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O trabalho aqui apresentado € fruto da nossa pesquisa de mestrado
realizada no periodo de 2000 a 2002. A pesquisa teve raizes da nossa
vivéncia, como psicéloga e educadora, em escolas especializadas, cursos de
formacdo de professores e pedagogos. Nesta caminhada profissional,
acompanhamos os desafios, dificuldades e conquistas encontrados pelos
professores e profissionais que trabalham com alunos com deficiéncia.

E fato que, durante os Gltimos vinte anos, principalmente, os modos de
compreender a educagao dos sujeitos com deficiéncia passaram (e ainda estao
passando) por mudangas significativas no que diz respeito a problematica do
deficiente e sua insergao na sociedade. Nao se € mais possivel pensar numa
educagao (e numa sociedade) de qualidade para todos sem incluir a
problematica da diferenga e da pluralidade, expressa nos pressupostos de
integracéo e de incluséo.

Outrossim, constatamos, na nossa pratica profissional, em leituras
tedricas e produgdes resultante de experiéncias e pesquisas em instituicoes
educativas regulares e especiais, um grande descompasso entre o modelo
inclusivo defendido atualmente e a realidade educacional na qual trabalhamos.

No que diz respeito aos 6érgaos oficiais e educadores verificamos que
essa situacao de descompasso vem sendo enfrentada através da criagao de
novas técnicas a serem repassadas em capacitagoes, com vistas a uma melhor
qualificacdo docente?.

Especificamente quanto ao cenario educacional do estado da Bahia,
encontramos uma realidade que ratifica esse descompasso: de um lado,

propostas de mudanga quanto ao atendimento ao aluno deficiente com o
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surgimento de novos principios metodoldgicos, de novas politicas publicas
estaduais, enfim, todo um redimensionamento de posi¢des (seja do ponto de
vista da instituicdo educativa, seja do professor, do aluno, da sociedade).

De outro lado, uma formagéo docente ineficiente, capacitagbes que nao
tém alterado significativamente as praticas pedagogicas (NASCIMENTO,
1999), praticas estas que se dao numa realidade institucional precaria
(principalmente no interior) e que permanece assim incompativel com a adogéo
das novas tendéncias, ndo permitindo a desejada mudanca significativa nas
praticas educacionais.

No que diz respeito ao professor observamos que, mesmo quando suas
praticas pedagogicas tinham com referéncia metodoldgica os pressupostos de
integracdo e de inclusdo, muitas vezes incorporados inclusive no discurso
docente, elas vinham acompanhadas de concepgdes de deficiéncia
excludentes e segregacionistas que acabavam por imprimir um carater
especifico a acao do professor.

Todo esse contexto desencadeou as seguintes indagagdes: - por que
cursos e programas voltados para a qualificacdo dos professores nao
conseguem superar os obstaculos e formar profissionais competentes para a
inclusdo? - por que ¢é tao dificili mudar atitudes preconceituosas e
segregadoras, ja que todos concordamos com a urgente necessidade de
construir uma escola que acolha a todos, inclusive os individuos com
deficiéncia? - quais as razbes que explicam as resisténcias a aceitagdo do
diferente, do incomum, ainda que as pessoas estejam consciente e
racionalmente convencidas de que o diferente ndo é ameagador? - que
elementos/mecanismos sao responsaveis por essa dificuldade?

Autores como Bueno (1993), (1997) Becker (2001), Amaral (1998),
Kassar (1995), Rego (op. Cit) e Marques (2000), ttm demonstrado a
importancia de considerar as concepgdes como elemento constitutivo da
pratica pedagogica, e que se considerem as necessidades que o cotidiano
coloca para os professores, as condigdes reais que delimitam a sua esfera de
vida e profissional, para que nao se corra o risco de se ter uma visao limitante e

limitada da agao docente, e para que se possa, a partir dessa consideragao,



propor-se alternativas mais eficientes de intervencdao na formacédo de
professores.

De acordo com Marques (2001), o professor recebe alunos com
deficiéncia “...)... a partir das relagées estabelecidas ao longo de sua vida
pessoal, de sua formacdo profissional e de sua préatica pedagogica
...(...)...constroi sentidos que retratam o seu modo de ser e de agir, suas
concepgdes” (p.. 03).

Assim, compreender como as concepcgdes de deficiéncia trazidas pelos
professores e 0s pressupostos de integracdo e de inclusdo defendidos pelo
novo modelo de educagdo para todos e repassados pelos érgaos oficiais e
educadores especialistas vém sendo articulados e expressos nas praticas
pedagdgicas cotidianas de professores que trabalham com alunos com

deficiéncia em escolas regulares tornou-se 0 objeto da nossa pesquisa.

O CAMINHO DA PESQUISA

A pesquisa, descritiva-explicativa, foi realizada na cidade de Valencga -
BA, em 09 instituicdes educacionais regulares, sendo 04 privadas e 05
publicas. Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com 25 sujeitos, 16
professoras e 09 coordenadoras®, alem de observagdo em sala de aula de 08
professoras e levantamento de fontes documentais.

