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DESCONSTRUCTING SOCIAL REPRESENTATIONS: FOR A COLLABORATIVE CULTURE
FOR SCHOOL INCLUSION
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RESUMO: As politicas publicas de inclusio representam um grande desafio para os profissionais da Educagio Especial, pois
demandam uma ressignificagio dessa drea como campo de saber e atuacdo, nio mais se restringindo apenas ao atendimento
especializado a pessoas com deficiéncia em espagos restritos como escolas e classes especiais. A Educagio Especial contemporinea
configura-se como um sistema de recursos que visa, prioritariamente, dar suporte 4 aprendizagem de alunos com deficiéncias
incluidos em turmas comuns. Para tal, ¢ fundamental o estabelecimento de uma parceria efetiva entre professores especialistas e
os do ensino comum. Este texto discute a cultura de colaboragio entre os professores sob a perspectiva das representagdes sociais
estereotipadas e a fun¢ao dos educadores frente & escolarizagao de alunos com deficiéncias. Defende-se que as representagdes docentes
precisam ser revistas, em um processo interno de conscientizacio, para que possam ser estabelecidas préticas colaborativas, que
resultem em uma transformagio da dinimica curricular das escolas, garantindo, assim, a inclusdo, a participagio e a aprendizagem
de todos os alunos.
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ABSTRACT: Public policies of inclusion represent a great challenge for Special Education professionals, because they demand a
resignification of this area as field of knowledge and practice, no longer restricted to specialized services to people with disabilities
in the restricted spaces such as special schools and classrooms. Contemporary Special Education is configured as a resource
system that aims, primarily, to give support for learning of students with disabilities included in regular classes. For this, it is
fundamental the establishment of an effective partnership between specialized and regular education teachers. This text discusses
the collaboration culture among teachers in the perspective of the stereotyped social representations and the educator’s role in the
schooling of students with disabilities. It is argued that teachers’ representations must be revised, in an internal awareness process,
so that collaborative practices can be established, which result in a transformation of curriculum dynamic of the schools, thereby
ensuring inclusion, participation and learning for all students.
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As politicas publicas de inclusio e suas respectivas agdes acarretaram, nas ultimas
décadas, uma transformacio radical nas propostas educacionais, terapéuticas e ocupacionais
voltadas as pessoas com deficiéncias. Nessa trajetria, a Educacio Especial vem gradativamente
deslocando a concepgio sobre seu publico-alvo — e, consequentemente, sua esfera de atuagio
— da fragilidade (modelo médico-assistencialista) e dificuldade (modelo educacional) para o
desenvolvimento, autonomia, competéncia e inclusio (que eu estou chamando de modelo
psicossocial de auto-gestao).
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Atualmente, nio se questiona mais o direito de pessoas com deficiéncias frequentar
escolas comuns e demais espagos sociais, além de participar da vida familiar e de sua comu-
nidade. Em nosso pais, essa garantia ¢ dada por uma extensa legislagao (Diretrizes Nacionais
para a Educacio Especial na Educacdo Basica, 2001; Politica Nacional de Educacio Especial na
perspectiva da Educacio Inclusiva, 2008; Resolugao n° 4, 2009; Decreto n° 7.611, 2011, entre
outras), consolidada na recente Lei de Inclusio (Lei n® 13.146, 2015).

Essas politicas, amplamente disseminadas no espago de divulgagio que conquista-
ram na midia, vém causando um impacto profundo na vida de pessoas com deficiéncias e suas
familias. Ao mesmo tempo, representam um grande desafio para os profissionais da Educacio
Especial, na medida em que demandam uma total ressignificagio de nossa drea, como campo
de saber e atuacio.

Entretanto, para fazer frente as atuais expectativas, mais do que desenvolver novos
métodos e propostas de atendimento, precisamos desconstruir a visao estereotipada de inca-
pacidade, de dependéncia e de limitagdo que sempre marcou — aberta ou veladamente — o
tratamento® que conferimos a nossos alunos e clientes. Esse é um processo complexo, por nio
se tratar apenas da criagdo de um novo modelo ou paradigma teérico conceitual, mas, sim, de
uma reconfiguragio, sobretudo subjetiva da nossa profissio.

