambas experiéncias, na Rede Municipal de Ensino - RME de
Caxias do Sul-RS, contribuiram ainda mais com o desenvolvimento desta pesquisa.
Receber criancas ou adolescentes com deficiéncia em minhas turmas, nesse periodo,
era sempre um novo desafio, considerando que, tanto na formacdo de Magistério
guanto na Licenciatura em Letras, ndo me recordo de que houvesse menc¢ao sobre o
ensino para esses estudantes.

Mais adiante, nos anos de 2010 a 2014, exercendo a fun¢éo de coordenadora
pedagogica, também na RME de Caxias do Sul-RS, ampliando o olhar para os demais
espacos da escola, depositei singular interesse na Sala de Recursos - SR, 0 que me
moveu a buscar a especializacdo na Educacdo Especial, chegando, agora, ha nove
anos atuando como professora do Atendimento Educacional Especializado - AEE,
onde me ressignifiguei como profissional, adicionando um olhar diferenciado ao de
outrora.

Alias, reitero, tendo em vista as colocacdes de Mantoan (2015) sobre o
rompimento de paradigmas e transformacéo do pensamento. A nivel pessoal, a autora
diz que € necessério articulacéo, flexibilidade, interdependéncia e transversalidade
entre as partes que entram em conflito nos nossos pensamentos, acdes e
sentimentos. E que, a nivel institucional, também se referindo a incluséo, é preciso
haver a extincdo das categorizacdes e das oposicdes excludentes (iguais versus

diferentes, normais versus com deficiéncia). O preponderante, conforme a autora, é
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mudar a perspectiva educacional, ampliando o pensamento da inclusao para todos os
estudantes.

Sobretudo, para pensar nessa ruptura acontecendo de forma efetiva, remete-
se ao pensamento de Morin (2003, p. 19): “a reforma do ensino deve levar a reforma
do pensamento, e a reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino”.
Interligadas e interdependentes, as duas reformas suscitam a atuacao de todos o0s
envolvidos nas diferentes esferas da educacdo. Cabe a nés, reconhecermos qual o
nosso papel nesse contexto.

Essas reflexdes instigaram a elaboracdo do projeto que deu origem a essa
pesquisa, vinculado a Linha de Pesquisa Processos Educacionais, Linguagem,
Tecnologia e Inclusdo do PPGEdu - UCS, sob orientacdo da Professora Doutora
Claudia Alquati Bisol. O tema da pesquisa foi se construindo e reconstruindo,
aprimorando-se ao longo desses dois anos, desde que tive coragem de langar-me na
selecdo do Mestrado em Educacdo na UCS e, nesse processo, conseguir o
financiamento desta pesquisa, pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), o que possibilitou a sua realizacao.

Pesquisar sobre a inclusdo do estudante com deficiéncia nas escolas comuns
torna-se relevante diante do cenério apontado pelo Censo Demografico de 2010, no
qual 6,7% da populacdo do pais - o que corresponde a 12,5 milhdes de brasileiros -
sdo considerados como pessoas com deficiéncia, por apresentarem grande ou total
dificuldade motora ou de locomocéo, dificuldade para enxergar ou ouvir, além das
pessoas com deficiéncia intelectual. Se levarmos em conta o nimero de pessoas que
se autodeclaram com algum grau de dificuldade nas habilidades acima, esse nimero
aumenta para 46 milhdes de brasileiros, cerca de 24% da populacao®.

Destaca-se que os dados citados acima referem-se ao Censo Demografico de
2010, que nao contabilizou o nimero de pessoas com Transtorno do Espectro Autista
- TEA, pois este somente passou a se enquadrar como deficiéncia a partir da Lei n.
12.764 (Brasil, 2012). O Censo que era previsto para o ano de 2020 (mas que néo
ocorreu devido as restricdes impostas pela Pandemia do COVID-19), realizou-se no
ano de 2022. O resultado deste Censo foi divulgado no més de junho deste ano,
apresentando a estimativa de que o Brasil possui 18,6 milhdes de pessoas com

deficiéncia, considerando a populacdo com idade igual ou superior a dois anos,

6 Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/20 551-
pessoas-com-deficiencia.html>. Acesso em: 20 jul. 2022). Fim da Nota.
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representando 8,9% de toda a populacédo brasileira a partir de dois anos de idade’.
Diante deste aumento expressivo, leva-se em conta também a informacéo do Center
for Disease Control and Prevention - CDC8, publicado em 02 de dezembro de 2021,
gue aponta uma prevaléncia de 1 (uma) a cada 44 criancas com TEA, e que indica o
aumento gradativo deste diagndstico (Bertaglia, 2022). Em mar¢o deste ano, a
prevaléncia aumentou para 1 (uma) a cada 33 criancas, conforme informagdes
também do CDC?®.

Outras questdes merecem destaque perante a relevancia deste tema, além do
percentual significativo da populacdo que apresenta algum tipo de deficiéncia, como
exposto acima. A analise das trajetérias docentes também toma sentido, quando se
pensa na historia de exclusdo e segregacao vivida pelas pessoas com deficiéncia,
bem como quando se reconhece a discriminacdo ainda presente contra estas
pessoas, recentemente denominada como capacitismo®. Outro fator que também
torna pertinente esta analise € que novas leis entram em vigor e podem alterar o
cenario educacional de um momento para o0 outro, o que ndo se pode igualmente
afirmar sobre as concepcfes que pautam as praticas das pessoas envolvidas com a
educacdo, o que sera aprofundado no decorrer da dissertacdo. Estas mudancas
demandam tempo, mas sobretudo a participacdo dos sujeitos envolvidos, com seu
conhecimento, reflexdo e mudancga de acao.

Sobre a histéria de exclusdo e segregacao vivida pelas pessoas com
deficiéncia, destacam-se alguns elementos, tendo em vista a percepcéo de Jannuzzi

(2017, p. 21-22) sobre o processo humano de construgédo historica:

Voltar ao passado, no entanto, ndo significa que ele explique totalmente o
presente, ndo supde que ele nos ensine como deveria ter sido. Ele mostra-
nos o que foi, e que os acontecimentos ndo se dao de forma arbitraria, mas
gue existe relacionamento entre eles; que a sua construcdo & processo
humano, dentro de condi¢des existentes e percebidas como possiveis. Ao
retomar o passado, também se poder4, talvez, clarificar o presente quanto ao
velho que nele persiste e perceber algumas perspectivas que incitardo a
percorrer novas diregdes.

7 Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://www.cartacapital.com.br/sociedade/brasil-tem-186-milhoes-
de-pessoas-com-algum-tipo-de-deficiencia-indica-o-ibge/>. Acesso em: 17 jul. 2023). Fim da Nota.

8 Inicio da Nota. (Este relat6rio é utilizado como referéncia no Brasil, pois ndo ha pesquisas concretas
sobre a prevaléncia do TEA na populagdo em nosso pais (Bertaglia, 2022)). Fim da Nota.

9 Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://autismoerealidade.org.br/2023/04/14/uma-a-cada-36-crianc
as-e-autista-segundo-cdc/#:~:text=Levantamento%20%C3%A9%20divulgado%20a%20cada,EUA%
20n0%20an0%20de%202020>. Acesso em: 03 set. 2023). Fim da Nota.

lnicio da Nota. (O capacitismo, como discriminagdo por motivo de deficiéncia, serd abordado no
Capitulo 2). Fim da Nota.



23

Ao longo da historia, as pessoas com deficiéncia passaram por periodos de
exterminio béarbaro, exclusdo, caridade, assistencialismo, institucionalizacéo,
segregacao e integracdo. E mesmo com a perspectiva da incluséo, ainda sao alvos
de opressao social, que motivaram e ainda motivam lutas sociais necessarias (Silva,
1987; Franca, 2014). Durante o século XVIII, predominou uma visao caritativa e
assistencial da deficiéncia, seguindo os ideais e valores cristaos (Silva, 1987; Cambi,
1999; Jannuzzi, 2017). A partir do século XIX, com o avanc¢o da medicina, a deficiéncia
passou a ser objeto de cura ou reabilitacdo, com o objetivo de tornar a pessoa com
deficiéncia o mais funcional possivel, dentro de um padréo de normalidade condizente
com o0s objetivos de uma sociedade capitalista, com foco na produtividade e no
utilitarismo (Diniz, 2007; Jannuzzi, 2017). Conforme Diniz, Barbosa e Santos (2009),
este discurso biomédico veio superar as narrativas religiosas que ligavam a deficiéncia
ao pecado ou a ira dos deuses, e que a percebiam como uma tragédia pessoal, um
drama familiar, ora como inforttinio, ora como bencé&o divina

No ambito escolar, no inicio do século XIX, com a necessidade de organizacéo
das classes escolares e sistemas de ensino, planejavam-se classes mais
homogéneas (Aries, 1981). Deu-se inicio as escalas de classificacdo e medicao de
niveis de Quociente de Inteligéncia - QI, no inicio do século XX. Ainda havia a
segregacao nas classes especiais, mas era o principio da integracdo da crianga com
deficiéncia nas escolas regulares, antes sendo-lhe reservadas apenas as escolas
especiais. A deficiéncia comecava a receber um olhar pedagdgico, embora ainda
bastante influenciado pela visdo médica, que orientava o trabalho dos professores
(Jannuzzi, 2017).

Somente no inicio do século XXI, um numero significativo de criancas com
deficiéncia comecou a ser matriculado em classes comuns. Contudo, mesmo com o
ingresso dessas criangas nas escolas regulares, elas continuaram enfrentando
discriminagcédo, igualmente a outros grupos marginalizados socialmente (Valle;
Connor, 2014). Essa segregacéo dentro do mesmo espacgo escolar nao representa,
para os autores, uma estratégia consciente de exclusdo, mas um resultado de crencas
culturais antigas sobre a deficiéncia na sociedade.

Pelos apontamentos de Silva (1987), € possivel perceber uma visdo médica da
deficiéncia ainda bastante presente na sociedade na década de 1980. Por exemplo,
guando o autor argumenta sobre a relevancia de movimentos em prol da garantia de

direitos das pessoas com deficiéncia:



24

Ac¢bes preventivas sdo imperativamente importantes - talvez sejam mesmo
tdo importantes quanto a prépria reabilitacdo. E uma importante razéo para
dar énfase a prevencdo de males é evitar o desperdicio de recursos
humanos, que sdo um componente basico de qualquer processo de
desenvolvimento, somados que devem ser aos recursos naturais e
financeiros (Silva, 1987, p. 236).

A Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes foi aprovada pela
Assembleia da Organizacdo das Nac¢des Unidas - ONU, em 1975. Isto ocorreu alguns
anos antes do Ano Internacional das Pessoas Deficientes - A.l.P.D., promovido pela
ONU, em 1981. O texto da Declaracéo dos Direitos das Pessoas Deficientes, embora
visasse a garantia de igualdade de direitos e dignidade humana das pessoas com
deficiéncia, ainda expressava em sua linguagem o entendimento da pessoa com
deficiéncia fora dos padrdes considerados normais!!, condicionando sua integracao
na sociedade pela sua reabilitacdo e por tratamentos médicos.

A partir dessas informacdes, pode-se concluir que a educacdo numa
perspectiva inclusiva € recente em termos historicos, considerando ainda que as
crencas e valores que pautam as praticas sao reproduzidos e transmitidos de geracao
em geracao, e que as mudancas acontecem de forma lenta e gradual. Consoante com
esse raciocinio, Silva (1987) comenta que um ano apenas, referindo-se ao A.l.P.D.,
nao seria suficiente para solucionar as questdes seculares de exclusdo e segregacao
das pessoas com deficiéncia; contudo, salienta a relevancia do movimento, cujo
propdsito principal era a conscientizacdo do mundo todo sobre a problematica das
pessoas com deficiéncia para, a partir dali, buscar solucbes coletivas a serem
implantadas a nivel global.

Seguindo nesse raciocinio, Silva (1987, p. 238) pressupfe, a época dos

movimentos referentes ao A.l.P.D:

Caso, através de um Ano Internacional, a ONU consiga obter um nivel de
conscientizagdo internacional bom, haverd pelo menos o inicio de uma
mudanca gradativa nas condi¢bes de vida dessas pessoas marginalizadas
devido a deficiéncia. As necessidades sdo tao grandes e tdo
desproporcionais aos recursos disponiveis que a mudanca jamais poderia
ocorrer com a mera soma de esforcos individualizados de cada pais, ou das
instituicbes oficiais ou privadas. Essa mudanga requererd a interacao de
todos esses esforcos, privados e oficiais, nacionais e internacionais. Apenas
uma acéo de carater nacional e internacional, regional e mesmo local, bem
coordenada, podera garantir qualquer sucesso aos ideais do Ano
Internacional das Pessoas Deficientes.

1 nicio da Nota. (O conceito de padrdes de normalidade e corponormatividade converge com o modelo
médico da deficiéncia, o que sera abordado no Capitulo 2). Fim da Nota.
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A partir de movimentos como o A.l.P.D., aspectos legais determinaram
mudancas significativas. No Brasil, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), como foi
expresso anteriormente, reconhece todos como iguais perante a lei, sem nenhum tipo
de discriminacdo. Com adesédo as orientacOes internacionais da Declaracdo de
Educacdo para Todos (1990a) e da Declaracdo de Salamanca (1994a), a PNEE!?
(Brasil, 2008a) defende o direito de todos os alunos estarem juntos, convivendo,

aprendendo e participando. O objetivo desta Politica é o:

[...] acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas
escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais especiais.

A educacdo especial na perspectiva inclusiva deve acontecer de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades
educacionais desses estudantes. E ai que entra o papel do AEE, que “[...] identifica,
elabora e organiza recursos pedagodgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas” (Brasil, 2008).

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia - CDPD (Brasil,
2008b) foi um passo importante para mudar algumas concepc¢des, informando que as
pessoas com deficiéncia séo as que tém impedimentos de longo prazo - de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial -, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condicBes com as demais pessoas. A Lei Brasileira da Incluséo - LBI (Brasil, 2015),
que representou um grande avancgo para a inclusdo das pessoas com deficiéncia,
converge com a definicdo apresentada pela Convencao sobre os Direitos das Pessoas

com Deficiéncia e prop8e a avaliacdo da deficiéncia, sob uma visédo biopsicossocial®3.

|nicio da Nota. (A PNEE (Brasil, 2008a) é a Politica vigente no momento. Isto porque a Politica
Nacional de Educac¢éo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida (Brasil,
2020), pela qual seria substituida, foi suspensa apés sessenta dias da data de sua publicacéo, sendo
julgada como inconstitucional, por infringir leis vigentes, tais como a Convencdo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (Da Rocha; Mendes; De Lacerda, 2021)). Fim da Nota.

Blnicio da Nota. (A avaliagdo biopsicossocial considera: os impedimentos nas fungdes e nas estruturas
do corpo; os fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais; a limitagdo no desempenho de
atividades; e a restricdo de participacdo (Brasil, 2015). Este modelo de avaliacdo, proposto pela
Organizagdo Mundial da Saude - OMS, em 2001, no documento Classificacao Internacional de
Funcionalidade, Deficiéncia e Saude - CIF, é criticado por Barnes (apud DINIZ, 2013), pois coloca as
questdes bioldgicas antes das sociais. O socidlogo enfatiza que estas questdes devem ser avaliadas
em conjunto). Fim da Nota.
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Cita, ainda, as barreiras (urbanisticas, arquitetdnicas, de transporte, comunicacionais,
atitudinais, tecnologicas) que impedem que haja a igualdade de condi¢Bes para as
pessoas com deficiéncia. Assim, a LBI sinaliza a demanda de adaptacfes razoaveis,
ou seja, modificacOes e ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem 6nus
desproporcional e indevido, a fim de assegurar que as pessoas com deficiéncia
possam gozar ou exercer, em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais
pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais.

Foi, entdo, motivada pelas questbes pessoais expressas inicialmente e pelos
fatores expostos acima, que o problema de pesquisa foi elaborado: “Como
compreender o processo de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, a partir
de trajetérias docentes em classes comuns dos anos iniciais do Ensino
Fundamental?”.

Assim, o objetivo geral da pesquisa €é: Analisar o processo de inclusao de
estudantes com deficiéncia, a partir de relatos de trajetérias docentes em classes
comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob a ¢ética dos Estudos da
Deficiéncia.

Como objetivos especificos, tem-se:

- Identificar contribuicbes dos Estudos da Deficiéncia para o processo de
inclusédo escolar, com énfase nos modelos da deficiéncia e capacitismo.

- Situar a escola como um espaco de reproducédo ou transformacdo em que a
cultura demarca possibilidades de mudanc¢a no que tange a educacéao inclusiva.

- Analisar trajetorias docentes em classes comuns dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, direcionando um olhar a mudancas ocorridas desde a perspectiva da
educacao inclusiva.

A estrutura da dissertacdo foi pensada a partir deste primeiro capitulo da
Introducdo, apresentado o0s aspectos pessoais e do contexto social, cultural e
histdrico, que motivaram o tema da pesquisa.

O Capitulo 2 dedica-se aos Estudos da Deficiéncia, explanando, inicialmente,
sobre questbes da linguagem, justificando a utilizagdo do termo com deficiéncia.
Posteriormente, apresenta as concepc¢fOes acerca da deficiéncia, explicando os
modelos médico, social e as perspectivas feministas do modelo social. Este capitulo
também explora o conceito de capacitismo, como discriminagdo por motivo de
deficiéncia e direcionado a pessoas que destoam dos padrdes de corponormatividade,

funcionalidade e estética, produzidos pela sociedade. Por ultimo, finalizando este



27

capitulo, aborda-se a interseccionalidade dos marcadores sociais da diferenca,
incluindo a deficiéncia ao lado dos outros marcadores sociais, como etnia, classe
social, género, entre outros, e explicando que estes marcadores articulados podem
potencializar o preconceito, a discriminacdo e a desigualdade social.

O Capitulo 3 aborda questdes relacionadas ao conceito de educacdo inclusiva,
estabelecendo relagdes com o conceito geral de cultura e de cultura escolar. A partir
dessas relacbes, situa-se a escola como um espaco de reproducdo ou de
transformacao, onde a cultura pode demarcar mudancas em dire¢cdo a uma educacao
inclusiva. Diante desse cenério, ao final do capitulo, propde-se o desafio de que
ocorram mudancas culturais necessérias para que as escolas sejam mais inclusivas.

O Capitulo 4 apresenta o contexto do campo de pesquisa, a Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul-RS, apresentando aspectos gerais e dados sobre o ensino
na cidade, bem como aspectos especificos da educacéo inclusiva.

Ja o Capitulo 5 descreve o percurso metodoldgico da pesquisa, apresentando
o delineamento da pesquisa, 0s participantes, os instrumentos e procedimentos
adotados. Também explica como foi realizada a analise de dados e, ainda, aponta as
consideracdes éticas que pautaram a pesquisa.

Na sequéncia, o Capitulo 6 apresenta a analise dos dados, por meio do
encontro entre a teoria estudada com o resultado das entrevistas. Este capitulo é
dividido em subtitulos que se referem as categorias de analise e as suas respectivas
subcategorias.

Por dltimo, as consideracdes finais retomam as principais reflexdes que
surgiram no decorrer da dissertacdo. Apresenta uma visdo panoramica sobre o
processo de escolarizacdo e inclusdo escolar das criancas com deficiéncia, a partir
das mudancas percebidas durante as trajetérias docentes nas ultimas décadas, como
também os desafios que ainda se apresentam para que a educac¢do se torne mais

inclusiva.



2 OS ESTUDOS DA DEFICIENCIA

O Capitulo 2 dedica-se aos Estudos da Deficiéncia, campo de estudo que
passou a ser reconhecido, nos anos 1970, no Reino Unido e nos Estados Unidos,
impulsionado por movimentos de pessoas com deficiéncia fisica. A partir desses
movimentos, formou-se a primeira organizacdo politica, gerenciada pelas proprias
pessoas com deficiéncia, em prol dos seus direitos como cidadaos. Assim, pela
iniciativa do socidlogo Paul Hunt e engajamento de outros tedricos como Michael
Oliver, nasce, em 1976, a Unido dos Deficientes Fisicos contra a Segregacéao - UPIAS.
Com o objetivo de compreender o fenbmeno socioldgico da deficiéncia, os Estudos
da Deficiéncia surgem tendo como base a critica ao modelo médico da deficiéncia.
Dessa maneira, esses estudos articulam resisténcia politica e intelectual, trazendo em
contraposi¢cdo ao modelo médico a proposta de um modelo social da deficiéncia
(Diniz, 2007).

A fim de compreender os sentidos e significados atribuidos cultural e
historicamente a deficiéncia e tomando a linguagem como expressao cultural, a
primeira parte deste capitulo aborda a utilizacdo do termo com deficiéncia para se
dirigir as pessoas com deficiéncia. O segundo subtitulo estuda as diferentes
concepcodes sobre a deficiéncia, estabelecidas pelos modelos da deficiéncia: médico,
social e as novas abordagens feministas e pdés-modernas, que surgem na década de
1990 e 2000, modificando e complementando alguns conceitos da primeira geragao
do modelo social. No subtitulo seguinte, discorre-se sobre o conceito de capacitismo
que, além de especificar, nomear e caracterizar a discriminacdo por motivos de
deficiéncia, possibilita maior visibilidade a essa discrimina¢édo. Na quarta e ultima parte
deste capitulo, € explorado o conceito de interseccionalidade, pelo qual a deficiéncia
passa a ser estudada paralelamente a outros marcadores sociais que constituem as
diferentes identidades, como género, etnia, classe social, entre outros. Explica que
estes marcadores articulados podem potencializar o preconceito, a discriminacao e a

desigualdade social.
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2.1 PESSOA COM DEFICIENCIA: NOTAS SOBRE A ESCOLHA DO TERMO

“Mudar o significado das palavras implicaw mudor oy domuinios de
acdo; e mudar oy donmunios de acio- implicaw mudar o- modo- de
corwiver. E por isso-também € certo-que; se ndo- mudam as balovras,
nao- mudoam as acdes que elas configuram e ndo- muda o- modo-de
viver” (Matwranay, 2002, p. 89).

Tendo em vista o papel significativo da linguagem na expressao e construcao
cultural e na sua possibilidade de transformacédo, € importante tratar dos termos
utilizados para dirigir-se as pessoas com deficiéncia. Sendo assim, também é
significativo destacar que, nesta dissertacdo, se optou conscientemente pela
expressdo com deficiéncia para referir-se as pessoas, criangas ou estudantes com
deficiéncia. Outras maneiras de designar as pessoas com deficiéncia podem aparecer
em algum trecho da escrita, por fazerem parte de citacdo direta, ou por transcricéo
fidedigna de alguma expressdo do texto fonte, quando isto se fez necessério para
determinada explicacdo ou como forma de manter o sentido original da informacao.
Também por escolha consciente, embora em alguma passagem possa acarretar em
repeticdes do termo com deficiéncia, ndo se usou a abreviatura PcD (pessoa com
deficiéncia), por considera-la uma maneira impessoal que ndo condiz com o0s
principios desta pesquisa.

Com base nos estudos de Nepomuceno, Assis e Carvalho-Freitas (2020), no
qgue diz respeito a cultura de determinada sociedade, percebe-se a importancia da
linguagem, podendo-se dizer que, pela linguagem utilizada e pelos sentidos atribuidos
a ela, verificam-se elementos paradigmaticos. Concomitantemente, conforme
explicacdo das autoras, a mudanca de determinadas escolhas terminoldgicas pode
contribuir com a quebra de paradigmas e resultar em transformacao cultural, sob a
premissa de que uma mudanca terminolégica representa uma mudanca
epistemoldgica. Atentando para 0S possiveis estigmas acarretados por essas
escolhas, as autoras também apontam a necessidade de que os termos utilizados
para designar as pessoas com deficiéncia sejam objeto de pesquisas e analises
criticas.

Além disso, as autoras abordam as questbes de traducédo, referindo que a

expressao pessoa com deficiéncia nao seria a traducdo exata de disabled people.
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Ademais, esclarecem a importancia de que uma traducgéo seja o mais fiel possivel aos
termos originais, mas que também néo deixem de desconsiderar o contexto onde os
termos serdo empregados. Ainda seguindo na explanacdo de Nepomuceno, Assis e
Carvalho-Freitas (2020), uma traducéo literal de disabled people para pessoa
desabilitada ou pessoa deficiente poderia acarretar num sentido negativo, pois o termo
deficiente, no contexto cultural brasileiro, possui uma interpretacdo e significados
pejorativos, que remetem a atraso, déficit ou disfuncdo. Em contrapartida, o estudioso
Barnes, um dos precursores do modelo social da deficiéncia (apud Diniz, 2013),
defende o uso do termo pessoa deficiente, como um marcador de identidade, similar
a preferéncia pela adocao do termo negro em vez do termo pessoa de cor.

Em seus estudos, Sassaki (2003a) defende o uso do termo pessoa com
deficiéncia, pois argumenta que esta nomenclatura mostra a deficiéncia com
dignidade, além de combater neologismos - que tentam diluir, camuflar ou diminuir a
deficiéncia -, isto com o objetivo de defender a igualdade de direitos para estas
pessoas. A época de seus estudos, o autor ressalta que este termo foi conclamado
também pelas proprias pessoas com deficiéncia, em movimentos mundiais de
pessoas com deficiéncia, incluindo o Brasil, nos quais expressaram o desejo de assim
serem chamadas, em oposi¢cado a expressao portadoras de deficiéncia, que remete a
ideia de que a pessoa porta (carrega, leva) ou poderia deixar de portar a deficiéncia,
cujo sentido ndo é possivel aplicar a uma condicdo inata ou adquirida de deficiéncia
(Sassaki, 2003a). Contudo, o autor comenta que nao ha e ndo havera um Unico termo
correto a ser utilizado, pois os termos e seus significados sdo compativeis com o0s
valores vigentes em cada sociedade e época, e que evoluem conforme a sociedade
também evolui em suas relacdes com as pessoas com deficiéncia.

Em publicacfes recentes, com autoria de pessoas com deficiéncia, verifica-se
a denominacao pessoa com deficiéncia para referir-se a si e as demais pessoas que
assim se identificam como, por exemplo, na narrativa de Siqueira, Dornelles e
Assuncdo (2020), na qual se apresentam como pessoas com deficiéncia. A
participacdo das proprias pessoas com deficiéncia é fundamental nos debates e
decisbes que envolvem os temas relacionados a elas, incluindo a questdo das
escolhas no uso da linguagem (Nepomuceno; Assis; Carvalho-Freitas, 2020). A
participacdo das pessoas com deficiéncia na luta pelo reconhecimento de seus

direitos teve origem em movimentos internacionais de pessoas com deficiéncia, na
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década de 1980, sob o lema Nada Sobre Nos, Sem Nos, adotado oficialmente no
documento do Ministério da Saude “Valorizando Pessoas”, de 2001 (Sassaki, 2007).

Atualmente, pessoa com deficiéncia é a expressdo mais comumente utilizada
no campo cientifico e nas diferentes esferas da sociedade e que também consta na
legislacdo vigente. Este termo foi adotado pela Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e também é apropriado pela LBI (Brasil, 2015).

Consciente das criticas atribuidas a nomenclatura pessoas com deficiéncia, e
mesmo que ainda nao haja consenso sobre qual o melhor termo a ser empregado
(Diniz; Squinca; Medeiros, 2007; Nepomuceno; Assis; Carvalho-Freitas, 2020),
sugere-se que, no sentido da expressao com deficiéncia, esteja implicito o conceito
de que a deficiéncia € resultado da interacdo das barreiras impostas socialmente com
a condicao individual causada por diferentes lesdes, conforme abordar-se-a de forma
mais aprofundada no decorrer deste capitulo.

Desse modo, huma escolha analitica, reflexiva e critica do termo a ser utilizado,
levou-se em conta o0 contexto cultural brasileiro, salientando também as
interpretagdes, sentidos e significados aqui atribuidos ao termo deficiéncia, com base
nos estudos realizados.

Sobretudo, tem-se em conta que “a construgcdo de uma verdadeira sociedade
inclusiva passa também pelo cuidado com a linguagem. Na linguagem se expressa,
voluntariamente ou involuntariamente, o respeito ou a discriminacdo em relacéo as
pessoas com deficiéncias” (Sassaki, 2003b, p. 160). Logo, nesta pesquisa, a escolha
da linguagem reflete e reitera uma visdo antidiscriminatéria, com respeito também as

escolhas das proprias pessoas com deficiéncia.

2.2 DIFERENTES CONCEPCOES DA DEFICIENCIA

“E wm fendmeno- recente compreender av deficiénciow como-um estilo-
de vido particilar. Mas, diferentemente de outros modos de vida,
a deficiénciov reclamav o- ‘direito-de estowr no-mundo’™” (Dinig, 2007,
p. 76).

Os Estudos da Deficiéncia surgem com a critica ao modelo médico da
deficiéncia, que leva em conta apenas os fatores bioldgicos que podem causar uma

restricdo de funcionalidade ou habilidade (Diniz, 2007; Diniz; Barbosa; Santos, 2009).
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Esta critica também se refere a opressdo social que inferioriza os corpos menos
produtivos e menos funcionais que ndo condizem com o sistema capitalista, cujo
desenvolvimento depende da produtividade (Diniz, 2007). Os criticos do modelo
meédico reivindicavam a descricdo da deficiéncia como uma questdo de direitos
humanos, ponderando de forma conjunta os fatores ambientais e pessoais envolvidos
(Gaudenzi; Ortega, 2016). Conforme esses autores, as duas énfases principais dos
Estudos da Deficiéncia sdo a opressdo social contra a pessoa com deficiéncia e a
construcéo cultural e ideoldgica dos corpos atipicos!*. Explicam que, de maneira geral,
a primeira énfase foi desenvolvida principalmente pelos tedricos da primeira geragao
do modelo social, enquanto a énfase na construcéo cultural e ideologica dos corpos
atipicos foi abordada principalmente pela segunda geracdo do modelo social.

Pelo modelo social, entende-se a deficiéncia como a desvantagem resultante
da relacé@o do corpo com lesBes*® com a sociedade, tendo em vista, assim, politicas
de bem-estar, igualdade de direitos e justica social (Diniz, 2003). Este modelo
compreende que a desigualdade social se manifesta por meio de uma sociedade que
nao é constituida de forma a sensibilizar-se e acolher a diversidade humana. Assim,
a deficiéncia € “um conceito complexo que reconhece o corpo com lesdo, mas que
também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa deficiente” (Diniz, 2007, p.
9). Sintetizando o pensamento da autora: “Para o modelo médico, leséo levava a
deficiéncia; para o modelo social, sistemas sociais opressivos levavam pessoas com
lesdes a experimentarem a deficiéncia” (Diniz, 2007, p. 23). Ou seja, pela perspectiva
do modelo social, as desigualdades e prejuizos sofridos pelas pessoas com
deficiéncia séo percebidos como resultado da organiza¢cdo da sociedade, na qual os
direitos dessa minoria séo violados (Gaudenzi; Ortega, 2016).

Nos anos 1990 e 2000, com as abordagens pds-modernas e feministas, surgem
novas concepgfes que complementam criticamente o pensamento ja existente da
primeira geracdo do modelo social. Uma das principais mudancas de perspectiva diz

respeito a transversalidade e interseccionalidade dos marcadores sociais das

HInicio da Nota. (A construcdo cultural e ideolégica de corpos atipicos relaciona-se aos padrées de
normalidade e corponormatividade, pré-determinados socialmente. Estes conceitos serdo
aprofundados no préximo subtitulo, que trata sobre o Capacitismo). Fim da Nota.

BInicio da Nota. (O termo lesdo aqui se refere a lesfes fisicas, sensoriais ou mentais, conforme
definicdo proposta, em 1982, pela Entidade Internacional de Deficientes - DPI, como revisdo ao
vocabulario da UPIAS, que se referia, inicialmente, apenas a deficiéncia fisica. A UPIAS, por sua vez,
também redefiniu sua proposigéo inicial, retirando a referéncia a lesdes fisicas; porém, ndo definindo
categorias e graus de intensidade da deficiéncia, como recusa a sua classificacdo e
subcategorizagdo, o que ainda corresponderia ao modelo médico (Diniz, 2007)). Fim da Nota.
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diferencgas, incluindo a deficiéncia, tema que devido a sua relevancia sera abordado
em separado ao final deste capitulo. Além dessa nova perspectiva, a abordagem
feminista traz criticas a primeira geracdo do modelo social, como a oposicéo a ideia
de independéncia da pessoa com deficiéncia apds a eliminacéo das barreiras sociais.
Algumas pessoas, dependendo o grau da sua deficiéncia, mesmo apds a transposicéo
de todas as barreiras, ainda precisardo de auxilio. Sendo assim, a premissa da
independéncia - oriunda do pensamento dos teéricos da primeira geracdo do modelo
social que eram, em sua maioria, homens jovens, saudaveis e com leséo fisica - é
injusta em relacdo as pessoas com deficiéncia que jamais poderiam experimenta-la.
As feministas aprofundam, assim, o conceito de igualdade, abordando a
interdependéncia como justica social para a deficiéncia (Diniz; Barbosa; Santos, 2009;
Luiz; Silveira, 2020).

Com este novo pensamento, surge também uma nova visao sobre o cuidado?®,
que deve sobremaneira ser pautado na ética e possuir um carater de justica social.
Independentemente do tipo da deficiéncia e da complexidade do cuidado, este deve
manter e respeitar a dignidade humana, de forma que n&o acarrete num retrocesso a
uma visao caritativa ou assistencialista perante a deficiéncia, resultando numa posicao
inferiorizada da pessoa com deficiéncia que necessite desse cuidado (Luiz; Silveira,
2020). Segundo as autoras, a ética do cuidado refere-se a um entendimento sobre a
interdependéncia como parte natural das relacdes humanas, pelas quais, em maior
ou menor grau, todas as pessoas dependem ou dependerdo uns dos outros, de
alguma forma, em algum momento da vida, ndo sendo exclusividade das pessoas
com deficiéncia.

Gaudenzi e Ortega (2016), a partir de suas narrativas sobre o cuidado e nocdes
de interdependéncia, contribuem com seus apontamentos acerca do conceito de
autonomia, indicando que uma pessoa autbnoma € aquela que exerce uma escolha
autbnoma e nao obrigatoriamente aquela que é capaz de agir de forma independente.
Assim, pelo conceito da interdependéncia, apresentado pelos autores, pessoas com

deficiéncia, mesmo necessitando de auxilio para desempenhar determinadas

8|nicio da Nota. (A questdo do cuidado também se torna relevante no contexto escolar, com a demanda
de novas fung8es e papéis a serem desempenhados e, consequentemente, com o surgimento de um
novo profissional: o cuidador escolar. Este ponto ndo seré aprofundado na pesquisa tedrica, mas sera
comentando na andlise dos dados, a partir dos resultados obtidos pelas entrevistas. Ressalta-se,
ainda, a relevancia desse debate, levando em consideracdo os estudantes com deficiéncia que
necessitam de auxilio para garantir sua inclusdo no ambiente escolar). Fim da Nota.
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fungbes, podem manter a possibilidade de constituir uma vida com autonomia, o que
significa ter o direito e condi¢cBes de gerir suas proprias vidas.

Importante destacar que é possivel um corpo com impedimentos ndo vivenciar
a desigualdade e a opressédo social, e isso dependera dos conceitos em torno da
deficiéncia, das barreiras impostas pela estrutura social e da critica a cultura da
normalidade em cada sociedade (Diniz, 2007). Assim, € plausivel afirmar que,
dependendo de elementos culturais de cada grupo social, a deficiéncia € ou nao é
alvo de discriminacéo, opressao social ou violacao de direitos. Com isso, reforca-se a
ideia da construcéo social e cultural do conceito de deficiéncia.

Apos o que foi apresentado sobre as duas principais vertentes de pensamento
sobre a deficiéncia - os modelos médico e social -, pode-se afirmar que ambos
coabitam o contexto atual e, como ciéncia, estdo em transformacao a partir do avancgo
das pesquisas na area (Bisol; Pegorini; Valentini, 2017). Portanto, conforme as
autoras, problematizar e refletir sobre esses pensamentos possibilita repensar as
relacbes com as pessoas com deficiéncia nos diferentes contextos sociais.

Franca (2014) aponta que o atual panorama académico indica uma
bipolarizacdo entre as investigacdes e elabora¢fes tedricas em torno da deficiéncia.
Para o autor, de um lado, sob a perspectiva médica, a deficiéncia permanece como
um desafio em relagdo ao funcionamento do corpo. E, de outro lado, os estudos
sociais da deficiéncia dedicam-se a examinar a sociedade e a sua forma de se
relacionar com a deficiéncia. O autor também comenta sobre o cenario atual brasileiro,
onde ha declinio da institucionalizacdo de pessoas com deficiéncia, mas onde ainda
existe uma forte presenca de intervencdes médicas como medidas para promover
acOes corretivas na vida destas pessoas. Segundo o autor, ao politizar a deficiéncia e
compreendé-la como construcdo social, passa-se de um paradigma normalizador para
um paradigma emancipador, pelo qual pessoas com deficiéncia passam a ter o seu
valor humano reconhecido, independente de expectativas e papéis sociais
determinados. Nesse paradigma, a sociedade busca a garantia de direitos para todos,
em vez de buscar a normalizagédo dos individuos dentro dos padrées de normalidade
e corponormatividade, cultural e historicamente construidos.

