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RESUMO

BEZ, Andréia da Silva. Inclusdo escolar: as experiéncias do Grupo de Discusséo do
Instituto Federal Catarinense - Campus sombrio. 2011. 74f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo Agricola). Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ. 2011.

Esta dissertacdo € um estudo de caso sobre o Grupo de Discussdo do Instituto Federal
Catarinense campus Sombrio, iniciado em 2008, no qual participam professores, gestores da
area pedagogica, e equipe pedagdgica. O Grupo foi instituido visando & atualizacéo, troca de
experiéncias pedagdgicas e aprofundamento de estudos em torno da inclusdo de alunos com
necessidades especificas. O objetivo da pesquisa foi avaliar o papel desse grupo, enquanto
instdncia formativa, no que tange & compreensdo sobre a incluséo escolar e a sua influéncia
na prética docente. Para tanto, identificou-se o perfil dos professores participantes; buscou-
se a compreensdo de inclusdo manifesta pelos docentes; identificando-se as dificuldades
encontradas por eles no processo de incluséo e, quais as alteracBes ocorridas nas préaticas
pedagdgicas a partir das discussdes. Os procedimentos metodoldgicos desse estudo
dividiram-se em trés fases: exploratoria, coleta de dados, analise sistematica dos dados. A
fase exploratéria visou & caracterizacdo do campo de pesquisa. A fase de coleta de dados
ocorreu atraves das técnicas de observacéo sistematica (didrio de campo) e questionério.
Adotou-se o diario de campo a partir do segundo semestre de 2009, enquanto o questionario
foi aplicado no inicio do segundo semestre de 2010. A fase de analise dos dados consistiu
em uma organizacdo dos dados coletados e sua interpretacdo, através da técnica de analise
de contetdo. Ao final da investigagdo pudemos concluir que a compreensdo sobre a incluséo
escolar passa por um entendimento da aprendizagem que remete a conceitos e pressupostos
distintos; que as principais dificuldades encontradas enfocam as intervencbes pedagdgicas -
préticas frente as necessidades especificas; que as discussdes levaram a reflexdes sobre as
necessidades dos alunos e sobre a atuagdo docente frente as mesmas, principalmente na
identificacdo e na realizagcdo de algumas adaptacGes em sala de aula, o que caracteriza
mudancas. Ao final, considerou-se que o cotidiano escolar apresentado como foco das
discussdes do grupo, a partir de seus desafios, dificuldades e experiéncias, configura-se
como uma possibilidade de espago formativo dos educadores. Da mesma forma, em relacéo
ao tempo de desenvolvimento do grupo surge como positiva a abertura e legitimagdo desse
espago para esse tipo de discussdo, bem como na sua consolidacdo como politica de inclusdo
do IFC - Campus Sombrio.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Necessidades Especificas. Formagéo Docente. Cotidiano
Escolar.



ABSTRACT

BEZ, Andréia da Silva. School inclusion: the Discussions Group experiences of
Instituto Federal Catarinense Campus Sombrio. 2011. 74p. Dissertation (Master's
Degree in Agricultural Education). Institute of Agronomy, Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2011.

This Master thesis is a case study on the discussion group of Campus Sombrio, that
was started in 2008, involving teachers, educational managers in the field, and
pedagogical team. The Group was established in order to upgrade, exchange of
teaching experience and further studies about the inclusion of students with specific
needs. The research objective was to evaluate the role of this group as training
instance, regarding the understanding of inclusive education and its influence on
teaching practice. To this end, we identified the profile of teachers; we sought to clear
the understandings of inclusion by teachers, identifying the difficulties encountered by
them in the inclusion process, and what changes in teaching practices from the
discussions. The methodological procedures of this study were divided into three
phases: exploratory, data collection and systematic analysis of the data. The
exploratory phase aimed at the characterization of the search field. The phase of data
collection occurred through the techniques of systematic observation (field diary) and
questionnaire. The field diary was adopted from the second half of 2009, while the
questionnaire was administered early in the second half of 2010. The phase of analysis
of data consisted of an organization of collected data and its interpretation by the
technique of content analysis. At the end of the investigation we could conclude that
the understanding of inclusive education involves an understanding of learning which
refers to different concepts and assumptions; that the main difficulties that focus on
pedagogical interventions - face to special needs; that the discussions have led to
reflections on the needs of students and on teaching performance against them,
especially in identifying and carrying out some adjustments in the classroom, which
characterizes changes. In the end, it was realized that the school routine presented as
focus of the group discussions from their challenges, difficulties and experiences,
appears as a possibility of a space of training to the educators. Likewise, the time of
development of the group emerges as a positive opening and a legitimization space for
such discussions, as well as its consolidation as a policy of inclusion of the IFC -
Campus Sombrio.