Estd em pauta a transformacio de atitudes e representagdes internalizadas sobre o pa-
pel e as fungoes da Educacio Especial, que nao é mais concebida como um sistema educacional
a parte, restrito ao atendimento especializado de pessoas com deficiéncias. A Educagao Especial
do século XXI configura-se como um conjunto de conhecimentos, metodologias, recursos (ma-
teriais, pedagdgicos e humanos) disponibilizado para as escolas e outros espacos sociais, de
forma que possam promover a aprendizagem e a inclusio de pessoas com deficiéncias e outras
caracteristicas atipicas de desenvolvimento (Glat & Blanco, 2015; Glat & Pletsch, 2012).

Para fazer frente a esse novo cendrio, o profissional de Educagio Especial precisa de
uma formagio diferenciada daquela que nds, veteranos, recebemos. No meu entendimento,
porém, esta “formacio para a Educagao Inclusiva’ (Glat & Nogueira, 2002) pouco repercutird
se for focada apenas em transmitir conhecimentos e (alguma) experiéncia pratica.

A formagio do profissional da Educagio Especial precisa tomar uma dimensao, di-
gamos assim, mais humanista, reconhecendo e legitimando as pessoas com deficiéncias como
sujeitos capazes de — dados os suportes e oportunidades existenciais adequadas — construir conheci-
mentos, se desenvolver cognitiva, académica e socialmente, de modo a participar do mundo em
sua volta. Em outras palavras, ser protagonistas de sua prépria vida, em cada fase, na medida de
suas possibilidades, de acordo com as circunstincias, como os demais (Glat, 2017).

Partindo desse referencial, pretendo, no escopo deste ensaio, compartilhar algumas das
minhas reflexdes sobre essa nova configuracio da Educagio Especial, focando na necessidade de
rever nosso posicionamento nos espagos onde agora atuamos. Mais pontualmente, problematizar
a interacdo entre os profissionais especialistas, especificadamente os professores especialistas ou

3 Uso aqui a expressdo “tratamento” em ambos os sentidos: atendimento e interagio social.
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que atuam na Educacio Especial®, e os docentes do ensino comum, professores “generalistas”,
ara usar uma expressao de Bueno (1999). Nesse segcundo grupo, estou considerando nio sé os
g g
que estao em sala de aula, mas a equipe pedagdgica e de gestao escolar, de modo geral.

As politicas de inclusao escolar que garantiram o ingresso no ensino comum de alu-
nos com diferengas significativas no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento — que,
tradicionalmente, eram responsabilidade exclusiva da Educa¢ao Especial — colocaram em che-
que a concepgao prevalente de escola como uma instituigao meritocrdtica, classificatéria e ho-
mogeneizadora® (Glat, 2018). Nesse sentido,

Mais do que nova proposta educacional, a Educagio Inclusiva pode ser considerada uma nova
cultura escolar: uma concepgio de escola que visa ao desenvolvimento de respostas educati-
vas que atinjam a todos alunos (...). A proposta de Educagao Inclusiva implica, portanto, um

processo de reestruturagio de todos os aspectos constitutivos da escola (Glat & Blanco, 2015,
p-16-17, énfase adicionada).

As mudangas requeridas em cada unidade escolar para a implementagio de uma
educagdo para a diversidade envolvem estrutura arquitetdnica e de recursos, Projeto Politico
Pedagégico, organizagao curricular, metodologias de ensino, prdticas pedagégicas, sistema de
avalicdo, programagio de atividades, etc.... No entanto, para além dessas transformagoes, o
ingresso no ensino comum de alunos com deficiéncias trouxe, no seu bojo, uma reconfiguragao
substancial das relagdes interpessoais entre os diferentes atores escolares.

Conforme discutido, na perspectiva da inclusio escolar, a acdo da Educacio Especial
tem como alvo nio s6 o apoio direto aos alunos com deficiéncias, mas, talvez, prioritariamente, o
suporte aos professores do ensino regular para que possam, adequadamente, desenvolver a escolari-
zacdo desses educandos. De fato, um dos pressupostos conceituais bésicos da proposta de Educacao
Inclusiva é que, mesmo quando envolve a mediagio de um professor especialista, a escolarizagio se
dd no espago da turma comum. E a tarefa de ensinar a zodos os alunos — inclusive aos que apresentam
necessidades educacionais especiais — é, em primeira instdncia, do professor regente.