Com base nessas problematizacdes, elaborou-se o Quadro 1, sintetizando as
principais ideias dos dois modelos de pensamento em relacdo a deficiéncia, além de
destacar as contribuicdes da perspectiva feminista para a segunda geracdo do modelo

social.
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Quadro 1 - Perspectivas conceituais sobre a deficiéncia

Perspectivas conceituais sobre a deficiéncia

—Enfase nos fatores biolégicos da deficiéncia.

—Padrbes de normalidade e corponormatividade.

- —Cura da deficiéncia.

Modelo Médico

—Reabilitagdo do individuo com deficiéncia.

—Hierarquizagdo dos individuos, baseada em padrdes de
funcionalidade e produtividade.

—Enfase nas barreiras sociais que causam impedimentos as pessoas
com diferentes lesdes.

—Critica a construgdo cultural e ideoldgica dos conceitos de
normalidade e corponormatividade, surgindo novos conceitos de
normalidade, na perspectiva da diversidade.

Modelo Social —Afirmacao da identidade.
—Busca de independéncia e de autonomia.
—Interveng&o médica com o objetivo do bem-estar e tratamento da dor.

—Critica a sociedade descapacitante, ao preconceito, a discriminagéo
e a opressao social.

—Luta pela igualdade de direitos e equidade de acesso.
—Perspectiva transversal e interseccional dos marcadores sociais das
diferencas, incluindo a deficiéncia.

—Importancia do corpo, da dor e dos impedimentos.

Perspectivas
pés-modernas e
feministas ao
\VelElleislele I —Conceito de interdependéncia sobrepondo-se ao conceito de

independéncia.

—O cuidado visto como parte das relacdes sociais, ndo somente das
pessoas com deficiéncia.

—Busca da autonomia em tomar decisbes sobre si mesmo, gerindo sua
propria vida.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos autores citados neste Capitulo.

Os modelos de pensamento em relacdo a deficiéncia nas esferas sociais
podem ser trazidos para o ambito educacional. Bisol, Pegorini e Valentini (2017)
apontam que o sistema escolar se ergueu sob a racionalidade moderna, com ideais
de uniformidade, meritocracia e formacao de individuos uteis, habeis para participar
de uma sociedade pautada por padrbes estabelecidos. Dessa maneira, as autoras
apontam que o modelo médico ainda tem presenca marcante nos espacos e discursos
escolares em relacdo aos estudantes com deficiéncia, focando nas causas biologicas
e caracteristicas individuais da deficiéncia, preterindo as reflexdes sobre questdes
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pedagdgicas. Sendo assim, como sinalizado pelas autoras, foi pela perspectiva do
modelo social que se iniciou o movimento em prol de uma educacao inclusiva,
qualificando como intoleravel qualquer tipo de exclusdo ou segregacao sistematica,;
além disso, o modelo social possibilita que a sociedade e a escola reflitam sobre as
barreiras que elas mesmas impdem para as pessoas com deficiéncia, tornando
possivel mudancas de agdo e transposicdo dessas barreiras.

Em consonancia, Lima, Braun e Vasques (2021) comentam que a leitura atual
da deficiéncia permanece majoritariamente pautada no modelo médico,
desvinculando a deficiéncia das questbes estruturais e buscando a producdo de
farmacos e protocolos padronizados de intervencdao, a partir de diagnésticos médicos.
Os autores complementam que o foco no universal do diagndéstico impossibilita
perceber o que € da ordem do sujeito e do particular. Em contrapartida, reconhecem
as significativas conquistas das politicas educacionais inclusivas, dentre elas o
aumento das matriculas de criancas com deficiéncia e o tempo de permanéncia
desses estudantes nos diferentes niveis de ensino. Entretanto, também visualizam a
necessidade de um empenho adicional para a finaliza¢éo dos ciclos de aprendizagem,
considerando as barreiras estruturais (metodoldgicas, instrumentais, atitudinais) que
sao fortalecidas pelo mito da normalidade.

Becker e Anselmo (2020) apontam que o modelo social no contexto
educacional envolve a transposicdo dessas barreiras que impedem a igualdade de
direitos e oportunidades de todos os estudantes na educacéo. Nessa perspectiva, a
énfase da educacdo inclusiva é na garantia do direito de aprender e nas
potencialidades de cada estudante, e ndo em suas deficiéncias ou dificuldades.
Outrossim, a educacéao inclusiva deve promover um espaco de respeito as diferencas.
Seguindo na linha de pensamento dos autores, pode-se dizer que o diagndstico
médico auxilia em algumas questdes na vida da crianca com deficiéncia, como a
garantia de direitos legais, apoio a familia, ou para servir como base de planejamento
de atendimentos especializados, quando necessario. Entretanto, os autores também
apontam o viés negativo do diagndstico médico no ambiente escolar. Para eles, o
diagnostico pode acarretar em rotulos e foco na deficiéncia, ocasionando prejuizo ao
desenvolvimento do estudante. Nesse caso, ha de se ter o cuidado de que a escola
nao seja potencializadora das diferencas e exclusdo, ao invés de cumprir com o seu

papel acolhedor e inclusivo.



37

A partir dessas reflexbes, € possivel inferir que, na perspectiva escolar
inclusiva, um diagnostico médico, representado pelo CID (Classificagdo Internacional
de Doencas), ndo pode, em qualquer circunstancia, ser fator fundamental para que
haja um olhar singular para cada estudante. A importancia de um diagnostico &
aspecto complementar as demandas individuais da vida de algumas criangas com
deficiéncia, mas ndo pode sobremaneira ser fator imprescindivel e determinante para
gue o olhar diferenciado para as potencialidades individuais se efetive nos ambientes
escolares.

A seguir, daremos énfase a discriminacdo voltada para as pessoas com
deficiéncia - o capacitismo. O capacitismo, além de nomear, especificar e caracterizar
a discriminacdo direcionada a estas pessoas, oferece Vvisibilidade a esta
discriminacdo, abrindo espaco para novas reflexdes, que serdo apresentadas na

sequéncia.

2.3 CAPACITISMO: #DISCRIMINACAO POR MOTIVO DE DEFICIENCIA TEM NOME

“Enxergoar av pesson comv deficiénciow com base em wmav perspectivar
pré-concebida, limitante por natuwreza, provémwm de umov
constituicio- sécio-historica de pevsaumentos que fundamentowmn
umav série de preconceitos. Esses pensaunentos resultom ew ideias
que passau av ser disseminadas pelas mais distintas esferas sociais
e acabam por afetow todoy oy sujeitos comv deficiéncia, porque
pressupde que esses sujeitos possuem limitacses que lhes incapacitomy
emvtodas as instincias do viday, fagendo-com que suas capacidades
sejomv suprimidas por wm discuwrso- totalizante e excludente”
(Mawchesan; Cawpenedo; 2021, p. 53).

A segregacdo, exclusdo e discriminagdo voltada para as pessoas com
deficiéncia, reservando a elas uma posicao de inferioridade, ndo é recente. Somando
agui novos elementos histéricos, sociais e culturais para a pesquisa, além dos ja
apresentados na introducdo da dissertacdo, contribuimos com essa compreensao.
Conforme Franga (2014), na civilizagdo grega, o infanticidio era tolerado e moralmente
aceito, pois acreditava-se inviavel a sobrevivéncia de recém-nascidos com deficiéncia.
O autor relata que, para uma sociedade que vivia em guerra, a figura do guerreiro era
central, portanto, sua condigéo fisica era de extrema importancia. Nesse contexto, as

caracteristicas fisicas e as respostas aos estimulos naturais eram examinadas e
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avaliadas apds o nascimento dos bebés, com o intuito de verificar se valeria a pena
serem criados ou ndo, seguindo 0s preceitos sociais e culturais da época.

Durante o Império Romano, o pai era o responsavel em aceitar ou enjeitar a
crianca logo ap0s o seu nascimento, por diferentes valores da época, dentre eles, as
deficiéncias. De forma béarbara, criancas malformadas eram afogadas e, juntamente
com as demais - ndo levantadas pelos bracos patriarcais -, eram abandonadas em
praca publica, para que alguém gque as quisesse recolhesse; no entanto, era comum
gue essas criancas ndo sobrevivessem. Na Europa Medieval, enquanto alguns
consideravam as pessoas com deficiéncia como seres angelicais e sagrados, outros
associavam estas pessoas a bruxaria, levando-as a fogueira. O povo romano,
inclusive, possuia leis que descaracterizavam o0 exterminio de pessoas com
deficiéncia como crime, permitindo que estas pessoas fossem eliminadas da
sociedade (Veyne,1989).

Conforme Franca (2014), a crescente racionalizagdo do mundo, a partir do
século XVIII, fez com que a deficiéncia passasse a ser definida por outros dominios,
sendo a medicina o campo de conhecimento que passa a causar mais impacto na vida
das pessoas com deficiéncia. A deficiéncia deixa de ser relacionada a questdes
religiosas para ser foco de estudo da biologia e medicina, responsaveis pela
explicacéo do funcionamento do corpo e do tratamento de suas imperfeicoes e males,
percebendo a deficiéncia como fora dos padrdées de normalidade, e o corpo com
deficiéncia como néo funcional e capaz (Franca, 2014).

Sobre os conceitos e padrdes de normalidade, concernentes ao modelo médico
da deficiéncia, Diniz (2007) coloca que ndo h& como caracterizar um corpo com
deficiéncia como anormal, pois a anormalidade € um julgamento estético e com valor
moral. Sendo assim, a deficiéncia pode ser, por um lado, julgada como tragica, mas
pode, por outro lado, ser vista como uma entre as varias possibilidades para a
existéncia humana, o que, mais adiante, a autora entende como “uma afirmacao ética
que desafia nossos padrdes de normal e patoldgico” (Diniz, 2007, p. 9). E importante
salientar que Diniz (2007) esclarece que a oposi¢cdo a ideia de deficiéncia como
anormal ndo significa ignorar, por exemplo, que um corpo com algum tipo de leséo
medular necessita de recursos, tratamentos ou cuidados biomédicos, na busca de
mais bem-estar e atencdo ao corpo que, devido a sua condi¢do bioldgica ou fisica,

possa sentir dor ou desconforto.
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Ser visto como incapacitado pela sociedade relaciona-se diretamente com a
discriminagéo, tendo como consequéncia uma restricdo de participagdo das pessoas
com deficiéncia na sociedade (Bisol; Pegorini; Valentini, 2017). Esse fator diz respeito
a opressao social, alvo de critica do modelo social da deficiéncia, como ja exposto na
primeira parte deste capitulo. Destarte, o capacitismo, como discriminacao e opressao
social, maximiza a inferiorizacdo das diferentes formas de viver, considerando a
funcionalidade como requisito de valor; deste modo, dificultando que politicas voltadas
a garantia dos direitos humanos destas pessoas sejam desenvolvidas. Luiz e Silveira
(2020) acrescentam que as vidas que fogem dos padrdes pautados numa logica
normativa nao tém seu valor reconhecido porque sao vistas como menos humanas
pela sociedade em geral.

Como resultado e reflexo das crencas religiosas e do tratamento médico da
deficiéncia, a discriminacao direcionada as pessoas com deficiéncia ainda reflete na
sociedade atual. Embora essa discriminacao nao seja recente, era sentida a auséncia
de um termo que nominasse e especificasse essa discriminacao, assim como outras
formas de preconceito ja o sdo, como exemplo, o racismo, sexismo, classismo (Diniz;
Barbosa; Santos, 2009). Os autores justificam essa auséncia lexical, indicando a
invisibilidade social e politica dessa discriminacdo. Portanto, pode-se afirmar que
especificar e descrever a discriminacao por motivo de deficiéncia como capacitismo é
um movimento que contribui com o avanco das politicas e transformac¢des culturais
na sociedade, reiterando a relevancia da linguagem como aspecto cultural, ja
sinalizada na primeira parte deste capitulo.

Conforme Gesser, Block e Mello (2020), na literatura internacional, o conceito
de capacitismo tem sido amplamente abordado desde o inicio dos anos 2000. No
Brasil, como demanda politica, o capacitismo aparece, pela primeira vez, em
dezembro de 2011, durante a 22 Conferéncia Nacional de Politicas Publicas e Direitos
Humanos para Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais - || CNPLGBT,
sendo aprovada a inclusdo do termo nas diretrizes relacionadas a discriminagéo,
saude, esporte e orcamento. O termo também foi discutido - mas ndo aprovada a sua
incorporacgao -, dias antes, na 32 Conferéncia Nacional de Politicas para Mulheres - 1l
CNPM (Mello; Fernandes; Grossi, 2013). Como categoria analitica, no pais, 0
capacitismo - traduzido do termo ableism -, aparece, pela primeira vez, em 2013, no

trabalho supracitado de Mello, Fernandes e Grossi (Mello, 2019).
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O capacitismo se evidencia como uma postura preconceituosa que hierarquiza
as pessoas em funcéo de ideais de corponormatividade relacionados a funcionalidade
e a beleza e, além disso, generaliza as pessoas com deficiéncia como incapazes em
todas as esferas de sua vida: pessoal, profissional, social, sexual (Mello, 2016). E
como, segundo a autora, fosse ignorado o fato de que pessoas com deficiéncia podem
desenvolver outras habilidades que ndo estdo agregadas a sua incapacidade
bioldgica de ndo ouvir, de ndo enxergar, de ndo andar ou de néo exercer de forma
plena todas as suas faculdades mentais ou intelectuais.

Conforme Mello (2014, p. 95):

Essa postura [preconceituosa] advém de um julgamento moral que associa a
capacidade unicamente a funcionalidade de estruturas corporais e mobiliza a
avaliar o que as pessoas com deficiéncia sdo capazes de ser e fazer para
serem consideradas plenamente humanas.

Dessa maneira, normas capacitistas enquadram a pessoa como responsavel
pela sua condicdo e, com isso, eximem o poder publico de sua responsabilidade diante
da diversidade humana. Outrossim, concepcdes capacitistas produzem e reproduzem
ambientes excludentes e segregadores e constituem identidades e relagdes de forma
negativa (Mello, 2019).

Nomear a discriminacgéo voltada a pessoa com deficiéncia vai além do propdsito
de denunciar a violacéo de direitos, como inscrito na Convencao sobre o Direito das
Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2008) e na LBI (Brasil, 2015). Ambos os textos,
apesar de nao nomearem ou especificarem como capacitismo, tratam da
discriminacdo direcionada as pessoas com deficiéncia, referindo-se a qualquer
diferenciacéo, exclusao ou restricao devido a deficiéncia que resultem em violacao de
direitos.

Mello (2016) aponta duas razdes para a hecessidade de denominar e
especificar essa discriminacdo: a primeira € dar visibilidade social e politica para uma
forma peculiar de opresséo contra as pessoas com deficiéncia; e a segunda razéao €
explorar os padrdes de corponormatividade da estrutura social, que se materializam
em mecanismos de interdicdo e de controle biopolitico de corpos com base na
premissa da (in)capacidade. Assim, a autora entende o0 capacitismo como uma
categoria de discriminagcdo, violéncia e opressdo social contra pessoas com

deficiéncia e também como uma matriz de normatividade corporal e comportamental
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baseada na premissa de uma funcionalidade total do individuo, produzida socialmente
e naturalizada pelos saberes dominantes.

A naturalizacdo e a hierarquizacdo das capacidades corporais humanas, como
informa Mello (2019), faz com que a pessoa com deficiéncia seja percebida
culturalmente como incapaz e, consequentemente, inferior as demais pessoas. Nesse
sentido, outras categorias de seres humanos podem também ser lidas como menos
capazes: a mulher frente ao homem, o negro e o indigena frente ao branco, o gay e a
lésbica frente ao heterossexual, a titulo de exemplos. Nessa perspectiva, ainda
conforme Mello (2019), a luta anticapacitista precisa andar lado a lado com as
diferentes lutas de minorias, considerando que a discriminagcdo ndo ocorre apenas
contra pessoas com deficiéncia, tornando-se incoerente lutar apenas contra um tipo
de discriminacdo e ser conivente com outros que, de igual forma, minimizam o valor
do ser humano.

Também é possivel afirmar que o capacitismo € concernente com pensamentos
do modelo médico da deficiéncia, sustentado pelo binarismo norma/desvio, como
também com os ideais do capitalismo, que toma os padrdes de corponormatividade
como meio para manter e aperfeicoar o seu sistema econdémico (Gesser; Block; Mello,
2020). Quando os enquadramentos da deficiéncia sdo baseados em normas
capacitistas, geram-se varios efeitos negativos elencados pelas autoras, como a
responsabilizacdo das pessoas com deficiéncia pela sua condi¢do e, por isso, a
construcdo predominante de estratégias para adequar 0s corpos as normatividades,
que tornam possivel o seu reconhecimento como humano. Ainda como consequéncia,
surge a hierarquizacdo das pessoas em decorréncia do valor atribuido as normas
sociais, colocando-as numa condicdo precaria, uma vez que o Estado-Nacéo fica
eximido de garantir a adequacédo dos espacos para as variacdes corporeas. Sendo
assim, torna-se responsabilidade da pessoa com deficiéncia adequar-se ou adaptar-
se a estrutura do meio social em que vive.

A visdo capacitista da deficiéncia traz ainda dois extremos de representacao
social das pessoas com deficiéncia, reforcados pela midia, como apontam Luiz e
Silveira (2020). Por um lado, a pessoa com deficiéncia é considerada incapaz, que
precisa ser ajudada, tornando-se alvo de caridade e assistencialismo, digna de pena.
Por outro lado, ha a imagem de exemplo de superagdo, pela qual a pessoa com
deficiéncia supera todas as barreiras e consegue ser vencedora e, assim, é colocada

numa posicao de heroina frente as demais pessoas, indicando que as pessoas que
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nao conseguem o0 mesmo feito sdo incapazes. Essas duas representagbes
corroboram com a hierarquizacdo de valor humano, uma vez que avalia os individuos
com base em sua funcionalidade.

Numa sociedade estruturada com valores capacitistas, a escola acaba sendo
moldada e organizada com forte influéncia desses valores. Lima, Braun e Vasques
(2021) apontam a presenca da medicalizagcdo nas escolas como uma medida de
intervencao relacionada aos padrées de normalidade, que geram uma reducdo do
sujeito a aspectos bioldgicos, médicos e neuronais, desconsiderando a constituicdo
politica, social, psiquica, histérica e cultural de cada um. As singularidades, conforme
0s autores, transformam-se em sintomas e indicios de patologias ou anormalidades,
gue devem ser tratadas, seguindo um viés capacitista. Em contraposi¢céo, os autores
indicam que uma educacao que se propdem anticapacitista precisa privilegiar a via do
dialogo e a aproximagdo com o outro, e destacam que essas abordagens séo
possiveis e eticamente irrecusaveis.

Na esfera legislativa, a Constituicdo Federal de 1934 (Brasil, 1934a) traz pela
primeira vez o estudante com deficiéncia em seu texto; em contrapartida, no seu artigo
138, alinea a, ainda numa visdo caritativa e assistencialista, assegura 0 ensino e o
amparo aos desvalidos, criando servigos especializados e animando 0s servigos
sociais. Neste sentido, as pessoas com deficiéncia eram vistas como descapacitadas
para a vida social, econdmica e intelectual; portanto, incapazes de pertencer a uma
instituicdo educacional comum, corroborando com os ideais capitalistas (Lima;
Ferreira; Lopes, 2020).

Como ja mencionado na introducéo da dissertacdo, a organizacdo das classes
escolares planejava classes mais homogéneas, separando os estudantes que mais
correspondiam as expectativas da escola dos que menos correspondiam a essas
mesmas expectativas. Quando a educacéo das criangcas com deficiéncia comecou a
receber atencdo na organizacao dos sistemas de ensino, atendendo a obrigatoriedade
desse ensino inscrito na Constituicdo Federal de 1934, os estudantes com deficiéncia
passaram a ser alvo do ensino emendativo, que tinha o intuito de corrigir a
anormalidade, seguindo exigéncias técnicas e medico-pedagogicas, percebendo o
ensino como o caminho para promover “...] a conversao, pelo ensino, dos anormais
em cidadé&os uteis e capazes”, conforme Decreto n. 24.794 (Brasil, 1934b).

Em contraste a esses termos legais, tem-se a Constituicdo Federal (Brasil,

1988), como citado anteriormente, que abre caminho para a garantia de direitos como
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cidadéos para todas as pessoas, sob nenhuma forma de discriminagao. De igual
forma, a PNEE (Brasil, 2008a), que estende o direito a educac¢éo para todos, sem
nenhuma forma de discriminagéo e preconceito.

N&o obstante, a transformacdo social e cultural ndo depende apenas de
mudancas legislativas ou estruturais. E no encontro da teoria inscrita na lei com a
pratica cotidiana nos ambientes escolares que surge a possibilidade para que
mudancas ocorram gradativamente em direcdo a uma educacao mais inclusiva.

Destarte, apos a explanacgéo sobre o conceito de capacitismo, no ambito social
e escolar, segue-se para a questéo da interseccionalidade dos marcadores sociais da
diferengca. No proximo item, tem-se como objetivo perceber a deficiéncia como um
marcador social que, articulado com outros, como classe social, género, etnia, podem

potencializar o preconceito, a discriminacdo e a consequente desigualdade social.

2.4 INTERSECCIONALIDADE: ESTAMOS FALANDO DE QUEM?

“Nio- hdv como- produzir conhecimentos e praticas relevantes
para as pessoas comv deficiénciav sewv consideror os contextos
interseccionais que impactoumn e constituen suas subjetividades”
(Gesser; Block; Mello; 2020, p. 29).

Dando sequéncia a exposicdo acerca da aproximacao dos Estudos Feministas
e de Género com o campo dos Estudos da Deficiéncia, enfatiza-se a perspectiva
transversal e interseccional da deficiéncia, reconhecendo-a como um marcador social,
constituinte da diversidade de identidades humanas. A deficiéncia, dessa maneira, &
colocada lado a lado das diferentes variaveis - género, raca/etnia, classe, orientacao
sexual, regido, religidao - que podem gerar desigualdades sociais e que, articuladas,
podem potencializar a excluséo e a discriminacdo (Mello; Nuernberg, 2012; Gesser,
Block; Mello, 2020). Mello e Nuernberg (2012) complementam que esses marcadores
de identidade s&o analisados de forma articulada nas Ciéncias Humanas e Sociais,
porém ressaltam que a deficiéncia ainda é analisada a parte, por ser considerada tema
distante das demais categorias.

Este conceito - 0 da interseccionalidade - foi introduzido por autoras feministas
negras como uma forma de se contraporem ao que elas denominavam “feminismo

branco”. Estas autoras feministas negras desejavam mostrar que a experiéncia de ser
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mulher negra e pobre é diferente da experiéncia de ser mulher branca e de classe
média (Gesser; Block; Mello, 2020). Essas autoras justificam, ainda, a deficiéncia
como categoria de analise por ela ser constituinte da identidade subjetiva. Essa
constituicdo do sujeito acaba se pautando nas narrativas culturais em torno da
deficiéncia, moldando as relagdes com as pessoas com deficiéncia e, além disso,
moldando as rela¢gBes das proprias pessoas com 0 seu corpo, como resultado das
relacGes de poder e de hierarquizacao e valor que determinados corpos tém uns sobre
0S outros.

Outro fator que gera uma reflexdo em torno da perspectiva interseccional da
deficiéncia € o conceito de capacitismo que se articula com 0 do sexismo e o racismo.
Conforme apresentado por Gesser, Block e Mello (2020), o sexismo e 0 racismo
“deficientizam” populagdes inteiras por estas nao performarem os ideais
corponormativos socialmente estabelecidos, sendo estes vistos como “corpos
perfeitos”. Os padrdes estéticos impostos pela sociedade e reforcados pela midia
também potencializam esses ideais de corpos perfeitos (Siqueira; Dornelles;
Assuncdo, 2020). Portanto, incorporar a luta anticapacitista as demais lutas -
antirracista, antissexista, dentre outras - significa, além de atribuir forca coletiva a
essas lutas, mostrar que existem diferentes formas de ser e estar no mundo, e que
isto ndo se refere apenas aos corpos com deficiéncia.

Seguindo nessa linha de pensamento, Angelucci, Santos e Pedott (2020) tém
a premissa de que o capacitismo € uma forma “guarda-chuva” de preconceito e
discriminagcédo, em relacédo a diversos setores da populacéo, pois o capacitismo se
refere a constante, mas velada compara¢do com o ideal constituido pelos valores
referidos a branquitude, masculinidade, cisgeneridade, heterossexualidade e
corponormatividade.

Além do exposto, € importante colocar que as pessoas com deficiéncia
historicamente foram consideradas como objetos de estudos e de intervengdes ao
invés de sujeitos com direito a participagdo no que se refere aos assuntos a eles
relacionados (Gesser; Moraes; Bock, 2020). Nessa perspectiva de emancipacao
social, as pessoas com deficiéncia passam a ser sujeitos de suas proprias historias,
participando dos assuntos e decisdes que dizem respeito a elas, bem como tornando-
se participantes em quaisquer cenarios sociais que desejem participar.

Para que ocorra a emancipacgao social, a articulagéo da luta anticapacitista com

as demais lutas é fundamental, pois:
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O poder do capacitismo se estende muito além dos corpos com deficiéncia,
abordando como o biopoder e capacitismo se unem para subjugar 0s corpos
de mulheres e de outros corpos vulnerabilizados, como de pessoas negras.
Ademais, relaciona a experiéncia da deficiéncia com a raca, fazendo uma
correspondéncia do conceito de racismo internalizado com o capacitismo,
gque também produz subjetividades normatizadas. Os efeitos deste
capacitismo geram feitos de auto-aversdo (sic) e a desvalorizacéo de si,
tornando dificil para a pessoa assumir a deficiéncia como parte da identidade
(Lopes; Solvalagem; Busse, 2020, p. 134).

Seguindo nesse viés, a constituicdo de subjetividades a partir da légica
estrutural capacitista reduz o valor que o sujeito atribui a si mesmo. Para que haja
uma mudanca dessa estrutura, € necessario antes reconhecer essa logica e
compreendé-la. Por meio da compreensdo de que 0 capacitismo € também uma
estrutura tal qual o racismo, torna-se viavel avancar em direcdo a uma ruptura
conjunta das duas estruturas.

Reforcando o poder negativo do capacitismo ndo somente sobre as pessoas
com deficiéncia, mas também sobre qualquer individuo que ndo corresponda aos
padrées de corponormatividade, Lopes, Solvalagem e Busse (2020) destacam a
necessidade de integrar as lutas antirracista, antissexista e anticapacitista, pois ambas
discriminagbes inferem sobre o0s corpos vulnerabilizados, mantendo e
retroalimentando as mesmas estruturas. Salientam que a segmentacao das lutas gera
a perda da for¢ca motriz do coletivo. Sobretudo, as autoras comentam que nessa luta
coletiva, até mesmo as pessoas gue nao sao alvo de discriminacdo podem e devem
engajar-se, de forma a ndo serem mais agentes de invisibilidade ou opresséo. Ou
seja, tomando as palavras de Angela Davis’, as autoras retomam que “ndo basta néo
ser racista, é preciso ser antirracista”, aplicando esses mesmos termos ao
capacitismo, sendo que “ndo basta ndo ser capacitista, € preciso ser anticapacitista”.
Nessa esteira, Siqueira, Dornelles e Assunc¢éo (2020) também reiteram a importancia
de que a luta contra qualquer tipo de preconceito e discriminacdo ndo pode ser apenas
de quem é vitima deles, mas sim de toda a sociedade.

Nesse ponto, direciona-se a reflexdo sobre o papel da escola, que pode ser
apenas passivo, ndo capacitista, nao racista, ndo excludente, ou pode assumir um

papel ativo, tornando-se anticapacitista, antirracista e antiexcludente, cumprindo com

YInicio da Nota. (Fil6sofa, escritora, professora e ativista estadunidense. Desde a década de 1960, luta
pelos direitos da populac@o negra e das mulheres nos Estados Unidos. Disponivel em: <https://bras
ilescola.uol.com.br/filosofia/angela-davis.htm>. Acesso em: 23 jul. 2023). Fim da Nota.
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sua fungcédo de preparar todos os estudantes, com ou sem deficiéncia, para viver e
conviver numa sociedade mais justa e igualitaria. Nesse sentido, o campo da
educacdo é uma das ferramentas emancipatérias que tem a possibilidade de atuar
diretamente nesse processo, considerando “a dignidade humana e a justica social
como modo de confrontar o capacitismo internalizado e desmascarar a presuncao a
priori que existe da capacidade compulséria” (Lima; Ferreira; Lopes, 2020, p. 173-
174).

Finalizando essa parte, portanto, pode-se dizer que, pensar em educacao
inclusiva no contexto da diversidade, pela qual toda e qualquer crianca € acolhida em
suas diferencas, demanda compreender a perspectiva interseccional da deficiéncia,
dando a esta uma perspectiva emancipatéria, incluindo as lutas anticapacitistas ao
lado das lutas feministas, antirracistas e anti-LGBTfobicas (Gesser; Block; Mello,
2020).

Com base nessas reflexdes, € possivel afirmar o quanto € fundamental
conhecer o contexto dos estudantes com deficiéncia, reconhecendo em que posicao
favoravel ou desfavoravel esta ou este se encontra perante os demais, mesmo que
estes Ultimos também sejam estudantes com deficiéncia. Sendo assim, uma
estudante com deficiéncia, negra, de classe baixa pode estar numa posi¢cdo de
desigualdade mais acentuada em relacdo ao seu potencial de desenvolvimento do
gue ao estudante com deficiéncia, branco, de classe social alta, pois este pode ter
mais possibilidades, experiéncias e recursos que contribuam com seu
desenvolvimento global.

Acima de tudo, é preciso compreender que a constituicdo subjetiva de
determinado estudante pode ter sido pautada pela légica capacitista, até mesmo no
ambiente familiar, o que moldara seu modo de ser e estar no mundo. E necessario,
ainda, que a escola possa ser um ambiente promissor, que reconheca sua
possibilidade de néo reforcar essa invisibilidade e opressdo, como também seja um
espaco no qual diferentes experiéncias anticapacitistas possam ser vividas por todos,
nao somente pelos estudantes com deficiéncia.

Mais uma vez aqui € possivel salientar a acao dos sujeitos envolvidos com a
educacdo, tomando a afirmagdo de Martins e Monteiro (2020, p. 197): “Impor
mecanismos para universalizar a educagdo ndo garante a escolariza¢do, porque ha
distanciamentos entre as politicas educacionais e o cotidiano escolar, envolvendo

questdes atitudinais”.
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Antecipa-se, assim, uma das principais reflexdes do préximo capitulo, que tem
como objetivo explorar conceitos e ideias no que diz respeito as mudangas possiveis
e necessarias para uma educacdo na perspectiva inclusiva, que rompa com o0s

padrdes e praticas capacitistas.



3 EDUCACAO INCLUSIVA: CULTURA, REPRODUCAO E TRANSFORMAGCAO

Debater sobre o tema educacéao inclusiva demanda versar sobre mudancas
importantes que devem ocorrer nas estruturas das escolas. Essas mudancas se
referem tanto as estruturas fisicas dos ambientes escolares, como também mudancas
de pensamento e de atitude das pessoas envolvidas com a educacao.

Considerando essa ideia inicial, aborda-se, neste capitulo, o conceito de
cultura, como possibilidade de reproducdo ou transformacdo da sociedade e das
escolas, tomando os sujeitos como papel central nesse movimento de mudanca. Para
tanto, inicia-se explorando de forma geral o conceito de cultura, seguindo-se para uma
explanacédo acerca de cultura escolar e, por ultimo, aprofundando a concepc¢éo de
educacao inclusiva, focando nas mudancas necessarias para que ela aconteca de

forma efetiva.

3.1 CULTURA: CONCEITO COMPLEXO, MAS NECESSARIO

“A desnatuwraligacdo dos fendmenos sociais - ow sejay; tomd-los ndo-
como- algo- desde sempre dado, mas como- algo historicamente
construido - & wm primeiro- e necessiuio- passo- pawaw intervir nesses
fendmenos. Saber como- chegamoy o ser o- que somos & condicio
absolutaumente necesscwioy, aindor que insuficiente, paro resistiv,
paraw desarmar, reverter, subverter o- que somoy e o- que fazemos’”
(Veiga-Neto, 2003, p. 7).

Como ambiente onde as pessoas convivem, compartilham ideias, ensinam e
aprendem umas com as outras, a escola € um espaco de possibilidade de producéo,
reproducdo e transformacéo dos sujeitos e da propria escola, possibilitando mudancas
que se direcionem a uma educac¢ao mais inclusiva.

Tendo esse pensamento em vista, inicia-se abordando de forma breve e geral
o conceito de cultura, que é complexo e envolve diferentes abordagens. Aqui, focar-
se-a em conceitos que se relacionam e se aproximam do tema da pesquisa,
contribuindo com a sua compreensao.

A cultura envolve expressdes com significados distintos e anténimos, mas que

sdo indissociaveis e coexistem na sua composicao, apesar de contraporem ideias. A
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cultura, mesmo que de forma antagdnica, refere-se: a inovacdo e a preservacao, a
descontinuidade e ao prosseguimento, a novidade e a tradi¢ao, a rotina e a quebra de
padrées, a mudanca e a monotonia da reproducéo, ao inesperado e ao previsivel.
Além disso, outro paradoxo € somado a complexidade do conceito, também de forma
enredada: a autonomia e a vulnerabilidade/fragilidade dos sujeitos que, por meio da
cultura, se autoconstituem e, concomitantemente, sdo constituidos por ela (Bauman,
2012). E é justamente esse sentido ambivalente da cultura que possibilita a
transformacdo da estrutura social que, posteriormente, instaura uma nova ordem
sociocultural (Espinosa, 2005).

A cultura é relacionada com a construgdo da identidade humana; primeiro, com
a subjetiva, possibilitando o sentimento de pertencimento a um grupo. Posteriormente,
com a identidade de uma determinada sociedade, esta entendida como uma teia de
interdependéncias desenvolvida e sustentada pela e na interacdo humana (Bauman,
2012). Espinoza (2005) enfatiza que as identidades reciclam a substancia cultural, e
0 que assegura sua continuidade é o movimento e sua capacidade de mudanca; ou
seja, as identidades em constante construcdo sao as responsaveis pelo movimento
social e historico da continua transformacéo cultural.

A cultura é “[...] entidade feita pelo homem e uma entidade que faz o homem;
submete-se a liberdade humana e restringe essa liberdade; relaciona-se ao ser
humano em sua qualidade tanto de sujeito quanto de objeto” (Bauman, 2012, p. 101).
Em outros termos, por mais que 0s sujeitos construam sua identidade, influenciados
pela cultura do grupo que se identificam e no qual se relacionam, é essa mesma
identidade que pode, nas relagbes com os demais sujeitos, compor, ao longo do
tempo, mudancas culturais ao grupo.

Bauman (2012, p. 142-143) apresenta uma compreensdo estruturalista da

cultura:

A estrutura buscada pela compreensao estruturalista da cultura € o conjunto
de regras geradoras, historicamente selecionadas pela espécie humana, que
governam a um sO tempo a atividade mental e pratica do individuo humano
visto como ser epistémico, assim como o conjunto de possibilidades em que
essa atividade pode operar.

Ressalta-se da citacdo do autor a estruturacdo do pensamento e da pratica do

individuo, como também a possibilidade de reestruturacdo desse pensamento, por
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meio da mudanca cultural, que o préprio homem constituido pela cultura pode
instaurar, num movimento social e histérico.

Sobre essa relagdo entre estrutura e cultura, o sociodlogo distingue os dois
termos, explicando que a estrutura se refere ao aprendizado dos principios que
constituem qualquer totalidade autorregulada e autoprogramada, incluindo a
sociedade humana, enquanto a cultura pode ser interpretada como o codigo pelo qual
a informacdo da estrutura social € expressa, transmitida, decifrada e processada
(Bauman, 2012).

Nessa relacdo, a cultura parece guiar os individuos para seguir determinados
modos de pensar e agir, fazendo com que se sintam pertencentes a um grupo
especifico:

Cada sistema cultural, pelas escolhas que faz, ordena o mundo em que vivem
0s membros da respectiva comunidade; executa uma funcdo claramente
informativa, ou seja, reduz a incerteza da situacdo, reflete e/ou modela a
estrutura da acdo, sinalizando/criando a porcdo relevante da rede de

interdependéncias humanas chamada “estrutura social” (Bauman, 2012, p.
156).

A cultura, ao modelar ou ordenar a estrutura social vigente, possui também uma
funcdo semibtica, representando a praxis humana, isto num movimento histérico e

social:

O desenvolvimento de qualquer cultura consiste tanto na invencdo de novos
itens quanto no esquecimento seletivo dos antigos: daqueles que, no curso
do tempo, perderam seu significado e, ndo tendo encontrado nova funcao
semidtica, arrastam-se como reliquias do passado, explicaveis, mas
destituidas de sentido (Bauman, 2012, p. 159).