Key-words: School Inclusion. Specific Needs. Teacher Education. School Routine.
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1 UMA INTRODUGCAO: AS EXPERIENCIAS INICIAIS E O PERCURSO DA
INVESTIGACAO

Uma trajetdria de investigacdo é permeada por uma trajetoria pessoal, que pode se
refletir no percurso metodolégico escolhido. Desse modo, inicio a apresentacéo desse estudo
abordando alguns aspectos de minha vivéncia académica e profissional que certamente
influenciaram a determinagéo e a construgdo desse percurso de investigagéo.

A escolha pelo curso de psicologia foi feita no ano de 1997, quando estava
concluindo o ensino médio. Algumas inquietagdes e questionamentos motivaram a opgéo
pelo curso: por que as pessoas se comportavam de maneiras téo distintas? Como poderiam
se entender e se respeitar tendo tantas diferencas de valores, comportamentos e humor?
Como o psicologo poderia contribuir na resolucdo dos conflitos originados por esses
fatores?

Em 1998, iniciei a graduacdo em Psicologia. O curso era generalista e em regime
integral, possibilitando o contato com vérios caminhos de atuagdo profissional,
proporcionados pelas atividades extracurriculares e projetos da Universidade. Uma dessas
experiéncias foi no contexto da saude mental, através do projeto social “Amigos da Saide
Mental”. Nessa ocasido, pude ter conhecimento de varias realidades, como a falta de
informagdes, orientacdes, capacitacdo para lidar com o tratamento em satde mental, além do
contato com condutas e praticas que se mostravam promissoras no desenvolvimento da
saude mental no contexto daquele territdrio.

A participagdo nesse projeto como monitora de curso e como voluntéria nas oficinas
terapéuticas desenvolvidas possibilitou-me desenvolver um senso critico referente a atuacéo
do psicologo frente & excluséo, ao preconceito e aos grupos segregados da sociedade, neste
caso, em especial, as pessoas acometidas por uma doenga mental, bem como seus familiares.

Além de identificar e compreender sentimentos e pensamentos em relagdo ao
individuo considerado “diferente”, refletindo sobre os conceitos de “normal” e “patolégico”
e sobre o papel das rotulagbes nesse contexto, pude desconstruir mitos pessoais existentes
acerca dos preconceitos estabelecidos.

Conclui a graduagdo em agosto de 2003 e em fevereiro de 2004 prestei concurso para
a extinta Escola Agrotécnica Federal de Sombrio - EAFS, atual Instituto Federal Catarinense
- IFC campus Sombrio. Em maio deste mesmo ano, recém-formada, com pouquissima
experiéncia na &rea escolar/educacional, assumi o cargo de psicologa junto ao Setor de
Orientacdo Educacional - SOE, na Coordenacéo Geral de Assisténcia ao Educando — CGAE.

Quando ingressei nesta escola estava realizando um curso de formagdo em
Psicoterapias Cognitivas. O vies do curso, embora mais clinico, passava por assuntos que
me davam sustentacdo nesse inicio de atuacdo profissional na &rea escolar, tais como:
processos cognitivos basicos, neurociéncias, desenvolvimento da adolescéncia, habilidades
sociais, entre outros.

No final de 2004, participei de uma capacitacdo basica voltada para o atendimento de
pessoas com necessidades especiais, ofertada pelo Ministério da Educacdo, através da
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP/MEC) e da Secretaria da Educagéo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC/MEC). Este curso culminou na cria¢do e implantacdo do Ndcleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas - NAPNE! da entdo EAFS, bem

! Este trabalho utiliza o termo Necessidades Especificas - NE, em concordancia com o Programa

TECNEP - Tecnologia, Educacdo, Cidadania e Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Especificas
(MEC, 2010) e com o trabalho de Bez (2010), sendo conceituada no segundo capitulo.
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como na definicdo de um coordenador para este ndcleo, para o qual fui designada desde
aquela data até o presente momento.