Muito tem sido dito sobre a precdria formagao inicial e continuada dos professores
e demais agentes educacionais para lidar com a diversidade do alunado, agora presente em
nossas escolas. De fato, a falta de capacitagio do corpo docente para atender a “alunos com
significativos problemas cognitivos, psicomotores, emocionais e/ou sensoriais na complexidade
de uma turma regular” (Glat & Blanco, 2015, p. 30), ¢ considerada por diversos autores (Glat
& Pletsch, 2012; Cruz & Glat, 2014; Ferreira & Ferreira, 2004; Dorziat, 2008; Pletsch, 2010)
como a maior barreira para efetivagio de uma Educacio Inclusiva.

Vale reforcar que esse problema afeta tanto os professores do ensino comum, quan-
to os da Educagio Especial que deveriam lhes dar suporte. Em 2012, em colabora¢io com
Pletsch, ja sinalizamos tal aspecto:

4Para efeito desta discussio, estou utilizando a expressio “especialista” de forma ampla; embora reconhega que nem todo professor
que atua no atendimento educacional especializado ou outras modalidades de Educacio Especial pode ser considerado, de fato,
um especialista.

> Sem entrar no mérito desta questao, que extrapola o tema deste artigo, vale destacar que hd uma contradigio inerente nas politicas
Ublicas brasileiras que pregam uma escola aberta para a diversidade e a avaliam com base no desempenho dos alunos em exames

p q g

e {ndices nacionais padronizados (Carvalho, 2017; Glat, 2018).
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No primeiro caso, verifica-se que os professores regulares nio tém experiéncia com esse tipo de
alunado, e mal dio conta, em suas classes lotadas, de um niimero grande de alunos que, embora
nio tenham deficiéncias especificas, apresentam intimeras dificuldades de aprendizagem e/ou
comportamento. Os professores especializados, por sua vez, vém construindo sua competéncia
com base no conhecimento das dificuldades especificas do alunado que atendem, dando énfase
4 diminuicdo ou compensacio dos efeitos de suas deficiéncias (Glat & Pletsch, 2004, p. 2).

Ademais, a experiencia e a atuagio de grande parte dos professores especialistas ainda é
pautada no modelo das classes especiais, as quais, na maior parte dos casos, “sao estruturadas sem um
planejamento académico e sistema de avaliacio consistente” (Glat & Pletsch, 2004, p. 2). Assim,
quando deparados com a complexidade do ensino comum, esses docentes recuam e assumem para
si a responsabilidade sobre a aprendizagem e a inclusao do aluno, reproduzindo a dinAmica do aten-
dimento especializado tradicional no contexto da escola inclusiva®. Ou seja, em vez de interagir co-

) g
laborativamente com o professor regente para juntos construirem uma proposta curricular-pedagigica
& J 08!
diferenciada — porém, contextualizada com o que é planejado para o resto da turma — se tornam o Gnico,
g
ou pelo menos, o mais importante referencial do aluno (e de sua familia) na escola’.

Existem diversos estudos envolvendo projetos, formais e informais, de colaboracio
entre professores especialistas ¢ do ensino comum, a partir de diferentes estratégias: ensino
colaborativo, bidocéncia, co-ensino® (Capellini, 2004; Fontes, 2007; Mendes, 2011; Braun,
2012; Glat, 2016; Braun & Marin, 2016; Oliveira, 2018, entre outros), que vém se mostrando
proficuos na promogao da inclusio e da aprendizagem de alunos com deficiéncias. Esses auto-
res mostram que, nas escolas onde essa ponte é construida, o processo flui mais naturalmente.
A grande vantagem dessa modalidade de suporte, que ndo demanda espago diferenciado de
atendimento, ¢ que ela “favorece o desenvolvimento e aprendizagem de todos os alunos, tendo
ou nao uma deficiéncia” (Glat & Pletsch, 2012, p. 24).

No entanto, os resultados de pesquisas realizadas por diversos autores, em intimeras
escolas publicas e privadas de todo o pafs, mostram que a escolarizagio de alunos com deficién-
cias, mesmo incluidos em turmas comuns continua, na maioria dos casos, sendo considerada
uma responsabilidade quase que exclusiva da equipe de Educacio Especial (Pletsch, 2010;
Redig, 2010; Glat & Pletsch, 2012; Carvalho, 2017; entre outros). Ainda sobre tal aspecto
entendemos que:

Um fator considerado determinante para a efetivagio de uma educagio inclusiva de qualidade

¢ a interagdo entre o professor regente do ensino comum ¢ o professor que presta atendimento
educacional especializado, qualquer que seja a modalidade. Entretanto, os dados evidenciaram

¢ Essa atitude pode ser observada tanto em professores das salas de recursos quanto os que prestam suporte na prépria turma em
que o aluno estd matriculado.