Além da compreenséo estrutural e semiética de cultura, Bauman (2012) expde
ainda a funcao histérico-social da cultura, pela qual a cultura s6 poderia existir como
critica a realidade social existente, possibilitando sua transformacdo. Portanto, a
cultura vai além da ordenacéo da estrutura social, como também pode ser o préprio
fator de transformacdo da estrutura vigente, alterando a praxis estabelecida no
decorrer da historia.

Retomando as ideias centrais apresentadas até o momento, pode-se dizer que
a cultura cria, copia, produz, reproduz, escolhe, valoriza, distingue-se uma da outra,
organiza, estrutura, comunica, representa e, além disso, modifica e possibilita a sua

propria transformac&o. E possivel inferir, ainda, que a cultura se concretiza na pratica
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humana, sendo considerada também, simultaneamente, a representacdo dessa
pratica, dentro de um coletivo especifico, diferenciando-o de outros coletivos, no
decorrer da historia, por meio das relagdes e interacées humanas.

De forma mais genérica, Santos (1996) informa que cultura remete a todos 0s
aspectos de uma realidade social; posteriormente, de forma mais especifica, explica
que cultura se refere ao conhecimento, as ideias e crencas de um determinado povo,
sociedade, nacdo ou grupos sociais. O autor enfatiza que essas definicbes podem
acarretar no erro de considerar as culturas estanques, e esclarece gque elas sao, pelo
contrario, dindmicas.

Ainda conforme Santos (1996), é preciso aprofundar o conhecimento acerca da
|6gica interna de determinada cultura, a fim de obter uma melhor compreenséo sobre
o seu funcionamento e atribuir sentido as suas praticas, costumes, concepcoes e
transformacdes, pois a constituicdo de uma cultura é resultado de suas condi¢cdes
histéricas. Outro fator relevante é levar em conta os processos de simbolizacao que
ocorrem no amago de um sistema cultural, pois sdo esses processos que permitem
gue os conhecimentos sejam condensados, as informacdes processadas e que a
experiéncia acumulada seja transmitida e transformada.

Sintetiza-se a ideia, compreendendo que a cultura representa as crencgas,
simbolismos, valores atrelados que delineiam as praticas humanas individuais dentro
de um coletivo, num processo influenciado social e historicamente. Isto €, a cultura
estd em constante transformacao, por meio dos agentes criadores, produtores e
produtos dela mesma -0 ser humano.

Sobretudo, como seres culturais, conhecer, compreender, aprofundar sobre
como construimos nossa identidade, que reflete em nossos valores, pensamentos e
acOes, contribui para que a cultura possa, também, realizar o seu movimento de
autotransformacédo (do homem e dela prépria), numa agao subjetiva e numa relacéao
intersubjetiva.

Enfim, considerou-se relevante refletir sobre os aspectos aqui apresentados,
tendo em vista que a perspectiva da educagédo inclusiva surge num contexto historico
social de exclusdo e segregacédo, fator que demandou e ainda demanda uma

significativa mudanca cultural de toda a sociedade.
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3.2 ESCOLA: ENTRE REPRODUCAO E TRANSFORMAGCAO

“Como entendemos que a escola & ndo apenas ww espaco- de
encontro, aceitacdo e contemplacio das diferencas, antes de
exploracio- e negociacio de tensées; colocamoy que as mudancoas
que estoo- o ocovrer, resultontes do- confronto-
e da emergéncia dessow diversidade nov escola e nas comunidades;
precisaun ser desocudtadas” (Silvay, 2006, p. 214).

Refor¢cando o que foi dito no subtitulo anterior, a escola é um espago onde 0s
sujeitos convivem, produzem e reproduzem modos de ser, de agir e de se relacionar,
influenciando o modo de ser, de agir e de se relacionar das pessoas com as quais ali
convivem, ao mesmo tempo que séo influenciados também por meio dessas relacdes.
Assim, podem criar e/ou recriar uma cultura escolar, tendo em mente o conceito de
cultura trazido anteriormente.

Estudos especificos sobre a cultura escolar surgiram nos anos 1980,
fortalecendo-se na década de 1990, conforme relata Silva (2006). A partir de suas
pesquisas em torno de cultura escolar, percebe-se que ha um consenso nos estudos

sobre 0 assunto, de que a escola é uma instituicdo com cultura prépria, que contempla:

[...] os atores (familias, professores, gestores e alunos), os discursos e as
linguagens (modos de conversacdo e comunicacdo), as instituicbes
(organizagdo escolar e o sistema educativo) e as praticas (pautas de
comportamento que chegam a se consolidar durante um tempo) (Silva, 2006,
p. 202, grifo nosso).

Com esse pressuposto, é possivel compreender que cada escola possui sua
prépria cultura interna, que é resultado, primeiramente, da sua organizacdo como
instituicdo escolar, inserida num contexto especifico. Concomitantemente, também é
resultado dos pensamentos e das praticas dos sujeitos envolvidos com o ambiente
escolar e com o contexto social.

Para explorar o contexto cultural da escola, fez-se uma revisdo narrativa de
literatura, que consiste, segundo Rother (2007), em um método que analisa e discute
de forma abrangente e critica determinado assunto do ponto de vista tedrico ou
contextual, a fim de obter resultados de pesquisas realizadas por outros autores.

Seguindo a ideia da revisao narrativa, no Quadro 2, apresenta-se a visado de diferentes
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autores, a fim de localizar elementos comuns entre os diferentes focos dados por cada

autor a respeito de cultura escolar.

Quadro 2 - Apontamentos sobre cultura escolar

Apontamentos

Cultura como o valor intrinseco do contetdo substancial da educacéo,
Forquin (1993) sua fonte e sua justificagdo: conhecimentos, competéncias, crencas,
habitos, construidos na experiéncia subjetiva e intersubjetiva dos

sujeitos ali envolvidos.

Cultura escolar como os modos de fazer e pensar dos professores,
Vifiao (2000) transmitidos de geracdo em geracdo e aprendidos pela experiéncia
docente, que permitem que a atividade académica seja organizada,

adaptada e também transformada, a partir de normas externas.

Escola como entrecruzamento de culturas®®, que provocam tensdes,
aberturas, restricbes e contrastes na construcao de significados. Este
Ll A COIEDEE encontro de culturas influencia na determinagdo dos intercambios de
significados e nas condutas dos professores, configurando a cultura

cotidiana da escola.

Cultura escolar, historicamente variavel, por meio de relacdes
conflituosas ou pacificas, entendida como: conjunto de normas, que
Julia (2001) definem conhecimentos a serem ensinados e condutas a serem
inculcadas; e conjunto de préticas, que permitem a transmissédo desses
conhecimentos e incorporacdo de comportamentos pelos sujeitos

envolvidos com a educacao.

Escola com dimenséo cultural, numa abordagem politica e sociolégica:

numa perspectiva global, na sua relagdo com a sociedade; numa

Barroso (2012)

perspectiva especifica, em funcdo das préprias formas -culturais

produzidas e transmitidas pelos sujeitos que a compdem.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos autores citados no Quadro.

18|nicio da Nota. (Gomez (2001) explora diferentes conceitos de cultura que, para ele, se entrecruzam
no ambiente escolar: critica, social, institucional, experiencial, académica. Embora alguns desses
conceitos perpassem o tema da pesquisa, ndo serdo explorados separadamente, isto porque
demandam um estudo a parte e aprofundado, o que se distanciaria do foco da pesquisa). Fim da
Nota.
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Conforme a exposi¢éo de Barroso (2012), a cultura escolar apresenta mais de
uma dimensdo: a perspectiva global e a perspectiva especifica. A primeira relacionada
e contextualizada na sociedade em que a escola esta inserida, influenciada pelas
normas legais e sociais do seu entorno. A segunda ligada a cultura criada, produzida
e reproduzida dentro da escola, com base na cultura genérica; porém, influenciada
pelas interpretagdes e relagdes entre as pessoas envolvidas com a escola, na pratica
diaria dos sujeitos desta escola.

A cultura da escola refere-se as peculiaridades da cultura no interior de cada
escola, no que tange sua pratica. Embora todas as escolas sejam ordenadas pela
mesma estrutura normativa, a cultura da escola diferencia uma escola da outra em
sua identidade como grupo. A cultura da escola, portanto, representa os valores,
crengas, ideologias, simbolos, normas, condutas, rotinas, habitos, produzidos no seu
interior, por meio das praticas, relacdes e interpretacdes dos sujeitos ali envolvidos. A
pratica, a estrutura, a diferenciacdo, a identidade, a representacéo e a producao sao
termos que retomam os estudos de Bauman (2012) em torno de cultura, explanados
no subtitulo anterior.

Nesse processo de producéo cultural interna, deve-se levar em consideracao
fatores e agentes da cultura docente, como os modos politicamente considerados
como corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar, como também as regras
explicitas e ocultas que regulam o comportamento dos professores. De igual forma,
devem ser consideradas as caracteristicas culturais de cada professor, os seus
saberes, 0s seus conhecimentos, referenciais e pressupostos, os valores que estéo
subjacentes e influenciam as suas préticas (Barroso, 2012; Gémez, 2001; Forquin,
1993; Vifiao, 2000). Esses diferentes pressupostos € que podem gerar distintas
maneiras de aplicar normativas e orientacfes legais, configurando uma cultura
especifica de cada escola, cuja constituicdo esta ligada a pratica dos sujeitos que a
compdem.

Nessa perspectiva de diferentes interpretacbfes e praticas docentes,
acrescentam-se algumas ideias elucidadas por Vifiao sobre reformas educativas,
numa possivel relacdo com a possibilidade e complexidade de transformacéao cultural,
questdo abordada por Bauman (2012). Vifiao questiona-se sobre as reformas

educativas, a saber:
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[...] Como, e por que, determinados aspectos destas [reformas educativas] séo
incorporados mais ou menos rapidamente a vida escolar. Como outros séo
rechacados, modificados, reelaborados, distorcidos a partir desses modos de
fazer e pensar [dos professores] sedimentados no decorrer do tempo, dessas
regularidades institucionais que governam a pratica do ensino e da
aprendizagem [...] (Vifiao, 2000, p. 3)1°.

Dessa forma, o autor estabelece uma relacdo entre as diferentes culturas
escolares® e reformas educativas, afirmando que o fracasso destas ocorre porque é
ignorada a existéncia e o peso das tradicdes e normas. Isto porque, conforme suas
explicacdes, existem as mudancas provindas de reformas externas a escola, como
também aquelas que se remetem as mudancas de ordem interna; porém acrescenta
gue essas mudancas interagem, influenciando-se mutuamente. Essas normas de
condutas, modos de pensar e de agir largamente difundidos, no interior das escolas e
nas sociedades, sdo transmitidos, incorporados e inculcados ao longo da histéria,
tomando a cultura escolar como objeto histérico (Julia, 2001).

Assim, além de olhar o contexto externo onde determinada escola esta inserida,
€ importante e necessario olhar para os individuos que atuam em seu interior. Verificar
e analisar seus referenciais, crencas, percepcoes e relacdes, fatores que influenciam
e refletem em suas préticas, a fim de compreender a constituicdo de diferentes
culturas da escola e diferentes culturas escolares. Olhar também para os discursos,
as formas de comunicacdo e as linguagens presentes no cotidiano escolar, que
constituem um aspecto fundamental de sua cultura (Silva, 2006).

Isto posto, conhecer e compreender 0s pensamentos e crencas subjetivas que
perpassam a cultura escolar e a cultura da escola é fator importante para entender
também como estas culturas se produzem, reproduzem ou tornam-se passiveis de
transformacao, retomando Santos (1996). Ou seja, entender os sujeitos envolvidos
com a educacdo como sujeitos culturais é fundamental, para que seja possivel

analisar suas trajetdrias sem desconsiderar o contexto historico e social em que

Blnicio da Nota. (No original: [...] Cobmo, y por qué, determinados aspectos de éstas [reformas
educativas] son incorporados mas o menos rapidamente a la vida escolar. [...] Cémo otros son
rechazados, modificados, reelaborados o distorsionados a partir de esos modos de hacer y pensar
[dos professores] sedimentados a lo largo del tiempo, de esas regularidades institucionales que
gobiernan la préactica de la ensefianza y el aprendizaje [...]). Fim da Nota.

20Inicio da Nota. (Diferentemente de Barroso (2012), que distingue o significado das expressoes cultura
da escola e de cultura escolar, Vifiao (2000) utiliza culturas escolares no plural, e também menciona
a expressdo “la gramatica de la escuela” (Tyack; Cuban, 1995 apud Vifiao, 2000), indicando
especificidades existentes na cultura de cada escola. Ainda sobre culturas escolares, o autor
acrescenta que existem: a cultura administrativa, a cultura docente, a cultura referente a educacao
infantil, priméria, profissional ou superior, e a cultura especifica de cada escola, 0 que ndo sera
aprofundado na pesquisa, por distanciar-se do foco em debate). Fim da Nota.
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estavam inseridos, que foi mudando de forma lenta e gradativa até se chegar no
contexto atual. Sobre isso, destaca-se a reflexdo de Gomez (2001, p. 77):

Os docentes e a propria instituicdo escolar se encontram diante do desafio
de construir outro marco intercultural mais amplo e flexivel que permita a
integracdo de valores, idéias (sic), tradigbes, costumes e aspiracdes que
assumam a diversidade, a pluralidade, a reflexao critica e a tolerancia.

O autor considera que nos encontramos encurralados pela presenca
imperceptivel e pertinaz de uma cultura escolar adaptada a situacdes pretéritas. Essa
cultura, mesmo que numa relagdo com seu entorno, correspondendo a algumas
expectativas ou mudancgas sociais, as vezes se autorreproduz independentemente
das transformacfes que ocorrem ao seu redor. Em outros termos, € possivel afirmar
que, embora a cultura seja possibilidade de autotransformacéo, esse processo
demanda tempo, conhecimento, compreenséo e reflexdo. Sobretudo, séo necessarios
movimentos, no contexto externo e interno das escolas, que possibilitem que as
mudancas se efetivem. Aqui se destaca o papel fundamental da acao-reflexdo-acao
dos sujeitos envolvidos com a educacéao - sujeitos culturais que sédo constituidos pela
cultura da escola ondem atuam; entretanto, que também tém a possibilidade, a partir
de seu conhecimento, reflexdo e acao, de influenciarem esse contexto, mesmo que
com pequenos movimentos que resultem em transformacgdes a longo prazo. Portanto,
conhecer e analisar trajetorias docentes ao longo das Ultimas décadas referentes a
inclusdo escolar é importante para compreender o processo de mudancga que ocorreu

desde a perspectiva da educacao inclusiva.

3.3 O DESAFIO: MUDANCAS CULTURAIS E ESCOLAS MAIS INCLUSIVAS

“Cadw veg mais percebemoy que temos de aprender de novo- av
pervsor sobre v inclusdo- e av rever nossas priaticas educativas;
ainda que paraw iss0- sefav necessiwio- abandonar o seguranca
de nossoy saberes;, doy métodos e dasy linguagens que jiv
possuimos; may que também noy possuemy’ (Mantoan, 2012, p.
9).

Para pensar em educagéao inclusiva, levando em consideracao os aspectos

apontados sobre cultura e cultura escolar, € necessario compreender que esse nao €
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um processo dado, que se instaura de um momento para o outro na sociedade.
Igualmente é essencial discernir que quando se fala em incluséo, ndo se refere apenas
aos estudantes com deficiéncia - embora seja esse o foco desta pesquisa.

Sobre educacéo inclusiva, Carbonell (2016, p. 103, grifo nosso) apresenta dois
principios inseparaveis: “...] a igualdade (todos tém os mesmos direitos) e a
diversidade (nem todas as criancas devem ser tratadas da mesma maneira, e a escola
deve se adaptar as suas necessidades)”. No ambito escolar, oferecer adaptagdes
estruturais, diferentes tempos, espacos e recursos nao significa segregar, mas sim
representa ndo negligenciar as barreiras que impedem que a igualdade de direitos
seja alcangada perante as diferentes condi¢des individuais; isto €, para que o principio
da igualdade na garantia de direitos prevaleca, € preciso que antes seja seguido o
principio da equidade de acesso, o que demanda adaptacédo do meio.

A partir da imagem apresentada na Figura 1, abaixo, a representagdo em
quadrinhos dos conceitos de desigualdade, igualdade, equidade e justica social

convidam para uma reflexao:

Figura 1 - Desigualdade, igualdade?, equidade e justica social em quadrinhos

Inequality

Unogqual access to
opportunitios

Fonte: Tony Ruth (apud Hancock, 2020).

PraTodoMundoVer: a imagem é dividida em quatro quadrinhos, com fundo verde-claro. Em cada
quadrinho, h& o desenho de uma arvore, pendendo para o lado esquerdo nos trés primeiros quadrinhos.
O tronco e a copa das quatro arvores séo na cor verde, tom mais escuro que o fundo, e suas frutas séo
vermelhas. Os dizeres dos quadrinhos s@o na cor preta, em inglés (aqui traduzidos). No primeiro
guadrinho, embaixo da arvore, a esquerda, uma crianc¢a, vestindo calca vermelha e blusa verde, com
tonalidades semelhantes as cores da arvore, esta com as maos estendidas para pegar a fruta que cai
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em sua direcdo. A direita da arvore, uma crianga, com calca azul e blusa vermelha, estd na mesma
posicdo que a outra crianga; porém, nenhuma fruta cai em sua diregdo. Acima de sua cabeca, ha um
ponto de interrogacdo branco. Esta escrito neste quadrinho: “Desigualdade. Acesso desigual a
oportunidades”. No segundo quadrinho, ao lado direito do primeiro, as duas criancas estdo em cima de
escadas amarelas da mesma altura, com cestas nas maos para guardar os frutos. A crianca da
esquerda consegue alcancar a copa e seu cesto esta cheio de frutas. A da direita ndo alcanca, e esta
com os bracos abertos, com o cesto vazio, com um ponto de exclamacéo branco acima de sua cabeca.
Os dizeres sao: “lgualdade? Ferramentas e assisténcia distribuidas uniformemente”. No terceiro
guadrinho, abaixo do primeiro, a escada da crianga da direita € mais alta. Assim, ambas as criangas
conseguem alcancar os frutos, e os cestos das duas estéo cheios. Este quadrinho apresenta os dizeres:
“Equidade. Ferramentas personalizadas que identificam e reduzem a desigualdade”. No quarto e dltimo
guadrinho, as escadas sdo do mesmo tamanho. Ha vigas de madeira no lado esquerdo da arvore que
a apoiam e ha fios de arame presos ao chéo a sua direita que a sustentam para esse lado, mantendo-
a numa posicéao ereta, ficando os seus frutos ao alcance das duas criancas, que conseguem colhé-los
e encher os seus respectivos cestos. Os dizeres sdo: “Justica. Consertar o sistema para oferecer
acesso igual a ferramentas e oportunidades”.

A imagem acima (Figura 1) transmite a ideia de que a desigualdade social é
resultado das barreiras do ambiente, estruturado de maneira indiferente as condi¢cées
individuais. Assim, a igualdade € posta em xeque, quando se fala em acesso igualitario
aos direitos diante das desigualdades naturais e sociais. Em contrapartida, a
igualdade de direitos pode acontecer também por meio da equidade de acesso
diferenciado e pela reestruturacdo do meio, adaptado as diferencas individuais.

Mantoan (2012, p. 32) escreve criticamente sobre a igualdade no ambito

escolar:

A igualdade abstrata ndo propiciou a garantia de relagdes justas nas escolas.
A igualdade de oportunidades, que tem sido a marca das politicas igualitarias
e democraticas no dmbito educacional, também ndo consegue resolver o
problema das diferencas nas escolas, pois elas escapam ao que essa
proposta propde, diante das desigualdades naturais e sociais.

Como reflexdo, a autora traz a critica do filésofo politico Rawls (2002 apud
Mantoan, 2012) sobre a igualdade de oportunidades perante as condi¢ées naturais ou
sociais dos individuos, percebendo a igualdade como arbitraria sob o ponto de vista
moral. Dessa maneira, o filésofo prop&e a identificagdo das diferencas como uma nova
medida da igualdade, considerando que a posi¢ao social de cada pessoa néo € justa
ou injusta, 0 que a torna uma ou outra S0 as maneiras que as instituicdes fazem uso
dela.

Retomando a concepg¢éo da equidade, é possivel dizer que ela converge com
os termos da PNEE (Brasil, 2008), com o objetivo de assegurar a inclusao escolar dos
estudantes com deficiéncia, oferecendo reestruturacdo fisica, com acessibilidade

arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunica¢gfes e na informagao.
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Essa concepcao foi anteriormente preconizada na Declaracdo de Salamanca, pela
UNESCO - Organizacao das Nac¢des Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura (Brasil,
1994a), reconhecendo que cada crianca possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de aprendizagem Unicas, que devem receber atencao do
sistema educativo. A concepgcdo de diversidade estende-se a criangas com
deficiéncias ou com altas habilidades, criancas de rua e que trabalham, criangas de
origem remota ou de populacdo ndémade, criancas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de quaisquer grupos desavantajados
(Brasil, 1994a). Seguindo esses principios que corroboram com o conceito de justica
social e, ainda, sem esquecer a responsabilidade financeira e suporte estrutural do
governo, adequar-se para acolher a diversidade é papel fundamental da escola.

Conforme os documentos citados, pode-se concluir que a educacéo inclusiva
nao requer apenas capacitar as escolas para prover uma educacgao de qualidade a
todas as criangas, mas sim representa um passo crucial no sentido de modificar
atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de constituir uma
sociedade mais inclusiva. Significa buscar justica social, pela qual o proprio sistema
ajusta-se para que todos tenham acesso aos mesmos direitos, ndo deixando de lado
as adaptacdes que ainda forem necessérias, dentro do principio da equidade.

Nesse viés, pelos apontamentos de Barton (2009), é possivel dizer que a
educacdo inclusiva requer mudancas culturais que eliminem as formas de
discriminacdo e exclusdo, resultantes das diversas barreiras sociais. O autor
complementa que é necessario um pensamento inclusivo, que implica a adocédo de
uma postura critica diante dos conceitos, pensamentos e valores existentes no
sistema atual. Retomando as abordagens acerca da cultura escolar, que se referem a
perspectiva global e especifica, ou seja, fora e dentro da escola (Barroso, 2012),
verifica-se que os apontamentos de Barton (2009) inferem mudancgas que envolvem
as duas perspectivas, de forma interligada. O autor cita mudancas sistematicas, a
nivel governamental, estrutural, por meio de adaptacdes, oferta de recursos e
tecnologias assistivas. E, por conseguinte, também aponta mudanc¢as que envolvem
0s pensamentos que modelam as relagdes dos sujeitos frente aos contextos politicos,
sociais e educacionais.

Carbonell (2016, p. 102) conduz o olhar para os aspectos culturais subjetivos,

ao afirmar que:
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A inclusdo nao é possivel sem uma mudanca radical na cultura docente, nos
modos de ensinar e aprender e no imaginario dos valores e concepgdes
educativas. Neste caso, os docentes adquirem um maior protagonismo e
trabalham lado a lado e em pé de igualdade com os distintos especialistas
gue intervém no processo educativo.

Sendo 0s sujeitos os protagonistas da mudanca cultural, torna-se necessario
compreender as suas crengas, suas concepg¢fes, seus pensamentos, pois estes
elementos subjetivos perpassam a cultura escolar. Também ¢é valido analisar se as
praticas internas da escola, diante do contexto externo e condi¢cdes que o ambiente
estrutural e de recursos oferece, indicam o desenvolvimento de uma cultura escolar

inclusiva, conforme também explica Carbonell (2016, p. 119):

Para visualizar o grau de inclusdo como comunidade, estuda-se sua cultura,
0 sentido de pertencimento, a acolhida, a inclusdo de todos os alunos -
expectativas, atitude ante a discriminacdo, eliminagdo de barreiras para a
aprendizagem e a participagcdo, etc. -, a otimizagcdo dos recursos da
comunidade, o grau de colaboragdo com as familias, a lideranga na gestéo
da direcéo e os diversos niveis de coordenacao interna.

O autor também sugere a cooperacdo para 0 processo de ensino e
aprendizagem na diversidade, e que esta cooperacdo esteja pautada na légica da
heterogeneidade. Essa mudanca cultural, porém, sé acontece efetivamente quando,
na relagéo entre os sujeitos, gera uma mudanca coletiva.

A maneira que o coletivo docente interpreta as mudancas nas normas e leis
influencia no seu resultado pratico. Como afirmam Valle e Connor (2014, p. 35),
referindo-se a legislacdo norte-americana, “a lei federal cria a infraestrutura e os
procedimentos para identificar e atender os estudantes com deficiéncia, mas o espirito
dessa lei revolucionaria acontece (ou no) na relagdo entre o professor e o aluno”. E
possivel trazer esse raciocinio para o contexto brasileiro, tendo em vista ainda a

reflexdo de Vasques, Moschen e Gurski (2013, p. 87):

O texto politico estabelece contornos de uma realidade cuja qualidade se joga
na arena de disputas, resisténcias e embates. A letra da lei ndo circunscreve
completamente as possibilidades do acontecimento. Como letra, implica
leitura. E como leitura, implica - por mais que se queira varrer o equivoco de
seu enunciado - abertura aos sentidos. A leitura nunca é linear, univoca ou
consensual...

Essas reflexbes podem ser relacionadas a mudancas que devem ocorrer dentro
da escola, ou seja, na prética pedagogica, como reflexo das concepg¢des que o corpo

docente tem em relacdo a educagéo inclusiva.
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Ainscow (2001) expde alguns aspectos fundamentais de mudanca para o
avanco de praticas inclusivas: promover interacdo mais dindmica entre professores e
alunos; considerar as diferengcas como oportunidades de aprendizagem; eliminar
barreiras de participacdo dos estudantes; trabalhar de forma cooperativa entre
docentes e discentes; refletir sobre as praticas; criar condicdes que possibilitem a
mudanca efetiva. Como pressuposto de uma educacéo inclusiva, o autor ressalta o
ensino, a aprendizagem e o bem-estar de todos os estudantes e destaca as politicas,
praticas e culturas como essenciais para o desenvolvimento de escolas mais
inclusivas. Contudo, reconhece que essa mudanca ndo é tarefa facil, tendo em vista
as estruturas escolares que nédo foram pensadas para atender a todos os estudantes,
como também as crencgas e praticas escolares enraizadas ao longo da historia da
educacado. Nesse processo, a posicdo do lider educativo é apontada pelo autor como
fundamental para promover mudangas no ambiente escolar, pois exerce relevante
influéncia no trabalho do corpo docente.

Convergindo com a linha de pensamento de Ainscow (2001), as pesquisas de
Silva e Leme (2009) e de Valdés (2020) apontam a atuacao do diretor escolar como
fundamental para a pratica da educacdo inclusiva e, sobretudo, para o
desenvolvimento de uma cultura escolar inclusiva. Com base nas pesquisas
realizadas por esses autores, € possivel dizer que a posicao de autoridade e lideranca
do diretor escolar e, principalmente, o seu papel como articulador do projeto
pedagogico, sdo essenciais no processo de inclusdo escolar. Além disso, as
concepcdes do diretor em relacdo a educacdo inclusiva podem influenciar as
concepcdes e, consequentemente, a pratica de sua equipe, criando ou ndo uma
comunidade escolar segura, colaboradora e acolhedora. Uma cultura escolar
inclusiva, portanto, pode ser delineada a partir das relacdes existentes entre todos 0s
envolvidos com a comunidade escolar e por meio da articulagdo entre concepcoes,
atitudes e praticas inclusivas.

Bock e Nuernberg (2018) abordam o conceito de inclusdo como uma prética
que vai além de representar apenas a insercdo ou integragdo dos estudantes com
deficiéncia nas salas de aula, mas sim que compreende e acolhe a diversidade
humana. Os autores apontam o modelo social da deficiéncia como um meio de
transformacao cultural, caracterizando-o como anticapacitista, ou seja, que luta contra
a discriminacéo, distanciando-se de padrdes de normalidade. Além disso, 0 modelo

social valoriza as especificidades e potencialidades de todos os estudantes, sem a
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necessidade de avaliagbes, classificacbes ou diagndsticos médicos; assim,
adaptando-se e acolhendo a todos. Os autores reconhecem 0s avangos e movimentos
politicos e algumas mudancas conceituais das Ultimas décadas; em contrapartida,
consideram que as praticas capacitistas continuam presentes, incorporadas ao
contexto cultural.

Lima, Ferreira e Lopes (2020) apontam a visdo anticapacitista como
preponderante para o desenvolvimento de uma educacao inclusiva. Porém, informam
gue ndo ha muitas pesquisas ou discussdes que abordem o anticapacitismo nas
praticas educacionais. Sobre essa recente reflexdo, as autoras afirmam que, para que
uma escola seja anticapacitista, o processo de ensino e aprendizagem nao deve
apresentar juizo de valores e classificacdo dos estudantes, mas sim a valorizacdo das
habilidades e potencialidades de cada um, das suas maneiras diferentes de aprender
e de se relacionar, permitindo a cada crian¢a ser como €. Dessa maneira, rompendo
com a visdo capacitista, que concerne com o modelo médico da deficiéncia, pois julga
e classifica os estudantes com base num padrdo de normalidade, valorizando e
priorizando algumas habilidades em detrimento de outras.

Bock, Gesser e Nuernberg (2018; 2020) apontam o Desenho Universal para a
Aprendizagem - DUA?! como forma de promover processos educativos inclusivos, pois
esta proposta contempla as diferentes formas de aprender. Os autores sugerem a
incorporacao de seus principios e diretrizes no campo da educacédo, a fim de garantir
o direito & educacdo de estudantes com ou sem deficiéncia, promovendo, assim,
justica social no contexto educacional.

Nessa mesma linha de pensamento, Glat, Pletsch e De Souza Fontes (2007,

p. 344) concluem que:

Portanto, mais do que uma nova proposta educacional, a Educacéo Inclusiva
pode ser considerada uma nova cultura escolar: uma concepc¢éo de escola
gue visa o desenvolvimento de respostas educativas que atinjam a todos 0s
alunos, independente de suas condi¢des intrinsecas ou experiéncias prévias
de escolarizacao.

2lnicio da Nota. (O DUA vem sendo estudado ha quase trinta anos por pesquisadores do Center for
Applied Special Technology, nos Estados Unidos, em um didlogo interdisciplinar entre as areas da
educacéo, neurociéncia, medicina e tecnologia; porém, no Brasil, os estudos sobre o tema séo iniciais.
Foi inspirado no Desenho Universal - DU do campo da arquitetura, da década de 1980. O DUA nédo
se trata de uniformizar ou padronizar o ensino; pelo contrario, as equidades de acesso é que devem
ser universais para todos os estudantes (Bock; Gesser; Nuernberg, 2018; 2020; Bock; Nuernberg,
2018). Dessa maneira, a relevancia da aplicagcdo do DUA como possibilidade que contribui para a
inclusdo escolar de todos os estudantes suscita pesquisas que abordem este tema como foco e com
maior profundidade). Fim da Nota.
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Por ultimo, apds essas reflexdes, € possivel compreender o que se comentou
inicialmente neste capitulo, que uma educacéo inclusiva ndo € um processo pronto,
mas sim em desenvolvimento no contexto atual, como um processo constante de
movimento e transformacédo. Sobre esse processo em construcdo, Lima, Braun e
Vasques (2021, p. 41) afirmam que “essa construcéo € sempre inacabada e, por isso,
demanda uma atenta vigilancia epistemoldgica, politica e ética”. Assim, pode-se
sinalizar que a atuacdo de todos os sujeitos envolvidos com a educacéo tem fator
central nesse movimento. E como afirmam Siqueira, Dornelles e Assuncgéo (2020),
que o rompimento das barreiras (fisicas, arquitetbnicas, tecnoldgicas, de
comunicacgdo, dentre outras) s6 acontece se as barreiras atitudinais forem antes
rompidas. Portanto, pensar na transposicdo de barreiras atitudinais requer uma
analise reflexiva e critica acerca das concepcdes construidas social e historicamente

em relagdo a deficiéncia, que ainda influenciam e refletem nas praticas educacionais.



4 O CONTEXTO DA PESQUISA DE CAMPO

22

Pensando no objeto de pesquisa - a andlise das trajetérias docentes na Rede
Municipal de Caxias do Sul-RS -, é primordial contextualizar o cenéario da pesquisa de
campo, a fim de compreender 0s espagos escolares nos quais as professoras
participantes desta pesquisa tiveram suas trajetérias docentes, como também
conhecer, de forma geral, o entorno da Rede Municipal de Ensino - RME da cidade
de Caxias do Sul, localizada na Serra Gaucha do Estado do Rio Grande do Sul,
Regido Sul do Brasil.

Conforme dados obtidos no site da Prefeitura de Caxias do Sul®, a historia da
cidade comeca quando a regido era percorrida por tropeiros, ocupada por indios e
chamada Campo dos Bugres. A partir de 1875, comecam a chegar 0s primeiros
imigrantes italianos. Importante dizer que foi a expansao do capitalismo, no final do
século XIX, o contexto sobre o qual se desenrolou a historia da imigragdo europeia
para o Brasil e, mais especificamente, para o Rio Grande do Sul.

Em 1878, a Colénia Caxias possuia 3.849 habitantes, a maioria deles
agricultores. Mesmo assim, havia casas comerciais e pequenas fabricas como
funilarias, carpintarias, marcenarias, olarias, ourivesarias, ferrarias, moinhos, seleiros,
sapatarias e alfaiatarias, responsaveis pela producgéo de bens de consumo. Conforme

as informacdes no site, o crescimento econdmico da colbnia foi rapido, pois, em 1883,

2?|nicio da Nota. (Simbolo da Cidade de Caxias do Sul-RS, representado pelas Armas, Bandeira, Selo
e Cores Municipais, conforme Lei n. 2.170 de 24 de abril de 1974. O significado das Armas: o escudo
sera constituido em campo de jalde (representando os trigais, cultura originaria da regido). As Cores
Municipais, constantes também do escudo, serdo o verde (representando o pinheiro e a floresta), o
amarelo (simbolizando o trigo) e o purpura (significando a uva). Disponivel em: <https://caxias.rs.gov
.br/cidade/simbolos-da-cidade>. Acesso em: 14 jan. 2023). Fim da Nota.

23|Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://caxias.rs.gov.br/cidade>. Acesso em: 9 jan. 2023). Fim da
Nota.
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existiam na Coldnia Caxias 93 estabelecimentos comerciais para uma populacdo de
7.359 habitantes. Um numero impressionante comparado ao de 1878, quando
existiam somente trés casas deste género, sendo possivel concluir que houve um
rapido desenvolvimento econémico.

Com a chegada do trem, em 1910, o municipio passou a se desenvolver mais
expressivamente, partindo do cultivo da uva e do vinho. J& obteve o titulo de segundo
maior polo metalomecanico do Brasil, devido a fabricacdo de pecas, Onibus e
caminhdes de suas principais indlstrias. E considerado, hoje, o segundo maior
municipio do Rio Grande do Sul em numero de habitantes e em importancia
econOmica.

Em termos turisticos, desde 2019, Caxias do Sul passou a integrar a Regido
das Horténsias, juntamente com Gramado, Canela, Nova Petropolis, Picada Café e
Sao Francisco de Paula. O seu destaque é a Festa Nacional da Uva, constituindo-se
assim como uma das regides mais visitadas do Estado®.

Possui 523.716 moradores. A expectativa de vida ao nascer € de 76,58 anos.
A taxa de escolarizacdo de 7 a 14 anos é de 96,3%, e a de analfabetismo é de 2,36%.
Os indices de desenvolvimento da educac¢éo béasica - IDEB, dos anos iniciais do EF,
da Rede Publica, é de 6,2, estando na posicao 1045° em relacdo a 5570° no pais,
173° em relacdo a 497° no restante do Estado, e 11° de 18° em relacdo a sua regido

geografica®.

4.1 A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAXIAS DO SUL

No site da Prefeitura, na aba da Secretaria Municipal da Educacdo - SMED?,
sdo apresentadas as funcdes desta Secretaria: o planejamento, a coordenacgéao, a
execucao e a avaliacao das politicas publicas voltadas a Educacédo Basica em Caxias
do Sul, fazendo a integracdo delas com as politicas e planos educacionais dos
governos Federal e Estadual. Também é apontada a responsabilidade da SMED em

oferecer e promover a Educagéo Infantil -El, o Ensino Fundamental - EF e a Educacéo

2Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://caxias.rs.gov.br/noticias/2019/08/caxias-do-sul-e-oficializada-
na-regiao-das-hortensias-pelo-ministerio-do-turismo>. Acesso em: 15 jan. 2023). Fim da Nota.

2%Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/rs/caxias-do-sul.html>,
<https://arquivofe e.rs.gov.br/perfil-socioeconomico/municipios/detalhe/?municipio= Caxias+do+Sul>.
Acesso em: 11 jan. 2023). Fim da Nota.

26Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://caxias.rs.gov.br/gestao/secretarias/educacao>. Acesso em:
09 jan. 2023). Fim da Nota.
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de Jovens e Adultos - EJA, como também é sinalizada a competéncia da proposicao,
andlise e execucao de programas e projetos na &rea educacional.