Dando continuidade a essa proposta, em 2005, o Ministério da Educacéo realizou o
Seminério Nacional “Educagdo, Tecnologia e Profissionalizacdo para Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais — Programa TECNEP". Nesta oportunidade, anunciou
a realizacdo de projeto piloto de Especializagdo a distancia em torno dessa tematica, para os
profissionais da Rede Federal de Educagédo Profissional e Tecnoldgica.

Buscando aprofundar meus conhecimentos em torno da atuacdo do psiclogo na
escola, no final de 2006, iniciei uma pos-graduagdo lato sensu em Psicopedagogia:
Processos Escolares de Ensino-Aprendizagem.

Em novembro de 2007, iniciei também a Especializagdo & distancia “Educacédo
Profissional Tecnoldgica Inclusiva”, cuja conclusdo resultou em uma proposta de
intervencdo no contexto da instituicdo e na regido de abrangéncia.

A articulagdo dos conhecimentos construidos no desenvolvimento dessas
especializagdes com as experiéncias vivenciadas permitiu-me atuar na instituicdo e no
NAPNE de forma mais fundamentada e segura. Uma das possibilidades de atuagéo foi a
organizacdo do Projeto intitulado “EDUCAR NA DIVERSIDADE: quebrando barreiras e
construindo valores™. Esse projeto congrega um conjunto de acdes desenvolvidas na
instituicdo e fora dela, contemplando as comunidades de sua area de abrangéncia. Uma das
acOes estruturadas para o atendimento da demanda de alunos com Necessidades Especificas
(NE) foi a formacéo de um grupo de discussédo com os docentes da instituigao.

O Grupo de Discussdo como Objeto de Estudo

A minha trajetoria profissional acompanhou a minha trajetdria formativa e também
caracterizou cada foco de atuagdo no contexto escolar. Em um primeiro momento, defino
minha atuacdo voltada mais para os problemas de aprendizagem do aluno, tendo muitas
vezes um olhar clinico e individualizado. Nessa forma de atuar, entendia o0 processo de
ensino-aprendizagem responsabilizando e envolvendo apenas uma parte do processo, 0
aluno, o que acabava por limitar os resultados e as possibilidades de mudanca.

De acordo com Martinez (2007), os psicologos escolares que atuam na escola
compartilham das representacGes predominantes no contexto escolar e isso se expressa nas
suas acgOes das maneiras mais diversas, muitas vezes ndo contribuindo para o processo de
ensino-aprendizagem.

Com essa maneira de compreender o processo responsabilizando apenas o aluno, os
encaminhamentos junto aos professores ndo pareciam efetivos e percebi que ndo apreendia a
realidade vivenciada. Era preciso, de fato, investigar esse processo e todos 0S Seus
envolvidos.

Essa necessidade reforgou-se depois do surgimento de alguns casos de alunos com
encaminhamentos de atendimentos diferenciados. Esses casos demandavam conhecimentos
e discussdes aprofundados sobre como compreender e auxiliar 0 processo de ensino-
aprendizagem dos mesmos: com provas diferenciadas, com atendimento individualizado em
sala de sala, com oferta de atividades extras e acompanhamento no horario livre.

Desse modo, comecei a envolver mais atores no meu foco de atuacgdo: o aluno, o
professor, a instituicdo e a familia, agora com o olhar da psicologia escolar. Com isso, as
possibilidades de resultados em termos de educagdo comegaram a se ampliar.

Maluf (2007) pontua que o avanco da psicologia escolar se caracteriza
principalmente pela &nfase nos contextos nos quais os individuos estdo inseridos e ndo mais
apenas no individuo. Com isso, a atuacdo é em equipes pedagogicas e multidisciplinares,
visando enfrentar a complexidade dos processos escolares.



Em um dos conselhos de classe de 2008, quando o desempenho escolar de cada
aluno era analisado, os professores apontaram a necessidade de saberem mais sobre
determinadas especificidades dos alunos e suas repercussdes em sala de aula, bem como de
receberem orientacbes sobre como proceder. Além desses aspectos, muitos mencionaram
que ndo haviam cursado disciplinas relativas a educacdo, ou as mesmas foram desenvolvidas
com carga horéaria pequena e/ou ndo aprofundada. Diante disso, se sentiam despreparados
pedagdgica e didaticamente para trabalhar, em especial nesse momento, com esses alunos.