Utilizamos como procedimentos metodolégicos o levantamento
documental de fontes primarias e secundarias, entrevistas ndo estruturadas e
semi-estruturadas com 0s sujeitos da pesquisa.

Como categorias de analise, elegemos a pratica pedagodgica, a formagao
docente, os pressupostos de integracdo e de inclusdo, as especificidades
histérico-culturais e concepgdes de deficiéncia, integrando o universo mental,
sendo estas categorias estudadas desde a perspectiva de como elas se
relacionam e de como essa relagao vem se expressando no cotidiano docente,

considerando-os como elementos constitutivos da agao do professor.

% A inclusio das coordenadoras como sujeitos da pesquisa deveu-se ao fato de ser esta categoria muito
pouco estudada, considerando que o coordenador tem uma influéncia direta sobre o planejamento e a agao
do professor.



Entendemos como pratica pedagdgica® a acdo do professor orientada
por objetivos, finalidades e conhecimentos, que pressupde a relagao teoria —
pratica, onde a teoria compreende a sistematizagdo de saberes, tentativa de
interpretagdo dos anseios e necessidades que caracterizam a subjetividade
humana, enquanto que a pratica se constitui na realizacdo do vivido, do
material, do concreto.

A pratica docente, portanto, estd intrinsecamente relacionada a
formagédo do professor, considerando o processo de constru¢ao do seu papel
profissional, e que envolve a sua histéria de vida, formagéo inicial — magistério
e graduagdo, e em servico (formagédo continuada), pdés-graduagéo, cursos,
capacitagdes, atualizagbes, participacao em encontros.

Concepgdes de deficiéncia referem-se a formas de compreenséo do
fendbmeno da deficiéncia, atravessadas por valores, crengas, imagens, idéias e
representagdes que |hes dao sustentacdo as diversas concepgdes de
deficiéncia produzidas pela histéria da humanidade expressam, na verdade,
modelos de enfrentamento da diferenca.

Ao acompanhar essas concepgdes de deficiéncia e, particularmente, a
histéria do tratamento dado ao deficiente, teremos em mente que as mesmas
representam uma visao hegemédnica de determinado periodo histérico. Fruto do
enfrentamento dos homens a estranheza e inquietagdo que a deficiéncia
causa, as concepcgdes de deficiéncia trazem em si aspectos do universo
mental, suas resisténcias e atravessamentos.

Como consequéncia, temos a coexisténcia de concepg¢des distintas e
até mesmo contraditérias e antagbnicas, que expressam permanéncias,
resisténcias e em algum momento, desconhecimento de novas idéias e novos
modos de pensar a deficiéncia, e que se traduzem, na verdade, em modelos de

enfrentamento da diferencga.

* Como toda pratica social, a pratica pedagégica ¢ uma agio que se realiza num campo-espago, pois é
sempre contextualizada, sendo este campo composto e atravessado por varios elementos, tais como: a
escolg, a clientela — o auno, 0 espaco institucional, a familia, 0 espago cultural, o professor, as novas
metodologias, os saberes, as concepgdes, enfim, maltiplos componentes, nem sempre explicitos, que se
articulam de diversas formas.



Exemplo claro dessa “incoeréncia” € o momento atual da educagao
inclusiva. Tida como o modelo paradigmatico possivel diante da constatacao da
diversidade como elemento constituidor da natureza humana, sua implantagéo
esbarra a todo 0 momento em praticas que privilegiam a homogeneidade (ou
seja, a semelhanga como principio constitutivo), promovendo a exclusdo
educacional daqueles que se afastam, por uma razao ou por outra, do modelo
homogéneo. N&o €& possivel, pois, estudarmos essas concepgdes sem
identificarmos o0 entorno sdécio-econémico-cultural e analisarmos as
demarcacgdes do universo mental.

O universo mental e cultural do professor foi, portanto, representado
nesta pesquisa pelas suas especificidades historico-culturais (histéria de vida,
historia da cidade, historia da educagao da cidade) e pelas concepgbes de
deficiéncia, bem como pela histéria da insercdao social do sujeito com
deficiéncia.

Os pressupostos de integragcao estdao associados ao movimento surgido
na década de 70 do século passado, que defende a criacdo de servigos
educacionais (paradigma de servigos) em niveis de atendimentos distintos
para a introdugdo da pessoa com deficiéncia na sociedade, ajudando-a a
adquirir as condigcdes e os padrbes de vida cotidiana o mais préoximo do normal
quanto possivel.

Quanto aos pressupostos de inclusdo, estes dizem respeito ao
movimento surgido apdés na década de 90, ancorado na aceitagdo das
diferengas e diversidade humana. A inclusdo defende a compreenséo de que 0
individuo com deficiéncia € um cidaddo como qualquer outro que necessita de
uma sociedade que se reorganize de forma a garantir o acesso de todos na
vida social. A mudanga da atengdo educacional nido deve centrar-se na
dificuldade do aluno, e sim nos meios de atendé-lo (paradigma de suporte).