No Portal da Educacdo do Municipio?’, encontram-se mais informacdes
relacionadas as incumbéncias da Secretaria da Educacdo. A SMED é apresentada
como responsavel em assegurar as criangas, jovens e adultos de Caxias do Sul um
ensino de qualidade, focado no exercicio da cidadania, pautado na legislacdo
educacional, no Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel -ODS e no Plano Municipal
de Ensino - PME.

O planejamento, a administragdo e a organizacdo dos processos internos e
externos da Secretaria Municipal da Educacdo passam pela Gestdo, por meio de
acOes que promovem o aperfeicoamento da equipe de professores e reforcam a
comunicacao entre as unidades. O espaco do Portal da Educacéo, portanto, como ali
informado, busca auxiliar na execucao das politicas publicas da area e na integracéo
dos servidores.

Na aba Direcdo Pedagogica do Portal da Educacao, é informado que existe a
preocupacdo em promover, monitorar e avaliar acdes que facilitem o processo de
aprendizagem dos estudantes. Todo o processo de trabalho € articulado entre o
pensar, o saber e o fazer. A préatica do setor é respaldada pelos aspectos legais,
administrativos e relacionais que orientam as escolas da RME, por meio dos
assessores que estao divididos em cinco territérios de aprendizagem, conforme sua
localizac&o geogréfica.

O AEE aparece dentro da aba Gestdo Pedagogica do Portal, juntamente com
Biblioteca, Bandas Escolares, Comissao Interna de Prevencdo de Violéncia e
Acidentes Escolares, Equipe Multiprofissional, Equipe Psicossocial, Conselho
Escolares, Circulo de Pais e Mestres, entre outros. O AEE é encontrado também
dentro da aba Formacdo, no qual esta disponibilizado o acervo de legislacao,
documentacdo e formacdes realizadas com os professores que atuam nessa area.
Conforme estes documentos, o Setor da Educacgéo Especial da SMED é formado pela
geréncia pedagdgica, assessoras que atendem os territorios pelos quais séo divididas
as escolas da Rede, grupo de projetos e equipe multiprofissional (professor do AEE,
psicologo e assistente social), que avalia a necessidade de cuidadoria para o0s

estudantes.

2’Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://educacao.caxias.rs.gov.br>. Acesso em: 09 jan. 2023). Fim
da Nota.
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Também no Portal da Educacdo da cidade, encontra-se disponivel a
informacdo de que a RME é composta por 83 escolas de EF. Destas, 02 (duas)
também ofertam a EJA e 63 oferecem EI (pré-escola), sendo que também ha 48
escolas de gestdo compartilhada para o atendimento desta faixa etaria. O ano letivo
de 2023 iniciou com quase 45.000 estudantes atendidos na RME de Caxias do Sul?.

Sobre a informacao referente a gestdo compartilhada na El, sugere-se que a
RME ainda ndo consegue atender a demanda desta faixa etaria, seja por falta de
espaco fisico ou recursos humanos e materiais. Esta questéo ja foi objeto de estudo
de Freitas, Santos e Haas (2018), apontando que a RME ainda nao atendia, em 2018,
as metas do Plano Nacional de Educacgdo - PNE, do ano de 2014, que pretendia
universalizar, até 2016, a El para criancas de 04 a 05 anos de idade.

Outro indicador preocupante encontrado é em relacao as taxas de rendimento
escolar (reprovacao, evasao, distorcées idade-série) no Ensino Médio - EM, o que
também nao atende outra meta do PNE, que diz respeito a concluséo desta etapa de
ensino. Estes baixos indices refletem na modalidade da EJA, o que acaba se
tornando, na Rede estudada, espaco de acolhida de estudantes que fracassaram na
escola regular, somados aos estudantes com deficiéncia em idade adulta (Haas;
Delevati, 2018).

Diante dos dados apresentados, € possivel pensar que frente a um cenario que
ainda ndo atende totalmente as metas do PNE, em relacdo a El e ao EM, de igual
forma as necessidades da Educacdo Especial podem ainda ndo estarem sendo
atendidas conforme o ideal. Como observam as autoras, as supostas dificuldades na
escolarizacédo das pessoas com deficiéncia convergem com os desafios enfrentados
igualmente na educacéo geral, evidenciando a necessidade de politicas publicas que
articulem as etapas de ensino e modalidades da Educacéo Basica.

Na apresentacdo sobre a RME no Portal, ha a informacao:

O ensino de qualidade que a atual sociedade demanda deve se basear nas
necessidades sociais, politicas, econdmicas e culturais da populagéo,
objetivando a formacdo de pessoas criticas, autbnomas, participativas e
capazes de viver com dignidade, responsabilidade e competéncia.

28|nicio da Nota. (Disponivel em: <https://caxias.rs.gov.br/noticias/2023/02/com-quase-45-mil-criancas-
e-estudantes-atendidos-em-132-escolas-rede-municipal-de-ensino-volta-as-aulas-nesta-sexta-feira-
17>. Acesso em: 1° set. 2023). Fim da Nota.
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Conforme demais informacdes disponiveis no Portal da Educacéo, atualmente,
h& mais de 3.000 professores, divididos entre: El (Escolas em contrato de Gestéo
Compartilhada), pré-escola, EF, Educacdo Especial e EJA. Para qualificar as
questdes relativas a aprendizagem, todas as escolas municipais tém o apoio da
coordenacao pedagogica, responsével por oferecer o suporte didatico e técnico aos
professores.

Do grupo de professores da Rede, 86 tém magistério, 837 possuem
licenciatura, 2.090 professores fizeram especializacdo, 81 tém mestrado e 7 possuem
doutorado. Aproximadamente, 70% dos professores possuem especializacao,

mestrado ou doutorado?®.

4.2 A EDUCACAO INCLUSIVA NA REDE

A Educacédo Especial do Municipio conta com duas escolas especiais da Rede
Estadual: Escola Estadual Especial Jodo Pratavieira e Escola Estadual Especial de
Ensino Médio Helen Keller. Possui uma escola especial da Rede Municipal: Escola
Municipal Especial Helen Keller. E uma escola especial da Rede Privada: Escola
Especial Doutor Henrique Ordovas Filho (mais conhecida como Associagdo dos Pais
e Amigos dos Excepcionais - APAE).

A RME de Caxias do Sul foi um dos 14 municipios-polo do Programa Educacéo
Inclusiva: Direito a Diversidade, desenvolvido pelo Ministério da Educacéo e Cultura -
MEC (2003). Como participante, cabia ao Municipio a principal responsabilidade de
implementar a politica da educacéo inclusiva. Este Programa teve a finalidade de
constituir um sistema educacional nacional inclusivo, através da participacdo dos
gestores municipais e estaduais, e também de acdes de formacéo de professores, a
fim de garantir o direito de acesso de todos a escolaridade com a oferta do AEE e a
disponibilizacdo de acessibilidade. Com isso, o Programa compreendia a estruturacao
do AEE, com vistas a garantia da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem,
a fim de propiciar a efetiva inclusdo dos alunos com deficiéncia no sistema regular de
ensino (Santos, 2017).

No ano de 2015, 78 escolas municipais de Ensino Fundamental ja possuiam

salas de recursos ou salas de recursos multifuncionais. O AEE era realizado por 80

29Inicio da Nota. (No site ndo constam as datas de atualizacdo destas informagfes, podendo néo
corresponder ao cendrio atual). Fim da Nota.



69

professores especializados em 54 salas de recursos multifuncionais (vinculadas ao
programa do MEC) e 23 salas de recursos (implementadas com investimento inicial
do municipio) (Hass; Delevati, 2018). Atualmente, todas as escolas de EF possuem o
AEE, seja em todos 0s turnos, ou em alguns turnos por semana, conforme o nimero
de estudantes atendidos. Sao mais de 160 vagas divididas entre manha e tarde, o que
corresponde a quantidade de professores atuando no AEE (alguns professores atuam
em duas vagas, por possuirem duas matriculas como servidores publicos), conforme
listagem disponivel no Portal da Educacao. Salienta-se que algumas escolas possuem
dois professores por turno, levando em conta a quantidade de estudantes incluidos
no atendimento.

A RME conta com as parcerias de universidades, especificamente com a
Faculdade da Serra Gaucha - FSG, onde as criancas fazem hidroterapia e fisioterapia
por um preco reduzido, e a Universidade de Caxias do Sul - UCS, que desenvolve
projetos para as criancas com deficiéncia envolvendo a fisioterapia. Além da parceria
com as universidades, a Rede conta com o Instituto da Audiovisdo - INAV, com a
Associacao dos Pais e Amigos dos Deficientes Visuais -APADEV e com a Associagao
de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE, onde alguns alunos realizam
atendimento, no contraturno, nas areas de saude, fisioterapia e fonoaudiologia
(Freitas; Santos; Haas, 2018). O Municipio também oferece o servico gratuito de
eguoterapia, por meio de convénio.

Em 2022, foi inaugurado o Centro de Autismo, servico inédito em Caxias do Sul
e com atendimento 100% pelo Servico Unico de Sautde - SUS, por meio de iniciativa
da Prefeitura de Caxias do Sul, e pela parceria da Secretaria Municipal da Saude -
SMS com o Centro de Assisténcia & Saude do Circulo. O atendimento é voltado a até
80 criancas de 01 a 08 anos de idade, com diagndstico de TEA. Os servicos oferecidos
sdo: area médica, psicologia, fonoaudiologia, fisioterapia, terapia ocupacional e
servico social, além de atendimentos aos pais®.

Em relagdo a inclusdo de criangcas com deficiéncia em classes comuns, na
cidade de Caxias do Sul, ha os dados de 2007-2021, conforme apresentado no Gréfico

1, a sequir:

30lnicio da Nota. (Disponivel em: <https://caxias.rs.gov.br/noticias/2022/08/inaugurado-o-centro-de-
autismo-em-caxias -do-sul>. Acesso em: 15 jan. 2023). Fim da Nota.



Gréfico 1 - Nimero de matriculas de criangas com deficiéncia
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Fonte: Dados compilados pelo site Diversa, a partir dos
Microdados do Censo Escolar e da Sinopse Estatistica da

Educacéo Basicas3!.
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PraTodoMundoVer: O grafico apresenta o percentual de matriculas de criangas com deficiéncia em
classes comuns ou escolas especializadas (2007-2021), com barras verdes horizontais para
representar o percentual de matriculas nas classes especiais/escolas especializadas, e com barras
rosas representando o percentual em escolas comuns. Em 2007, 78% em classes especiais/escolas
especializadas, 22% em classes comuns. Em 2008, 45,2% em escolas especiais, 54,8% em classes
comuns. Em 2009, 47,4% em classes especiais/escolas especializadas, 52,6% em classes comuns.
Em 2010, 40,2% em classes especiais/escolas especializadas, 59,8% em classes comuns. Em 2011,
28,5% em classes especiais/escolas especializadas, 71,5% em classes comuns. Em 2012, 25,4% em

3lnicio da Nota. (Disponivel em: <https://gauchazh.clicrbs.com.br/pioneiro/geral/noticia/2023/01/educa
cao-inclusiva-entenda-os-desafios-e-os-avancos-em-caxias-do-sul-clc7vrjzz001g0182qy9iwyp0.html
>. Acesso em: 14 jan. 2023). Fim da Nota.
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classes especiais/escolas especializadas, 74,6% em classes comuns. Em 2013, 24,3% em classes
especiais/escolas especializadas, 75,7% em classes comuns. Em 2014, 21,1% em classes
especiais/escolas especializadas, 78,9% em classes comuns. Em 2015, 18,2% em classes
especiais/escolas especializadas, 81,8% em classes comuns. Em 2016, 16,8% em classes
especiais/escolas especializadas, 83,2% em classes comuns. Em 2017, 14,3% em classes
especiais/escolas especializadas, 85,7% em classes comuns. Em 2018, 12,9% em classes
especiais/escolas especializadas, 87,7% em classes comuns. Em 2019, 12% em classes
especiais/escolas especializadas, 88% em classes comuns. Em 2020, 11,2% em classes
especiais/escolas especializadas, 88,8% em classes comuns E, em 2021, 11% em classes
especiais/escolas especializadas, 89% em classes comuns.

Verifica-se, no grafico acima, o aumento expressivo de matriculas de criancas
com deficiéncia nas classes comuns, em 2008, ano da publicacédo da Politica Nacional
de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Neste cenéario de
aumento gradativo destas matriculas, a Rede Municipal é a que mantém o namero

mais expressivo, como é possivel verificar no proximo grafico:

Gréfico 2 - Matriculas de estudantes com deficiéncia, por Rede

ESTUDANTES COM DEFICIENCIAS

POR REDE EM CAXIAS
Federal \
0,59% '

Particular
16,20%
Municipal
50,00%
Estadual
33,30%

Fonte: Dados compilados pelo site Diversa, a partir dos Microdados do Censo
Escolar e da Sinopse Estatistica da Educacao Basica®?.

PraTodoMundoVer: O grafico apresenta o percentual de matriculas de criangcas com deficiéncia por
Rede, na cidade de Caxias do Sul-RS. Os percentuais sao apresentados em circulo dividido por cores.
Em lilas, o percentual de matriculas na Rede Federal, que corresponde a 0,50%. Em vermelho, o
percentual de 16,20%, representado a Rede Particular. Em verde, o percentual de 33,30%,
representado a Rede Estadual. E, em cinza, a Rede Municipal, com o percentual de 50,00%.

%2|nicio da Nota. (Disponivel em: <https://gauchazh.clicrbs.com.br/pioneiro/geral/noticia/2023/01/educa
cao-inclusiva-entenda-os-desafios-e-os-avancos-em-caxias-do-sul-clc7vrjzz001g0182qy9iwyp0.html
>. Acesso em: 14 jan. 2023). Fim da Nota.
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Em relagdo as escolas com acessibilidade, a RME também possui uma
porcentagem maior em relagdo a Rede Estadual e a Rede Privada, comparando-as a
nivel estadual e nacional. Destaca-se que a cidade possui apenas uma Instituicao
Federal, que oferece cursos técnicos para o Ensino Médio e também cursos
superiores. O percentual das escolas com acessibilidade é apresentado no Gréfico 3,

a sequir:

Gréfico 3 - Escolas com acessibilidade: comparativos

ESCOLAS COM ACESSIBILIDADE

@ Caxias do Sul @ Rio Grande do Sul
® Brasil

Municipais N 54

Estaduais | 33%

Federais* NN 94 %

Privadas N 56 %

Fonte: Dados do Censo Escolar 2021, compilados pelo Q' Edu33.

PraTodoMundoVer: O grafico apresenta o percentual da acessibilidade das escolas, por meio de barras
horizontais e cores. A cor verde representa Caxias. A cor rosa 0 Rio Grande do Sul. A cor vermelha o
Brasil. No comparativo das escolas municipais, 69% das escolas municipais tém acessibilidade,
comparando com o percentual do estado de 54% e o percentual nacional de 36%. As escolas estaduais
de Caxias do Sul apresentam o percentual de 25% de acessibilidade, comparados com 33% a nivel
estadual e 51% a nivel nacional. A Instituicdo Federal de Caxias do Sul apresenta acessibilidade,
representando 100% de percentual, comparado com 94% a nivel estadual e 92% a nivel nacional. A
Rede Privada de Caxias do Sul apresenta o percentual de 36% de acessibilidade, comparado a 56% a
nivel estadual e 50% a nivel nacional.

7z

Outro dado interessante a ser analisado € o de distor¢cdo idade-série de

estudantes com deficiéncia comparado com o numero de estudantes sem deficiéncia

33Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://gauchazh.clicrbs.com.br/pioneiro/geral/noticia/2023/01/educa
cao-inclusiva-entenda-os-desafios-e-os-avancos-em-caxias-do-sul-clc7vrjzz001g0182qy9iwyp0.html
>. Acesso em: 14 jan. 2023). Fim da Nota.
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que estdo na mesma condicdo. No Gréfico 4, que segue, apresentam-se informacoes
referentes a reprovacdo de estudantes com deficiéncia e de estudantes sem
deficiéncia. Salienta-se que, conforme Resolu¢cdo 35, do Conselho Municipal de
Educacdo - CME (Caxias do Sul, 2017), os estudantes com deficiéncia tém a
possibilidade de receber o resultado final “Permanece - P” ao fim de cada ano letivo,
possibilitando concluir em tempo maior o curriculo previsto para a série/ano ou etapa
escolar, sendo este resultado avaliado em conjunto escola/mantenedora, e reavaliado
no decorrer do ano seguinte, a fim de verificar a possibilidade de o estudante avancar

para a série/ano seguinte. Segue o grafico:

Gréfico 4 - Distor¢ao série-idade e reprovados
DISTORGAO SERIE-IDADE
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Fonte: Dados compilados pelo projeto Trajetérias de
Sucesso Escolar, com base do Censo Escolar 202034,

%4Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://gauchazh.clicrbs.com.br/pioneiro/geral/noticia/2023/01/edu
cacao-inclusiva-entenda-os-desafios-e-o0s-avancos-em-caxias-do-sul-clc7vrjzz001g0182qy9iwyp0.ht
ml>. Acesso em: 14 jan. 2023). Fim da Nota.
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PraTodoMundoVer: Em relacdo a distor¢cao série-idade, o grafico apresenta, em barras horizontais e
cores, o percentual para alunos com deficiéncia e sem deficiéncia, num comparativo municipal, estadual
e nacional. Na distorcdo série-idade para alunos com deficiéncia, Caxias do Sul, na cor verde,
apresenta o percentual de 51,70%, comparado com o cenario estadual, na cor rosa, com 54,70%, e
com o cenario nacional, na cor marrom, com 46%. Este dado para alunos sem deficiéncia apresenta
19,90% para o0 municipio de Caxias do Sul, 22,30% para o Rio Grande do Sul, e 20% para o Brasil.
Nos indices de reprovacdo, para alunos com deficiéncia, Caxias apresenta o percentual de 0,16%,
comparado com o estado de 1,18% e com o pais de 1,79%. Em relac&o aos alunos sem deficiéncia, os
indices de reprovacéo sdo: Caxias com 0,33%, Rio Grande do Sul com 0,57%, e Brasil com 1,24%.

No grafico acima, percebe-se que na questdo da distorcdo série-idade, o
Municipio de Caxias do Sul apresenta dados acima da média nacional, embora estes
dados estejam proximos no comparativo. Os dados também suscitam uma reflexao
acerca da diferenca entre a distorcdo série-idade de alunos com deficiéncia para
alunos sem deficiéncia, comparando com os indices de reprovacéo. A distorcao série-
idade é maior para alunos com deficiéncia; porém a reprovacao é maior para alunos
sem deficiéncia. Pode-se presumir que a distorcdo série-idade dos estudantes com
deficiéncia esteja vinculada a outros fatores como ingresso tardio nas classes comuns.
No dado em relacdo a reprovacdo, Caxias apresenta dados abaixo que a média
estadual e nacional, tanto para alunos com ou sem deficiéncia.

A titulo de informacdo complementar referente a caracterizacdo da Rede,
segue a divisédo por tipo de deficiéncia dos estudantes em Caxias do Sul, conforme

Gréfico 5:

Gréfico 5 - Estudantes por deficiéncia
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Fonte: Dados compilados pelo site Diversa, a partir dos Microdados do Censo
escolar e da Sinopse da Educagéo Basica 5.

3%Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://gauchazh.clicrbs.com.br/pioneiro/geral/noticia/2023/01/educa
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PraTodoMundoVer: O grafico apresenta os estudantes classificados por tipo de deficiéncia, com os
dados expostos em circulo, por cores e por deficiéncia. Em azul claro, a surdez representa 0,3%.
Também em azul claro, a surdocegueira representa 0,5%. Em vermelho, as altas
habilidades/superdotacéo, 1,8%. Em lilas, a baixa viséo, 4,4%. Em verde, a deficiéncia auditiva, 4,6%.
Em cinza, a cegueira, 8,9%. Em vermelho, a deficiéncia fisica, 9,6%. Em lilas, a deficiéncia multipla,
11,4%. Em cinza, o autismo, 17,6%. E, em marrom, a deficiéncia intelectual, representando 40,9%.

A quantidade de estudantes por deficiéncia na RME também é apresentada na
aba Formacgao do Portal da Educacéao, referindo-se ao ano de 2022, indicando de
forma numérica: Transtorno do Espectro Autista, 361 estudantes; Deficiéncia
Intelectual - DI, 275 estudantes; Hipdtese de DI®®, 160 estudantes; Deficiéncia Fisica,
97 estudantes; Sindrome de Down, 48 estudantes; Deficiéncia Auditiva, 21
estudantes; Deficiéncia Visual, 35 estudantes; Deficiéncias Multiplas, 88 estudantes;
Altas Habilidades - AH/Superdotacdo, 17 estudantes; outras sindromes, 15
estudantes. Estes nimeros contabilizam o total de 1.117 estudantes com algum tipo
de deficiéncia na Rede.

No que tange a legislagao da Educacdo Especial na RME estudada, tem-se a
Resolucdo 19 e a 35 do CME (Caxias do Sul, 2010; 2017). As duas Resolucbes
dispdem sobre as diretrizes para a Educagcédo Especial no Municipio, embasadas em
leis e documentos ja referenciados na dissertacdo como: LDBEN, Constituicdo
Federal, Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos, Declaracdo de Salamanca,
Declaracdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Além dessas
Leis, sdo base para o Municipio as Diretrizes Nacionais para a Educa¢éo Especial na
Educacao Basica (Brasil, 2001) e a Nota Técnica n. 04 (MEC, 2014).

Em seu artigo 1°, a Resolucdo 19 e a 35 (Caxias do Sul, 2010; 2017)
caracterizam a Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva como:

Constitui uma modalidade de ensino que permeia todos os niveis, etapas e
modalidades da educac¢do escolar, que realiza o Atendimento Educacional
Especializado - AEE, disponibilizando um conjunto de servicos, recursos e
estratégias especificas que favoreca o processo de escolarizacdo dos seus
alunos nas turmas comuns do ensino regular.

%8Inicio da Nota. (Hipétese de Deficiéncia Intelectual refere-se aos estudantes que ndo possuem
diagnostico médico fechado, mas passaram por avaliagdo na Sala de Recursos, em conjunto com a
assessoria da Educacédo Especial da Mantenedora, recebendo o AEE até que se receba o laudo
médico que corrobore ou ndo a hipétese. Esta avaliagdo em conjunto € garantida na Resolucdo 35
(CME, Caxias do Sul, 2017) ja citada, como também na Nota Técnica n. 04 (Brasil, 2014), informando
que o AEE néo pode prescindir de laudo médico, com o objetivo de ndo cercear o atendimento que é
de direito para todos os estudantes com deficiéncia. Esta possibilidade é reforcada na Instrugéo
Normativa n. 01 (Caxias do Sul, 2023)). Fim da Nota.
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Na sequéncia, as Resolugdes 19 e 35 (Caxias do Sul, 2010; 2017) acrescentam
que a Educacdo Especial considerar4d as situacbes singulares, os perfis, as
caracteristicas biopsicossociais, as faixas etarias dos alunos e se pautara em
principios éticos, politicos, estéticos e legais dos direitos humanos, de modo a
assegurar a educagéo inclusiva. Esta entendida como acesso, permanéncia com
qualidade e participacdo dos alunos na escola, respeitando as suas diferencas e
atendendo as suas necessidades educacionais, a dignidade humana e a observancia
do direito do aluno de realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de insercdo na
vida social, a busca da identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizacéo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas necessidades
educacionais especiais no processo de ensino e aprendizagem, visando ao
desenvolvimento de competéncias, habilidades, adocéo de atitudes e constituicdo de
valores.

Na Resolugdo 19 (Caxias do Sul, 2010), é citado o publico da Educacédo
Especial, mas ainda se referindo as criancas com TEA como criangas com Transtorno
Global do Desenvolvimento - TGD, nomenclatura ndo mais utilizada. A Resolucdo 35
(Caxias do Sul, 2017) atualiza essa denominacao, citando o publico da Educacao
Especial, que abrange: crianga/estudante com deficiéncia, que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial que, em interagdo com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participacéo plena e efetiva na escola e
na sociedade, em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas; crianca/estudante
com TEA,; crianca/estudante com AH/Superdotacéao.

O artigo 8° das Resolucdes 19 e 35 (Caxias do Sul, 2010; 2017) caracteriza o
AEE como conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucionalmente, prestado, respectivamente, de forma complementar
ou suplementar a formacdo das criancas/estudantes com deficiéncia, TEA ou
AH/Superdotacéo, disponibilizando meios para 0 acesso ao curriculo, proporcionando
a independéncia para a realizacdo das tarefas e a constru¢éo da autonomia na escola
e fora dela.

Nas duas Resolu¢des mencionadas estédo previstas de maneira semelhante as
atribuicdes do professor do ensino regular no que diz respeito ao ensino de estudantes
com deficiéncia: percepcdo das necessidades educacionais especiais das
criangas/estudantes com deficiéncia, TEA ou AH/superdotacao; flexibilizacdo da agéo

pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado as
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necessidades de aprendizagem; avaliacdo continua da eficacia do processo educativo
para o atendimento de necessidades educacionais especiais; atuacdo em equipe, com
professores especializados em Educacédo Especial e Cuidadores Educacionais. E
consta que, com vistas a alcancar esses objetivos, sera oportunizada formacéo
continuada, com contetdos sobre educacéo inclusiva.

Da mesma forma, as atribuicbes do professor de AEE s&o apresentadas de
maneira semelhante em ambas Resolucbes. A funcdo deste professor esta
relacionada, principalmente, ao apoio necessario para a inclusdo destes estudantes
nas classes comuns, produzindo e organizando estratégias e servigcos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade, considerando as necessidades especificas de cada
um, e acompanhando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola. Além disso, esse professor atua com os servicos fora da escola
e também com a familia, a fim de elaborar estratégias e disponibilizar recursos de
acessibilidade. O seu papel também € de orientar professores e familia, ensinar e usar
recursos de tecnologia assistiva.

Na Resolucao 35 (Caxias do Sul, 2017), esta previsto também o profissional
cuidador educacional, definindo-o:

O Cuidador Educacional é o Profissional de Apoio Escolar previsto na Lei
Federal n. 13.146/2015, que atua no apoio as criangas/estudantes com
deficiéncia e/ou transtornos do espectro autista que apresentam alto grau de
dependéncia no desenvolvimento das atividades escolares, auxiliando nas
atividades de cuidado, de higiene, de alimentagdo, de locomocéo e outras
pertinentes ao contexto escolar.

O cuidador era denominado como monitor na anterior Resolucdo 19 (Caxias do
Sul, 2010), sem muitas especificacdes de suas atribuicdes, além das citadas no trecho
anterior. Ja a Resolucdo 35 (Caxias do Sul, 2017) lista outras fun¢cdes que estao
relacionadas com as atividades pertinentes ao contexto escolar, buscando estimular
a autonomia e a independéncia das criangas/estudantes com deficiéncia e/ou TEA. O
cuidador, portanto, passa a ter a atribuicdo de, além das j& citadas: seguir as
orientacdes dos professores do AEE e de outros profissionais que acompanham estas
criancas/estudantes; apoiar e estimular a autonomia das criancas/estudantes nas
atividades escolares; atuar de forma proativa nas atividades de apoio no contexto
escolar; atuar em equipe; participar dos programas de formagao continuada; aplicar e

utilizar os materiais e recursos de comunicacdo aumentativa alternativa e tecnologia
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assistiva, orientados pelos profissionais do AEE; fornecer informagdes ao professor
para a realizagdo de relatorios e/ou avaliagbes das criancas/estudantes; estimular,
com os demais profissionais da escola, a interacdo das criancas/estudantes no
contexto escolar; buscar orientacbes pedagogicas especificas referentes as
criancas/estudantes diretamente com o0s professores do AEE; registrar
periodicamente, conforme necessidade e solicitacdo da escola os avangos e as
dificuldades das criancas/estudantes atendido(s); encaminhar questdes
administrativas diretamente a chefia imediata - gestor escolar e/ou especialistas da
escola; conhecer o histérico das criangas/estudantes, buscando informagfes nos
relatérios anteriores, mantendo sigilo das respectivas informa¢des; comunicar aos
professores qualquer informacédo em relacdo as criancas/estudantes, recebida pela
familia; informar a equipe diretiva sobre qualquer alteragdo no comportamento ou
estado de saude das criancas/estudantes.

Sobre as atribuicbes desse profissional, pode-se lancar a reflexdo sobre a
formacédo exigida (Ensino Médio) em contraste com as atribuicdes a ele designadas.
Anteriormente, na Resolucéo 19 (Caxias do Sul, 2010), constavam apenas as funcdes
relacionadas a higiene, locomoc¢do e autonomia, e outras pertinentes ao contexto
escolar, sem especifica-las. Na Resolu¢éo 35 (Caxias do Sul, 2017), estas atribuicdes
sdo ampliadas e especificadas de forma significativa, demandando maior preparo e
formacdo destes profissionais, 0 que lanca a questdo sobre a formacdo minima
exigida em ambas Resolucdes.

Assim, finaliza-se a apresentacdo da RME de Caxias do Sul, focando-se nos
principais aspectos que tangem a educacéo inclusiva, com o intuito de contextualizar
o0 campo de pesquisa. Parte-se, agora, para a apresentacao do percurso metodologico

e, posteriormente, para a pesquisa de campo e analise dos dados.



5 O METODO: CAMINHOS PERCORRIDOS

“O conhecimento- é visto- como- algo- que esti sendo- continuoumente
revisto; construido. Ndo- hav resultado- pronto; acabado. Ndo- ha
verdades inquestiondwveis. Ndo- hav procedimentos de inwvestigacio-
indiscutiveis. Nao-ha provas evidentes fornecidas por experimentos
cruciaisy conclusivos. A producio- do- conhecimento- & wmn projeto-
huwmano, que exige superacio-de limites do-jiv imaginado-e que ses
enwiquece no- processo- critico- e polémico que se instouwrar nav
intromissio-dov rede de pluwalismo-tedrico” (Koche, 2011, p. 15-16).

Neste capitulo, apresentar-se-4 a base tedrico-metodoldgica que foi utilizada
na pesquisa de campo realizada, possibilitando atingir os objetivos tracados e
responder ao problema de pesquisa. Explicar-se-do os detalhes do processo da
pesquisa, o método adotado, o perfil de seus participantes, 0s instrumentos e
procedimentos adotados e a maneira como se construiu e analisou os dados. Além
disso, explanar-se-a sobre as implicages éticas relacionadas a pesquisa, para fins

de reflexdo.

5.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

A pesquisa realizada, conforme Gil (2019), faz parte das ciéncias empiricas,
sendo classificada como ciéncia social. Como tal, utilizou o método indutivo, buscando
observar fatos ou fendmenos que se desejou compreender e descobrir relacdes entre
eles.

Em relacdo a natureza dos dados, constituiu-se em uma pesquisa qualitativa,
gue tem o propdsito de estudar os ambientes sociais e as experiéncias vividas pelas
pessoas nesses ambientes, sob a perspectiva dos préprios atores sociais (Gil, 2019).
Conforme Bauer, Gaskell e Allum (2015), de forma geral, as pesquisas qualitativas
diferem-se das quantitativas em relacéo aos dados, a forma de analise dos dados e
ao seu protdtipo. Enquanto nas pesquisas quantitativas, os dados sdo os numeros, a
andlise é feita com base em estatisticas e o prototipo é a pesquisa de opinido, na
pesquisa qualitativa, os dados sédo os textos, a analise é interpretativa e o prototipo é

a entrevista em profundidade.
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Yin (2016) apresenta as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa, como
estudar o significado da vida pessoas nas condi¢cdes de vida real, representar as
opinides e perspectivas das pessoas participantes do estudo, abranger as condicdes
contextuais em que as pessoas vivem e contribuir com a revelagcdo de conceitos que
podem ajudar a explicar o comportamento social humano.

A pesquisa realizada teve carater exploratorio, aproximando-se dos fatos
estudados, com a finalidade de proporcionar uma visao geral do tema estudado (Gil,
2019). Os fatos foram estudados a partir das narrativas das professoras em suas
entrevistas individuais. Segundo Jovchelovitch e Bauer (2015, p. 91), através da
narrativa, “as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em uma
sequéncia, encontram possiveis explicacdes para isso, e jogam com a cadeia de
acontecimentos que constroem a vida individual e social”. Além disso, os autores
informam que as historias sdo narradas com palavras e sentidos especificos a
experiéncia e ao modo de vida dos narradores, preservando perspectivas particulares

da forma mais auténtica.

5.2 PARTICIPANTES: DOCENTES DE CLASSES COMUNS

Foram convidadas 06 professoras que atuam ha 20 anos ou mais em classes
comuns dos anos iniciais do EF, pertencentes a RME de Caxias do Sul-RS. O tempo
de atuacédo estabelecido justifica-se pelo fato de que estas professoras deveriam ter
atuado nos anos iniciais do EF, durante o periodo de transicdo em que classes
especiais passaram a ser extintas e mais criancas com deficiéncia comecgaram a ser
incluidas nas classes comuns da rede regular de ensino; isto é, no inicio dos anos
2000. Devido ao periodo proposto, ocorreu que 04 das convidadas ja tinham suas
atividades profissionais encerradas, sendo que 02 destas ainda atuam em outra
matricula na Rede.

Optou-se por ndo convidar professoras ou professores que ja tivessem atuado
nas extintas classes especiais ou que ja haviam trabalhado ou ainda trabalham no
AEE, considerando que estes professores possuem formacao especifica para atuar
nessa area e escolheram trabalhar diretamente com estes estudantes. E, ainda,
considerando que a pesquisa se prop6s a analise de trajetérias docentes em classes
comuns do EF, pois o intuito foi estudar justamente a inclusao das criangas com

deficiéncia nas turmas junto com os demais estudantes.
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Pressupondo que o inicio do processo de inclusdo ocorreu de maneira e em
tempos diferentes nas redes municipais, estaduais e particulares, a pesquisa limitou-
se a convites direcionados a professoras atuantes em escolas municipais. Tentou-se
distribuir as entrevistas entre os territorios da cidade (Norte, Sul, Leste, Oeste),
visando alcancar diferentes realidades socioeconémicas.

As primeiras participantes foram escolhidas por conhecimento prévio da
pesquisadora, nas diferentes unidades escolares da RME de Caxias do Sul-RS. As
demais participantes foram selecionadas pela técnica metodologica denominada
snowball (bola de neve), sendo util para estudar grupos dificeis de serem acessados,
conforme Vinuto (2014). Por meio da amostragem por bola de neve, a autora explica
gue cada participante indica novos possiveis participantes de acordo com as
caracteristicas desejadas, a partir da sua rede pessoal e assim sucessivamente.
Dessa maneira, a autora esclarece que esse tipo de amostragem facilita a busca de
potenciais participantes para a pesquisa, viabilizando realizar um estudo mais amplo.
Esse processo, ainda conforme a autora, pode ser finalizado seguindo o critério do
ponto de saturacdo, sendo definido de acordo com cada pesquisa, quando ndo ha
novos nomes a serem indicados, ou as novas indicagbes ndo agregam novas
informacdes ao quadro de analise.

Por outro lado, este tipo de amostragem também tem suas limitacbes, como
acessar individuos muito parecidos entre si, considerando que foram indicados pela
rede social dos primeiros participantes. Uma forma de minimizar esse efeito, segundo
a autora, € buscar diferentes “sementes”, ou seja, buscar participantes iniciais que nado
pertencam ao mesmo circulo social ou, no caso da pesquisa, ndo trabalhem ou néo

tenham trabalhado na mesma escola da Rede.

5.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS ADOTADOS

O primeiro procedimento necessario foi o protocolo na SMED para
concordancia e assinatura do Termo de Anuéncia Institucional - TAIl (Apéndice A)
pelo(a) responsavel, apos explicacao clara e detalhada do projeto de pesquisa e seus
objetivos.

O segundo procedimento foi o contato telefénico com as primeiras possiveis
participantes pré-selecionadas, a fim de explicar o propdsito da pesquisa e verificar

seu interesse em dela participar. Posteriormente, com o interesse e a concordancia,
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estas professoras assinaram o instrumento Termo de Consentimento Livre
Esclarecido - TCLE (Apéndice B). Com as professoras indicadas pelas primeiras
participantes, seguiu-se com 0 mesmo procedimento.

Realizou-se uma entrevista individual com cada professora, com duracao
aproximada de 1 (uma) hora e meia. As entrevistas aconteceram no horario de
trabalho e escola onde as participantes trabalham. As duas professoras aposentadas
gue ndo atuam mais como docente aceitaram que a entrevista fosse realizada na sua
prépria residéncia.

A entrevista teve como base um roteiro com perguntas semiestruturadas
(Apéndice C), o que significa dizer que algumas perguntas foram planejadas e
organizadas para conduzir a conversa, possibilitando a investigadora manter o norte
da entrevista, mas também possibilitando as entrevistadas falarem abertamente sobre
o tema proposto (Gil, 2019). As entrevistas tiveram carater narrativo em sua questao
central, no que diz respeito as trajetdrias docentes. Conforme Jovchelovitch e Bauer
(2015), pela técnica das entrevistas narrativas, a pesquisadora ativa o esquema da
histéria narrada pelas entrevistadas, provocando as suas narra¢des, como também,
apos iniciadas as narrativas, a pesquisadora tem a funcéo de conservar o foco no

tema proposto.