7 Um exemplo dessa situagao ¢ a dependéncia das escolas (tanto privadas quanto publicas), cada vez mais frequente, da presenca
de um “mediador de aprendizagem” (estagidrio ou professor) para atender e acompanhar individualmente alunos com deficiéncias
na sala de aula e demais espagos. Embora “sua principal fun¢ao é dar suporte pedagégico as atividades do cotidiano escolar — sem
com isso, substituir o papel do professor regente” (Glat & Pletsch, 2012, p. 24), na prética, todo o trabalho de escolarizacio destes
alunos acaba ficando sob sua responsabilidade.

8 Apesar de pequenas diferencas de definicdo, de modo geral, essa modalidade de atendimento educacional especializado “caracteri-
za-se pelo trabalho colaborativo entre o professor regente da turma e um professor de apoio da educagio especial (...), trabalhando
juntos na classe comum, dividindo a responsabilidade de planejar, avaliar e organizar as préticas pedagdgicas para atender as de-
mandas colocadas pela inclusio de alunos com necessidades educacionais especiais” (Glat & Pletsch, 2012, p. 24).
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que, de maneira geral, os profissionais enfrentam dificuldades em estabelecer parcerias e desen-
volver préticas de forma colaborativa (Glat & Pletsch, 2012, p. 140).

H4 intimeras varidveis que contribuem para o distanciamento entre o discurso (te-
oria) que reconhece a colaboragio docente como fator imprescindivel para promover a esco-
larizagao de alunos com deficiéncias e as agoes (prdtica) que, efetivamente, se materializam
quando esses atores interagem no cotidiano escolar. Sua compreensio demanda uma andlise
multifatorial que ndo pode ser contemplada no espago limitado deste texto.

Abrindo, porém, a discussao, hd de considerar-se que as politicas publicas e as cons-
trugdes tedrico-conceituais que as originam e as sustentam se transformam e evoluem em um
ritmo mais rdpido do que as representagdes sociais’ internalizadas pelos sujeitos que sao por elas
impactados. Silva (1995) ressalta que a representaco social é um processo de significagio coletiva
de conhecimentos produzidos por meio das relagoes de poder. Nessa direcdo, entendo a formagio
de professores como uma das origens da representacio social dicotdmica entre ensino comum e
ensino especial, que trés décadas de politicas de inclusao escolar nio conseguiram desconstruir.

Desde a LDB (Lei n° 9.394, 1996), diferentes pecas de legislacio e diretrizes curri-
culares (Resolucio CNE/CP ne 1, 2002; Resolugaio CNE/CP n° 1, 2006; Resolucao CNE/CP
n° 2, 2015) das licenciaturas vém estabelecendo a obrigatoriedade de contetdos e disciplinas
voltadas a uma agao pedagégica na diversidade. Todavia, conforme apontado em trabalhos
anteriores (Glat & Nogueira, 2002; Glat & Blanco, 2015), os cursos de formacio de professo-
res ainda privilegiam uma concepgao cldssica, estdtica, do processo de ensino e aprendizagem,
baseada em uma nogao de desenvolvimento “normal” (diga-se, “sauddvel”) e universal para
todos os sujeitos.

Assim, aqueles alunos que apresentam algum tipo de dificuldade, distdrbio ou de-
ficiéncia e/ou que ndo conseguem acompanhar o ritmo e o padrio esperado (ou, no caso das
altas habilidades, superam esse ritmo) sio considerados anormais, isto ¢, fora da norma, e
eufemisticamente denominados de “alunos especiais”. Até meados dos anos 1990, estes eram
alijados do sistema regular de ensino, indo para as escolas ou classes especiais, com sua légica de
funcionamento préprio e independente, sem qualquer regulamentacio ou exigéncia curricular,
conforme discutido.

Em outras palavras, essa visao dualista gerou a representagio social, ainda muito
impregnada no imagindrio dos educadores, e do publico em geral, que existem dois grupos
qualitativamente distintos de alunos: os “normais” e os “especiais”. E, consequentemente, duas
categorias distintas de professores: os professores “regulares” e os professores “especializados”.
Cada segmento tem sua prépria formagio e competéncia especifica, resultando em objetivos e
préticas pedagdgicas distintas.