O surgimento dos movimentos de integragao e de inclusdo, e de novos
paradigmas visando uma educagao para todos, precipitou o aumento de novas
propostas pedagogicas e consequente surgimento de cursos de formagao de
docentes. Em que pesem as discussbées (que ndo sao poucas) acerca das

diferencas entre os movimentos, suas filosofias e conjunto de praticas



decorrentes, esses movimentos, surgidos a partir da década de 70 apontaram
para a necessidade de uma nova discussao sobre as fungdes da escola, e para
a perspectiva de uma escola inclusiva, ndo mais dividida em regular e especial,
gue priorize a diversidade como elemento constitutivo de aprendizagem e de
formagao de cidadaos.

Como método de analise dos dados obtidos, optamos por trabalhar com
a Analise de Conteudo (Bardin, 1997 e Teixeira, 1883) °.. Método que visa o0
estudo da linguagem, ndo como instrumento em si, mas enquanto instrumento
de compreensao das condi¢gdes especificas que contribuiram para a produgao
de determinados textos/praticas discursivas, a analise de conteudo permite o
desvelamento do que esta contido, latente, ndao-dito, através de um conjunto de
técnicas que tém como base a inferéncia (deducado), envolvendo desde o
calculo de frequéncia até a extragao de estruturas modelares, permitindo ao
pesquisador caminhar dentro dos “..(...) dois pdlos: o rigor da objetividade e a
fecundidade da subjetividade” (BARDIN, op.Cit, p. 09), fazendo “emergir’
categorias do préprio discurso, levando a compreensao de suas visdes ante ao

fendbmeno em estudo

RESULTADOS OBTIDOS

No que diz respeito a formag¢ao docente obtivemos o seguinte perfil dos
sujeitos:
PROFESSORAS: 62,5% fizeram curso de magistério, 35,25% fazem curso
superior. A média de tempo de conclusao do magistério € de 04 a 06 anos
(ensino privado) e de mais de 15 anos (ensino publico); atuam como
professoras em torno de 04 a 06 anos. Com alunos deficientes, 84% trabalham

ha menos de um ano. 81,25% afirmam nao terem feito nenhuma disciplina

® A analise do material levantado seguiu os seguintes procedimentos:

A Levantamento das palavras-chave, suas co-ocorréncias e respectivas relagdes, levando em consideragio
as duas categorias de sujeito — professoras e coordenadoras, e as categorias de analise. No processo foi
feito um agrupamento de palavras - identidades, com mesmos significados (curso, treinamento,
capacitacio) ou sentidos (conhecimento, informagdo); B. Levantamento da ocorréncia das palavras-chave
por freqiiéncia absoluta, considerando as categorias de sujeito e de analise; C. Identificagdo das diversas
relagdes (positivas e negativas) entre a paavrachave e as co-ocorréncias mais fregientes; D.
Identificagdo descritiva das relagoes, quantitativa e qualitativamente; E. Analise interpretativa de cada
categoria de analise. (formagdo docente, especificidades culturais historicamente definidas, concepedes de
deficiéncia, pressupostos de integragio e de inclusio e pratica pedagogica).



ligada a educacédo especial. 93,75% das professoras nao fizeram qualquer
capacitagao ou assistiram uma palestra sobre o assunto.

COORDENADORAS: 11,1% possuem pos-graduagao, 33,3% possuem nivel
superior completo, 44,4% tém curso superior incompleto. A média do tempo de
graduacao é de mais de 15 anos. 33,3% trabalham como coordenadoras ha
menos de 03 anos. Com alunos deficientes, 44,4% trabalham ha menos de 03
anos e 33,3% ha mais de 07 anos. 88,8% nao fizeram nenhuma disciplina
ligada a educacédo especial. 100% n&o fizeram qualquer capacitagdo sobre o
assunto.

Quanto a busca de qualificagdo, ha uma concepgao ingénua de como se
preparar para atender alunos com deficiéncia: improvisagao e até resignagao
face a falta de conhecimento tedrico-metodolégico. A busca traduz-se por um
pedido feito ao outro (coordenador, especialista, governo, sistema), que
expressa muito mais uma vontade — desejo (e que aparecem como relagoes
positivas) do que uma intencionalidade (responsabilidade) frente a realidade
(que aparece como relagdes negativas)

Alem disso, o “ndo saber” é entendido como responsabilidade do outro.
Nao é o professor que nao se capacita, e sim o0 sistema, ou governo, que nao
oferece cursos para os professores. Esse lugar de nao-saber é referendado
pela auséncia de uma politica institucional de qualificagdo sistematica.

Sobre a relagdao dos sujeitos com o0s principios de integragdo e de
inclusdo, encontramos 0s seguintes resultados:

As diferencas existentes entre os modelos educacionais de integracao e
de inclusdo ndo chegam a pratica dos sujeitos, carregando uma ambiguidade,
indicando a falta de conhecimento desses movimentos.

Existem informag¢des sobre a inclusdo social e a educagao inclusiva
circulando no cotidiano do professor, principalmente através dos meios de
comunicagao. Por outro lado, a pesquisa revelou que ndo ha uma preocupacgao
das professoras e coordenadoras em apropriar-se desse conhecimento como
elemento organizador e norteador da pratica docente.