5.4 ANALISE DOS DADOS

Com carater cientifico, esta pesquisa visou, conforme explanacdo de Koéche
(2011), desvelar aspectos do mundo, compreendé-lo e explica-lo, assumindo uma
posicédo ativa diante dos fenbmenos. Dessa forma, segundo o autor, torna-se possivel
compreender a organizacdo e a ordenacdo da natureza estudada, por meio do
confronto entre a teoria e os dados empiricos. Contudo, Kéche (2011) salienta que
esse processo de investigacdo ndo ocorre sem a isencao de erros de interpretacéo
por parte do investigador, causados pela influéncia da sua visédo subjetiva de mundo,
da sua formacao, e de elementos culturais e historicos, correspondentes a época em
que vive o investigador. Num raciocinio convergente, Flick (2009) expde que, na
pesquisa qualitativa, a comunica¢cao do pesquisador em campo € parte explicita da
producdo de conhecimento, e ndo € vista apenas como uma variavel a interferir no

processo.
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Os dados foram analisados de maneira qualitativa, seguindo a diferenciacdo de
Bardin (1977), de que, para a andlise qualitativa, é a presenca ou a auséncia de uma
dada caracteristica de conteddo ou de um conjunto de -caracteristicas num
determinado fragmento de mensagem que é tomado em consideracao, diferente da
andlise quantitativa, que considera a frequéncia com que surgem certas
caracteristicas no contetdo analisado.

Os dados obtidos por meio das narrativas das participantes foram estudados e
analisados por meio da analise de conteudo, que corresponde a interpretacdo do
contelido, e ndo meramente a sua descri¢do (Bardin, 1977). A andlise de conteldo,
segundo a autora, tem como objeto os aspectos individuais da linguagem, ou seja,
uma palavra, frase ou tema, que deverdo ser categorizados, a fim de que sejam
analisadas as suas significacdes. Este tipo de analise ndo se concentra apenas em
palavras-chave ou palavras-tema utilizadas, mas nos sentidos que podem estar por
detras delas. Isto porque, conforme a autora, procura-se estabelecer, pela analise de
conteudo, uma correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linguisticas e as
estruturas psicoldgicas ou sociologicas, tendo como exemplo condutas, ideologias,
atitudes, que remetem a aspectos culturais e que estdo por tras dos conteddos da
linguagem.

Na pesquisa realizada, a categorizacdo dos temas analisados aconteceu a
posteriori, a partir de indicadores selecionados e organizados por meio de uma leitura
flutuante das narrativas. Foram definidos de forma rigorosa, pois, segundo De Oliveira
et. al. (2003), isso contribui para que as perspectivas, ideologias e crencas da
investigadora ou investigador sejam controladas, em prol de uma maior

sistematizacao, objetividade e generalizacéo dos resultados.

5.5 CONSIDERACOES ETICAS

O projeto de pesquisa foi submetido a avaliacdo do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul - CEP/UCS, através do cadastro na
Plataforma Brasil, posteriormente recebendo parecer favoravel, por meio do
documento n. 6.028.134.

O TAlI foi assinado pela responsavel da SMED, apés explicacao sobre o projeto
de pesquisa e esclarecimento de duvidas. A pesquisadora colocou-se a disposi¢édo da

SMED e das escolas nas quais realizou as entrevistas para apresentar os resultados
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da pesquisa apos a finalizacao da dissertagdo, em momentos de formagé&o ou reunido,
a combinar. Também houve a concordancia e assinatura do TCLE pelas participantes
entrevistadas, assegurando que todos os dados de identificacdo e dados obtidos nas
entrevistas serdo mantidos em sigilo e serdo guardados pela pesquisadora como
evidéncia dos procedimentos realizados, pelo periodo de cinco anos.

Algumas questdes éticas na pesquisa qualitativa devem ser ponderadas, como
o bem-estar dos participantes, a dignidade e o direito dos participantes ligado ao
consentimento em participar da pesquisa e a garantia de confidencialidade (Flick,
2009). O autor ressalta que questbes éticas serdo enfrentadas em cada etapa da
pesquisa, desde a maneira em que 0 pesquisador vai a campo, como seleciona os
participantes, como informa os propdésitos de sua pesquisa aos participantes, até
mesmo como age diante de suas proprias expectativas.

Flick (2009) comenta outro fator relevante com implicacdes éticas, no que diz
respeito ao relatério das analises dos dados, cuja leitura pelos entrevistados pode
causar desconfortos. Portanto, tomou-se o cuidado com a forma de apresentacédo dos
dados, mantendo o anonimato para pessoas que, por ventura, pudessem identificar
umas as outras por meio da leitura dos resultados da pesquisa.

Como pesquisadoras e pesquisadores, temos também o compromisso ético
com a comunidade cientifica, com a forma como conduzimos nossa pesquisa e
também com a maneira como apresentamos 0s seus resultados, o que deve ocorrer
de forma fidedigna; portanto, as falhas nos processos ou limitacbes da pesquisa
devem ser informadas no relato dos resultados (Gil, 2019), o que pode ser conferido
nas consideracdes finais desta dissertagao.

Conforme Flick (2009), pensar sobre os dilemas éticos ndo impedird a
realizacdo da pesquisa, mas podera ajudar o pesquisador a conduzir seus estudos de
uma maneira mais reflexiva, permitindo-se colocar-se no lugar dos participantes.
Portanto, esta pesquisa apresentou-se sob um carater reflexivo e consciente por parte
da pesquisadora de fazer parte do contexto educacional e dos processos historicos e
sociais estudados. Destarte, ndo se teve a intencao de estabelecer julgamentos em
relacdo aos relatos e as concepcdes subjetivas das professoras entrevistadas, mas
sim reconhecer e compreender as mudancas ocorridas desde o inicio da
escolarizagdo e inclusdo escolar de criangcas com deficiéncia, tendo em mente os

diferentes contextos sociais, culturais e historicos, como também compreendendo as
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diferentes constituicbes dos sujeitos e compreendendo-os como parte de diferentes
contextos.

Assim, sendo possivel refletir acerca desse processo de (re)construcao
subjetiva e coletiva, do qual fazemos parte e para o qual podemos contribuir com
nossas reflexdes e acbes - mesmo que singelamente - para o desenvolvimento de

uma educacédo e de uma sociedade mais inclusiva.



6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: ENTRE HISTORIA E MEMORIAS

“Produziv de forma justow & confrontow e reivindicow por viow do-
privilégio- a derrubada das estrutuwras opressovas de

desigualdade e violencia” (Lopes; Solvalagem; Busse, 2020, p.
139).

Realizar a analise dos dados desta pesquisa, ou seja, 0 encontro da teoria com
as falas das entrevistadas, possibilita que eu faca uma autoanalise sobre a minha
atuacao docente, pois o inicio da minha trajetéria como professora aconteceu pouco
antes dos anos 2000, e assim vivi as mesmas mudangas e 0S mesmos anseios
retratados nas falas de minhas colegas de profisséo.

A pesquisa tedrica oportunizou compreender mais claramente como ocorreu o
processo de inclusdo, além de compreender o processo de mudanca subjetiva das
crencgas no que diz respeito a deficiéncia. Acima de tudo, fez-me perceber qual o meu
lugar de fala em relacéo a deficiéncia, reconhecendo a posicao privilegiada que, tal
qual a epigrafe deste capitulo, deve instigar uma producéao justa e que confronte as
estruturas opressoras da desigualdade social.

A fim de manter o sigilo das participantes, seus nomes foram substituidos por
nomes de professoras que marcaram meus anos como estudante, desde a Educacao
Infantil até o Ensino Superior. O motivo pelo qual eu as escolhi deve-se,
principalmente, a maneira que se relacionaram comigo. Relacfes das quais trago aqui
breves instantes que ficaram na memodria.

Nao lembraria do rosto da professora Ilse; do Jardim da Infancia, se ndo fosse
um antigo retrato da turma; porém, recordo-me, dentre outros, do momento ja descrito
na introducéo da dissertac&o, quando confiou a mim o acolhimento da coleguinha que
nao tinha uma das suas méaos e, por esse motivo, nenhuma crianga queria segurar
seu brago para brincar de roda. Da professora Suzana; da primeira série, dentre
tantos momentos bons vividos na meméria, ndo posso deixar de comentar as suas
trés estrelinhas “com brilho”, que significavam que havia gostado “demais” da tarefa
realizada; além disso, me recordo dos desafios “a mais” que passava para mim
guando eu concluia as tarefas antes da hora prevista. E como n&o deixar de contar

qual foi o seu presente inusitado no Dia das Criangas? Um pintinho amarelinho, em
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carne, 0sso e penas, que deveria ser cuidado, aquecido e alimentado por nés

criangas. A professora Inés, da segunda série, muito proxima da minha mée (também

professora na mesma escola), fazia com que eu me sentisse segura e bem quista nas
aulas. Eramos “amigas” além da sala de aula. Sempre tinha um saco de pirulitos
escondido no fundo do armario para distribuir para a turma nos dias que nos
comportavamos. Sua filha nasceu alguns anos depois, e ela veio me confessar no
corredor da escola que o seu nome seria Aline, igual ao meu.

Ja no Ensino Médio, a professora Magda, de Lingua Portuguesa, foi quem fez

eu ter consciéncia de que eu gostava das palavras, um dos motivos que me levou a
cursar Letras na faculdade. Seus planejamentos eram modificados, muitas vezes,
durante sua caminhada matinal até a escola, como contava, porque um fato ou
imagem em seu trajeto Ihe chamava a atencéo e inspirava suas aulas. Nao poucas
vezes, trazia embaixo de seus bragos o Jornal Pioneiro dobrado, sentava numa classe
a nossa frente, buscava frases das noticias do dia, as ditava para fazer a tdo temida
por muitos, mas por mim apreciada, analise sintatica. Antes de delegar a tarefa, lia a
oracdo em voz alta e tinhamos que discutir o assunto abordado nela; muitas vezes,
discursava sobre sua opinido sobre o fato, e nés meninas ficaAvamos hipnotizadas com
a sua bela oratoria. A professora Berenice nos transmitia certo medo com o olhar
franzido, com sua didatica e “dominio de classe”, que repetia que tinhamos que
desenvolver, mas nos tocava com seu senso de responsabilidade com o0 nosso
aprendizado. Quando a vi adentrando em minha sala de aula, na supervisdo de
estagio, lembro que fiquei nervosa. Ela, muito séria, assistiu a toda a aula e deixou
um recadinho no caderno de anotacdes das visitas de supervisdo, como era de
costume. Quando a vi desaparecer no portao da escola, rapidamente fui ler e, no meio
de sugestdes, havia um caloroso e comentado “Parabéns” que aliviou a tenséo
daquele dia.

Mais adiante, cursando a minha primeira graduacdo, Comunicacdao Social-

Relac¢des Publicas, a professora Janefoi uma professora conselheira, daquelas que

sentava ao nosso lado e conversava sobre variados assuntos que nos interessavam
como jovens. Acolhia nossos anseios e preocupac¢des com o futuro. Foi a minha
escolha para a Banca da apresentacdo da monografia (hoje chamada de TCC -
Trabalho de Conclusédo de Curso). Guardo com carinho o momento em que ela me

puxou de canto apos a apresentacdo, e segredou algumas palavras que me fizeram
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ter a certeza de que eu havia realizado um trabalho diferenciado e que Ihe

surpreendera.

Por esses e outros motivos, essas professoras marcaram alguns momentos

meus como estudante, o que justifica seus homes aqui homenageados. Certamente,

outros professores foram tdo importantes quanto, mas deixei a memoria livre para

trazer os primeiros que evocassem boas recordacoes.

Apobs esse breve saudosismo explicativo, chegamos ao Quadro 3, com a

caracterizacdo de cada uma das participantes desta pesquisa, na ordem em que

foram entrevistadas.

Participantes

51

54

44

56

Formacdao

Biologia
Pos:
Microbiologia

Histoéria

Pés: Inclusédo

Pedagogia
em séries
iniciais

Biologia
Pés:
Psicoped.
Pedagogia
Pés:
Psicoped.

Clinica e
Institucional

Ed. Fis.

Pés: Ed. do
Movimento

2002

1991

2009

1991

2003

1988

Anos de

atuacao

31 (19 na
RME)

27

30 (14 na
RME)

30

23 (20 na
RME)

28

Quadro 3 - Descri¢do das participantes da pesquisa

Outros
lugares
de
atuacao

Escolas
de El e
Rede
Particular

APAE
(estagio),
RME
(Santa
Catarina)

Escolas
de El

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados das entrevistadas.

Na ativa ou
nao

Aposentada
ha 1 ano.
Atuando em
outra
matricula.

Aposentada
ha 4 anos.
Atuando em
outra
matricula.

Atuando.

Aposentada
h&a 3 anos.

Atuando.

Aposentada
h& 7 anos.

Area de
atuacao

Area 1

Area 1

Area 1

Area 1,
coord. e
direcdo

Area 1

Ed,. Fis.
de Area 1
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Conforme também descrito no capitulo sobre o método, a discussao dos
resultados foi realizada por meio da andlise de conteudo, com as categorias

apresentadas no quadro a seguir:

Quadro 4 - Categorias, subcategorias e foco

Inclusao escolar:

OGN primeiros movimentos

sobre inclusao
escolar

Incluséo escolar:
questdes atuais

A questdo da
linguagem

Concepcdes
sobre a
deficiéncia

Modelo médico e
modelo social

O capacitismo na
pratica

Formacéo continuada

Recursos para
a
escolarizacéo:
desafios entre
oidealea
realidade

Rede de apoio

Flexibilizacéo
curricular

Fonte: Elaborado pela autora.

Inicio da trajetoria (primeiros movimentos de incluséo,
transicdo da classe especial para a escola comum).
Momento inicial com o0s primeiros estudantes com
deficiéncia  (pensamentos, reacoes, atitudes,
expectativas, anseios).

O que pensa da inclusdo hoje (barreiras, o que
avancou, o que precisa mudar, aspectos atitudinais dos
professores).

Nomenclaturas e expressbes utlizadas pelos
professores, comentarios sobre o uso da linguagem.

Enfase ao diagndstico, aos atendimentos e a
medicacdo. Ou atencdo as barreiras (arquitetdnicas,
atitudinais, comunicacionais) e ao saber pedagdgico e
as potencialidades.

Capacitismo: expectativas, falas sobre a aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia.

Importancia e presenca de oferta de cursos, palestras
para os professores (conhecimento, informagéo).

Diferentes apoios ao professor de sala de aula: Sala de
Recursos/professores do AEE, coordenacéo, direcéo,
cuidadoria.

Necessidades e demandas da flexibilizacdo e
adaptacao curricular.

Com essas informacgdes iniciais postas, segue-se para a andlise de cada uma
das categorias e subcategorias, divididas em capitulos e seus respectivos subtitulos.

6.1 CONCEPCOES SOBRE INCLUSAO ESCOLAR
A primeira categoria a ser analisada refere-se as concepc¢des sobre inclusao

escolar no inicio das trajetérias docentes e nos dias atuais. Pensou-se em iniciar com

a analise desta categoria, considerando que as crencgas e 0s valores que constituem
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o0 sujeito influenciam em suas praticas educacionais, sendo que estas serdo
abordadas nas demais categorias.

E valido relembrar o que foi apontado nas consideracdes éticas sobre o néo
julgamento das informacdes obtidas nas entrevistas, mas sim o intuito de
compreensao de como essas concepgOes se constroem, se solidificam ou se
transformam ao longo do tempo, e de como elas influenciam e refletem nas préticas
educacionais, como também compreender de que forma ocorre o processo de
mudanca dessas concepcdes e valores subjetivos, contribuindo com a ruptura atual e
gerando, ao longo dos anos, mudancgas coletivas.

Pretendia-se pautar o pensamento sobre a inclusdo escolar no inicio das
trajetérias docentes e nos dias atuais, a fim de que fosse possivel situar as mudancas
ocorridas ao longo do tempo. A partir da analise das entrevistas, notam-se essas
mudangas; por esse motivo, esta categoria divide-se em duas subcategorias, trazendo
essas informacdes referentes aos primeiros movimentos da incluséo e as percepgdes
dos professores quanto a esse periodo e, por segundo, a percepc¢ao sobre a inclusdo

escolar nos dias atuais.

6.1.1 Incluséo escolar: primeiros movimentos

A partir do Programa Educacéao Inclusiva: Direito a Diversidade (MEC, 2003),
do qual Caxias do Sul foi um dos 14 municipios-polo, 0os primeiros movimentos de
transicdo dos estudantes com deficiéncia das classes especiais para as turmas
comuns foram acontecendo na RME do Municipio, e se fortaleceram com a
implantacdo da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva - PNEE (Brasil, 2008a).

O inicio do processo de inclusédo foi marcado por desafios e insegurancas das
professoras entrevistadas diante do novo e desconhecido, conforme pode ser visto

nos seguintes trechos das entrevistas:

Sugana: “Os professores no primeiro momento tiveram impacto muito
grande, porque a gente pensou como a gente vai lidar com uma crianca
especial? [...] Entdo, inicialmente, a gente ficou meio que em choque, meio
que desesperadas sem saber como agir”.

Magda: “Eu ‘tava’ desesperada. Eu pensei que eu n&o ia dar conta. [...] Eu
acho que foi uma bagunca generalizada, digamos assim, nessa transicao,
porque as pessoas estavam se organizando e ‘tava’ meio baguncada ainda e
nessa desorganizacdo as pessoas estavam pecando. [...] Ninguém sabia o
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seu real papel e as coisas ficavam por fazer. [...] Era o diferente, era 0 ndo
saber lidar. Era o desconhecido. Era o medo”.

Jane: “Ah ... eu acho que era nao era facil, porque cada crianga tinha alguma
coisa, algum problema diferente uma da outra. Entdo, as vezes a gente ficava
com os cabelos em pé ‘né’! [...] Ah... ‘pra’ gente era tudo novo ‘né’l. Eu acho
assim que a escola ndo foi bem preparada para receber isso. Veio tipo assim,
caiu de paraguedas e a gente teve que dar um jeito. [...] Quando apareceu

numa primeira série um sindrome de down e dai a gente ‘Meu Deus”.

Inés “Eu ndo estava preparada, entdo eu fui aprendendo. [...] Era uma coisa
meio assim: a situacao vinha e gente via o que fazer. Era meio no grito”.

Berenice: “Ai, impotente! Uiii, gentee do céu, perdida, eu ndo sabia o que

fazer, de onde partir, o que fazer com ele ‘né’! [...] A gente ficava meio

assustada e eu ndo me lembro de ter esse olhar que hoje a gente tem na
escola”.

Ilse: “A gente ficou muito nervosa, muito ansiosa. Eu lembro que a gente se
perguntava como quando e de que forma o tempo inteiro, que néo ia dar certo.
[...] Eu lembro que na época tinha uma coordenadora que trabalhava comigo
[...] ela disse assim para nés: ‘Gente, vamos ficar calmos, porque assim oh
isso ja foi feito na Europa assim, eles primeiro jogaram o problema ‘pra’ dentro
das escolas, e depois a gente vai ajeitando do jeito que da’. E eu fiquei com
aguela fala e ‘ta&’ vamos ver o que acontece, e vamos fazer o que é possivel
ser feito. Mas muito nervosa, muito ansiosa, porque ‘dai’ sim, iam vir criancas
gue nem estavam na escola ‘né’, ia vir gente de entidades, iam vir de casa”.

O medo, o despreparo e a inseguranca sdo marcados por expressdes que se
repetem ou se assemelham, como: impacto, choque, desespero, impoténcia, perdida,
bagunca generalizada, cabelos em pé, paraquedas, no grito, ansiosa, nervosa, vamos
ver no que da. Considerando as falas das professoras acerca da impoténcia diante do
novo, o desejo de aprender - mesmo que, num primeiro momento, ninguém sabia
como agir - possibilita que a mudanca ocorra e que a estrutura estabelecida se
organize de novas formas. Remete-se aqui as ideias apresentadas no Capitulo 3,
envolvendo o conceito de cultura e as possibilidades de reproducéo e transformacgao
Nno espaco escolar e, para isso, a hecessidade de mudancas culturais. Bauman (2012)
explica que a cultura sempre produz mudancas, mas que essa mudancga s6 pode ser
produzida por meio do esforco de ordenacdo. O impacto da escolarizacdo das
criancas com deficiéncia pode ser explicado pelas expressdes antagonicas utilizadas
pelo autor, aqui novamente mencionadas: inovacgao e preservagao, descontinuidade
e prosseguimento, novidade e tradicdo, rotina e quebra de padrbes, mudanca e

monotonia da reproducao, inesperado e previsivel.
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N&o had como deixar de comentar a fala da professora Inés referente a

preocupacdo com a chegada de criancas que precisariam de ajuda e estariam

incluidas numa turma de mais ou menos 30 criancas:

Inés: “Eu sei que foi um rebu. Assim, uma confusdo! Todo mundo se
perguntando como é que ia ser, de que forma que a gente ia atender, porque
nés estamos falando de turmas de 25, 30 criancas e de repente tu tem uma
crianga la que precisa de muita ajuda”.

A percepcdo ndo somente sobre a inclusdo escolar, mas a marca da crenca
presente na época, no inicio dos anos 2000, é pontuada pela fala das professoras
Inése Ile:

Inés “Nao lembro de alguém perceber que essas criangas deveriam estar
numa escola normal digamos assim. Eu acho que se pensava na época que
essas criangas estavam no lugar certo que era a educagéao especial”.

Ilse: “A gente tinha outra demanda, a gente ndo tinha o olhar para isso”.

Como as duas professoras explicitam, no inicio dos anos 2000, o comum para
a época era de que as criancas com deficiéncia frequentassem as escolas ou classes
especiais; ou seja, de forma geral, ndo se pensava nas escolas regulares sobre essa
questdo. Estas reflexdes das professoras entrevistadas tornam ainda mais
compreensiveis as reacdes lembradas por elas, pois a inclusdo das criancas com
deficiéncia nas classes regulares era uma situacdo nova que ia de encontro ao que
se acreditava como adequado na época - criancas com deficiéncia em escolas ou
classes especiais.

Apesar do Programa do MEC (2003) e das alteracdes legislativas garantindo a
inclusdo dos estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino, como foi visto no
decorrer da dissertacdo, as mudangas nao ocorrem de um dia para o0 outro, pois
dependem da interpretacdo destas leis e da forma que serdo aplicadas,
principalmente, como apontam Valle e Connor (2014), nas relacbes entre 0s
professores e estudantes, que sdo pautadas pelas reacbes, reflexdes e
interpretacoes.

Nesse processo de mudangas, novas ideias, reflexdes, percepc¢des e praticas
foram surgindo, mas ndo da noite para o dia, ap0s a implementacdo de uma lei, mas
sim, gradativamente, da maneira que acontecem 0s processos de mudancas na

sociedade, como podera ser visto na subcategoria a seguir.
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6.1.2 Incluséo escolar: questdes atuais

A reflexdo e autocritica sobre suas trajetérias docentes no que se refere ao
processo inicial de escolarizacdo das criancas com deficiéncia e a inclusdo escolar
estdo presentes nas falas das professoras, o que demonstra um processo de
mudancga subjetiva fundamental para contribuir com a mudanga coletiva que vai
acontecendo ao longo dos anos. A autorreflexdo é o primeiro passo para a mudanca,
retomando a ideia de Morin (2003), de que a reforma do ensino e a reforma do
pensamento estdo vinculadas entre si. Na mesma linha de pensamento, Mantoan
(2015) aponta que é preciso romper os paradigmas e transformar o pensamento. A
autora destaca que € preciso flexibilidade entre 0s nossos pensamentos e sentimentos
gue entram em conflito.

Nos trechos da fala da professora Berenice; percebe-se esse conflito de
pensamento, questionando-se de como era possivel ndo haver algo que hoje parece
tdo natural dentro do espago escolar: “[...] Nao tinha flexibilizacdo e hoje eu fico
pensando ‘né’ como € que ndo tinha ‘né’?! E a gente ia trabalhando e a gente ia
tentando fazer o que a gente conseguia”.

Ja a professora Suganaafirma que a incluséo escolar depende da atitude de
cada professor e, com isso, demanda uma mudanca de pensamento e atitude desde
o inicio do processo de escolarizacdo das criancas com deficiéncia. Esse pensamento

revela-se no seguinte trecho:

Sugana: “Mas depende muito de pessoa para pessoa, de professor para
professor, porque alguns professores simplesmente ignoraram esse
atendimento especial dessa crianga, que ela é uma crianga especial. Até hoje
ainda tem muitos professores que ndo se sentem a vontade e que meio que
rejeitam esse tipo de crianga em sua sala de aula. Essa é a verdade!”.

Mais adiante, a mesma professora reflete sobre as mudancgas que ocorreram
em si mesma durante sua trajetéria docente, reconhecendo que esse processo
aconteceu aos poucos. Também revela acreditar que essas mudancas foram

fundamentais para compreender como trabalhar com estudantes com deficiéncia:

Sugana “Bom, assim, gradativamente, a gente amadurece. Do comego para
agora eu amadureci muito e vai despertando dentro da gente o afeto, a
responsabilidade que tu tem com aquela crianca e tu vai descobrindo
necessidades e coisas que antes tu nao via”.
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De acordo com o raciocinio da professora Suzana; para Siqueira, Dornelles e

Assuncdo (2020), o rompimento das demais barreiras (fisicas, arquitetdnicas,
tecnologicas, de comunicacdo, dentre outras) depende do rompimento da barreira
atitudinal. Pode-se dizer que, mesmo que todas as demais barreiras sejam
transpostas, se perdurar a barreira atitudinal, a exclusao permanece.

Ao prosseguirem nas suas falas referentes a inclusao escolar nos dias atuais,
algumas professoras revelam que ainda ndo conseguem compreender a inclusédo
como um processo natural que leva em conta a diversidade e que pode ocorrer de
forma efetiva com todos os estudantes. Entendem que alguns estudantes deveriam
ser atendidos em outros espacos escolares. E que, para isso, seria preciso avaliar os

estudantes antes de inclui-los na escola:

Magda: “Na verdade, eu sempre fui muito critica com essa questdo da
inclusao ‘né’! Eu fico pensando assim, eu me questionei varias vezes o quao
vale a inclusdo, colocando os pros e os contras ‘né’! Entdo, assim criangas
gue eu acho que que podem estar inseridas, que tem uma deficiéncia fisica,
uma deficiéncia auditiva, uma deficiéncia visual, eu acho bem positiva, ou que
tem uma deficiéncia leve, estar numa sala de aula no ensino regular, essas
criangas elas vao conseguir se integrar com as demais, porque a grande parte
também da inclusao é a socializa¢do das crian¢as. Entéo, elas vdo conseguir
socializar, elas vao conseguir estar com seus iguais, seus coleguinhas,
compartilhando e fazendo troca. A minha grande questdo se é vdlida uma
crianca com paralisia cerebral, uma crianga com um autismo severo, que sO
berra, grita, bate, estar inserido numa sala de aula. Quais os ganhos que essa
crianga tem e quais os ganhos que os colegas tém? Porque quando a gente
fala de incluséo, a gente tem que ver também que tem os outros que estao
na sala de aula que a gente ndo pode excluir, eles também tém que ser
incluidos. [...] Sinceramente é fazer essa triagem de ver se essa crianga
realmente consegue estar em sala de aula, se tem um espaco para ela
estar em sala de aula, os ganhos que ela tem em estar em sala de aula”.

Inés “Eu acho que tem algumas criancas que devem estar, apesar de ndo
atingirem todos os objetivos que a gente tem da série. Agora, sinceramente,
tem algumas criancas que eu acho que deveria ser de uma forma diferente.
Opinido minha assim, eu penso talvez porque ndo esteja preparada para
trabalhar. [...] No inicio, eu também pensava que algumas deficiéncias ndo
deveriam estar ali. Mas eu continuo pensando que ainda ndo sei até que
ponto é valido eles estarem todos os dias na escola”.

Jane: “Bom, eu penso assim na inclusdo de crianca teria que antes da
crianga ir para uma classe regular teria que ser ‘feito’ uma boa avaliacéo de
todos os aspectos dele. [...] Dependendo da deficiéncia, eu acho que eles
teriam que ir para uma escola tipo Jodo Pratavieira®”.

Dessa forma, pode-se dizer que a inclusdo ndo estaria configurando como

direito de todos, como preconiza a PNEE (Brasil, 2008a), mas sim estaria sendo feita

37 Escola Estadual de Educacédo Especial do Municipio de Caxias do Sul.
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uma selecdo, ainda determinando quem pode ou ndo pode pertencer ao espago
escolar. Importante salientar que, neste momento de reflexao que se referia a inclusao
escolar nos dias atuais, as entrevistadas, ou pediram para desligar o gravador, ou
guestionaram se poderiam falar o que realmente pensavam sobre o assunto. Essas
atitudes presentes nas entrevistas demonstram mais uma vez esse conflito de
pensamento entre as crencgas estruturadas na sociedade da época do inicio da
inclusdo e as mudancas que foram ocorrendo nas ultimas décadas. Nesse momento
da entrevista, foi necessario relembrar os objetivos da pesquisa, que nao tinha
intencdo de julgamento, e sim de compreenséo sobre o processo de inclusdo, com
seus avancos e desafios. Com essa explicacdo, as entrevistadas concordaram com a
retomada da gravacao.

Esse conflito de ideias e incertezas sobre a inclusdo como direito de todos pode
justificar-se pelo processo de inclusdo escolar ser ainda recente na histéria da
educacdo: duas décadas nao apagam todo o histérico de segregacdo desses
estudantes em classes especiais, sendo esta forma de educacao vista como natural
h& relativamente pouco tempo atras. E importante lembrar que um dos critérios na
selecdo dos participantes era ter atuado antes ou no inicio dos anos 2000, quando
recém se iniciava o processo de escolarizacao das criancas com deficiéncia. Estas
professoras vivenciaram uma mudanca muito significativa da histéria da educacéo, o
gue justifica, mais uma vez, o conflito de pensamento e percepcdes sobre a incluséo
escolar.

Também importante salientar nas falas acima a preocupacdo com criangas com
“deficiéncia severa” e a percepc¢ao de que as escolas ndo estado estruturadas para
receberem essas criancas. O que se pode lancar como questionamento inicial € se a
solucéo ideal seria estas criangas frequentarem espacos segregados ou as escolas
regulares modificarem suas estruturas para recebé-las?

Ja a professora Sugana e a professora Ilse-ponderam que estas criangas
poderiam permanecer um periodo reduzido na escola, o que € direito garantido por

lei, como citado pela professora Ilse:

Ilse: “E outra coisa é o tempo desses alunos na sala de aula. Eu acho que
eles deveriam ter um tempo reduzido, eles ndo aguentam. Eles ndo tém
estrutura para quatro horas de aula sentados, por mais que tu faca dupla,
faca trio, tu mude atividade, é muito longo o tempo para uma crianga que tem
essas dificuldades. ‘Ta’ prevista em lei a flexibilizacdo de horario. Acho que
isso tinha que ser mais levado a sério sabe?! Assim, ‘vou conseguir fazer,
vou dar meu maximo com ele até as 15h’, o limite dele. ‘Pra’ gente néao ficar
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exaurindo essas criangas, que nao sei até que ponto € positivo a gente
massacrar eles dentro da escola ‘né’!”.

Sugana: “...] outras criangas precisariam ficar apenas um periodo e depois
ir para casa, porque ndo tem condicdes, elas se cansam. Por isso, tem
criancas que a gente realmente tem que pensar se ela pode ficar o periodo
inteiro numa sala de aula ou ndo, porque depois se torna inviavel, e ndo &
justo com as outras criancas que estdo ali ‘né’! Entdo depende muito da
dificuldade da crianga especial que a gente vai atender”.

Torna-se compreensivel a preocupacao das professoras com as criangas que
demonstram cansaco dentro de uma sala de aula, levando em consideracdo a
estrutura das escolas. As questdes que surgem a partir dessa reflexado sdo: A escola
referida pelas professoras € somente o espaco da sala de aula? Onde, portanto, estas
criancas deveriam estar no tempo em que se cansaram de permanecerem sentadas?

As demais criancas tém direito ao periodo de quatro horas na escola. As
criancas com deficiéncia, como previsto no artigo 20, da Resolucdo 35 do CME
(Caxias do Sul, 2017) tém o direito de reducao de horario, preconizando que a
limitagdo dos horarios de permanéncia nas turmas do ensino regular ocorre no caso
de possibilidade de risco a si mesmo e/ou aos demais, bem como em casos
extraordinarios, mediante avaliacdo da escola e da mantenedora. Ainda conforme a
Resolucédo, a adaptacéo das criancas com deficiéncia também pode ser progressiva,
considerando as possibilidades adaptativas de cada um(a), sendo que sua
permanéncia durante o horario integral na escola depende de avaliacéo prévia a ser
realizada periodicamente.

Com isso, outras questdes surgem para reflexdo: E se a familia ndo tiver
estrutura para atender esta crianga durante este periodo, devido a sua necessidade
de trabalho? Deveré ser segregada, novamente, ao espaco da escola especial? Qual
o papel do poder publico nessa questédo, garantir o direito de alguns ou de todos? As
escolas ndo deveriam se reestruturar, adaptando espacos e qualificando os
profissionais para que também possam atender esse estudante, mesmo cansado de
permanecer sentado em sala de aula? Pois cansado ou ndo, em algum local, em casa,
na escola especial ou na escola regular, ele estara. O necessario é que a escola, por
meio de suporte financeiro, estrutural, governamental, tenha possibilidades de
oferecer diferentes espacos adaptados para esses estudantes. A prerrogativa da lei
nao pode ser compensar a falta de estrutura da escola. Em contrapartida, o direito a

carga horaria reduzida deve ser garantido, para justamente atender as necessidades
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especificas de algum estudante que, devido as suas peculiaridades, necessite desse
tempo reduzido.

Cabe comentar que a inclusao de criancas com deficiéncia que demandam um
nivel de suporte maior ainda € um grande desafio para as escolas, como apontado
pelas professoras. Elas acrescentam que a escola ndo conta com professores
preparados para lidar com momentos de crise, ou ndo sdo ensinados como conter
uma crianca quando agride outra, como também n&do ha espacos adequados para
oferecer a estas criancas, que precisam de um curriculo totalmente adaptado.

Apesar dos desafios enfrentados pela escola para a inclusao destas criangas,
€ possivel dizer que o giro no olhar dessas questfes também é necessario. Deixa-se
novamente o questionamento: Sao estas crian¢as que ndo se adaptam a escola, ou a
escola ndo esta estruturada para recebé-las? Salienta-se mais uma vez que, nesta
fala, ndo se esta julgando o posicionamento das professoras, mas sim reconhecendo
que ainda hd uma caminhada para trilhar, e que esta ndo depende apenas dos
professores, seja transpondo barreiras estruturais, fisicas, materiais ou atitudinais,
como também oferecendo suporte para os professores, dentro e fora da sala de aula
e, ainda, além dos portdes da escola.

Em contrapartida, mais adiante, a professora Magda e a professora Ilse
percebem pontos positivos na inclusdo, no que diz respeito a compreensdo pelos

demais estudantes em relagéo as diferencas:

Magda: “Mas ao mesmo tempo, eu acho que ajuda as outras criangas
aceitarem essa crianca de elas verem que ‘existe’ criancas diferentes por ai
e gue elas tém que aprender a respeitar, que nem todo mundo é igual e eles
vao encontrar criangas assim na vida dele na rua ‘né’ em algum lugar e eles
vao ter que aprender a lidar, porque sao seres humanos também e que
precisam do nosso carinho, nosso respeito”.

Ilse: “O que eu acho bem positivo também é que o olhar dos alunos, dos
demais colegas, € muito natural”.

As colocacoes acima demonstram que a convivéncia com as diferencas desde
cedo contribui com a naturalidade nas relagdes e respeito entre todos. Considerando
que as relagbes se constroem também influenciadas por aspectos culturais, pelas
crencas e valores que sdo construidos e transmitidos na nossa constituicdo como
sujeito, ou seja, nas convivéncias familiares e escolares, € fundamental que as
criangas convivam com todos, assim possibilitando um avanco a mais para a incluséo

social e escolar das proximas geracdes. Retoma-se o0 questionamento lancado na



98

introducdo da dissertacdo diante da falta de acolhimento de uma crianga com
deficiéncia fisica por seus colegas, no inicio dos anos 1980: “Sera que uma situagao
semelhante nos dias atuais teria 0 mesmo desfecho? As criancas de quatro ou cinco
anos, ou de qualquer outra idade, hoje, convivem de forma mais natural com as
diferencas e deficiéncias? Se sim, ou se néo, por qué?”.

A professora Berenice; além de também vislumbrar pontos positivos na
incluséo, percebe que ja houve muitos avancos desde o inicio deste processo. Mesmo
assim, também ainda se questiona se, em alguns momentos, a inclusdo esta
acontecendo de verdade, mas nédo indica como as professoras anteriores que 0s

estudantes deveriam estar em outro espaco:

Berenice: “O que eu percebo. Mudou muito. Muito! Muito! A gente vem
percebendo que cada vez mais h4 uma preocupa¢do muito grande com a
inclusdo ‘né’! Mas muitas vezes a gente se questiona até que ponto alguns
alunos séo incluidos. Sera que eles estao sendo incluidos mesmo?”.