Neste aspecto, Prieto (2005, p.104) diz que:

Quanto a formagdo inicial, constata-se que poucos professores vinculados as redes
publicas de ensino tém formacgdo ou mesmo informacdo sobre o atendimento de
alunos com necessidades educacionais especiais. Eles ingressam nos sistemas de
ensino, por meio de concurso publico, na maior parte dos casos sem ter 0 minimo
contato com essa temética.

Nesse momento, minha compreensdo do processo de ensino-aprendizagem se
encontrava respaldada na proposta da educagédo inclusiva, onde confirmei a importancia e
percebi a necessidade de articular todos os envolvidos no cenario escolar. Na inclusdo, a
escola se coloca em uma atitude dindmica, de movimento em direcdo as vérias
possibilidades de aprendizado, buscando diferentes metodologias e aproveitando-se das
potencialidades individuais para promover o desenvolvimento do individuo. E, antes de
tudo, uma escola que aceita e valoriza a diferenca.

Na perspectiva de Martinez (2007), para o psicdlogo que trabalha no sistema
educacional, a inclusdo escolar coloca a necessidade de mudangas nas representacfes e
concepgdes de sua atuacao, seja no plano tedrico ou no pratico.

Desse modo, a necessidade apresentada pelos professores foi, entdo, entendida como
uma oportunidade de estruturar um espago para problematizar essas questdes, com a
organizacdo de momentos para discussdes que viessem a atender inicialmente as
particularidades daqueles alunos.

Para Martinez (2008), quando o psicdlogo escolar entende o compromisso social da
sua atuagdo, maiores sdo os desafios que encontrard em sua condicdo de sujeito. No entanto,
além desses desafios, surge também a possibilidade de contribuir para uma escola que seja
capaz de dar respostas as necessidades diferenciadas de seus alunos.

Diante da demanda da instituicdo, apontada pelos professores, e da necessidade de
atender de alguma forma as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos,
organizou-se uma proposta que contemplou essa problematizagdo. Em setembro de 2008, a
proposta do Grupo de Discusséo foi apresentada aos professores para sistematizagdo em
conjunto. A justificativa da proposta indicava que varios motivos poderiam levar a excluséo
escolar, dentre estes a falta de informagdes sobre como compreender e trabalhar com alunos
que tém ou estejam, no momento, com alguma dificuldade, originadas por déficits
cognitivos, aspectos organicos, transtornos psicolégicos (Transtorno de Humor, Transtorno
de ansiedade), ou ainda, de ordem social. Entdo, propds-se o desenvolvimento do grupo com
0 seguinte foco: “A relagdo entre o aluno com uma necessidade especifica (temporéaria ou
permanente) e a construgdo do conhecimento.”

Carvalho (2009a, p.43) defende que devem ser envolvidos no processo de incluséo
educacional aqueles que:

(a) ndo tém acesso e ingresso as escolas; (b) 14 estdo, mas acabam compondo
nossas insustentaveis estatisticas de fracasso escolar; (c) sofrem processos
discriminatorios por sua etnia, género, crenga religiosa, condi¢do socioeconémica,
além de outras causas e (d) apresentam diversidade biologica significativa que os
coloca em desvantagem.



1.2

Com esse enfoque o Grupo de Discussdo foi concebido e, na discusséo da proposta,
enfatizou-se que o desenvolvimento dessa atividade consistiria na possibilidade de se rever a
maneira de compreender e atuar frente a alunos que apresentassem alguma necessidade,
tanto aquelas relacionadas a aspectos fisicos e cognitivos, quanto aquelas relativas aos
aspectos afetivos e sociais. Desse modo, 0 grupo de discusséo iniciou com a intencdo de ser
um espaco para troca de experiéncias, atualizacdo técnica e cientifica como mais um
subsidio para atuar nesse contexto. Entendendo o objetivo, decidiu-se que esse momento de
discussdo aconteceria em um espago previsto nas reunibes pedagogicas, tendo como
justificativa que o momento era de formacédo pedagogica.

Em 2009 iniciaram-se as discussdes, tratando de tematicas que o préprio grupo
elegeu como prioritérias, em fungdo das dificuldades que os docentes estavam encontrando
em sala de aula. O envolvimento como mediadora nesse processo do grupo provocava
internamente alguns questionamentos sobre a sua contribuicdo, especialmente sobre o que
de fato a experiéncia proporcionava: apenas informacdes, ou levava a reflexdo ou ainda,
provocava mudangas?