Em principio, a maioria dos sujeitos defende a existéncia da educagao

inclusiva. Porém, diante da pergunta: “existem tipos de deficiéncias que nao



podem ser atendidos em sala regular?”, 90% das respostas indicaram que pelo
menos um tipo de deficiéncia tem que ser atendida em uma escola
especializada.

Outrossim, 0s sujeitos consideram sua pratica uma pratica inclusiva, seja
por sua acédo, considerada positiva, ou pela auséncia de um fator “dificultante”
por parte dos alunos deficientes (“Eu considero que sim, pelo menos eu me
esforgco com eles” “Sim, porque estou me esforgando bastante”, “Eu acho que
sim porque eles ndo apresentam nenhuma dificuldade” “Ele é uma pessoa
especial porque se adaptou a escola” “Sim, porque ndo ha muita resisténcia
em recebe-los. Nossos alunos s&o leves”)

Assim, o OUTRO ¢é reconhecido como responsavel pela dificuldade ou
depositario do “ndo poder”, ou pela busca de solugdes da professora e da
coordenadora, variando apenas quem ocupa O lugar deste outro. As
professoras e coordenadoras nao se sentem responsaveis pelo seu
desempenho profissional.

Novamente, como ocorreu em relagdo a busca de qualificacao
profissional, ha uma predominancia de relagdes positivas nas relagdes entre as
palavras-chave e co-ocorréncias quando estas indicam o que deveria ser — 0
desejo, enquanto que as relagdes entre as palavras-chave e as co-ocorréncias
que indicam o que efetivamente ocorre no cotidiano — a realidade, séo
predominantemente negativas. Assim, o discurso docente apega-se ao desejo,
reconhecendo-o como o ideal, em contraponto com a realidade, o vivido, que
passa a ser visto como algo que podera ser superado na emergéncia desse
ideal, como algo magico, de responsabilidade do outro (diregdo, especialista,

sistema, etc)®

® Esses resultados sio corroborados por Mrech, que diz: “A dificuldade de lidar com a construgdo do seu
saber (passou) a ser conteido projetado no aluno. O professor nao consegue lidar com aquilo que ele nao
sabe. Assim como nao consegue lidar com os problemas de construgao do saber dos alunos. O que acaba
levando o professor a atribuir suas dificuldades ao outro: os alunos, supervisores, diregao, equipe técnica
etc. S0 0s outros que nao sabem. Sio os outros que deveriam saber para ensina-lo a trabalhar melhor”
(MRECH, 1999, p. 5).



Finalmente, a idéia de inclusdo esta fortemente associada ao modelo
binario da escola regular para alunos “normais” e “leves” e especial para os
deficientes: na verdade, defende-se 0 modelo de integragéo.

Quanto as concepcgodes de deficiéncia, o que pensam as professoras e
coordenadoras ficou assim explicitado na pesquisa:

1. A concepgao do papel do professor e do aluno no processo de
aprendizagem do aluno: ndo € o aluno que consegue aprender e sim O
professor que consegue ensinar. O desempenho do aluno depende
diretamente da acdo do professor. A maioria das respostas sobre a
aprendizagem do aluno aponta para o que o professor faz ou deve fazer, para
a acao docente, nos seus aspectos teodrico-metodolégicos e afetivos (gostar,
amor), e ndo para a capacidade ou desempenho do aluno’.

2. Quando as necessidades dos alunos sao levadas em consideracao, estao se
referindo as necessidades afetivas. Sao agées como dar carinho, gostar, amar
gue caracterizam a mudanga na pratica docente, e nao a necessidade de uma
formacdo adequada as caracteristicas deste aluno, numa dicotomia entre o
componente afetivo e 0 componente cognitivo.

3. Incluir o deficiente na escola regular é “naturalizar a deficiéncia”, ou seja, a
deficiéncia, entendida desse modo, s6 se revela quando a diferenca € muito
evidente. Mantém-se assim a concepgao de deficiéncia como um desvio do
individuo que a porta. O grau do desvio seria a medida da sua deficiéncia,
justificando sua excluséo da escola regular. A responsabilidade pela deficiéncia
(e sua superagao) é atribuida ao proprio deficiente ou a agdo da educagao
especial.

4. Os atributos dos alunos sdo percebidos, na sua maioria, pela sua
negatividade. Os atributos dos professores sdo percebidos, na sua maioria,
pela sua positividade. A excegdo, considerada bastante significativa e que

mereceu um olhar mais cuidadoso na pesquisa, ocorreu com o atributo medo.

" Essa diferenciagio de papel esta explicitada pela maneira distinta dos sujeitos de atribuirem ao professor
e ao aluno qual a responsabilidade destes na aprendizagem do aluno: quando as co-ocorréncias das
palavras-chave metodologia, capacitagdo, gostar e paciéncia referem-se a agdo do professor, ha uma
predominancia de relagdes positivas. Quando as co-ocorréncias das palavras-chave dificuldade e pratica,
falta, limitagéo, diferenca e aprendizado estio associados a agdo do aluno, arelagio é negativa.
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A palavra-chave medo, como atributo do professor, teve uma predominancia

absoluta de relagdes negativas com suas co-ocorréncias.