Entretanto, com o advento das politicas de Educacio Inclusiva e a abertura das es-
colas para os diversos grupos outrora excluidos, entre eles os “alunos especiais”, rompeu-se a
organiza¢do do sistema entre ensino regular e especial. Atualmente, todo e qualquer professor,

% Representag6es sociais podem ser genericamente definidas como um conjunto de imagens, percepgoes, crencas e valores a respeito
de um determinado objeto, individuo (ou grupo de individuos), situagio ou acontecimento, construidas por meio da interagio
social, e compartilhadas por um nimero significativo de pessoas (S4, 1996; Jodelet, 20006).
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independentemente do nivel de ensino, tornou-se apto para receber em sua classe alunos com
diferentes peculiaridades de desenvolvimento, inclusive com comprometimentos de ordem
sensorial, cognitiva, psicolégica e/ou motora.

E inegével que as licenciaturas, de modo geral, vém incorporando em seus curriculos
(mais por exigéncia legal, do que opgao politico pedagdgica) disciplinas voltadas a inclusio
escolar de alunos com necessidades educacionais especiais. Entretanto, estas sdo, via de regra,
consideradas matérias complementares da drea de Educagao Especial, mesmo quando obriga-
torias (Cruz & Glat, 2014). De fato, a Pedagogia e os demais cursos de formagio de professores
ainda tém um viés dicotdmico. Nas disciplinas que tratam do processo ensino, aprendizagem e
desenvolvimento em geral, como alfabetizagdo, diddtica, educacio infantil, educacio de jovens
e adultos, curriculo e psicologia, etc., dificilmente sio incluidos contetdos programdticos que
abordem questoes relativas a esses sujeitos.

Nio se trata de negar as especificidades de nossa drea, muito pelo contrério! Diria
até que nos ultimos anos perdemos um grande espago de formagio inicial com a descontinui-
dade das habilitacoes em Educacio Especial. E os cursos de formacio continuada, inclusive
em nivel de especializacdo, que proliferam pelo pais, em sua maioria apresentam a Educacio
Especial de forma abrangente, oferecendo pouca capacitagio técnica para lidar com as especifi-
cidades de nosso publico-alvo', desenvolver planos educacionais individualizados e propostas

de diferenciac¢io pedagdgica (Glat & Pletsch, 2013).

Para fazer frente & demanda da escola inclusiva contemporainea, a matriz e a orga-
nizagio curricular dos cursos de formagio docente precisam ser articuladas de tal forma que,
garantindo as especificidades dos diferentes saberes e temdticas, haja uma interface e didlogo
entre as disciplinas, em uma perspectiva de diversidade humana como padrao.

Quando se discutem as dificuldades de implementac¢ido da Educacio Inclusiva, o
foco, geralmente, recai sobre o despreparo técnico e emocional dos professores em receber
alunos com deficiéncias e outras condi¢des atipicas em suas classes. No entanto, o problema,
ou melhor dizendo, o desafio, como ji comentado, nio ¢é s6 do ensino comum. Muito pelo
contrario, nés da Educacio Especial também temos grande resisténcia (se nao no discurso,
certamente, na pratica) em abrir mio do “monopdlio” de atender aos alunos com deficiéncias e
desenvolver um trabalho de colaboragio de forma equitativa com os demais docentes da escola.
Assim, nao sao s6 os professores do ensino comum ainda os reconhecem como “os alunos da
Educacio Especial” ou “os alunos da inclusio”, como vém sendo chamados. Nés também con-
tinuamos pensando neles (consciente ou inconscientemente) em termos dos “nossos alunos” —
nao os alunos do professor regente da classe, a quem devemos dar suporte. Essa visao dualista e
estereotipada do espago psicopedagdgico dos alunos com deficiéncia é, para mim, a verdadeira
barreira para inclusio escolar.