Entdo surgiu a oportunidade de ingressar no Programa de P6s-graduagdo em Educacao
Agricola — PPGEA na UFRRJ, na linha de pesquisa Educagdo e Gestdo no Ensino Agricola
e a possibilidade de procurar respostas a estas indagacOes dentro de uma perspectiva
cientifica, aliando a pesquisa as experiéncias, sem dissocia-las.

A Inclusédo como Perspectiva

O movimento pela incluséo escolar é um assunto debatido em vérios paises e, nos
altimos quinze anos, esta discussdao cresceu consideravelmente no Brasil. Como
consequéncia, originou a elaboragdo de politicas publicas educacionais, visando dar
garantias e condicOes de insercdo, permanéncia e éxito na trajetdria educacional de todos o0s
alunos.

Parolin (2009, p.290), refere-se a este cenério desafiante da educagdo, afirmando que
“a inclusdo é um tema controverso e complexo, pois nos remete ao direito & educagéo e ao
exercicio da cidadania, & justica social e, a0 mesmo tempo, a formacéo de professores, a
politicas publicas, a filosofia das escolas, quer sejam publicas ou particulares.”

Apesar das quase duas décadas de movimento pela inclusdo de alunos com NE nas
escolas regulares, esses alunos ainda se deparam, na maioria das vezes, com escolas e
sistemas de ensino despreparados para atender a diversidade de aprendizagem dos alunos.

Pacheco (2009, p.26), tece consideragdes sobre a diversidade, ao afirmar que

A “diferenca” é normal, ndo é deficiente. A sociedade é formada por identidades
plurais, particulares, especificidades. Anormal é pautar o trabalho escolar pela
igualdade. Deficientes sdo as praticas escolares que assentam no pressuposto de
gue somos todos iguais, que homogeneizam o que é diverso, mascarando ou
negando as diferencas. (grifo do autor).

Portanto, os desafios a serem enfrentados na concretizacdo da inclusdo estéo
presentes nos diferentes contextos, desde a esfera governamental até a pessoal. E importante
que ocorram iniciativas que favorecam a compreensao desses desafios, e que possam incitar
uma mudancga no contexto escolar. Neste sentido, Dionne (2007) diz que a mudanga é mais
efetiva quando os sujeitos estdo fortemente implicados no processo e quando sua
participacdo é mais ativa.

A educacdo inclusiva constitui-se em um cenério relativamente novo, cuja discusséo
nao esteve presente nos processos formativos de docentes até as Ultimas décadas. Portanto,



representa 0 “novo” e para se situar neste novo cenario exige uma mudanca de paradigma,
atitude e pratica.

A questdo principal que circunda a incluséo estd em como desenvolver no cotidiano
escolar uma postura com préticas e politicas inclusivas. Um dos aspectos de maior
relevancia nesta dimensdo é a pratica docente frente as necessidades especificas, o que
requer mudanca de paradigma, visando o atendimento dessas novas diretrizes da educacéo.

Para Veigas (2003), a instituicdo escolar deve desenvolver, a partir da legislagéo
vigente, propostas e niveis de acessibilidade capazes de viabilizar essa prética na perspectiva
da educacdo inclusiva, envolvendo o curriculo, a gestdo e as metodologias de ensino.

Nesse sentido, o papel do docente é decisivo na organizacdo de uma escola que atenda
a diversidade e favoreca a aprendizagem de seus alunos. Para tanto, faz-se necessario
desenvolver agdes especificas em torno da formacdo do docente, bem como avaliar a
efetividade na atuacdo pedagdgica.

Se, de fato, pretende-se implementar a proposta da educacdo inclusiva nas escolas
brasileiras, a capacitacdo do educador, tanto na formacéo inicial quanto na continuada, tera
que ser priorizada. Para Denari (2006), a capacitacdo do professor deveria prever
inicialmente uma sensibilizacdo e conscientizagdo para atuar com a diversidade, com
aperfeicoamentos voltados para as necessidades especificas, incluindo esses aspectos na sua
formacdo inicial, seja no magistério ou na graduagdo (pedagogia e demais licenciaturas),
para assim, implantar efetivamente as politicas educacionais inclusivas.