O MEDO DE SI E O PRECONCEITO DO OUTRO

Dado significativo, e até certo ponto surpreendente, a palavra-chave
medo foi a emogdo com maior freqiéncia geral, aparecendo bem a frente de
palavras-chave como amor, carinho, indicando que é o medo a emogao
predominante nos sujeitos face a deficiéncia dos alunos.

Diante desse dado, sentimos a necessidade de fazer uma analise
relacionando o medo com o preconceito, uma vez que sabemos que o medo &
uma das emogdes que esta na base de uma conduta preconceituosa, ja que
ndo encontramos na literatura pesquisada uma analise mais problematizada da
relacao entre eles.

De acordo com Delumeau (1993), ‘0 medo é uma emogdo-choque,
freqlientemente precedida de surpresa, provocada pela tomada de consciéncia
de um perigo presente e urgente que ameaga, cremos nos, a nossa
conservagdo’.

Boa parte dos medos € aprendida, transmitida pela cultura. Nesse
sentido, ainda de acordo com Delumeau, ha uma diferenca entre o medo
individual ou particular e os medos culturais ou nomeados.

Os medos particulares constituem-se numa reagdo emocional a um
objeto determinado ao qual se pode fazer frente (como uma defesa). Ja os
medos nomeados sao reagdes emocionais diante de situagdes ou objetos que
se desconhece. Tal situagdo desencadeia a angustia (bloqueio difuso). Diante
da angustia, o individuo tende a fazer uso do mecanismo da projeg¢ao para
nomear a angustia, tornando preciso o que era difuso. Com isso, o objeto,
agora nomeado a partir das reagdes de inadequagao do individuo, passa a ser
responsavel pelo seu medo, e portanto, alvo de condutas e respostas que vao

de uma simples resisténcia, passando pelo temor e hostilidade, agressao até

8 Talvez a mais antiga e viscera emogio (do latim emovere: movimentar, deslocar), o medo é
considerada uma emogdo basica, primaria, uma reagdo manifesta frente a condi¢des afetivas, que
mobilizam algum tipo de agdo. E ambiguo, pois tanto pode ser uma defesa essencial contra os perigos,
bem como cria bloqueios, impedindo o enfrentamento do perigo.
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atitudes explicitas de exclusdo e exterminio. Isso € o preconceito, ou seja,
“tentativa” de enfrentamento de emocdes intensamente dolorosas, como o
medo e a ansiedade face ao que é identificado no objeto externo, no outro.

De acordo com Heller (2000), preconceito € uma categoria de
pensamento associada a uma ultrageneralizagdo da experiéncia vivida. Sua
origem encontra-se sempre associada a vivéncias que sao transmitidas
culturalmente como verdades. Enquanto 0s objetos e conteudos dos
preconceitos podem ser universais, culturalmente construidos, as
necessidades e motivagdes as quais eles atendem serdo sempre individuais.
“Crer nos preconceitos € cémodo porque nos protege dos conflitos, porque
confirma nossas ag¢dées anteriores” (p. 48)

A maior parte dos preconceitos relacionados a deficiéncia € negativa.
Expressam a dificuldade dos individuos de lidarem com a deficiéncia e com o
deficiente, pela estranheza que a diferenga suscita. A vivéncia dessa
estranheza esta diretamente associada com o medo do desconhecido, 0 medo
do estranho, o medo da diferenga, 0 medo do outro.

Na pesquisa, a analise indicou que a co-ocorréncia mais frequente da
palavra-chave medo foi a palavra eu, enquanto que as co-ocorréncias mais
frequentes da palavra-chave preconceito foram as palavras familia, eles
(deficientes), sociedade.

Em nenhum momento, os sujeitos atribuiram a si mesmos atitudes ou
pensamentos preconceituosos. Falou-se do preconceito no impessoal, para
constatar a sua existéncia (‘existe preconceito”, ‘h& uma atitude
preconceituosa na relagdo que se estabelece com o deficiente”), ou na primeira
pessoa, para indicar que quem fala sobre ele j& ndo o possui (“precisamos
acabar com o preconceito”, ‘ndo aceitamos atitudes segregacionistas...”).

Por outro lado, na maioria quase absoluta das respostas, a palavra-
chave medo esteve diretamente associada a uma vivéncia ou acontecimento
pessoal, ligado a histéria de vida do sujeito ("Sempre tive medo de doido”, “'Eu
tinha péanico porque presenciei alguma coisa” “Tinha receio de ser ofendida”,
*Minha mée deixava a gente afastada porque ele agredia. Eu passei a ter medo

dele e das pessoas especiais. Virou segredo de familia™)
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Ou seja, enquanto o medo falou de si mesmo, do medo pessoal na
relacdo dos sujeitos com a deficiéncia e com o deficiente, o preconceito falou

do outro.