Seguindo nessa linha de pensamento, a professora Ilse também percebe

mudangcas atitudinais em sua atuagdo como docente:

Ilse: “Tem uma historia até engragadinha que eu fui fazer um ditado com uma
aluna minha. Ditado?? Olha a ideia!! Fazer um ditado com ela. Eu disse: ‘tu
vai escrever com as letrinhas que tu tem na tua cabeca’. Ela comegou a
chorar e disse: ‘Eu ndo tenho letra na minha cabega’ [risos]. ‘Dai’ eu vi que
eu ndo sabia nada. Eu ndo sabia nem como trabalhar”.

Pode-se dizer que o entendimento de que cada crianca € diferente uma da
outra e de que o desafio do trabalho docente sempre se renova esta presente nas
falas das entrevistadas. A autorreflexdo presente nas entrevistas demonstra, além do
reconhecimento das mudancas que ocorreram na histéria da educacdo, o
reconhecimento das mudancas subjetivas, fundamental para que o processo de
inclusdo avance cada mais.

Um dos maiores desafios que se apresenta € adaptar a estrutura da escola, o
gue nao depende, é claro, apenas da boa vontade dos professores. Mas também ha
o desafio de transformar o papel que aprendemos a desempenhar como professores,
deixando de lado uma educacdo com valores classificatérios, e sim, abrindo espaco,
como colocam Lima, Ferreira e Lopes (2020), que valoriza as habilidades e
potencialidades de cada um, das suas maneiras diferentes de aprender e de se

relacionar, permitindo a cada crianga ser como é.
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Finalizando esta categoria, destaca-se a questdo trazida pela professora

Berenice, referindo-se a alguns estudantes com deficiéncia: “Sera que alguns alunos

estdo sendo incluidos mesmo?”. Assim, segue-se para a categoria sobre as
concepgOes sobre a deficiéncia, concepcbes que influenciam profundamente as

relacfes e praticas educacionais.

6.2 CONCEPCOES SOBRE A DEFICIENCIA

Esta segunda categoria refere-se as concepc¢bes sobre a deficiéncia que
aparecem nas falas das professoras, embasando-se nos Estudos da Deficiéncia,
tendo como foco os modelos médico e social, bem como o conceito de capacitismo.
Leva-se em consideracgdo, ainda, que as préticas sociais e as praticas pedagdgicas
sdo pautadas nas crencas e valores adquiridos social e culturalmente. Portanto,
analisar as concepcdes em relacdo a deficiéncia construidas na sociedade e
reproduzidas no ambiente escolar torna-se fundamental para compreender as praticas
docentes e as suas transformacfes ao longo do tempo. Essas concepcdes e praticas
sao representadas na linguagem, que também tem papel importante na mudanca de
conceitos. Para tanto, esta categoria subdivide-se em trés partes: a questdo da

linguagem, o modelo médico x modelo social e o capacitismo na pratica.

6.2.1 A questado da linguagem

Nepomuceno, Assis e Carvalho-Freitas (2020) afirmam que os paradigmas
podem ser analisados a partir da linguagem utilizada e pelos sentidos atribuidos a ela.
Da mesma forma, a mudanca de algumas terminologias pode contribuir com a quebra
de paradigmas, resultando em transformacéao cultural.

Pela leitura e andlise das falas das professoras, ainda se percebe o uso de
termos que ndo se consideram mais adequados para referir-se as pessoas com
deficiéncia, principalmente na fala das professoras com mais tempo de docéncia,
como a professora Sugana e a professora Ilse; que utilizaram termos como “crianga
especial”, “deficiéncia mental”, “aluno especial”’, “aluno com necessidade especial” ou
“aluno de educagao especial’. Termos como “especiais”, conforme Sassaki (2003a),
disfargam, camuflam, diminuem a deficiéncia, ndo mostrando a deficiéncia com

dignidade.
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A professora Sugzana; com o intuito de diferenciar as criangas com ou sem
deficiéncia, diz: “Eu me sinto assim uma pessoa preparada para receber as criangas
especiais e também que ndo sdo especiais” (grifo nosso). Ja a professora Ilse
também demonstra a intencdo de diferenciar as criangas com ou sem deficiéncia e,
para isso, diz: “sem esse CID ndo se tem atendimento, eles sdo criancas normais”
(grifo nosso), 0 que deixa subtendido que as criancas com deficiéncia se encaixariam
no grupo das “ndo normais”. O sentido que se pode atribuir ao uso dessa linguagem
remete ainda aos padrdes sociais de normalidade, valorizando os corpos Uteis para a
sociedade capitalista, como também percebendo a pessoa com deficiéncia como
passivel de necessidade de aproximac¢do ou cura para a normalidade esperada pela
sociedade, conforme estudos de Diniz (2003) e Mello (2014).

A professora Magdareitera a utilizagdo de um termo mais recente, mas que
também esta caindo em desuso: “um aluno com necessidades especiais 14’ la no
sexto ano, esse aluno ndo vai acompanhar o sexto ano como os demais” (grifo nosso).
O termo em destaque, além de manter o vocabulo “especial”, j& analisado em
paragrafo acima, poderia indicar que somente as criancas com deficiéncia possuem
necessidades especiais. Levando em consideracao que cada criancga € Unica em suas
especificidades, habilidades, potencialidades, dificuldades, enfim, nas suas
necessidades, o termo “aluno com necessidades especiais” para referir-se somente
as criancas com deficiéncia perde o sentido. Em outro momento, a professora alterna
em sua fala para a expressao “esses diferentes com suas especificidades”. Embora
agui use outro termo, ainda denota a ideia de que as criancas com deficiéncia sédo
diferentes das demais.

A professora Inésutiliza a expressao “problema”, ao explicar a atitude de uma
estudante com deficiéncia: “Ela explicava para os outros qual era o problema que ela
tinha, que ela era portadora. Ela era maravilhosa assim, uma aluna fantastica, mas
com aqueles probleminhas assim” (grifo nosso). O termo “portadora” € bastante
criticado por autores como Sassaki (2003a), pois denota a ideia de que a pessoa
carrega a sua deficiéncia, como algo a parte, que nao constitui o sujeito, sendo entao
substituida por “com deficiéncia”.

No inicio da entrevista com a professora Jane; o termo “problemas mentais”
aparece mais de uma vez, quando esta se refere ao inicio do processo de inclusao.

Mas logo em seguida, como uma autocritica, comenta a mudanca na maneira de
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designar as criangcas com deficiéncia: “Naquela época a gente usava esse termo tem
algum problema ‘né’!” (grifo nosso), demonstrando perceber a mudanca na sua fala e
a percepcao sobre a deficiencia. No decorrer da entrevista, ao referir-se aos
estudantes com deficiéncia, demonstra preocupar-se em nao repetir o termo anterior,
referindo aos estudantes com deficiéncia apenas com “eles”: “eles ndo vao ‘pra’ frente
na aprendizagem” (grifo N0sso).

As cinco professoras - Sugana; Ilse; Magda, Janee Inés- utilizam apenas
o termo “com deficiéncia” quando tém o intuito de diferenciar as deficiéncias, como as
gue citam em suas falas: “deficiéncia visual”, “deficiéncia auditiva”, “deficiéncia fisica”,
ou quando falam de forma geral, como “outros tipos de deficiéncias”.

Ja a professora Berenice; apesar de em alguns momentos ainda utilizar o

termo “especiais”, “com algum problema”, ou “com diagndstico”, na maior parte de sua
entrevista utiliza o termo atual e mais adequado “alunos com deficiéncia”, intercalando
0s termos na sua fala, como no trecho a seguir: “ndo se via tanto crianga com
deficiéncia, os especiais” (grifo nosso). Esta foi a Unica professora que se referiu as
criancas com deficiéncia dessa maneira, sem que fosse com o intuito de categorizar
as diferentes deficiéncias, como explicado anteriormente.

Como a linguagem esta relacionada a cultura, é esperado que as professoras
com mais tempo de docéncia utilizem termos mais comuns a época, mas que hoje
estdo caindo em desuso. O fato de que nas falas das professoras termos mais antigos
e novos se intercalam demonstra que a mudanca na linguagem esté ocorrendo e que,
aos poucos, vai sendo incorporada pelos professores atuantes. Pode-se reforcar essa
ideia pelo fato de que na fala da professora Berenice; mais nova de idade e atuacao,
a expressao “com deficiéncia” aparece mais naturalmente e é mais repetida que as
demais expressdes. Entretanto, mais importante que deixar de lado algumas
expressdes e incorporar outras, € compreender 0s motivos pelas quais as usamos.

Pela linguagem utilizada pelas professoras entrevistadas, além de analisar os
termos utilizados que se referem aos estudantes com deficiéncia e os sentidos
atribuidos a esses termos, também é possivel identificar algumas falas que dizem
respeito aos modelos médico e social da deficiéncia, que demonstram mais
claramente as concepc¢des das professoras em relagéo a deficiéncia, como sera visto

no subtitulo seguinte.
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6.2.2 Modelo médico x modelo social

Estudando os modelos médico e social da deficiéncia, compreende-se que a
énfase do modelo médico esta nas questdes bioldgicas do individuo, colocando-o
como responsavel pela sua deficiéncia, sendo a medicina a possibilidade de cura,
reabilitacdo e aproximagéo o mais possivel da normalidade padréo da sociedade; por
outro lado, o modelo social da deficiéncia muda esse olhar, percebendo o encontro da
estrutura da sociedade com as questdes individuais como causa da deficiéncia (Diniz,
2003).

Pela leitura das entrevistas, € possivel dizer que prevalece o discurso médico
referente a deficiéncia, demonstrando a énfase em diagndsticos, medicacdo e
tratamento médico nos ambientes escolares. Nas falas apresentadas na categoria
sobre as concepcgdes sobre a incluséo, a maior parte das professoras reconhecem
gue as estruturas das escolas néo estdo adaptadas para receber alguns estudantes.
Como solucéo a esta questao, indicam que estas criancas deveriam frequentar outras
instituicdes, e baseadas em suas concepc¢des, ainda nao visualizam a possibilidade
de que a escola poderia ou deveria adequar-se para acolher a todos,
independentemente de suas condic¢des bioldgicas ou fisicas.

Sobre a visdo médica da deficiéncia, sdo trazidas algumas falas mais longas,

mas que expressam e explicam bem a questdo que se quer debater:

Magda: “Hoje foi avancando muito essa questéo do diagnéstico ‘né’! Hoje
em dia também tem critérios mais rigidos e mais certeiros de quais crian¢cas
gue devem frequentar a Sala de Recursos ou ndo. Anteriormente, a gente
ficava na davida de quem poderia ser publico da Sala de Recursos e de quem
nao poderia ser. Apesar de a gente as vezes ficar confuso mesmo ‘né’, porque
tem criangas que nao tém diagndstico e a gente ndo sabe diagnosticar. Os
pais ndo procuram ajuda médica e ‘dai’ fica complicado para a escola poder
situar. [...] E tinha uma morosidade em conseguir diagnoéstico [...], enquanto
isso essa crianga ficava em tempo integral na sala de aula. [...] O diagndstico
médico é imprescindivel. NOs ndo sabemos diagnosticar um aluno especial.
A gente tem até um olhar até muito bom pela pratica, mas a gente nao é
médico. O diagnostico € fundamental para a gente poder estar atendendo
esse aluno. A gente tinha casos de alunos que ficavam um tempo sem
diagndstico, a gente ndo sabia 0 que que aquela crianga tinha e daqui a pouco
Ia, através do diagnéstico médico, a gente descobria que era um autista, mas
gue a gente ndo sabia bem o que era, porque as vezes parecia ser autista,
misturado com altas habilidades, misturado com hiperatividade e a gente
fazia uma salada de fruta, ndo conseguia atender aquela crianca de acordo
com o que ela eramesmo. A partir do diagnéstico médico, bom é uma autista,
bom o que que eu posso trabalhar com autista? E altas habilidades? Bom
como € que eu vou trabalhar com esse aluno? Fica tudo mais facilitado ‘né’!”.
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A professora coloca que os estudantes sem diagndstico “ficavam” na sala de
aula, sem os professores saberem o que fazer com eles. Este mesmo posicionamento

aparece nos trechos a sequir:

Jane: “Ah, eu acho que é fundamental um diagnoéstico dado por um
médico. Eu acho que depois que tu tem o diagnostico, eu acho que tu pode
pesquisar mais, o professor. Eu acho que seria a primeira coisa que teria que
ter ‘né’?!. ‘Pra ti’ saber assim o que trabalhar direitinho com ele ‘né’! Que isso
muitas vezes ndo sei se a gente ndo ia atras, quando via ele ‘tava’ |1a, a gente
nem sabia direito. Mas eu acho que hoje em dia com a Sala de Recursos eu
acho que ‘ta’ mais direcionado”.

Ilse: “E esse CID, quando eu entrei no municipio, eu achava que demorava
muito. Todos os encaminhamentos, € muita burocracia ‘pra’ encaminhar, ‘pra’
fazer, ‘pra’ isso, ‘pra’ aquilo, sabe?! Entdo a gente ia perdendo tempo com
essas criangcas em sala de aula sem saber exatamente o que ela tinha. Que
as vezes é uma sequela da prematuridade, as vezes é uma paralisia cerebral.
Mas a gente precisa do CID urgente, enquadrar essa crian¢a. Hoje em dia
assim € mais rapidinho para isso. [...] Enquadrar os atendimentos, a
flexibilizac&@o, porque ‘dai’ tu vai no Google e tu digita o CID, e tu vai ver quais
sdo os comprometimentos. Entdo, sei la, tem problema motor, entdo vou focar
na parte motora. Ah... e tem atraso na fala, vou focar em atividades que eles
desenvolvam a fala. Entdo tem todas essas coisas que ele norteia o trabalho”.

No ultimo recorte acima, a professora Ilsecomenta que, apds ter conhecimento
do CID, pode pesquisar na ferramenta Google sobre a deficiéncia, para assim
compreender as necessidades especificas do seu aluno. Diante deste
posicionamento, € possivel questionar-se sobre os motivos que levam a uma busca
de caracterizacdo, nomeacao ou classificacéo para as especificidades de cada um.
Ser& que a cultura reproduzida dentro das escolas ainda persiste em pautar-se nos
valores classificatérios da educacéo, apesar de todo o0 avanco dos debates sociais em
relacdo ao reconhecimento da diversidade? A busca por informacfes ndo estaria
revelando algo fundamental para os professores e que esta faltando dentro do espaco
e tempos da escola? A formagéo continuada nao seria um caminho para conhecer,
debater e encontrar solugbes para praticas inclusivas que reconhecam as
especificidades de cada estudante como Unicas, e ndo passiveis de classificagdo por
um CID? Sobre este topico - formacédo continuada -, abordaremos na proxima
categoria.

Ainda analisando os trechos acima, torna-se visivel a relevancia dada ao
diagnéstico médico como imprescindivel para atender os estudantes com deficiéncia.
O interessante a se destacar é que também se nota que as caracteristicas dos

estudantes séo perceptiveis aos professores e que, apesar disso, ainda ha a expressa
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a necessidade de enquadra-los num CID, s6 assim visualizando como possivel
atender as especificidades antes ja percebidas. Este é o ponto relevante que gera
mais alguns questionamentos: Por que da necessidade de enquadramento num CID,
quando as especificidades, potencialidades ou dificuldades do estudante ja foram
visiveis antes mesmo desse enquadramento? A preocupacdo com a busca pelo CID
ndo poderia ser substituida com a preocupacdo de como trabalhar determinada
dificuldade ou potencialidade ja percebidas, independente do enquadramento nesta
ou naquela categoria diagndstica? Portanto, é coerente afirmar que a preocupacao
com as diferentes formas de ensinar e aprender deveria ser mais relevante do que a
preocupacao em nomear 0 que esta ou aquela crianga tem ou nao tem. Viabilizar
respostas para esses questionamentos demanda uma mudanca de pensamento em
relacdo as crencas estabelecidas dentro das escolas: crencas relacionadas a historia
da educacao, como a organizacao de classes homogéneas; crencas relacionadas a
valorizacdo do curriculo padrao e resultados funcionais da aprendizagem; e, ainda,
crencas relacionadas a histéria da deficiéncia, colocando-a numa posicdo de
inferioridade, passivel de cura, ou numa posi¢cdo que demande uma aproximacéao da
“normalidade”, vista como necessaria para o convivio em sociedade.

Cabe ainda acrescentar que, com base de Glat, Pletsch e De Souza Fontes
(2007), a necessidade educacional especifica de cada estudante ndo é uma
caracteristica intrinseca do aluno, nem muito menos uma condic&o sintomatica tipica
de um determinado grupo, supostamente homogéneo. E sim um produto da interacéo
do aluno com o contexto escolar em que a aprendizagem acontece. Assim, dois alunos
com o mesmo tipo e grau de deficiéncia podem requisitar diferentes adaptacdes de
recursos didaticos e metodoldgicos. Da mesma forma, um aluno que nao tenha
qualquer deficiéncia pode apresentar dificuldades para aprendizagem escolar formal
que demandem apoio especializado. Em palavras sucintas, € preciso conhecer cada
estudante, ndo na teoria, mas sim na pratica docente, no dia a dia da sala de aula, no
convivio com cada um deles, como aparece na fala da professora Sugana: “O dia a
dia na sala de aula com o aluno especial € que vai fazer vocé aprender a lidar com a
crianga ‘né’! [...] porque a gente somente tendo a crianga especial na sala de aula, que
a gente vai conseguir saber qual a necessidade dela real”.

Outro ponto importante a ser salientado € que o CID néo deve ser pré-requisito
para o atendimento especializado, conforme a Nota Técnica n. 4 (Brasil, 2014):
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Nao se pode considerar imprescindivel a apresentacéo de laudo médico por
parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou
altas habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE caracteriza-se por
atendimento pedagégico e nao clinico. A exigéncia de diagnostico denotaria
imposicao de barreiras ao acesso aos sistemas de ensino, configurando-se
em discriminacao e cerceamento de direito.

O AEE deve ser garantido, independente do CID. A garantia do atendimento na
Sala de Recursos acontece via CID, ou via processo de avaliagdo pela SR e
Mantenedora, conforme Resolucdo 35 do CME (Caxias do Sul, 2017). Caso contrério,
o laudo médico representaria mais um mecanismo de exclusdo, conforme Bezerra
(2017, p. 486), baseado nos estudos de Bourdieu (1998), Champagne (1998),
Bourdieu; Saint-Martin (1998):

O laudo médico, responsavel por atestar a suposta deficiéncia dos estudantes
e, assim, garantir seu acesso a SRM [sala de recursos multifuncional],
constitui um dos novos mecanismos de exclusdo interna e depreciacdo
desses mesmos estudantes, legitimando o ndo investimento escolar em suas
potencialidades. Afinal, eles sdo despossuidos do capital cultural e/ou da
hexis corporal esperados e predeterminados pela escola, convertendo-se nos
‘excluidos do interior’, isto &, presencgas ausentes, corpos marcados pela
rejeicdo, fisica e simbdlica, porque socialmente desqualificados e, por
conseguinte, inadequados as préticas escolares (grifo do autor).

Seguindo na andlise do discurso médico que surge nas entrevistas, ressalta-se
a intervencdo da medicagcdo como meio de normalizagdo, 0 que indica que a
percepcdo sobre a deficiéncia permanece majoritariamente pautada no modelo
médico, questado criticada por Lima, Braun e Vasques (2021) e que surge na fala da

professora Inés Esta professora traz ainda a critica e divergéncia de opinides em

relacdo ao uso da medicacgdo, problematizando essa pratica na primeira infancia:

Inés: “N&o tinha muita coisa de medicagdo, ndo chegava ater esse
diagnéstico ‘né’. Muda completamente, quer dizer tu tem uma crianga com o
diagnostico, vocé j& vai ter a ajuda da professora do AEE, vai ter o
atendimento, os atendimentos no caso. E se for o caso, a questdo da
medicac¢do, que apesar da gente questionar isso, tem alguns casos que nao
tem como [ficar sem medicac¢do]. [...] Entdo assim muda tudo depois do
diagnéstico. [...] Tem muita gente que é contra Ritalina. Porque vicia, porque
ndo sei 0 qué, ‘por que criancas de 6 ou 7 anos sendo medicada?’ [...] Tem
muita essa questdo assim sera que a gente ‘ta’ agindo certo? Olha a minha
experiéncia me diz que ela [a medicacdo] é necessdaria para 0 caso de
hiperatividade. O caso de autismo agressivo precisa, porque eu Vivi essas
experiéncias e eu senti que se as criancas ndo estdo medicadas elas
simplesmente néo retém, elas ndo conseguem se concentrar”.
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Com uma posicao critica no que diz respeito aos diagnésticos, as professoras

Sugana e Berenice percebem uma generalizagdo e banalizagéo dos diagndsticos

médicos:

Sugana: “Para eles [médicos] agora € tudo a mesma coisa. Eles s6 colocam
Ritalina, eles colocam remédios, a mesma coisa para todo mundo. Todo
mundo agora é autista. Todo mundo agora tem déficit de atencao, entao?!
Isso ndo pode acontecer!! Eles ndo fazem uma analise mais profunda e as
vezes nao encaminham essa crianga para o neurologista ou para um médico
gue realmente seja necessario para atender ela. E a familia aceita, ela chega
la e diz assim: ‘Mas o médico me disse que era isso, 0 médico do postinho
falou que era s6 isso’. Entdo eles aceitam ‘né’?! Entdo isso também é uma
falha da propria Rede [...], enfim de todos os municipios. Eu acredito que seja
assim, a gente ouve muito que a crianca € atendida no postinho e todas tém
a mesma avaliagao”.

Berenice: “[...] Bom, o que eu venho percebendo, isso assim com o passar
dos anos ‘ta’, qualquer criangca tem qualquer dificuldade, qualquer
comportamento caracteristico, por exemplo do autismo, € encaminhada para
avaliagdo. Eu vejo isso muito relacionado ao autismo, ‘é autismo’, ‘tudo é
autista’, ‘né’!l!’ Ah... ela ndo conversa, ndo olha nos olhos, ela ndo consegue
fazer contato visual ‘ah deve ser autista’. Ah... porque a crianga n&o tem
amigos, nao se relaciona ‘ah é autista’, sabe?! Gente!! Mas nédo é s6 isso!! [...]
Entdo, me parece assim que qualquer coisa que aconteca em relacdo ao
desenvolvimento da criangca em que tanto a familia quanto o professor ndo
consiga lidar, é especial. Entdo pode ser falta de limite, pode ser sei la algum
problema psicolégico, pode ser qualquer coisa que esteja acontecendo na
vida da crianca. [...] A gente sabe que ele modificou o comportamento,
mas existem mil motivos ‘né’ para mudanca de comportamento. Eu acho que
ndo pode se banalizar isso. Toda crianga que apresenta certa dificuldade em
fala tanto a nivel comportamental de aprendizagem que seja o que for ndo é
necessario: ‘Ah vou encaminhar para a Sala de Recursos’. Uma pequena
caracteristica diferente, destoou do grupo: ‘E especial’. Cabe ao profissional
da educacdo, o professor referéncia, o professor que trabalha com esse
aluno, os especialistas, de ter um olhar sim para esse aluno de estar
apresentando certa dificuldade, de investigar, se perguntar: ‘O que pode
ser?’. Muitas vezes é uma dificuldade de ‘ensinagem’, ndo tem nada a ver
com a crianga em si, com a dificuldade dela, eu acho que a gente tem que ter
esse olhar diferente sim, prestar atencdo” (grifos nosso).

Os dois recortes acima revelam, além da preocupacdo com a banalizacao das
classificagcbes diagnosticas e medicalizacdo, uma preocupacdo com que as
necessidades especificas de cada crianca sejam atendidas sem o pré-requisito de um
diagnoéstico. Mais importante ainda € o que a professora Berenice coloca como
questionamento para si e para todos os docentes, em outras palavras: “Sera que o
problema esta na criangca ou na forma e no que ensinar?”. Nesta preocupacao,
aspectos do modelo social da deficiéncia surgem fortemente. Pode-se perceber que
esta fala demonstra uma despatologizacéo da dificuldade e uma analise muito mais

profunda sobre a relacéo entre ensino e aprendizagem, indicando a necessidade de
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um ajuste e adequacdo do meio para atender as especificidades de cada um,
compreendendo que todos séo diferentes, independente de um diagndstico e
enquadramento médico.

Becker e Anselmo (2020) indicam que os diagnésticos médicos possuem como
ponto negativo a rotulagao dos estudantes no ambiente escolar. Sobre essa questéo,

é relevante trazer o relato da professora Berenice sobre um caso especifico de um

estudante seu, que acabou sendo rotulado como autista:

Berenice: “Ele ndo tinha CID de autista, era uma hipétese ‘né’ que ele
tinha. Ndo sei o que que aconteceu em anos anteriores, ele tinha
atendimento na Sala de Recursos, ele tinha até um monitor as vezes com
ele, mas o que que eu observei: Era meu aluno, ele ia muito melhor até que
alguns outros que ndo tinha entendimento algum. E ai a gente comecou a
investigar e a gente se questionou em relacdo a isso. A gente conversou com
a méde e realmente descobrimos entdo. As gurias da Sala de Recursos
fizeram testagem: ‘ndo, ele ndo tem nada’. Inclusive, mudou o
comportamento dele depois. Porque pensa o rétulo ‘né’, ele foi assim ... ele
‘tava’ no segundo entao, ele ‘tava’ com o rétulo de autista do primeiro ano, e
sim, sim, ele era meio fechado, ndo se relacionava com os colegas, mas pode
ser muitas coisas, ndo s6 autismo. Essa banalizacdo hoje em dia desses
CID’s é uma outra grande preocupagéo nossa ‘né’ enquanto profissionais de
educacéo”.

Por mais que o discurso médico da deficiéncia tenha sido enfatizado pela maior
parte das professoras entrevistadas, as uUltimas falas da professora Suzana e da
professora Berenice-demonstram a percepcéo sobre os pontos negativos que o foco
e a banalizacdo dos diagndsticos médicos acarretam. Isto indica uma mudanca de
pensamento, que contribui em muito para o avanco de praticas mais inclusivas. A
professora Berenice; principalmente, trouxe contrapontos muito importantes para
reflexdo, tirando o foco do problema no estudante, e sim reconhecendo que a falha,
muitas vezes, pode estar no processo, no que e na forma de ensinar. Acima de tudo,
questiona e reflete sobre seu papel como professora e sobre as praticas comuns na
escola, atitude reflexiva que é um passo importante para a mudanca.

Esta atitude reflexiva também demanda o debate sobre o conceito de
capacitismo, ainda nao difundido na sociedade e nas escolas. Por mais que ainda nao
seja discutido, o capacitismo é reflexo das concepc¢des sobre a deficiéncia e, portanto,
precisa ser reconhecido, a fim de que possa ser também combatido. Na subcategoria
a seguir, sera analisado o capacitismo na pratica educacional, a partir das falas das

professoras entrevistadas.
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6.2.3 O capacitismo na prética

Considerando a existéncia de barreiras atitudinais para a inclusdo em geral,
pode-se afirmar que as praticas docentes baseadas em crencas e valores de uma
educacéo classificatéria, de uma aprendizagem padrédo e com resultados funcionais
representam essas barreiras para a inclusao escolar.

Pode-se dizer que o0 capacitismo estd presente, mesmo que
inconscientemente, na fala da maior parte das entrevistadas, principalmente
representando a expectativa de aprendizagem padrdo da escola, como também a
valorizacéo da funcionalidade. Como indica Mello (2014), o capacitismo se apresenta
de diversas maneiras, como discriminacdo, inferiorizacdo, preconceito e também
como valorizacdo dos aspectos funcionais dos individuos. Importante salientar
novamente que o0s posicionamentos ndo estdo sendo alvo de criticas, como uma
forma consciente de discriminagcéo, mas sim como um reflexo das crengas e padrbes
estabelecidos na sociedade.

Estas expectativas ndo sdo apenas dos professores, mas sim das familias,
COmo expresso nas seguintes falas, nas quais as professoras demonstram uma

preocupacao de como lidar com essa situacao:

Sugana: “Os pais achavam gue as criangas jamais poderiam frequentar uma
escola, mesmo que fosse, enfim, para participar do coletivo, enfim, se
socializar ‘né’! Elas achavam que ndo, mas aos poucos isso foi acontecendo.
Foram trazendo para a escola [...] E foi dessa forma entdo gradativamente.
Essa crianga sempre foi excluida da propria familia, principalmente da prépria
familia, que achava que tinha que manté-lo assim em casa sem nenhum tipo
de atendimento especial, tinham vergonha, a maioria dos pais tinham
vergonha de mostrar o seu filho!!”.

Magda: “Uma expectativa que aquela crianga ‘t&’ no primeiro ano, ele vai
sair lendo escrevendo do primeiro ano [...] vai aprender la no terceiro, quarto
ano, e tu tem que acomodar essa situacéo da familia, essa expectativa que a
familia tem também que é desafiador”.

[ye}

Jane: “E complicado ‘né’ falar para mae: ‘Oh, teu filho é tao limitado ‘né’, que
ele ndo consegue aprender’. Entdo, ah é dificil também lidar com a m&e com
0s pais, as expectativas dos pais também ‘€’ dificil”.

N&o surpreende pensar que as familias também precisaram se adaptar a nova
estrutura da sociedade, se relembrarmos os aspectos histéricos e culturais
apresentados na introducédo da dissertagdo e no capitulo sobre capacitismo. Conforme

Franca (2014), na civilizagdo grega, o infanticidio era tolerado e moralmente aceito,
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pois acreditava-se inviavel a sobrevivéncia de recém-nascidos com deficiéncia. Os
pais, durante o Império Romano, eram 0s responsaveis em aceitar ou enjeitar a
crianca ap0s 0 seu nascimento. Posteriormente, seguindo os ideais cristdos, as
pessoas com deficiéncia eram institucionalizadas, ao menos néo sendo largadas a
propria sorte ou exterminadas. E foi somente no século XX, em nosso pais, que as
criancas com deficiéncia comecaram a frequentar escolas especiais.

A partir dessas informacdes, pode-se pensar que, para a maioria das familias
do inicio do século XXI, o comum e esperado era que seus filhos com deficiéncia
frequentassem as classes ou as escolas especiais. Juntamente com os medos e
anseios naturais de qualquer familia, matricular seus filhos em classes comuns de
escolas regulares apresentava-se como um desafio diante da estrutura social e
escolar para o inicio dos anos 2000.

Dando sequéncia, parte-se para a analise da expectativa das professoras em
relagdo aos estudantes com deficiéncia, que é focada na aprendizagem do curriculo
padrdo e na maneira de aprender, sendo assim valorizados o processo, a forma e o
ritmo da aprendizagem de criancas sem deficiéncia, ndo compreendendo ou

considerando como significativas as diferentes formas de aprender:

Sugana “As vezes a crianga ndo atinge aquilo que a gente gostaria, ela nao
consegue progredir assim de imediato, vai levar muito mais tempo que um
ano apenas. Mas depende muito da situagao”.

Magda: “Claro que n&o foi aquela alfabetizagédo que a gente gostaria ‘né’,
igual aos outros que foram bem alfabetizados. E esses foram alfabetizados
naquele jeito assim ‘B’ com ‘A’ ‘BA’, ‘C’ com ‘A’ ‘CA’. ‘Dai’ eles juntavam as
letrinhas assim, mas conseguiram fazer essa juncdo. Eu me senti vitoriosa
[...] Eu acho que é o balsamo, é uma gléria ver o aluno quando entrou e depois
ver ele saber ler e escrever [...] Eu ja sabia que eles iam ser mais lentos no
aprendizado, eu ja sabia como era o funcionamento de cada um deles”.

Jane: “Nao é a palavra certa para usar para uma professora dizer, mas eles
estagnam, ndo vao ‘pra’ frente nem ‘pra’ tras. [...] Tem uns que ficam indo |4
anos na Sala de Recursos, mas la na sala de aula € dificil, eles ndo vao ‘pra’
frente na aprendizagem”.

O interessante a se destacar dessas falas é a afirmacéo de que as criancas
com deficiéncia “ndo vao aprender’. Numa analise mais afinada, pode-se dizer que
esta afirmacdo somente ganha sentido quando € complementada com a informacéo
de que “ndo vao aprender como a gente espera [ou] gostaria”, 0 que € expresso nas
falas da professora Sugana e Magda: Este pensamento remete-se a ideia de

aprendizagem padrdo, culturalmente mistificada na educacdo escolar. Além disso,
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embora ndo de forma consciente, mas como consequéncia da valorizacdo da
funcionalidade, acaba-se inferiorizando e desacreditando na possibilidade de
diferentes aprendizagens dos estudantes com deficiéncia.

A aprendizagem padréo e igual para todos € ainda reflexo da historia da
educacéo, no inicio do século XIX, com a necessidade de organizacdo das classes
escolares e sistemas de ensino, quando se planejavam classes mais homogéneas
(Ariés, 1981). A existéncia de classes mais homogéneas vinha ao encontro da
existéncia de classes especiais, nas quais aqueles que ndo se encaixassem com 0
curriculo da escola comum deveriam estar em turmas segregadas. Este aspecto da

homogeneidade nas classes aparece na fala da professora Inés e da professora

Magda:

Inés “O ideal é que todos estejam no mesmo nivel, preparados, se ndo no
mesmo nhivel, parecidos. Agora, se vocé tem uma diferenga gritante assim de
criangas que ndo estdo alfabetizadas, criangcas que estdo comec¢ando e
criangas que ja estdo fazendo texto, ‘dai’ vocé ja tem uma situagcdo bem
complicada ‘né’, porque ‘dai’ vocé ja ndo consegue levar o trabalho”.

Magda: “Esses que estéo inseridos nem sempre sé@o aquela perfei¢cdo que
a gente gostaria de ver ou que a gente vé as pessoas pintando que eles ficam
acomodadinhos, queridinhos, ndo!”.

A partir do momento em que as criangas com deficiéncia comecaram a ser
incluidas nas classes regulares, a socializacdo foi vista pela maior parte das
professoras entrevistadas como um dos principais objetivos a se atingir com estas

criangas, como nas falas a seguir:

Inés “Vao atingir mais a questao da socializagdo, porque tem contetddos que
realmente ndo vao conseguir, ou de repente vao levar mais tempo
para conseguir. Entdo, assim, a questdo da socializacdo, algumas coisas eles
vao atingir, outras ndo vai ter como. Eu ndo sei realmente, tem situacdes
assim que a crianga n&o vai atingir”.

Magda: “Essas criancas elas véo conseguir se integrar com as demais,
porque a grande parte também da inclusdo € a socializacdo das criancas.
Entdo, elas v8o conseguir socializar, elas v8o conseguir estar com seus
iguais, seus coleguinhas, compartilhando e fazendo troca”.

Jane: “Eu noto que tem algumas criancgas... chega num ponto que elas param
de se desenvolver e elas vao ali sé para o social assim, e nem o social ndo
funciona mais, porque ‘dai’ elas sdo colocadas na margem daquele grupo e
elas nédo se sentem bem”.
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Esses posicionamentos reforgcam o seguinte questionamento: “Quem nao sabia
conviver com quem?”. Sao as criangas com deficiéncia que precisavam ou precisam
aprender a conviver com os demais, criancas ou adultos? Ou os demais que
precisavam ou ainda precisam aprender a conviver com as criancas com deficiéncia?

Estas questdes somadas a questdo da aprendizagem corroboram com a
afirmacao a seguir:

Cabe enfatizar, porém, que Educagédo Inclusiva ndo consiste apenas em
matricular o aluno com deficiéncia em escola ou turma regular como um

=

espaco de convivéncia para desenvolver sua “socializagdo”. A inclusao
escolar so6 € significativa se proporcionar o ingresso e permanéncia do aluno
na escola com aproveitamento académico, e isso s6 ocorrera a partir da
atencdo as suas peculiaridades de aprendizagem e desenvolvimento (Glat;
Pletsch; De Souza Fontes, 2007, p. 344-345, grifo dos autores).

Também se referindo a socializacdo, mas ponderando seus posicionamentos,
mais uma vez a professora Berenicedemonstra um pensamento critico sobre o papel
docente, reconhecendo que no inicio do processo de inclusdo a expectativa e o
pensamento de que estas crian¢as ndo iriam aprender era mais forte e que, realmente,

num primeiro momento, a Unica preocupacao era socializa-las:

Berenice: “Bom, pensando assim, eu me lembro que logo quando se
comecou a falar de inclusdo na escola, muito se falava assim, as criangas
elas vao [para a escola]. A gente vai tentar incluir elas na escola, mas é mais
a nivel de socializacdo, o resto que vier € lucro ‘né’, assim a grosso modo
falando ‘t4’! E a gente pensava nisso sé, tem que se relacionar com os outros.
E a gente foi observando cada caso é um”.

A Ultima parte da fala da professora indica essa mudanca de pensamento sobre
o aprendizado padréo esperado pela escola pelo qual os estudantes séo avaliados e
classificados conforme sua funcionalidade. O pensamento sobre a impossibilidade de
aprender tem relacdo direta com a expectativa do docente do que é o aprendizado
esperado e valorizado na estrutura da instituicdo escola. Mudando o foco, ha a
necessidade de compreender que a aprendizagem de cada um € Unica, e esta deve
ser valorizada e nao inferiorizada com base em conceitos capacitistas.