Para que a escola seja realmente inclusiva é imprescindivel a promocéo de condi¢des
ndo somente de acesso, mas de permanéncia e, sobretudo, de éxito de todos os alunos,
inclusive os que apresentam especificidades em seu processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Glat (2007, p.9),

Embora, garantida pela legislacdo, a insercdo de alunos com necessidades
especiais no ensino regular venha acontecendo cada vez mais intensamente, o0s
questionamentos, as incertezas e as frustragdes também se avolumam, sobretudo
entre os professores, que ndo desenvolveram em sua formagdo inicial

competéncias para lidar com a diversidade do alunado hoje presente em nossas
escolas.

A realidade encontrada no IFC - Campus Sombrio ndo difere desse contexto. O
Campus pode ser considerado relativamente novo. A instituicdo foi inaugurada em 1993,
como Escola Agrotécnica Federal de Sombrio, pertencente a rede federal de ensino
profissionalizante. Em 2008, com a expanséo da oferta de ensino e a criagdo dos Institutos
Federais?, passou a integrar o Instituto Federal Catarinense, formado pelas Escolas
Agrotécnicas de Concdrdia, Rio do Sul, Sombrio e Videira e pelos colégios técnicos de
Araquari e Camborid (PDI/IFC, 2009).

O Campus de Sombrio tem sua unidade central localizada no municipio de Santa
Rosa do Sul e sua unidade descentralizada, no municipio de Sombrio. No ano de 2010
ofereceu cursos de nivel técnico na modalidade integrado e subsequente, nas &reas de
agropecudria, informética e turismo e, em nivel superior, engenharia agronémica, tecnélogo
em redes de computadores e licenciatura em matematica.

2 Os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFET ou IF) foram criados pela Lei n°

11.892, de 29/12/2008, que instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica. Os
Institutos Federais sdo instituicdes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializadas na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base
na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos. Os IFs agregaram instituicdes federais ligadas a
educacdo profissional existentes nos estados da federagdo, como CEFETSs, escolas agrotécnicas, colégios
técnicos, etc, e mediante processo de expansao, foram criados novos campi.



Essa expansdo implicou também em um aumento de demandas a serem atendidas.
Com um nimero de professores em crescimento, se fez necessario organizar estratégias que
dessem conta dessa nova realidade e que fossem capazes, a0 mesmo tempo, de verificar se
as mesmas contribuem para o desenvolvimento de novas possibilidades. A implantagéo
destas estratégias se deu por meio de algumas agdes especificas: reunibes mais setorizadas,
que atendessem a grupos de professores de um mesmo curso ou que desenvolvessem teorias
e préticas semelhantes; ampliagdo do quadro de profissionais no nicleo pedagdgico da
instituicdo; incentivo as atividades do NAPNE.

Além destas estratégias citadas, a organizagdo do grupo de discusséo, ainda em 2008,
constituiu-se em outra iniciativa neste sentido. Assim, na chegada dos novos professores, a
instituicdo o apresenta como uma possibilidade de discusséo e desenvolvimento de solugdes.
Neste sentido, estudos realizados por Penin (2009) sobre o cotidiano escolar indicam a
importancia de enfatizar e enraizar a formacdo docente no local de trabalho, ou seja, na
escola.

Conhecendo o contexto da instituicdo e estabelecida a problematica, foi possivel
tracar os objetivos da investigagao.

Assim, a presente pesquisa objetivou:

e avaliar o papel do grupo de discussdo, enquanto instancia formativa, no que
tange & compreensdo sobre a inclusdo escolar e sua influéncia na prética
docente.

Para tanto,

o identificou-se o perfil dos professores participantes;

e Dbuscou-se a compreenséo de inclusdo manifesta pelos docentes;

e identificou-se as dificuldades no processo de inclusdo, assim como as
alteracOes ocorridas nas préaticas pedagogicas a partir das discussoes.

Para fins de compreensdo do caminho tragado, este estudo encontra-se organizado
em trés capitulos e consideracdes finais.

O primeiro capitulo apresentou o caminho percorrido até o objeto de pesquisa, com
enfoque no percurso profissional da pesquisadora, articulado a pressupostos tedricos e as
perspectivas desse estudo.

O segundo capitulo apresenta o referencial tedrico adotado, que pretende dar uma
visdo geral da temética educacdo inclusiva e os aspectos que a envolvem: concepcoes
tedricas, educacdo especial e a formacéo docente.