ARTICULANDO COM A PRATICA PEDAGOGICA — ENTRE O IDEAL E O
VIVIDO

A partir da analise das categorias estabelecidas, utilizamos o modelo do
triangulo de forcas da praxis pedagogica (FIGURA 1) proposta por Sacristan
(2000), a relagao entre o ideal — desejo e a vivido — realidade, proposto por
Gonzaga (1999), e o modelo analdgico do bridge — lugar do morto — proposto
por Névoa (1995), para identificacdo das relagcdes e articulagbes possiveis

entre estas categorias com a pratica pedagogica.

FIGURA 1

TRIANGULO DA PRAXIS PEDAGOGICA
(SACRISTAN, 2000)

Novas idéias

Pedagogica

Significados e Condigbes do meio
usos praticos do professor

NOVAS IDEIAS: novas teorias, novos paradigmas. Sd0 novos modos de compreensdo do
campo educacional, das relagdes ensino-aprendizagem, da agdo pedagadgica.

CONDICOES DO MEIO: meio institucional em que a pratica pedagdgica acontece, as normas e
padrées de funcionamento da instituicdo, a hierarquizagdo de saberes da instituicdo e que
atravessam a pratica pedagoégica, conferindo-lhe ou n&o legitimidade.

SIGNIFICADOS E USOS PRATICOS DO PROFESSOR: formagao e & experiéncia adquirida na
sua vivéncia profissional e pessoal, e que junto com o que foi adquirido na sua formagéo,
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do professor. S0 permanéncias que dizem respeito & sua identidade pessoal e profissional. E
essa identidade que vai guiar a percepgao da realidade.

De acordo com Sacristan, neste campo de for¢as, ndo sera a pratica a
ser definida com as solugdes propostas, e sim o papel que o professor ocupa
nesta pratica, visto que a pratica pedagogica pressupde outros elementos que
ultrapassam e atravessam este campo,: “é através da sua actuagdo que se
difundem e concretizam as mdltiplas determinagées provenientes dos
contextos em que participa®.

Destaca-se ai a importancia dos recursos pessoais do professor,
considerados como a base que o aproximara ou afastara do contexto
institucional e das novas idéias.

Segundo Gonzaga (1998), é possivel identificar no processo educacional
dois planos de existéncia por onde transitam as relacdes e praticas
pedagdgicas: o Plano do Ideal, que se refere as metas que se deseja alcangar,
o desejo daquilo que deveria ser feito ou ainda esta por se fazer, as mudangas
gue se pretendem atingir, enfim, as possibilidades de rupturas com é vivido. O
Plano do Vivido refere-se ao cotidiano do professor, aquilo que esta
acontecendo, sua realidade pessoal e profissional, sua subjetividade.

A partir dessas consideragdes, estabelecemos um paralelo entre os
vértices “novas idéias” e “condigcbées do meio” e o plano do Ideal e o vértice
“significados e usos praticos do professor” e o plano do Vivido. Na pesquisa, 0
Ideal - novas idéias sao representados pelos pressupostos de integracéo e de
incluséao, pela fala dos especialistas, pela cultura da escola e pela ideologia dos
orgaos oficiais, ja que tanto os pressupostos de integracao e/ ou de inclusao
guanto o contexto institucional tratam da educac&o naquilo do que esta deveria
ser, ao desejado. Portanto, sao dois extremos, dois vértices de forga que atuam
no plano do ideal.

Como Vivido — significados e usos praticos do professor estdo a
formagdo e histéria de vida do professor, suas especificidades historico-

culturais, suas concepg¢des de deficiéncia.

® SACRISTAN in NOVOA, 1995, p.74
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A partir desta articulagao das categorias analisadas, constatamos que ha
uma manutengao da verticalidade na forma como 0s conteudos e pressupostos
séo organizados. Numa ponta, especialistas ou representantes autorizados de
um saber pedagogico sao 0s responsaveis pelas propostas educacionais. Na
outra ponta, os professores e coordenadores como executores dessas
propostas. Nesse sentido, solicita-se a participagdo do professor como produtor
de saberes, mas na pratica, ndo se legitimam as praticas docentes como
espaco de produgao de conhecimento™.

De acordo com Névoa'!, a manutencdo do professor no lugar de meros
executores das propostas e pressupostos organizados por especialistas e
instancias oficiais esta diretamente associada a processos histéricos de
exclusdo dos professores, “...)... no quadro de uma redefinicdo que tende a
modificar as fungdes sociais e 0s papéis profissionais que Ihes estavam
tradicionalmente atribuidos” (p. 07).

Partindo da imagem do bridge, Névoa associa o lugar ocupado hoje pelo
professor na educagao ao lugar do morto, estratégia utilizada neste jogo de
cartas para manter um dos jogadores neutralizado. Este € obrigado a expor
suas cartas aos parceiros, que nao poderao realizar nenhuma jogada sem
consulta-las; porém ele (o jogador morto) ndo podera nem ao menos interferir
no desenrolar do jogo.