Assim pensando e concluindo as duas primeiras categorias que se referem a
concepcOes das professoras, tanto sobre inclusdo quanto sobre deficiéncia, partimos
para a terceira e Ultima categoria, que analisara 0S recursos necessarios para a

escolarizagéo e inclusdo dos estudantes com deficiéncia.
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6.3 RECURSOS PARA A INCLUSAO: DESAFIOS ENTRE O IDEAL E A REALIDADE

Ha diversos fatores que podem favorecer a inclusdo escolar de criangas com
deficiéncia, ou podem criar e fortalecer as barreiras que impedem que a inclusédo
ocorra com qualidade. Dentre eles, seguindo nos aspectos atitudinais, direciona-se o
olhar para a formacdo continuada dos professores de classe comuns, focando a
analise das entrevistas na existéncia ou ndo de formacdes no inicio do processo de
escolarizacdo e inclusdo escolar e no decorrer das Ultimas décadas, além da
importancia de que ocorram formagdes sobre esse tema. Considerando a incluséo
escolar como responsabilidade de todos e levando em conta as dificuldades
apontadas nas falas das professoras entrevistadas no que diz respeito ao apoio dos
diferentes setores da escola, sera abordada a necessidade de uma rede de apoio aos
professores referéncia, contando com equipe gestora, professores do AEE e
cuidadores escolares. Por ultimo, a analise abordard a flexibilizacdo curricular,
trazendo recortes das entrevistas que reforcam a necessidade de adaptaces
curriculares, como também as dificuldades das professoras entrevistadas no que diz

respeito a essa questéao.

6.3.1 Formacéao continuada

A formacéo continuada é compreendida como necessaria no decorrer de toda
a trajetoria docente. Isso implica para o profissional da educacdo ter um bom
embasamento em sua formacdao inicial, além de alimentar de modo continuo a sua
formacdo, dada a complexidade e dinamicidade do ato de ensinar (Rossi; Hunger,

2012). Com isso, entende-se como formacao continuada:

[...] sendo concebida como uma tarefa coletiva entre professores, gestores,
pesquisadores e outros atores do campo educacional. Essa dimensédo da
formagdo constitui-se num processo continuo e ininterrupto, que percorre
toda a trajetéria profissional do professor, sempre com o intuito de aprimorar
a sua acao pedagogica e desenvolver a sua profissionalidade docente, a sua
identidade (Rossi; Hunger, 2012, p. 323).

A importante necessidade de formacéo continuada € fortalecida pela ideia de
Imbernén (2010), acerca da maneira pela qual os professores se constituem como tal.

Para o autor:



113

Ele [o professor] carrega uma experiéncia construida anteriormente, e 0 novo
€ incorporado a estruturas ja existentes. Quando Ihe é apresentada uma
proposta de mudanca, certamente o professor sofre uma desestabilizacdo em
suas crencas e praticas, o novo provoca-lhe conflitos. A mudanca se introduz
num espaco de contradicdo em que o professor avalia sua utilidade e o grau
de esforco que lhe sera exigido. Ao longo do tempo, a inovacao é submetida
ao crivo da prética e, provavelmente, abarca uns aspectos mais que outros,
e constante confronto com o modo habitual ja construido de o professor
exercer o seu oficio. Portanto, para que uma proposta de mudanca possa ser
incorporada ao repertério pessoal do professor, precisa ser submetida ao
fator tempo (Imbernén, 2010, p. 45).

Apés essas colocacbes, buscou-se informacBes sobre a realizacdo de
formacdes na RME de Caxias do Sul. Dentre as responsabilidades e competéncias
da SMED, ja elencadas no capitulo referente a contextualizacdo do campo de
pesquisa, sdo citadas acbes que promovam o aperfeicoamento da equipe de
professores. Nas Resolucfes 19 e 35 (Caxias do Sul, 2010; 2017), como também ja
mencionado, consta a informacdo que formacdes serdo oferecidas aos professores
de turmas regulares, com o intuito de atingir os objetivos de uma incluséo escolar com
qualidade.

No Portal da Educacdo do Municipio de Caxias do Sul-RS, ndo foram
encontradas informacdes referentes a reunides pedagdgicas realizadas com 0s
professores de classes comuns, no que compete a conteludos relacionados as
deficiéncias ou a inclusdo escolar. Constam formac¢des especificas para cada ciclo de
aprendizagem, como habilidades e competéncias a serem trabalhadas em cada faixa
etaria.

No link Reuniées/Formacdes Pedagdgicas do Portal, aparecem 0S cursos
realizados com os coordenadores pedagogicos durante o ano vigente®®. E, nos oficios
escolares, utilizados como meio de comunicacdo entre SMED e escolas, sdo
informadas reunides pedagdgicas no inicio do letivo, com coordenadores pedagdgicos
e professores do AEE em conjunto®.

No mesmo Portal, no link que se refere a Educacéo Especial, encontra-se um
acervo de materiais utilizados em reunidées mensais com o grupo de professores do
AEE. Algumas destas reunides focam em orientagcdes gerais quanto ao AEE,

avaliacbes dos estudantes em hipotese de DI e registros. Também ha exposto

38nicio da Nota. (Disponivel em: <https://educacao.caxias.rs.gov.br/reunioes-e-formacoes/reunioes-de
-coordenadores-pedagogicos>. Acesso em: 25 jul. 2023). Fim da Nota.

%9Inicio da Nota. (Disponivel em: <https://educacao.caxias.rs.gov.br/oficio-circular>. Acesso em: 25 jul.
2023). Fim da Nota.
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material preparado e apresentado em reunido especifica para os professores
ingressantes no AEE no ano vigente, com informacbes gerais quanto ao
funcionamento do AEE nas escolas. Outros materiais encontrados referem-se a
reunides que focam nas especificidades de cada deficiéncia, como também no que
diz respeito as Altas Habilidades/Superdotacéo - AH.

Presume-se, dessa forma, que as formacdes, reunides pedagodgicas e cursos
que tratem de assuntos referentes aos estudantes com deficiéncia sdo direcionados
aos coordenadores e aos professores do AEE, sendo estes 0s responsaveis em
transmitir estas informacgdes para os demais professores da escola. Estas ideias sao
fortalecidas pela fala da professora Magdalogo adiante.

A partir das entrevistas, também €& perceptivel que, no periodo inicial do
processo de inclusdo escolar das criangas com deficiéncia, as formagdes eram de
acordo com as necessidades emergentes ou das disponibilidades de cada escola. As
informacdes trazidas pela professora Magda; que exerceu por alguns anos a fungéo
de coordenadora pedagdgica, sugerem que o seu papel nessa funcéo era disseminar

0s assuntos abordados nos encontros realizados com a Mantenedora:

Magda: “Olha, eu posso dizer o seguinte, foram oferecidas formagdes. Mas
pelo que eu sinto as pessoas que davam as formacdes também estavam
perdidas. Elas ndo sabiam orientar, elas estavam ‘nua e crua’ também.
Muitas das coisas que elas falavam eram coisas que a gente ja fazia na
escola, porque a escola ela ndo dorme, ela ndo espera as coisas
acontecerem. Ela faz acontecer. Entdo, a gente tinha as formacgdes, mas as
vezes a gente chovia no molhado, porque o que elas diziam a gente ja estava
fazendo. Entdo, eu achava as formagbBes muito fraquinhas. [...] Eram
formagBes, como € que eu posso te dizer, que vinham também de outros
estados, que vinham prontas, que nao se adaptavam a nossa realidade”.

Como exposto acima, a professora Magdaconta que recebeu formagdes, mas

no papel de coordenadora pedagdgica, ndo como docente de classe comum. Ao falar
sobre o periodo inicial de suas docéncias na RME, as outras professoras informam
que, se houve encontros ou cursos sobre o tema inclusédo, foram nas reunifes

pedagogicas dentro da escola:

Joane: “Ah... eu ndo lembro de ter [formag&o], eu acho que foi jogado”.

Inés “Eu ndo lembro de ter formacao”.

“Olnicio da Nota. (Disponivel em: <https://educacao.caxias.rs.gov.br/reunioes-e-formacoes/atendiment
o-educacional-especializado-aee>. Acesso em: 25 jul. 2023). Fim da Nota.
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Sugana “Os professores ndo foram preparados. Na verdade, os professores
apenas receberam as criancas em sua sala de aula, sem nenhuma
preparacdo, sem nunca ter tido contato ou uma palestra, um curso referente
aisso”.

Ilse: “ ‘Se fez' assim: colocam as criangas e a gente vai se ajeitando. Mas
quem nao estudou para a educagao especial ‘né’?! A formacao € o principal”.

Berenice: “Nao, nado teve, nem da SMED e nem na escola. Eu fui levando a
coisa, vamos tentar assim, muito mais a nivel de socializar ele. Mas em
termos de aprendizagem... ndo teve [formacdo]. Eu me sentia muito mal,
muito mal mesmo. A gente ndo sabia como trabalhar e ndo me lembro de ter
formagdes para orientar a gente por onde comecar ‘né’, de que forma
inserir essa crianga na turma”.

Interessante comentar que, pelas falas das professoras, sugere-se que as

formacdes, quando aconteciam, ndo eram organizadas de tal forma que suprissem a

necessidade de conhecimentos por parte delas, mas sim configuravam-se em

conversas informais dentro da escola, conforme as situagdes que ocorriam dentro da

propria escola. Este pensamento € corroborado pela fala da professora Jane:

Jane: “Foi falado nas reunides pedagdgicas internas da escola, depois a
coordenadora com a professora, ‘dai’ iam fazendo, estudando de como fazer
na sala de aula”.

A partir dessas necessidades emergentes, a professora Magda, no papel de

coordenadora, reforca que as formagdes que mais vieram a contribuir no processo de

inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia foram as

escolarizacdo e

organizadas dentro do ambiente escolar:

Magda: “E ‘dai’ a gente comecou a investir bastante em formagdes dentro
da escola, formacdes de Sala de Recursos. A gente fazia muitas reunifes
pedagégicas tratando desse assunto. [...] ‘Muitas coisas’ a gente errou sim,
porque a gente ndo sabia como agir também. Mas a gente fazia tentativas.
[...] Tentativa mesmo através da pratica daquilo que funcionava e do que nédo
funcionava. [...] Porque as profes se apavoravam de ter uma crianca que era
diferente. A gente se apavorava também, porque ‘vinha’ queixas para nos e
a gente também ndo sabia como administrar direito. E a gente comecou a
fazer formacgBes entdo na escola, abrir espaco para formacg6es, analisando
0S Nossos problemas pontuais, ndo aquela formagéo pronta que é para todo
mundo. A gente trabalhava as nossas necessidades ‘né’! Nés temos um aluno
tal, entdo o que que a gente pode fazer? Como a gente vai adaptar?”.

Com base no trecho acima, pode-se perceber que, mesmo havendo cursos,

palestras e formacgbes organizadas sobre inclusdo, fundamentais para o

conhecimento e preparo dos professores, a professora salientou a necessidade e
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importancia da formacgéo e dialogo dentro da escola, com o olhar direcionado para as
situacdes especificas de cada escola.

A formacéo especifica da professora do AEE € outra questédo levantada pelas
professoras. Com isso, elas veem os professores do AEE preparados para atender as
criancas com deficiéncia. Entendem a fungcéo do AEE como um apoio na escola frente
as demandas desses estudantes, levando em conta o conhecimento e a formacéo
especifica desses profissionais. Dessa maneira, informam que as Unicas informacdes
gue receberam quando os estudantes com deficiéncia foram incluidos nas classes

comuns vieram dos professores do AEE:

Ineés “O que a gente tinha, na verdade, era alguma orientagéo da profe do
AEE”.

Ilse: “Acho que soé teve a orientagdo da Sala de Recursos, como proceder”.

Interessante destacar a fala da professora Inés quanto as formagdes que
recebeu no inicio da sua carreira. Como mencionado anteriormente, trabalhou o
periodo inicial de sua docéncia na APAE, no Estado de Santa Catarina. Ela comenta
gue, naquela ocasido, recebeu bastante formacao para trabalhar com os estudantes,
0 que contrasta com sua fala mais acima, quando se refere ao ingresso na RME de
Caxias do Sul: “Eu ndo lembro de ter formacao”. Sobre o tempo trabalhado na APAE
diz:

Inés “Na verdade, foi uma coisa muito louca ‘né’! Eu fui cair na APAE, nessa

realidade, e eu ndo estava preparada. Entdo, assim, eles davam muita
formagao. Entao, eu fui aprendendo”.

Estas formacBes na APAE, na época, eram direcionadas aos professores que
atuariam com os estudantes com deficiéncia em escola especial, ou seja, formacdes
fundamentais para a pratica docente. No momento em que estas criangas passariam
a frequentar o espaco das escolas comuns, ndo deveria ser fundamental que essas
formacdes estivessem presentes também nestes novos espacos?

A inclusédo escolar de criangcas com deficiéncia € uma realidade, no minimo,
das duas ultimas décadas. Se faltou formacdo sobre o assunto no momento inicial
desse processo, como informado pelas professoras, seria viavel pensar que, ao longo

do tempo, formacdes especificas para os professores de classes comuns deveriam
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comecar a acontecer. Pelas falas a seguir, infere-se que na realidade isso ndo ocorreu

conforme o ideal esperado por elas:

Jane: “As vezes, o proprio professor da turma nio sabe, ndo tem
conhecimento, ‘ta’ faltando formacgao. ‘Ta’ faltando informacdo. ‘Pro’ ideal
acho que tem que ter mais treinamento, como a gente fala, mais formacao.
Precisa ter mais formagao!! Nao so6 ‘pro’ profe de AEE, mas ‘pro’ profe de sala
de aula”.

Magda: “A professora de Sala de Recursos, ela teve um curso especifico,
ela tem formacgdes especificas para dar conta dessa criangca. Mas quando ele
esta inserido na sala de aula, tem que ver que a professora, as vezes, ela ndo
tem essa formacao especifica, ela ndo sabe como lidar”.

Ilse: “Eu nunca fiz nenhum curso para trabalhar com alunos com
necessidades especiais. O que me incomoda é a falta de suporte que a gente
nao tem como profissional”.

Frente a essa nova realidade, a falta de informacéo e conhecimento por parte
dos docentes somada a escassez de cursos sobre o assunto sdo fatores que
dificultam a qualidade educacional de todos os estudantes, ndo somente dos
estudantes com deficiéncia. Conforme Pletsch, Aradjo e Lima (2017), uma solugéo
viavel para este problema sédo as formacdes com vistas a participacdo ativa dos
docentes e a autoandlise, colocando o préprio professor no papel de pesquisador da
sua pratica.

Nesse sentido, outro ponto a destacar sdo as falas das professoras que
apontam para o interesse pessoal de cada professora buscar o conhecimento

necessario para atender aos estudantes:

Jane: “A formacgao foi a professora de sala de aula, que era interessada”.

Sugana: “O dia a dia na sala de aula com o aluno especial € que vai fazer
vocé aprender a lidar com a crianga ‘né’, com muito afeto, com muita
responsabilidade, com muita vontade disso, porque a gente somente tendo a
crianca especial na sala de aula, que a gente vai conseguir saber qual a
necessidade dela real, porque muitas vezes, melhor dizendo, sempre a
pratica € mais importante na minha opinido que apenas o contelddo ‘né’,
porque a gente estuda para, a gente estudou para isso, mas por conta prépria.
SO que para aplicar na verdade vai do teu bom senso e da tua vontade, do
teu afeto com eles”.

Magda: “Eu quero enfatizar o seguinte, eu acho que ainda a gente vai
caminhar muito nesse sentido, porque assim, a gente estuda, estuda, estuda,
€ nunca esta a contento, porque cada um é um”.
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E interessante destacar este direcionamento aos aspectos subjetivos da
atuacao de cada docente, como nas duas falas acima, que acabam se relacionando
diretamente ao tema investigado na pesquisa. Por outro lado, pela anélise das falas
das professoras, a falta de uma formacao organizada para os professores de classes
comuns parece gerar uma inseguranca coletiva e um sentimento de impoténcia e
frustracdo diante da realidade de trabalhar com os estudantes com deficiéncia. Por
esse motivo, pode-se dizer que, mesmo que o0s aspectos individuais sejam
fundamentais, a formacdo continuada, organizada, planejada e sistematica €,
também, indispenséavel.

Por ultimo, conclui-se que, apesar de fundamental, a formacdo continuada
ainda ndo é uma realidade que atende as expectativas e necessidades das
professoras. Se por um lado existe o interesse pessoal de algumas professoras
entrevistadas em buscar o conhecimento necessario para sua pratica, ainda existe,
em contrapartida, o desconhecimento e a inseguranca de outras em trabalhar com
estudantes com deficiéncia em suas salas de aula. Fato que sugere como uma das
solucBes a necessidade de mais oferta de formacdes frente as novas demandas da
inclusdo escolar. Salienta-se que existe formacdes especificas para os professores
do AEE, que séo indispensaveis, como exposto anteriormente, mas pode-se pensar
€m NoVoS espacos e tempos para que essas formacdes atinjam mais diretamente os
professores de classes comuns.

Enfim, a formacdo continuada de todos os profissionais da educacdo e a
atuacao docente em sala de aula refletem diretamente na qualidade da educacéo e
inclusdo escolar de todos os estudantes. Mas o professor, sozinho, ndo pode ser o
anico responsavel pela incluséo, pois esta depende de outros fatores, que vao além
do espaco da sala de aula. Por isso, na proxima subcategoria, é analisada a

constituicdo de uma rede de apoio para os professores regentes.

6.3.2 Rede de apoio

Tendo em vista a inclusdo escolar como compromisso de todos, além dos
desafios relatados pelas professoras no que concerne a quantidade de estudantes por
turma e as singularidades no atendimento aos estudantes com deficiéncia, é
indispensavel que haja uma rede de apoio aos professores de classes comuns. As

demandas que surgem a partir da escolarizagdo e incluséo escolar de criangas com
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deficiéncia exigem que as func¢des também sejam repensadas e fazem com que
surjam novos papeis a serem desempenhados, como o do cuidador educacional. Além
do apoio deste novo profissional dentro da sala de aula, os professores de classes
comuns necessitam de outros apoios no contexto da escola, que apontam para a
equipe gestora, composta pela direcdo e coordenacdo pedagogica, e do suporte
oferecido pelos professores do AEE.

Dessa forma, com base nos resultados das entrevistas, tem-se a Rede de

Apoio dividida em trés grupos, conforme apresentado no quadro a seguir:

Quadro 5 - Rede de apoio

- Lideranca. - Suporte. - Auxilio.
- Motivagao. - Informagéo. - (PRI L
- Suporte. - Orientagéo. -,Perﬁl.
izacao: i icacs : - Etica do
- Organizagéo: estrutura, material, comunicagao. - Conhecimento. cuidado

Fonte: Elaborado pela autora.

Reforgando essas ideias iniciais, toma-se os estudos de Barros, da Silva e da
Costa (2015), cujas ideias apontam como uma das dificuldades para o processo de
inclusdo escolar o numero elevado de alunos em sala de aula.

Além disso, tem-se as colocacdes de Moreira e Baumel (2001, p. 136), sobre a
necessidade de uma rede de apoio, a fim de que torne possivel uma pratica docente
mais flexivel, também mencionando a quantidade excessiva de estudantes por sala

de aula. Para as autoras:

[...] é preciso que a escola, os professores e a familia tenham uma rede de
apoio. Sera muito dificil, por exemplo, para o professor, articular adaptacdes
curriculares com salas de aula superlotadas, sem o0 apoio de uma equipe
interdisciplinar ou da equipe técnico-pedagdgica da escola, sem receber das
instituicbes formadoras subsidios concretos, sem uma qualificacdo em
servicos de qualidade, sem dispor dos apoios e complementos para 0 seu
aluno com necessidades especiais.

Dessa rede de apoio, a direcdo e coordenacdo pedagogica podem ser
analisadas em conjunto, considerando que formam a equipe gestora da escola.
Retomando as ideias de Ainscow (2001), Silva e Leme (2009) e de Valdés (2020), a

equipe gestora é vista como fundamental para a pratica da educacao inclusiva, isto
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porque a posicdo de autoridade e lideranca e, principalmente, o papel como
articulador do projeto pedagoégico sao essenciais no processo de inclusdo escolar.
Deve-se considerar ainda que, na posicdo de lideranca e coordenacdo, suas
concepcOes podem influenciar diretamente as concepcdes dos professores e,

consequentemente, suas praticas. Essas reflexfes surgem na fala das professoras:

Jane: “Eu acho que o papel da diregao € bem complexo. ‘Dai’ também vai
depender de como é essa gestora, esse gestor. Se ele é mais assim voltado
para o humano. Se ele é mais assim administrativo. Eu acho que [a fungéo
da direcao] é auxiliar o professor, ndo deixar tudo com o professor ‘né’, s6
responsabilidade dele. [...] Claro tem varios tipos de ‘professor’, mas tu vé
gue aquele professor ‘ta’ interessado, que ele 14’ buscando’, ele precisa da
ajuda da direcdo, da coordenacéo, da vice, de todo mundo ‘né’! Nao é facil
para a direcdo, porque ela tem muita coisa, mas a dire¢do que tem um olhar
especial eu acho que vai ajudar muito”.

Berenice: “A direcao tem que proporcionar as condigfes necessarias para
atendimento dessas criancgas, desde os profissionais que estdo atendendo
essas criancgas, a estrutura da escola tem que organizar enfim ‘né’, se
responsabilizar por isso, [com] os cuidadores..., enfim, eles tém que estar
atentos a isso. Eu penso que é bem a questdo de estrutura de administrar
esse geral assim. [...] O pedagodgico, isso a coordenacdo que ‘ta’ mais direto
com o trabalho da Sala de Recursos que tem esse olhar diferente ‘né’, que
acompanha o trabalho desde planejamento de ter um olhar para verificar se
esta acontecendo realmente o trabalho, se o professor de Sala de Recursos
‘ta’ dando o apoio para a profe de sala de aula”.

Sugana: “O que cabe a diregdo € realmente também intervir junto as
familias, para que ‘seja feito’ todas as etapas, a burocracia de atendimento
para essa crianca, porque ndo adianta s6 a escola atender essa crianca. Eu
acho sim importante o papel da dire¢cdo, ndo s6 no caso procurando buscar
essa parte fora da escola, atendimento médico, profissionais fora da escola.
Chamar as familias para que elas percebam que a crian¢a realmente precisa
desse apoio, porque as familias tém uma dificuldade muito grande em aceitar
gue a escola direcione para determinada médico, enfim, apoio ‘né’! [...] A
coordenadora, eu acho que o papel dela é importante, ela tem que cobrar dos
professores o planejamento e também ela tem que apoiar os professores,
trazendo novidades ‘né’, se disponibilizando a ajudar em algumas atividades”.

As professoras entrevistadas veem a equipe gestora, incluindo a coordenadora
pedagdgica, como um apoio no cotidiano da escola, nas situa¢des imprevistas, na
comunicacdo com a comunidade escolar; enfim, como um apoio que contribui com a
organizacao de todo o trabalho, oferecendo o suporte necessario para os professores
no que vai além da sala de aula.

A funcao de coordenacao é relativamente nova na Rede, surgindo na primeira

década dos anos 2000, conforme a fala da professora Magda; que atuou na

coordenacao quando esta foi implantada nas escolas:
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Magda: “[A coordenagao] foi um suporte muito bom para o professor. Mas
como todo inicio essa transicdo ela é instavel. A gente também né&o sabia
muito bem qual era a funcdo da coordenacéo, dai a SMED criou fungdes
especificas para coordenacédo ‘né’. E ‘dai’ a gente tinha um norte a seguir, o
gue que é a coordenacéo tinha que fazer na escola. E as coordenacfes foram
se modernizando, elas cada uma do seu jeito ‘foi’ criando o seu espaco junto
aos professores. A gente gostaria de ter um planejamento semanal, as vezes
n&o é possivel. As vezes o planejamento ndo ocorre marcadinho, bonitinho,
lindo como tem 0 nosso na nossa cabeca no nosso ideal ‘né’! As vezes, tu
planeja sentar com as professoras, aparece um pai que quer conversar
contigo, aparece uma outra demanda que tu tem que deixar: ‘oh profes ndo
vou poder sentar com vocés’. E ‘dai’ tu perde aquela linha,
aquele acompanhamento, mas assim eu, enquanto coordenadora, que eu
atuei cinco anos, eu conversava com as profes no corredor mesmo ‘né’!”.

Juntamente ao apoio da equipe gestora, o apoio lembrado nas entrevistas
como indispensavel foi o do professor do AEE, quanto ao seu conhecimento, suporte
e auxilio nas questdes de planejamento e flexibilizacdo, no que se refere aos

estudantes com deficiéncia:

Magda: “Entéo, para mim foi bem mais facil depois que a Sala de Recursos
comegou a me dar um auxilio. Ndo era aquele auxilio todo que a gente
esperava, porque a gente ainda estava se adaptando. As pessoas ainda
estavam um pouco perdidas nas suas func¢des ‘né’, mas ja era um inicio”.

Sugana; “A partir do momento entdo que a gente comegou a receber o apoio
da Sala de Recursos, isso foi muito importante para o professor. E também
para a crianca. Porque a crianca na Sala de Recursos tem o atendimento
direcionado para a sua dificuldade [...] porque dentro da sala de aula € um
coletivo, porque nem sempre a gente pode dar o atendimento individualizado.
[...] A Sala de Recursos precisa existir sempre, para apoiar o professor
mesmo, a gente sentar junto, ver como est4 o andamento das coisas, se 0
aluno esta progredindo”.

Inés: “Eu acho que a mudanca € o que melhorou foi ter o AEE na escola ‘né’!
E essa orientacdo que as profes do AEE dividem com o professor de sala,
essa ajuda que a gente tem dos profes de AEE foi um ganho”.

O que é esperado do professor do AEE pelas professoras entrevistadas condiz
com as atribuicbes elencadas na Resolu¢do 35 (Caxias do Sul, 2017): apoio
necessario para a incluséo, produzindo e organizando estratégias e servi¢os, recursos
pedagogicos, de acessibilidade, considerando as necessidades especificas de cada
um. Esta consonancia entre o previsto em lei com a realidade indica um fator positivo
para a inclusao escolar.

Outro apoio indispensavel ao professor de classe comum refere-se a nova
funcdo que surge no contexto escolar, a partir da inclusao de criangcas com deficiéncia
-0 cuidador escolar, previsto na Resolugao 19 e 35 do CME (Caxias do Sul-RS, 2010,

2017). Lembrando que a questao do cuidado surge com a perspectiva feminista do
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modelo social, defendendo que o cuidado das pessoas com deficiéncia, em geral,
deve ser pautado na ética e possuir um carater de justica social. Independentemente
do tipo da deficiéncia e da complexidade do cuidado, este deve manter e respeitar a
dignidade humana, de forma que n&o acarrete num retrocesso a uma visao caritativa
ou assistencialista perante a deficiéncia, resultando numa posicao inferiorizada da
pessoa com deficiéncia que necessite desse cuidado (Luiz; Silveira, 2020).
Pensando na responsabilidade ética e moral do papel de cuidador, é
imprescindivel que estes profissionais tenham preparo para a funcdo. As professoras
relatam a necessaria presenca do cuidador escolar, mas por outro lado, apontam as
dificuldades enfrentadas com esse novo profissional, principalmente no que diz

respeito a falta de formacao:

Sugana: “O lado do cuidador, ‘bah’, € uma coisa complicada. Inicialmente,
h& alguns anos atrds, quem era o cuidador era um professor. Professor
formado que poderia ajudar o professor da sala de aula, auxiliando nas
tarefas, ajudando a fazer as atividades. [...] o cuidador hoje ele néo é obrigado
a fazer a parte pedagdgica, ele faz porque ele quer. Na verdade, o cuidador
tem a funcdo de levar ao banheiro, cuidar da higiene, cuidar, proteger essa
crianca. [...] Imagina se nds ndo estavamos preparadas, imagina essas
pessoas. Pessoas que ndo tém conhecimento sobre a doencga da crianga”.

Magda: “A gente teve problemas com a cuidadoria, porque eles ndo tém
formacao. Acho que a formacao que eles tém é a formacédo bésica da bésica.
S&do profissionais que ndo sdo da educagdo. Sdo profissionais que se
inscrevem para fazer esse trabalho. Entdo as vezes nunca pisaram numa
escola, entdo as vezes nao sabem nem o procedimento, como é que é o
funcionamento de uma escola. [...] Se tem o0s pontos negativos... as vezes eu
acho que é mais positivo do que negativo, porque é um suporte maior para o
profe que 14’ la na sala de aula. [...] Eu acho que se a gente ja fala de
atendimento especial, ndo € s colocar essa crianca na sala dela e deixar s6
com o professor, tem que ter alguém que vai auxiliar esse professor no
cuidado, para levar para o banheiro. As vezes, a gente precisa de alguém
até para poder fazer o trabalho de higiene. Como é que o professor vai largar
a turma ‘né e acompanhar essa crianca? Entdo acho a cuidadoria
imprescindivel nas escolas nas turmas que tem alunos com necessidade
especial’.

Inés “Eles tém que fazer uma formacgdo da minha opinido. [...] Eles n&o tém
nocao do que €, e ndo tém a menor instrucdo. Eles ndo estdo preparados.
[...] Tem que instruir essas pessoas, ndo pode ser qualquer pessoa, tem que
ter um minimo de conhecimento ‘né’! E ela tem que ser melhor remunerada
e ela tem que ser uma pessoa, olha eu chego a pensar que deveria ser
alguém da area da educacdo mesmo para isso, porque seria perfeito ‘dai”.

Ilse: “Ah sim... ter um cuidador na sala, principalmente se é um aluno que
surta, que é agressivo, que ndo para no lugar, que foge. Eu acho que eles
sdo assim de extrema importancia. Mas o que eu sinto € que toda a cuidadoria
gue eu recebi ndo era capacitada para trabalhar com aluno em escola. Toda
cuidadoria ela é colocada ali como uma pessoa ‘pra’ te dar mais um auxilio,
mas ela nio te da... Dificil encontrar um cuidador que entenda da deficiéncia
da crianca, geralmente eles desconhecem, eles ndo tém nenhuma formacéao
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‘pra’ isso. E eles ndo tém nenhuma formacao pedagodgica ‘pra’ fazer uma
orientagdo no trabalho que tu vai dar. Tu d& o trabalho e ele ndo sabe, pode
acontecer de ele fazer o trabalho pela crianca, ou deixar o tempo passar e ele
nao fazer nada ou perder o sentido do trabalho, porque eles ndo tém
nenhuma formacéo pedagdgica também, isso é muito sério”.

Berenice: “Eles contratam as pessoas, jogam dentro da escola ‘né’! E vai la
e tu tem que cuidar. Eu ja tive cuidador que fazia atividade para crianga em
sala, eu tinha que ficar chamando atencao ‘olha nao é fazer, ndo pode, tu
pode estar aqui sei la tentar ajudar de alguma forma incentivar, mas nao fazer
o trabalho para crianga’. Entdo, a gente vai cheia de dedos, porque eles
podem nao gostar do jeito que a gente fala enfim por ‘n’ motivos. [...] Tem
crianca que nao cria vinculo com o cuidador e isso é importantissimo. Como
€ que tu vai cuidar de alguém que tu ndo tem vinculo? Entéo, acho que sim
tem que ter um olhar diferente e principalmente de respeito por eles 'né’”
(grifo nosso).

Salienta-se o respeito grifado na fala da entrevistada, que remete aos aspectos
éticos do cuidado, como comentado anteriormente. Importante também relembrar que
as funcbes bésicas do cuidador, conforme a Resolu¢éo 35 (Caxias do Sul-RS, 2017),
baseiam-se na locomocéo, higiene e autonomia do estudante no ambiente escolar e
outras pertinentes ao contexto escolar. Em alguns casos, sua funcéo esta relacionada
ao fato de alguma crianca colocar a si ou aos demais em risco.

Trazendo novamente algumas das atribuicdes citadas nesta lei, retomam-se as
que geram a reflexao sobre a responsabilidade nas questdes pedagdgicas, referidas
pelas professoras como ndo sendo da alcada deste profissional. Citam-se na
Resolucao: aplicar e utilizar os materiais e recursos de comunicacdo aumentativa,
alternativa e tecnologia assistiva, orientados pelos profissionais do AEE; buscar
orientacdes pedagogicas especificas referentes as criancas/estudantes diretamente
com os professores do AEE. Outras atribuicbes séo elencadas na Resolucédo, como
ja citado anteriormente na dissertacdo. Pela analise, sugere-se que ha uma distancia
entre a teoria e a pratica, entre o que € exigido na Lei e 0 que é exigido na pratica,
como também ha uma contradicdo entre a formacdo exigida e as atribuicdes que
cabem a esse profissional.

Reforgcando essa ideia, Bezerra (2020), com base em suas pesquisas, aponta
a auséncia de regulamentacdo deste novo profissional incorporado ao cotidiano
escolar, e que, mesmo sem formacdo académica para tal, acaba, paradoxalmente,
assumindo atribuic6es didatico-pedagogicas. Essa pratica, para o autor, representa
um contrassenso e precarizagcdo da propria Educacdo Especial e da docéncia, ao
mesmo tempo que gera e retroalimenta praticas de exclusdo na escola que se

pretende inclusiva (Bezerra, 2017; 2020).
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Sobre a necessidade de formacgédo desse profissional e as consequéncias

negativas causadas pela falta de formacdo, o mesmo autor assevera:

Esses profissionais, quase sempre com formagdo de nivel médio (com ou
sem habilitacdo especifica para o magistério) ou ainda estudantes
universitarios, com ou sem alguma capacitacdo na area, representam uma
precarizacdo da atencdo educacional ao publico que mais necessita de
suporte, ndo s6é em demandas de cuidados pessoais e de vida diaria, mas, a
fortiori, de atencéo pedagogica (Bezerra, 2020, p. 683).

Na categoria anterior, ficou claro o quanto € imprescindivel a formacéao
continuada dos professores. Comentou-se 0 quanto a auséncia dessa formagéo gera
inseguranca na atuacéo docente. Questiona-se: Esses novos profissionais que lidam
com situacbes tdo pessoais e delicadas com os estudantes com deficiéncia néo
necessitam também de conhecimento, preparo e formacao, a fim de realizarem o seu
trabalho com qualidade?

Ao final desta subcategoria, pode-se inferir que no decorrer das trajetérias
docentes houve avancos relacionados a rede de apoio que contribuiram com a
educacao, ndo somente dos estudantes com deficiéncia, mas de todos os estudantes.
Um desses avancos € a atuacao do coordenador escolar junto a equipe gestora, com
a responsabilidade principal do planejamento pedagdgico com os professores. O
planejamento em conjunto, o auxilio e apoio em diferentes demandas do professor do
AEE também é visto como fundamental pelas professoras entrevistadas, indicando
gue este ponto acontece de forma positiva e condizente entre 0 que se espera com a
pratica, ao menos na maioria das vezes.

No que diz respeito a cuidadoria, a atuagdo desses novos profissionais iniciou
ha mais ou menos uma década, pois antes quem desempenhava essa funcao era um
professor em regime de hora extra, como informado pela professora Suzana: Sobre
essa funcao, pode-se concluir que ainda ha desafios a superar, que venham aprimorar
esse papel tdo importante na escola, como formacgbes especificas para estes
profissionais, que I|hes oferecam conhecimentos basicos relacionados ao
funcionamento das escolas, como também conhecimentos especificos ao
atendimento dos estudantes com deficiéncia.

Finalizando esta subcategoria, parte-se para a terceira e Ultima subcategoria,
que aborda os recursos para a inclusdo abordados na dissertacdo: a flexibilizacao

curricular.
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6.3.3 Flexibilizag&o curricular

Essencial para garantir o direito de acesso a aprendizagem por parte de todos
0s estudantes, tem-se a flexibilizacdo curricular. Entende-se flexibilizacdo curricular
como um conceito amplo de planejamento, com procedimentos pedagdgicos
direcionados a todos os estudantes, incluindo os estudantes com deficiéncia. Dessa
maneira, 0 conceito de flexibilizacdo curricular vai além de apenas arranjos de
adaptacdo de atividades somente para os estudantes com deficiéncia (Silva;
Kuhlkamp, 2020).

Segundo os autores, no periodo inicial da escolarizacdo das criangas com
deficiéncia, as adaptacfes curriculares visavam o atendimento a estes estudantes,
com respeito as suas singularidades em termos de tempo, interesse e ritmo de
aprendizagem. A partir da perspectiva da educacao inclusiva, a ideia de flexibilizagéo
curricular € uma forma de pensar os processos pedagogicos acessiveis para todos 0s
estudantes.

Toma-se a definicdo de Mercado e Fumes (2017, p. 5) para melhor elucidar

essa ideia:

A flexibilizagdo curricular compreende as modificacbes necessarias
realizadas em diversos elementos do curriculo basico para adequar as
diferentes situagdes, grupos e pessoas, Ou seja, sdo estratégias de
planejamento e de atuacdo docente voltadas as necessidades de
aprendizagem de cada estudante, fundamentadas em uma série de critérios
para guiar a tomada de decisBes com respeito ao que se deve aprender,
como e quando e qual é a melhor forma de organizar o ensino para que todos
sejam beneficiados.