10 Atualmente s6 duas universidades publicas brasileiras oferecem licenciatura em Educacio Especial: a Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar) e a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

""" Um exemplo emblemdtico desta lacuna é a formacao aligeirada de professores “especialistas” para atuar em salas de recursos
multifuncionais, que, em um curto espago de tempo, sio considerados capacitados para atender alunos com todos os tipos de
deficiéncias e transtornos.
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Essa visao do “nosso ptblico-alvo” tem suas raizes na construgio histérica da Educagao

Especial como sistema educacional paralelo, desvinculado do ensino comum, mesmo quan-

do (no caso das classes especiais) ocupando o mesmo espaco institucional. Nesse contexto, a

Educagao Especial configurou-se como um campo de conhecimento e formagio (de professores

e outros profissionais) ultra especializado, o que nos conferia um saber, e, consequentemente,

um “poder” absoluto sobre a populagao a quem atendiamos. Como lembra Foucault (1986),

nao hd relagio de poder sem a construcio de um campo de saber, e todo saber engendra novas
relagoes de poder. Esse poder se manifesta de diversas maneiras:

Em termos administrativos, decidindo sobre a alocagio de recursos e politica institucional; em

termos clinicos, determinando o tipo de tratamento [atendimento] e os métodos educacionais

que o cliente [ou aluno] receberd; em termos académicos, formulando as teorias e concepgoes a

respeito da natureza e causa das deficiéncias, assim como a formagio da nova geragao de espe-

cialistas (Glat, 2009, p. 25).

As politicas de inclusdo escolar e as demandas sobre a Educacio Especial que elas ge-
raram atingiram diretamente essa tradicdo profissional, frustrando expectativas e colocando em
questdo nossos saberes, ji que grande parte dos professores especialistas desconhecia ou estava
afastada h4 muitos anos da realidade do ensino comum. Como discutido, atender alunos com
um determinado tipo de deficiéncia'?, no espago quase que individualizado e nio estruturado
da classe especial, exige competéncias diferentes do que as necessdrias para orientar e dar supor-
te a professores que se deparam com educandos com diferentes necessidades especiais, em tur-
mas de 20 ou mais alunos, com propostas curriculares e de avaliagio previamente determina-
das. Some-se a isso o fato de que alunos com deficiéncias, geralmente, sdo incluidos no ensino
comum com significativa defasagem académica, e suas préprias condigoes internas dificultam
0 acompanhamento no mesmo ritmo em que os conteidos programdticos sio trabalhados.

Fontes (2007), em um dos primeiros estudos que avaliou a implementa¢io de uma
proposta de bidocéncia em uma rede publica municipal, identificou a “construgao do saber do-
cente para atuar em classes inclusivas”, como uma das principais categorias de andlise. Segundo

Fontes (2007, p. 159):

Compreende-se por saber docente um conjunto de conhecimentos do oficio de ensinar resul-
tante da produgio social. Sob este aspecto, o contexto no qual tais saberes sio construidos e
aplicados, isto ¢, “as condi¢des histdricas e sociais nas quais se exerce a profissio” (Nunes, 2001,
p. 34), assumem uma nova dimensio diante da perspectiva inclusiva. Numa relagio dialética,
tais saberes que brotam da experiéncia pessoal do professor influenciam e sao influenciados por
aspectos culturais e subjetivos, como mostra a reflexio:

“- Para quem estd em sala de aula é complicado, porque a gente tem pré-conceitos sobre essa
questdo. Nio s6 pré-conceitos com o aluno com deficiéncia, mas pré-conceitos no tipo de tra-
balho que a gente vai realizar em sala de aula. A nossa formagio ainda é muito voltada para
o tradicional..., para o grupo homogéneo. Mas, para a gente que tem a formagio um pouco
anterior, a gente percebe que estd enraizado 14, numa questao homogénea e se libertar disso ¢
muito complicado. E um processo interno que o professor vai ter que se trabalhar, se conscientizar’
(Entrevista com a professora da sala de recursos da escola A concedida em 31 de maio de 2006,
énfase adicionada).

12 Até o advento da Politica de Educacio Especial na perspectiva da Educacio Inclusiva (2008) e a configuragio do AEE como sala
de recursos multifuncionais (Resolugio n° 4, 2009; Decreto n° 7.611, 2011), as classes especiais e as salas de recursos, em geral,
atendiam alunos com um determinado tipo de condigdo, com professores especializados nessa 4rea especifica.
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A tese deste artigo é que a atualizagao dos saberes docentes (tanto para os “generalistas”
quanto os especialistas) e, consequentemente, a transformagio das priticas pedagdgicas, nio ¢
apenas uma questao de nova abordagem teérico-metodoldgica ou académica. Como a professora
no excerto anterior reconhece, trata-se de um processo interno de desconstrugio das representa-
¢oes sociais sobre o papel do professor e sobre o que significa ensinar em uma escola inclusiva.