A partir dessa imagem, o0 autor constréi um diagrama explicativo, em
forma de triangulo, onde um dos vértices representa o professor, no lugar do
morto, sendo que os demais vértices representam outros elementos do sistema
educacional (Estado, pais, comunidade) e da pratica pedagogica (aluno,
saberes, conhecimento, especialistas em ciéncia da educagdo ou ciéncias

afins), cuja caracteristica mais importante € a de manterem entre si, em

19 Na nossa pesquisa, verificamos que a obrigatoriedade de atendimento do aluno com necessidades
educativas especiais a partir da publicagdo do PNE, nao produziu na realidade dos nossos sujeitos
nenhuma alteragio significativa™®. O acesso das professoras a cursos de nivel superior, como propde alei,
nao implicou no aumento de qualidade do trabalho docente. Ha uma cobranga feita ao professor no
sentido de alterar sua pratica, mas o suporte que deveria ser dado pelos orgiaos oficiais pode ser
considerado inexistente. Os servi¢os de apoio que estao citados na lel até hoje ndo foram concretizados.
Os aunos com deficiéncia contam apenas com a boa vontade do professor e coordenador. Estes tém
contado muito pouco com os 6rgaos oficiais.

11999
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detrimento do professor, uma relagdo privilegiada (de privilégios mutuos),
consolidando-se como eixo definidor da Educagao.

Assim como no jogo de bridge, o professor esta presente no processo
educativo, tem de ser levado em consideragao, sua imagem €& constantemente
utilizada, mas sua voz, e, por conseguinte, seu saber e sua experiéncia, nao
séo reconhecidos como essenciais para orientar ou definir o desfecho dos
acontecimentos e das propostas de mudanga na sua pratica cotidiana.

Nesse sentido, mais uma vez fica reforgada a distingao entre o Ideal,
associado aqui ao eixo privilegiado na Educacao, e o Vivido, que diz respeito a
realidade pessoal e profissional do professor, este ocupando o lugar do morto,
ao qual se refere Novoa.

Legitima-se uma nédo responsabilidade do professor e do coordenador,
seja pela resisténcia as propostas de mudanca de sua pratica, seja na
manutencdo de sua agdo no nivel do empirico, referendando a falta de
legitimacao outorgada pelas instancias educacionais explicitada na pesquisa
pela NEGAGAO do aluno e do saber sobre ele dentro da escola, ou seja, a
presenca do aluno deficiente na sala ndo altera a forma de organizagéo das
atividades pedagdgicas do professor.

O professor ndao se implica. O ideal que esta presente em novas
propostas de mudanga ou na ajuda do outro, permanece como ideal, presente
nos discursos, mas ausente na pratica pedagogica. Esta expressa o espago do
vivido, que diz respeito as crengas, tradicbes, concepgcdes de homem e de
mundo, enfim, o universo mental dos professores e coordenadores que
referencia e da sentido a sua vida cotidiana.

O jogo de forgas existente no campo da praxis pedagégica produz
impactos que podem impedir ou forgar a mudanga. No caso da pesquisa, ha
um impedimento, gerando o refugio do professor e coordenador nas suas
referéncias culturais, pertencente ao campo das mentalidades, suas
concepgdes de deficiéncia. Ha uma legitimacédo pela RESISTENCIA.

Assim, a relagdo estabelecida entre o ideal e o vivido nao é de

superagado para uma nova postura, mas de resisténcia face as novas idéias,
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por conta de como o ldeal e o Vivido vém sendo tratados nas capacitagdes e
propostas oficiais.

Essa “des-responsabilizagdo”, contudo, ndo €& uma permanéncia
passiva. Ela reflete uma luta constante para dar voz a um saber considerado
legitimo pelo professor. Para enfrentar as forcas que representam as novas
idéias, ele se refugia nas suas préprias crengas, transformando-as em moeda
de troca. A pratica pedagogica é o espaco desse embate, que vem sendo
solenemente ignorado pelos poderes oficiais e pelos especialistas.

O estado de “des-responsabilizagdo” desses sujeitos, portanto, nao é
uma questdo de opcéo, mas o resultado de um processo historico-cultural que
favorece a sua permanéncia no lugar do nao saber, dificultando e impedindo
uma mudanca real.

A pesquisa revelou que na base das agbes pedagodgicas estdao as
emocdes, No nosso caso particular o MEDO. Este é anterior ao preconceito,
fato que nao tem sido levado em consideragdo nas capacitagdes oficiais nem
no trabalho cotidiano das escolas.

O preconceito diz algo de nossos medos e ndo necessariamente da falta
de aceitagao do outro. Entendemos o preconceito como uma resposta ao medo
e a angustia que o desconhecido, o diferente, provoca. Por isso, o0 preconceito,
entendido a partir da sua relagdo com o medo, deve ser considerado um
elemento constitutivo e ndo apenas “dificultante” da pratica pedagdgica, a ser
superado com um novo conhecimento.