As colocacdes de Beyer (2006, p. 280) expressam 0S motivos que requerem

essa flexibilizagéo:

O desafio é construir e pdr em pratica no ambiente escolar uma pedagogia
gue consiga ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar,
porém capaz de atender aos alunos cujas situacbes pessoais e
caracteristicas de aprendizagem correspondentes requeiram uma pedagogia
diferenciada. Tudo isso sem demarcacdes, preconceitos ou atitudes
nutridoras dos indesejados estigmas. Ao contrario, pondo em andamento, na
comunidade escolar, uma conscientizagéo crescente dos direitos de cada um.

No artigo 59 da LDB (Brasil, 1996), consta como dever dos sistemas de ensino
adaptar os curriculos, métodos, técnicas, recursos especificos para atender as

necessidades dos estudantes. Ou seja, pensando em organizacédo dos sistemas de
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ensino, pode-se referenciar diferentes tempos, espacos, ferramentas e concepcgoes
de avaliacdo, além de adaptacdes fisicas e estruturais, dentre outras. Sobre a
necessidade de adaptacfes além da sala de aula, cita-se nos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN’s, “a flexibilidade quanto a organizacdo e ao funcionamento da
escola, para atender & demanda diversificada dos alunos” (Brasil, 1998, p. 32).
Dessa maneira, indo mais além, é possivel pensar na constru¢do de um projeto
politico-pedagdgico inclusivo e, para isso, flexivel, que saia do discurso inclusivo para

a pratica inclusiva:

O projeto politico-pedagdgico inclusivo busca escapar dessa dicotomia, ou
seja, objetiva ndo produzir uma categorizagao “alunos com e sem deficiéncia,
com e sem disturbios, com e sem necessidades especiais” [...] Para tal
abordagem educacional, ndo h& dois grupos de alunos, porém apenas
criangas e adolescentes que compdem a comunidade escolar e que
apresentam as necessidades mais variadas (Beyer, 2006, p. 280, grifo do
autor).

Tomando o conjunto das adaptacdes como flexibilizagdo curricular, que
depende do planejamento coletivo, volta-se para o seguinte trecho dos PCN’s (Brasil,
1998, p. 13):

Considerar a diversidade que se verifica entre os educandos nas instituicdes
escolares requer medidas de flexibilizag&o e dinamizagdo do curriculo para
atender, efetivamente, as necessidades educacionais especiais dos que
apresentam deficiéncia(s), altas habilidades (superdota¢do), condutas tipicas
de sindromes ou condi¢8es outras que venham a diferenciar a demanda de
determinados alunos com relacdo aos demais colegas.

O objetivo da flexibilizacao curricular, conforme os PCN’s, é viabilizar a todos
os alunos, indiscriminadamente, 0 acesso a aprendizagem, ao conhecimento e ao
conjunto de experiéncias curriculares disponibilizadas ao ambiente educacional, a
despeito de necessidades diferenciadas que possam apresentar.

Os PCN’s também oferecem alternativas para que a flexibilizac&o curricular
ocorra: elaborar propostas pedagogicas baseadas na intera¢cdo com os alunos, desde
a concepcéao dos objetivos; reconhecer todos os tipos de capacidades presentes na
escola; sequenciar contetudos e adequa-los aos diferentes ritmos de aprendizagem
dos educandos; adotar metodologias diversas e motivadoras; avaliar os educandos
numa abordagem processual e emancipadora, em funcdo do seu progresso e do que

poderd vir a conquistar (Brasil, 1998, p. 18).
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Na andlise das entrevistas, percebe-se que, no inicio do processo de
escolarizacdo e inclusdo escolar de criangas com deficiéncia, havia pouco
conhecimento sobre o que era e sobre a necessidade de flexibilizacdo curricular,
oferecendo aos estudantes com deficiéncia apenas pequenas adaptacdes, conforme

as falas a seguir:

Magda: “Olha, a gente assim n&do sabia muito bem ‘h&’ ... como adaptar ‘né’.
A gente criava 0 jeito da adaptacéo, eu quero dizer assim, quando eu via que
a crianca ndo conseguia fazer aquilo, eu achava uma coisa para ela fazer.
Entdo se ela ndo conseguia recortar, eu pedia para ela picotar. Se ela ndo
conseguia, por exemplo, copiar do quadro, eu passava para ela algumas
letrinhas no caderno. Eu fui criando estratégias para poder dar conta”.

Jane: “Mas antigamente a gente ndo tinha alguém gue desse embasamento
para gente como lidar direito. A gente ia no ‘vamos fazer’, vamos ver o que

que vai dar ‘né”.

Ilse: “Nao eram ainda flexibilizadas, porque olha assim ‘oh’ eu dava uma
parte da atividade, ndo era reconstruida da forma que eu enxergo hoje, mas
era o que eu sabia e conseguia trabalhar. Mas como eles demandavam muita
atencdo eu fiz um grupinho de quatro que ainda ndo liam nada, nao
identificavam namero e letra, era tudo a mesma coisa ‘pra’ eles, volta e meia
eu ‘tava’ ali para atendé-los, mas eu nédo trabalhava com flexibilizagdo nada
disso”.

Inés: “Eu fui aprendendo desde as sindromes, dos tipos de deficiéncia que a
gente atendia ‘né’. la conhecendo um pouco de cada um. Quais eram as
caracteristicas e a gente ia norteando o trabalho ‘né’, como trabalhar como
de que forma fazer”.

Berenice: “Ndo se dava atencdo a questdo da aprendizagem [dos
estudantes com deficiéncia] ‘né’, ndo se investia tanto assim”.

Interessante analisar pelas falas acima é que as pequenas adaptacfes feitas
no cotidiano da sala de aula eram, no inicio do processo de escolariza¢do das criancas
com deficiéncia, realizadas sem planejamento conjunto das professoras e
coordenacao, mas sim partiam da necessidade que surgia durante a aula. Fato que
parece ter mudado, como sera visto mais adiante.

Ainda sobre o periodo em que se iniciou a escolarizagao e inclusdo escolar das
criangas com deficiéncia, retoma-se a fala da professora Berenice; quando se
questiona sobre a auséncia de flexibilizagéo curricular e a constatagéo por parte dela
de que houve essa mudanca necessaria na pratica docente: “[...] N&o tinha
flexibilizacdo e hoje eu fico pensando ‘né’ como € que néo tinha ‘né’?! E a gente ia

trabalhando e a gente ia tentando fazer o que a gente conseguia”.
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A professora Magda; agora remetendo-se ao tempo presente, tece

comentarios acerca da expectativa geral dos docentes, de que os estudantes atinjam
as habilidades previstas no curriculo padrdo. Também comenta sobre a frustracao por
parte dos professores quando essa expectativa ndo é alcancada:

Magda: “Porque ele [o professor] tem uma expectativa ‘né’?! Quando ele
leva a sério o seu trabalho, ele tem uma expectativa, ele tem um objetivo, ele
guer que as suas criancas aprendam. Até aquela crianca que tem a sua
limitacdo. Ele quer que aquela crianca avance também. Enfim, entdo assim
ele também se sente fraco de ndo conseguir auxiliar, ele se sente frustrado

né’l”.

Pela analise da fala acima, pode-se dizer que a frustracéo dos professores nao
estd diretamente relacionada ao desconhecimento da impossibilidade de todos
atingirem o mesmo nivel de aprendizado. As professoras entendem que nem todos
conseguirdo aprender o mesmo e da mesma forma, mas a sua frustragdo parece
corresponder a impossibilidade de conseguirem estabelecer estratégias para que
todos os estudantes desenvolvam as mesmas habilidades. Dessa maneira, acaba-se
preterindo as necessidades, potencialidades e dificuldades de cada estudante em prol
de metas de aprendizagens. Mesmo assim, apesar da expectativa dos professores, é
possivel afirmar que eles tém consciéncia da necessidade de flexibilizacdo curricular

como respeito as diferencas:

Magda: “Um aluno com necessidades especiais ‘td’ 1a no sexto ano, esse
aluno n&o vai acompanhar o sexto ano como os demais e nem se for dar as
coisas basicas. De repente, essa crianga ela vai conseguir fazer ‘um, dois,
trés, quatro, cinco’, porque ela [a crianga] tem uma limitagdo que ela néo
passa disso, dependendo do grau da dificuldade dela ‘né’?! Entdo, na
verdade, assim a adaptacdo € de acordo com que a crianga consegue fazer.
[...] N&o adianta querer fazer a crianca fazer uma soma de um mais dois se
ela ndo reconhece a quantidade. Entdo o curriculo tem que ser adaptado
conforme 0 que a crianga consegue fazer e ndo aquele curriculo bonitinho:
‘eu vou fazer aquilo, aquilo, aquilo’. Isso ai serve na teoria e no papel. Na
pratica, a gente tem que ver até onde meu aluno consegue puxar, de acordo

com a limitagdo da crianga ‘né”.

Jane: “Ah... ele ficava la junto assim, mas até depois ele conseguia se
movimentar a mao assim bem rusticamente sabe, ndo a motricidade fina. Até
foi uma coisa legal que apareceu assim, ele ja ‘tava’ no sétimo ano que
descobriram que ele podia jogar bocha. ‘Dai’ ele ia, participava de
campeonatos. Era o que ele mais gostava de fazer. Bocha para cadeirantes
‘né’?! Entdo isso ai ele adorava fazer, mas |4 na sala de aula, aquela
matematica era muito, ele ndo ia na parte cognitiva. Eu acho que ele nao se
desenvolvia, vou ser bem sincera”.

Inés: “Se eles ndo conseguirem aprender algebra etc., isso ndo vem ao caso,
mas que eles consigam viver da melhor forma possivel nesse nosso mundo,
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inseridos nesse mundo de conseguir pegar um 6énibus, de conseguir chamar
um Uber, de conseguir ler uma informacgéo. Enfim, que eles consigam se
inserir nessa sociedade”.

Berenice: “Hoje em dia entdo a gente pensa no todo, ndo é s6 socializar a
crianca. Dentro das limitacBes dela, ela precisa aprender do jeito dela, no
tempo dela ‘né’, enfim, respeitando as diferencas dela”.

Embora seja visto o entendimento das professoras quanto a necessidade de
flexibilizacdo curricular, algumas das falas acima sugerem que ainda ha duvidas
quanto ao que pode ou deve ser feito em relagdo as diferentes aprendizagens dos
estudantes com deficiéncia. Pode-se dizer que o curriculo realmente ndo acontecera
na pratica igual ao que esté na teoria, como coloca a professora Magda. Justamente
essa diferenca entre o que esta no papel e o que acontece na pratica revela a
necessidade de que ele seja flexivel. Pela analise das falas, também é possivel dizer
gue ainda ndo ha um consenso entre 0s objetivos da inclusdo de criangas com
deficiéncia nas escolas regulares, sendo que alguns pensamentos ainda pendem para
a socializacdo como um dos Unicos pontos positivos a serem alcancados por meio da
inclusdo. Numa outra perspectiva, a professora Berenice aponta uma mudanca de
pensamento desde o inicio da escolarizacao de criangas com deficiéncia para os dias
de hoje, indicando, em outras palavras, que o planejamento para o ensino das
criancas com deficiéncia deve pensar no desenvolvimento global destes estudantes.

Num comparativo entre as falas referentes ao periodo inicial das trajetérias e
as falas dos dias atuais, pode-se perceber que houve um melhor entendimento sobre
o que significa a flexibilizacdo curricular. Verifica-se a compreensédo de que nao €,
como exemplo, apenas trocar a atividade de recorte para picote, ou reduzir a
quantidade de exercicios, remetendo-se a fala da professora Magda: Também ha a
percepcdo de que a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia precisa ser olhada
e planejada, igualmente a aprendizagem dos demais, e que o objetivo da educacédo
das criancas com deficiéncia ndo pode se resumir somente a socializacéo, retomando
a fala da professora Berenice:

Importante também refletir sobre a possivel relacdo da dificuldade de
flexibilizacao curricular enfrentada pelos professores com o conceito de capacitismo
estudado. Primeiramente, € possivel reafirmar que as professoras entrevistadas
mudaram algumas de suas concepcdes e, ao longo de suas trajetorias,

compreenderam que a flexibilizacdo curricular necessita de planejamento e nao se
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resume a uma reducéo do curriculo, assim correndo o risco de empobrecé-lo, ao invés
de adapté-lo conforme as necessidades de cada estudante. Contudo, as dificuldades
em flexibilizar expressas nas falas das professoras pode revelar essa relacdo com a
presenca de concepcles capacitistas no ambiente escolar, como analisado na
subcategoria do capacitismo na prética. Essa possivel relacdo remete-se as
expectativas dos professores em geral de que consigam estabelecer estratégias para
gue todos estudantes desenvolvam as mesmas habilidades do curriculo padrdo. A
frustracdo diante desta expectativa pode ter como causa a valorizacdo do curriculo
padrdo no decorrer da historia da educacdo, em detrimento e inferiorizacdo das
diferentes habilidades que estes estudantes possam desenvolver.

Finalizando a analise dos dados das entrevistas, além de voltar o olhar para as
mudancas de concepcdes ao longo dessas ultimas décadas, foi possivel visualizar
algumas mudancgas ocorridas nos espacos escolares no que diz respeito ao
surgimento de novas fungfes, como também no que se refere a conceitos e formas
de pensar a pratica docente. Paralelamente, foram levantados os desafios que a
educacado ainda tem pela frente para se tornar mais inclusiva. O olhar panoramico

sobre essa analise segue nas consideragdes finais.



7 CONSIDERACOES FINAIS

“O horigonte nio- existe paraw nos trager de voltw o orvigem, mas
paraw noy permitir medir todo av distincio que temos av percovrer”
(Pievre Funter apud Névow, 2014, p. 171).

Chego na etapa final da dissertag&o e olho para o percurso realizado, mais uma
vez inspirada nas ideias de Névoa (2014), tendo em mente que a pesquisa procurou
compreender a forma como o passado esta inscrito na nossa experiéncia atual e o
modo que o futuro se insinua ja na histéria presente. Pensar num futuro com novas
mudanc¢as demanda, como discorre o autor, de vistas largas, de um pensamento que
nao se feche nem nas fronteiras do imediato, nem na ilusdo de um futuro mais-que-
perfeito. Pensando nisso, este momento possibilitou respirar fundo e recuperar o
félego, consciente de que ainda ha estrada pela frente. E isto me referindo a pesquisa,
mas também ao processo de inclusdo estudado.

Ao analisar as trajetorias docentes de colegas de profissao foi inevitavel, como
ja alertava Kdche (2011), que houvesse a influéncia da visdo subjetiva de mundo, da
formacdo, dos elementos culturais e historicos, e da época em que a pesquisadora
vive. Isto porque as trajetdrias analisadas se cruzam com a minha propria trajetoria
docente, em tempos, espacos e experiéncias. Outro aspecto que pode ter influenciado
os resultados da pesquisa € o fato de que eu trabalho atualmente com o AEE na Rede
de Ensino na qual as professoras entrevistadas atuam ou atuaram, o que pode ter
afetado diretamente as suas respostas, como também a minha prépria conducao das
entrevistas e interpretacédo dos resultados obtidos.

A pesquisa de campo, a analise das trajetérias docentes, representa o olhar
critico para a minha propria histéria, pois vivi as mesmas mudancas e senti 0s mesmos
anseios que minhas colegas, cada uma de nos influenciada de forma singular pelas
suas experiéncias subjetivas. A possibilidade de olhar para o passado, compreender
melhor o contexto em que os fatos aconteceram e suas causas, além de indicar novos
caminhos a percorrer nesse processo, foram os principais resultados da pesquisa
realizada.

A pesquisa telrica e a pesquisa de campo possibilitaram responder ao

problema de pesquisa, ou seja, compreender melhor como ocorreu 0 processo de
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inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, a partir de trajetérias docentes em
classes comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, foi possivel
compreender as crencas que envolvem a deficiéncia e que ainda influenciam as
relaces com a deficiéncia no ambito social e escolar. Acima de tudo, foi possivel
perceber qual o meu lugar de fala em relacdo a deficiéncia, retomando Lopes,
Solvalagem e Busse (2020, p. 139), ao reconhecerem que “produzir de forma justa é
confrontar e reivindicar por via do privilégio a derrubada das estruturas opressoras de
desigualdade e violéncia”. No caso especifico da educagao, ndo ha como reservarmos
para os estudantes - seres em formacao - a luta contra o capacitismo estruturado na
sociedade e nas escolas, do qual sdo vitimas, sobretudo pensando em criangcas com
deficiéncia, ainda mais vulneraveis. Penso que € de responsabilidade dos
profissionais da educacdo a consciéncia de sua posicdo e que, por meio desta,
contribuam para néo disseminar essa violéncia discriminatéria.

A pesquisa de campo se constituiu com 06 entrevistas, com duracdo de mais
ou menos 1 hora e meia, com professoras de classes comuns dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul-RS, com 20 anos
ou mais de experiéncia docente. Destas 06 professoras, 04 ja estavam aposentadas,
mas 02 destas ainda exercendo a docéncia numa segunda matricula na mesma Rede
de Ensino. Seguindo a técnica metodolégica bola de neve apresentada por Vinuto
(2014), ndo foi necessario atingir o nimero de 10 entrevistas, nimero maximo
previsto, pois com as 06 entrevistas realizadas ja se obteve muita riqueza de contetdo
para a posterior andlise, além de que foi percebido que as falas das professoras se
assemelhavam uma com as outras.

No geral, as professoras sentiram-se a vontade em participar da entrevista,
demonstrando apreco em poderem relatar as suas experiéncias e anseios diante do
processo de escolarizacdo e inclusdo de criangas com deficiéncia, tanto ao se
referirem ao tempo passado como ao tempo presente. No entanto, houve certo
desconforto por parte de todas as entrevistadas no momento em que foram instigadas
a posicionarem-se sobre o0 que pensam da inclusdo nos dias atuais. Nesta etapa da
entrevista, a grande maioria pediu para desligar o gravador, perguntando se poderiam
falar o que pensam e se isso ndo prejudicaria a pesquisa. Foi necessario retomar os
objetivos da pesquisa, sem intuito de julgamento. ApOs isso, as entrevistadas
sentiram-se mais a vontade em compartilhar seus anseios e dificuldades frente a

inclusdo de criangas com deficiéncia em suas turmas. Diante desta questéo, iniciaram
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as suas falas dizendo: “vou ser sincera”, “vou falar bem a verdade”, “vou dizer o que
penso mesmo”. Esta atencdo com o que pode ou deve ser dito, ou com 0 que nao
pode e ndo deve ser dito revela uma preocupacao ética, mas também a consciéncia
de que ha divergéncias entre a realidade que se apresentou no processo de
escolarizacao e incluséo das criancas com deficiéncia e os pensamentos, ideias e
crencas das professoras. Pode também estar revelando que as dificuldades
enfrentadas e relatadas pelas professoras as impedem de conceberem a inclusédo
como possivel para todos os estudantes, visto que ha muitos fatores para a inclusao
ocorrer verdadeiramente que escapam das competéncias somente dos professores.

Os Estudos da Deficiéncia foram o principal suporte tedrico para a analise das
trajetérias docentes, com o objetivo de identificar as suas contribuicbes para o
processo de inclusdo escolar. Conhecer os modelos de pensamento sobre a
deficiéncia - médico e social -, além de apontar as perspectivas feministas do modelo
social da deficiéncia, possibilitou analisar elementos desses modelos no ambito da
escola que influenciam as préticas e as relacfes no cotidiano escolar. Ouvindo 0s
relatos das professoras, foi possivel perceber que o discurso médico ainda esta muito
presente dentro das escolas. A preocupacdo constante em buscar diagnosticos
médicos e respostas para as dificuldades de aprendizagens faz com que o foco na
busca de estratégias de ensino perca espaco, ndo somente nos discursos, mas
principalmente na pratica. E importante que se avance nessa discusséo, percebendo
gue diagnésticos médicos acabam enquadrando o estudante numa categoria de
deficiéncia, como se esta identificasse todas as habilidades ou dificuldades de
determinado estudante. Fica esquecido, dessa forma, as particularidades de cada
sujeito que, com ou sem deficiéncia, € unico.

Conhecer antecipadamente aspectos clinicos do CID foi apontado como sendo
fundamental para conseguir atender os estudantes em sala de aula. O que me leva a
perguntar: o contato direto com os estudantes sem deficiéncia ndo € o que faz com
gue nos professores possamos conhecer as caracteristicas de cada um deles? E, por
meio das observag¢des no inicio de cada ano letivo, estabelecer novas metas de
aprendizagens correspondentes as habilidades ja desenvolvidas por eles? Assim,
partindo dessas habilidades, avancar no seu processo de aprendizagem? Por que
com os estudantes com deficiéncia seria diferente? Pensar num CID de forma isolada
sem conhecer o estudante nos traz respostas sobre o que trabalhar e quais estratégias

estabelecer para possibilitar o desenvolvimento deste estudante em especifico?
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Um dos caminhos para debater essas questdes é a formacao continuada dos
profissionais da educacgéo, que possibilita aos professores buscarem o conhecimento
necessario, refletirem sobre os aspectos que dao certo e os que demandam
aprimoramento e, assim, tornar viavel uma mudanca de pensamentos, a fim de que
seja possivel encontrar um caminho que favoreca a inclusédo efetiva no que compete
a eles. Nas entrevistas, a auséncia de formacao, cursos, palestras foi problematizado
pelas professoras, que demonstram insatisfacdo com a falta dessa oferta.
Reconhecem que seria necessario mais conhecimento sobre o assunto para melhor
desempenharem as suas fungodes.

Pensando nas mudancas necessarias para a inclusdo, a pesquisa teve como
objetivo situar a escola como um espaco de reproducéo ou transformacdo em que a
cultura demarca possibilidades de mudanca no que tange a educacédo inclusiva.
Levando em consideracdo que h& poucas décadas atrds era comum criangas com
deficiéncia frequentarem as escolas especiais, algumas falas das professoras
expressaram essa ideia de que, na época, ndo se pensava sobre a educacao das
criancas com deficiéncia, tomando como normal elas frequentarem espacos
segregados.

A partir da escolarizagao e inclusdo de criangas com deficiéncia na rede regular
de ensino, houve movimentos que geraram uma desestabilizacdo e mudancas na
escola. Porém esse processo de mudanca ndo ocorre de um dia para o outro. As
mudancas vao remodelando uma nova estrutura social gradativamente, como se
percebe nas falas das professoras, que passaram a entender como possivel criancas
com deficiéncia frequentarem os mesmos espacos que as demais. A partir dessas
mudancas, a perspectiva social da deficiéncia vai surgindo nas escolas, como se vé
pelas falas de algumas professoras entrevistadas, tirando o foco da deficiéncia do
estudante e preocupando-se mais com as estratégias e com o que ensinar.

Outro fator histérico e que ainda influencia as rela¢cdes dentro da escola é o
capacitimo. Embora n&o tenha sido nomeado nas falas das professoras, o que indica
gue este termo ainda ndo é usual e disseminado nas escolas, as professoras
reconhecem que ainda existe discriminacdo. Mesmo inconsciente, as ideias
capacitistas estdo muito presentes no discurso e nas praticas escolares. O curriculo
padrdo organizado de forma a atender turmas homogéneas nédo é compativel com o
contexto da diversidade, onde se respeitam as individualidades, suas diferentes

aprendizagens e formas de aprender. Por mais que as professoras expressem a
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consciéncia da necessidade de flexibilizagdo curricular, a0 mesmo tempo elas
expressam a frustragcdo perante a expectativa relacionada a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, que ndo correspondem ao curriculo padrdo, este
valorizado pela sociedade e pelas escolas, o que gera a inferiorizacéo, consciente ou
nao, das diferentes maneiras de aprender.

Os relatos das professoras possibilitaram analisar as suas trajetérias docentes
em classes comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental, direcionando um olhar
a mudancas ocorridas desde a perspectiva da educacao inclusiva. Foi possivel
compreender que uma educacéo inclusiva ndo € um processo pronto, mas sim em
desenvolvimento, como um processo constante de movimento e transformacao. A
educacao inclusiva apresenta avancos, como 0 aumento do niamero de matriculas de
criancas com deficiéncia na rede regular de ensino e a permanéncia dessas criancas
concluindo o Ensino Fundamental. A participacdo da equipe gestora nesse processo
é fundamental, considerando sua posicdo de lideranca do corpo docente. A esta
acrescenta-se a funcdo de coordenacdo pedagogica, que facilita e enriqguece o
planejamento pedagdgico. As propostas do AEE vém ao encontro das politicas
publicas de inclusdo, oferecendo suporte e recursos para o ensino dos estudantes
com deficiéncia e complementacdo curricular para o0s estudantes com
AH/Supertodacéo.

Congquanto esta pesquisa tenha possibilitado compreender o processo de
escolarizacao e incluséo de criangcas com deficiéncia, durante o decorrer dos estudos
surgiram novos questionamentos que nao puderam ser aprofundados, por ndo serem
foco do estudo ou por ndo terem emergido durante as entrevistas.

Na pesquisa tedrica, foi dada énfase ao tema atual - interseccionalidade dos
marcadores sociais das diferencas, porém este aspecto ndo apareceu de forma
significativa durante a pesquisa de campo, a ndo ser quando comentado acerca da
falta de oportunidades e atendimentos extracurriculares de criangcas em situacao de
vulnerabilidade social, o que prejudica o seu desenvolvimento. A invisibilidade deste
tema demonstra o quanto ainda precisa ser aprofundado, compreendido e assimilado.
Considerando os marcadores sociais da diferenca que, articulados, podem
potencializar a desigualdade social, torna-se fundamental pensar sobre essa questao
no ambito escolar - espaco onde as diferencas se encontram. Oferecer as mesmas
oportunidades e das mesmas formas para todos os estudantes acaba por ser um

mecanismo de exclusédo e desigualdade, pois nem todos os estudantes se encontram
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na mesma posic¢ao social, considerando a sua constituicdo como sujeito, dependendo
de sua etnia, classe econdmica, género, religido.

Uma das formas apontada na pesquisa tedrica para oferecer acesso as
mesmas oportunidades por parte de todos os estudantes é o Desenho Universal da
Aprendizagem, pois busca planejar e estabelecer estratégias a fim de superar os
desafios enfrentados na escola que ainda representam barreiras para a inclusao. O
conceito do DUA nao foi aprofundado na pesquisa tedrica. Também nédo foi
mencionado pelas professoras durante as entrevistas, 0 que sugere que esse conceito
nao é difundido nos espacos escolares. Dada a sua relevancia, abre campo para uma
pesquisa mais afinada que esteja relacionada ao planejamento de estratégias em prol
da inclusédo escolar de todos os estudantes.

Como mencionado, a equipe gestora aparece na pesquisa teérica com papel
importante para a incluséo escolar, que pode contribuir com o trabalho docente por
meio de sua posi¢cado de lideranca, dependendo de suas concepcdes em relagcéo a
deficiéncia. Corroborando os aspectos teoricos, as falas das entrevistadas reforcam a
relevancia das funcdes desses profissionais. Por ser mais um caminho para promover
a inclusdo escolar, também pode ser foco de futuras pesquisas, juntamente a
pesquisas que abordem o AEE como apoio indispensavel as demandas da incluséo
que vao além da sala de aula.

A cuidadoria escolar tem um grande potencial para novas pesquisas,
primeiramente por ser uma funcéo relativamente nova dentro das escolas. A pesquisa
tedrica abordou o aspecto do cuidado, mas ndo intensificou o estudo referente a
cuidadoria escolar. Como fungéo que faz parte da rede de apoio aos professores de
classes comuns, foi uma das questdes bastante desenvolvida nas entrevistas. Na
analise dos dados, percebeu-se uma forte preocupacdo em relacdo a formacédo e a
fungdo destes profissionais. Por esses motivos, o servigo de cuidadoria escolar suscita
pesquisas que aprofundem o olhar sobre essa tematica, indicativa de muitos desafios
presentes e futuros, como revelado nas falas das professoras.

A pesquisa teve como foco a escolarizagdo e inclusdo de criancas com
deficiéncia, mas ¢é importante Ilembrar que estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacédo também séo publico do AEE e, como tal, demandam um
olhar atento diante de suas necessidades especificas como, por exemplo, a
complementacao curricular. Como consta na apresentacdo da Rede de Ensino de

Caxias do Sul, estas criancas representam 1,8% dos estudantes atendidos nas Salas
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de Recursos da Rede Municipal de Ensino e, em quantidade, sdo 17 estudantes
identificados com Altas Habilidades/Superdotagéo, dentro de um contexto de quase
45.000 estudantes matriculados no inicio do ano letivo de 2023. Segundo dados da
OMS, a estimativa seria de 5% de pessoas com AH/Superdotacdo em qualquer
populacao*. A contradicdo entre os dados pode revelar que estas criangas ainda nao
estdo sendo identificadas dentro das escolas, levando em consideragdo a grande
demanda ja existente em relacdo ao atendimento dos estudantes com deficiéncia,
como comentado pelas professoras. Justamente por esse motivo, pesquisas voltadas
a esta tematica tornam-se muito relevantes.

Chegando nas ultimas linhas da dissertagéo, volto a dizer que a escolarizacao
e inclusdo escolar de criancas com deficiéncia representa uma mudanca cultural
expressiva num contexto histérico de excluséo e discriminacdo. Como processo, esta
em constante transformacdo, avancando em algumas questdes, mas ainda
apresentando barreiras a serem transpostas. Conhecer como ocorreu esse processo
oferece a consciéncia sobre qual contexto histérico e social viemos, onde estamos e
em que direcdo podemos seguir, a fim de tornar as escolas mais inclusivas.
Sobretudo, conhecer 0 nosso papel e posi¢cdo como professores € o que faz com essa
pesquisa seja finalizada com a certeza de que podemos fazer a diferenca nesse

processo.

#lnicio da Nota. (Disponivel em: <https://agenciabrasil.ebc.com.br/radioagencia-nacional/educacao/au
dio/2022-06/oms-aponta-que-5-da-populacao-e-superdotada-e-maioria-e-invisivel>. Acesso em: 1°
set. 2023). Fim da Nota.
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APENDICE A - TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL (TAI)
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

LUCS

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO SUI

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) professor(a),

Venho convida-lo(a) a participar da pesquisa, vinculada ao Programa de Mestrado em
Educacdo da Universidade de Caxias do Sul (UCS), Linha de Pesquisa em Processos
Educacionais, Linguagem, Tecnologia e Inclusdo e financiada pela CAPES. A pesquisa é
intitulada “Possibilidades para a cultura escolar inclusiva: analise de trajetérias docentes sob
a perspectiva dos Estudos da Deficiéncia”, desenvolvida por mim, Aline Marques Copetti, sob
orientacdo da Professora Doutora Claudia Alquati Bisol. O objetivo da pesquisa é analisar o
desenvolvimento da cultura escolar inclusiva a partir de trajetérias docentes em classes

comuns dos anos iniciais do ensino fundamental.

1. Participantes da Pesquisa: Serdo convidados(as) a participar até 10 professores(as) que
atuam como docentes, nos referidos anos do ensino fundamental, ha 20 anos ou mais. N&o
serdo convidados(as) professores(as) que atuam ou atuaram como professores(as) do AEE

ou classe especial.

2. Envolvimento na pesquisa: Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma entrevista
sobre suas trajetérias docentes. As entrevistas serdo gravadas em audio e, posteriormente,
transcritas na integra. Estima-se duracdo de cerca de 1 (uma) hora para a realizacao da
entrevista. Vocé recebera esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer aspecto que
desejar. Sinta-se livre para recusar e interromper a sua participacdo ou solicitar o acesso a
esse registro de consentimento a qualquer momento. Sua participagéo é voluntaria e a recusa

em participar da pesquisa ndo acarretara qualquer penalidade.

3. Procedimentos: Como instrumento sera utilizada uma entrevista planejada num roteiro de
perguntas semiestruturadas, a ser realizada na escola em que vocé atua, conforme sua
disponibilidade de horéario. Caso o/a entrevistado(a) ndo esteja mais atuando, a entrevista
ocorrerd, sob sua concordancia, na sua residéncia. O material produzido ficara sob a guarda
da pesquisadora responsavel pelo periodo de cinco anos e, apds esse prazo, sera totalmente

destruido/apagado/inutilizado.



4. Riscos e desconforto: A participacdo na pesquisa ndo traz complicacBes legais. A
pesquisa oferece riscos minimos a integridade fisica, psiquica e moral dos participantes,
semelhante a um dia normal. No entanto, podera haver algum desconforto ou
constrangimento em responder alguma pergunta e vocé tera total liberdade para néo

responder a qualquer pergunta que o/a faga se sentir desconfortavel.

5. Beneficios: Mesmo que nado haja beneficios diretos em sua participacao, indiretamente
vocé estard contribuindo para a compreensédo do fenbmeno estudado e para a producgéo de
conhecimento cientifico. Dessa forma, esta pesquisa podera auxiliar na compreensao sobre

o desenvolvimento da cultura escolar inclusiva.

6. Pagamento: A participagdo na pesquisa € voluntaria e ndo gerara nenhum tipo de

pagamento. Além disso, ndo havera nenhum tipo de despesa para participar da pesquisa.

7. Confidencialidade: As informacbes obtidas no decorrer da pesquisa serdo utilizadas
somente com a finalidade cientifica. Os dados da pesquisa poderao ser vistos exclusivamente
pela pesquisadora e sua orientadora. Na publicacéo dos resultados da pesquisa, a identidade
dos(as) participantes sera mantida em sigilo e todas as informagfes que possam identificar

os/as participantes serao omitidas.

8. Duvidas e esclarecimentos: A pesquisadora compromete-se a esclarecer qualquer davida
gque o/a participante possa ter no momento da pesquisa ou posteriormente, por meio do
telefone (54) 9.9912.4804 ou por e-mail: amcopett@ucs.br.

9. Comité de Etica: Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Caxias do Sul (CEP/ UCS), colegiado interdisciplinar e independente, criado
para aprovar ética e cientificamente as pesquisas envolvendo seres humanos, bem como
acompanhar e contribuir com o seu desenvolvimento. O CEP/UCS pode ser contatado na
Universidade de Caxias do Sul (UCS), Cidade Universitaria, Bloco M, sala 306, telefone: (54)
3218-2829, e-mail: cep_ucs@ucs.br.

Atenciosamente,

Aline Marques Copetti
Mestranda do PPGEdu-UCS


mailto:cep_ucs@ucs.br

BUCS

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO SUL

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista as informacgdes apresentadas, eu,

, aceito o convite para participar de forma

voluntaria da pesquisa acima. Declaro que fui informado(a) do objetivo do estudo de
forma clara e esclareci minhas duvidas. Informo também que recebi uma via deste

termo de consentimento livre e esclarecido.

Caxias do Sul, de de

Nome do(a) participante



APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Quadro 6 - Roteiro da entrevista
ROTEIRO DA ENTREVISTA

Dados iniciais
Sexo:

Idade:

Curso de graduacéo:

Pés-graduacao:
Tempo de atuagcdo em classe comum:
Em que turma atua no momento:

Outros locais em que ja atuou:

Eixo Perguntas norteadoras Pontos a serem explorados

— Quando foi?
— Onde estavam? As matriculas?
No inicio da sua — Pensava sobre as criangas com deficiéncia
trajetdria docente, as na época?
Inicio da trajetoria criancas com deficiéncia — Teve alguma experiéncia com alguma
docente estavam em sala de crianga com deficiéncia na época? E como
aula comum? Como foi?
era? — Como era o contexto familiar desta crian¢a?

(condicbes econbmicas, participacdo da
familia na vida escolar...)

— Sala de Recursos na escola?

— Uma professora de AEE na escola?

— Os primeiros alunos com deficiéncia em
uma turma sua?

O inicio da educacao d — Houve alguma formacéo para trabalhar com
especial na Quando e como, na sua . -
L ~ J essas criangas?
perspectiva da percepcao, este cendrio
. . foi mudando? — Mudou algo na escola como um todo?
educacdo inclusiva : 5 s ; o
(estrutura? recursos? equipe gestora?).

— Como era a estrutura da escola em outros
aspectos como: ginasio, patio, espacos das
salas de aulas, refeitorio, biblioteca,
acesso...)?

— Estruturas das escolas? O que mudou na
estrutura geral da escola? Quais melhorias

E hoje, como esta a foram feitas?
Hoje inclusdo dessas — Recursos? Apoio (AEE e cuidadoria)?
criangas na sala de aula Equipe gestora?
comum? — Curriculo? Flexibilizacdo e adaptacdes

curriculares?
— Formacéo e atuacdo docente?

Questdes finais integradoras



Considerando a sua trajetoria docente, e a questéo dos alunos com deficiéncia, como vocé se sente
hoje? Algo mudou em vocé? Na sua pratica pedagogica? Qual sua percepcao e expectativas em
relacdo a esses estudantes?

Quais os maiores desafios para a incluséo dos alunos com deficiéncia na sala de aula comum que
vocé percebe atualmente?

O que vocé considera fundamental para que a inclusdo ocorra de forma efetiva? O que vocé
considera como barreiras para que a inclusdo ocorra de forma mais efetiva? (estrutura, praticas,
planejamento, recursos ...).

Fonte: Elaborado pela autora.