Justamente, em fungao dessas concepgoes, ainda dicotdmicas e estereotipadas, a rela-
¢ao entre os dois grupos de profissionais é complexa e, potencialmente, conflituosa. Muitos do-
centes do ensino comum, mesmo quando acolhedores ou com discurso “politicamente correto”
a favor da inclusdo, no fundo, nio acreditam que alunos com deficiéncias pertencem as suas
turmas. E muito comum ouvirmos falas como: “eles aprenderao melhor em classes especiais”,
<« - . - . . ’ LRl «

terdo mais atenc¢io diferenciada l4, que eu posso dar aqui”, “a professora do AEE quer que eu
aca um trabalho diferenciado com esse aluno; mas o que eu faco, enquanto isso, com o resto da
fag trabalho dif d 1 q fag quant tod
turma?”. Além disso, muitos nao apreciam o suporte que os professores especializados podem
es dar, porque eles “nio tém ideia do que é manejar uma turma com tantos alunos, cheia de
lhes d que el t deia do q t tantos al heia d
problemas, com todas as cobrancas em cima de nés!”.

Os profissionais da Educagio Especial, por sua vez, também nao apostam nas possi-
bilidades de desenvolvimento académico desses educandos na turma regular, sem um suporte
especializado direto e constante, o que nem sempre é vidvel ou mesmo necessdrio. Vale ressaltar
que, em intimeros casos, a inclusao escolar demanda somente mudancas na forma de estruturar
o ensino e o manejo de sala de aula, contemplando praticas diversificadas. Por exemplo, com
organizagio de atividades em grupos, tutoria por pares'’e outras estratégias que podem favore-
cer a colaboragio entre os alunos e facilitar a aprendizagem de todos.

Acrescente-se, ainda, o quadro das condigoes precdrias de trabalho dos nossos docen-
tes, tanto da Educacio Especial quanto do ensino comum. A maioria tem dupla (ou, até mes-
mo, tripla) jornada de trabalho, o que nio lhes permite compartilhar um horrio para discussao
de caso, preparagio conjunta de materiais diddticos e adaptagoes curriculares. Como aponta
Carvalho (2017, p. 234), “o tempo destinado a essas atividades ¢ irrisério e os planejamentos
se situam no nivel da superficialidade”. Em pesquisa recente, a autora analisou praticas peda-
gbgicas e narrativas de professoras do ensino comum e de salas de recursos multifuncionais,
identificando em ambos os grupos indmeras dificuldades de interlocugio, o que resultava em
um trabalho com o aluno fragmentado e desconectado nos dois espacos.

Em suma, a polaridade e a tensao que se desdobra na relagio entre ensino comum e
Educacio Especial, mais do que qualquer outro fator, representa, sem duvida, o grande obstd-
culo para a inclusio, participa¢io e aprendizagem de alunos com deficiéncias e outras necessi-
dades educacionais especiais. Certamente, hd muitas escolas onde estd sendo construida uma
cultura de colabora¢io, com os docentes revendo suas representagoes internalizadas, transfor-
mando sua prética pedagdgica e suas interagoes profissionais (Glat, 2016; Oliveira, 2018).
Contudo, em grande parte dos casos, ainda é como se tratasse, para além de suas especificida-
des, de sistemas distintos e incomunicdveis, mesmo que nao mais o sejam.

!3Tutoria por pares ¢ uma estratégia pedagdgica em que um aluno mais adiantado no processo de aprendizagem auxilia um colega
que ainda nio adquiriu ou estd elaborando o(s) conceito(s) em pauta na atividade (Fontes, Pletsch, Braun, & Glat, 2015).
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A auséncia de uma cultura de colaboragao pedagégica e psicossocial entre os diversos
agentes educacionais influencia negativamente — eu diria mais, inviabiliza — a efetivacao das
politicas de inclusdo escolar. Essa colabora¢io, porém, precisa ser construida com base em um
pacto de reconhecimento do direito e das possibilidades de desenvolvimento desse alunado,
bem como no investimento em uma busca conjunta por alternativas criativas e diversificadas
para aprendizagem de todos os alunos. Como bem destaca Oliveira (2018, p. 122), “a colabo-
ragdo entre os professores especializados e do ensino comum quando nio contempla assumir o
risco de repensar prdticas e tradi¢des curriculares, assume o de compactuar com a manutengio
de processos excludentes”.
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