Constatamos também a importancia do papel da coordenadora na
pratica pedagogica do professor, bem como a inexisténcia de qualquer
programa oficial de acompanhamento desse trabalho. O coordenador tem seu
papel (orientador pedagogico e articulador entre os diversos personagens
institucionais) reduzido para de um mero programador de tarefas (que ndo séo
pensadas por eles) a serem cumpridas pelo professor, o que reforga o viés

autoritario:

“A inclusao, tal como é discutida por varios autores, ndo € uma
realidade em varias comunidades. (...)... Uma verdadeira inclusao
deve considerar um conjunto de servigos de apoio, ndo so para a
crianga com necessidades educativas especiais mas também para
todos aqueles envolvidos na sua educagado. Quando a crianga com
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necessidades educativas especiais € meramente colocada na
classe regular sem os servigos de apoio de que necessita e/ou
quando se espera que o professor de ensino regular responda a
todas as necessidades dessa mesma crianga sem o0 apoio de
especialistas ou terapeutas, isso ndo € inclusao. Nem é educagéao
especial ou educagdo regular apropriada — € educagao
irresponsavel. Todos nés devemos estar preparados para
denunciar situagdes em que a crianga € atirada na classe regular
sem 0s apoios apropriados. Infelizmente, em muitas comunidades,
alguns administradores estdo a promover estes despejos
chamando-lhes de inclusdo (EXCEPTIONAL PARENT, 1993)

A forma como o poder publico e os especialistas vém tratando a questao
da inclusdo tem favorecido muito mais o acionamento dos mecanismos de
resisténcia do que de mudanga. Atribuir ao professor e ao coordenador a
responsabilidade de mudar suas posicdes € desconsiderar as relacdes de
forcas presentes na pratica pedagogica, colocando nos seus ombros um fardo
muito maior do que eles devem/podem aguentar.

Na auséncia de um papel profissional instituido e legitimado, sao as
concepgodes trazidas pelo professor e coordenador que estdao servindo de
referéncia para que estes incorporem 0s pressupostos de integragdo e de
inclusdo defendidos pelo projeto educacional de inser¢ao do individuo com
deficiéncia. Os pressupostos, como estdo sendo apresentados, bem como a
forma como vem sendo executada a proposta de insergao do aluno deficiente
em sala regular, ndo tem alterado significativamente as concepgdes, antes tem
provocado uma permanéncia de valores preconceituosos do professor e

coordenador quanto a deficiéncia.

RECOMENDAGOES POSSIVEIS

Toda mudanca de paradigmas requer um tempo e representa um
processo de idas e vindas, permanéncias, reajustes e novas escolhas. Ignorar
esse movimento €& desconsiderar 0s aspectos referentes aos ajustes
necessarios para que o sujeito ou a coletividade possa, ou nao, apropriar-se de
gualquer mudanca. Nesse sentido, consideramos essencial a observancia dos
seguintes passos:
1. Antes da implantagao de qualquer programa de inser¢ao do aluno deficiente
em sala regular, € necessario que se elabore um programa local, a partir do

exame das condig¢des politicas e administrativas;
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2. bem como um estudo das praticas pedagodgicas a partir da identificagdo das
concepgoes de deficiéncia que permeiam essas praticas e suas especificidades
histérico-culturais.

A defesa de uma postura otimista, que nao leve em consideracdo esses
aspectos € ineficaz para produzir modificagdes na pratica do professor.

3. A necessidade de estabelecer estratégias em sala de aula que resultem em
crescimento e aprendizagem para todos, inclusive, e principalmente, para o
professor, que esta no “lugar do morto”, como nos chama a atengcédo Novoa
(1995). Essa metafora também serve para definir o lugar do medo e do
preconceito. Absolutamente vivos, ndo sao visibilizados e por isso mesmo,
sorrateiramente, fazem estragos.

Diante da analise realizada e dos resultados encontrados, entendemos
gue se faz necessario levantar algumas questdes: 1. Quanto a viabilidade de
utilizacdo do modelo tedrico explicativo tomado de SACRISTAN — triangulo de
forgcas — para explicarmos a articulagao entre as categorias investigadas e de
como estas definem a pratica pedagodgica. Precisa ser problematizado. 2. A
necessidade de continuarmos investigando o0s mecanismos individuais e
coletivos de permanéncia dos medos e preconceito que vém de longe, mas que
apresentam uma capacidade fabulosa de apresentarem-se em novas
roupagens.

Essas foram/sdo nossas conclusdes. Nesse momento, as causas das
nossas inquietacdes e dos nossos medos. Pensando neles, gostariamos de
encerrar nosso trabalho com as falas do Saci e de Pedrinho, que, ao discutirem

sobre monstros, afirmam as multiplas possibilidades de se encarar a diferenca:

“. Sabe o que é medo?

- Sei sim. (...) O medo vem da incerteza.

- Isso mesmo, disse o saci. A mde do medo € a incerteza e o pai do medo € o
escuro.

- Enquanto houver medo haverd monstros como os que vocé vai ver.

- Mas se a gente vé esses monstros, entdo eles existem.

- Perfeitamente. Existem para qguem os vé e ndo existem para quem ndo os vé. Por
isso digo que os monstros existem e ngo existem.

- N&o entendo — declarou Pedrinho. Se existem, existem. Se ngo existem, ndo
existem. Uma coisa ndo pode ao mesmo tempo existir e ngo existir.

- Bohinho — declarou o saci. Uma coisa existe quando a gente acredita nela; e como
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uns acreditam, os monstros existem e ndo existem.”
MONTEIRO LOBATO, O saci, 1977
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