O terceiro capitulo trata da metodologia utilizada, que inicia com uma caracterizacdo
do estudo de caso e segue com a descricdo das fases exploratdria, de coleta de dados e
analise dos dados. Esse capitulo aborda principalmente a analise e discussdo dos dados e
encontra-se organizado da seguinte forma: o perfil do professor e a caracterizagéo do grupo;
a compreensdo do professor acerca do processo de inclusdo escolar a partir das suas
experiéncias; as contribui¢des do grupo para a formacdo docente no que tange a pratica em
sala de aula; o grupo e as discussoes realizadas.

Ao final, seguem as consideragdes tecidas em relagéo a esse estudo.



2.1

2 DAEDUCAGCAO ESPECIAL A EDUCACAO INCLUSIVA: CONCEPCOES,
ATUALIDADE E DOCENCIA

Realizar uma investigacdo em nivel de mestrado, principalmente em se tratando do
campo da educagdo, requer a apropriacdo de uma fundamentagdo tedrica para estabelecer o
didlogo teoria-empiria e a leitura de uma série de obras sobre o tema desta investigacdo: a
educacgéo inclusiva.

Assim, o presente capitulo apresenta parte do referencial tedrico utilizado na
elaboracdo da pesquisa, bem como a revisdo da literatura realizada. O capitulo encontra-se
organizado em quatro momentos. O primeiro apresenta as concepgdes adotadas; o segundo
aborda o caminho percorrido pela educacéo inclusiva; na sequéncia, a educagéo inclusiva na
atualidade; e finaliza, com a discussdo do que significa ser professor no contexto da
educacgéo inclusiva.

Concepcodes Adotadas

A apresentacdo das concepcdes faz-se necessaria para a compreensdo dos pressupostos
tedricos adotados nesse estudo. Desse modo, elencaram-se 0s seguintes aspectos para
construir subsidios tedricos dentro de uma perspectiva inclusiva: necessidades especificas,
ensino-aprendizagem e formagé&o docente.

211 Necessidades especificas

Séo vérias as terminologias construidas ao longo do tempo para designar ou se referir
a pessoa que necessite de algum recurso ou atendimento especial. No passado,
predominavam termos oriundos da abordagem médica, com elevada carga semantica
negativa. Posteriormente, no Brasil, o termo ‘excepcional’, foi um tentativa de diminuir a
carga de preconceito que impregnava a terminologia, que enfatizava o retardo e a
deficiéncia, e ndo a pessoa em sua totalidade. A partir dai, nas duas Ultimas décadas, novos
termos foram cunhados: portador de deficiéncia, portador de necessidade
educativa/educacional especial, pessoa com necessidade educativa/educacional especial, e
mais recentemente pessoa com necessidade especial, ou necessidade especifica.

A utilizacdo de cada um desses termos esta relacionada a0 momento sécio-politico,
bem como a questdes culturais presentes. As tentativas de discussdo dessa tematica, sob uma
Gtica da ndo segregacdo, ndo conseguiram eliminar um conjunto de problemas, dentre eles a
imprecisdo conceitual dos termos adotados. Isso se deve ao seu relativismo contextual e &
dificuldade em superar a perspectiva médico-psicoldogica. (ANACHE, 2007).

De acordo com Beyer (2009a, p.247), “a predominancia do modelo médico veio,
assim, acirrar a determinacéo clinica da deficiéncia, resultando na tendéncia a se enfatizar os
aspectos funcionais deficitarios das pessoas com deficiéncia, pela comparagéo entre estados
saudaveis e patoldgicos individuais.” Esse modelo médico exerceu influéncias no contexto
escolar, fazendo com que, muitas vezes, as diferencas fossem entendidas como limitadoras
do aprendizado e da permanéncia na escola.

Anache (2007) discute que os padrdes de normalidade/anormalidade s&o tomados a
partir da qualidade que se expressa no grupo de referéncia do qual se faz parte e 0S mesmos
sdo determinados com embasamento na situacdo sociopolitica e cultural de determinado
povo. A psicologia, na opinido de Anache (2007) também deu a sua contribuigdo
estabelecendo critérios de normalidade.

Bock (2005, p.9) pontua o papel da psicologia neste contexto:



A psicologia, durante anos, no Brasil, colaborou para a construgdo de uma escola
que obedeceu a uma ldgica da exclusdo. As teorias de desenvolvimento e de
aprendizagem, as concepg¢des naturalizantes de infancia e a visdo estreita da escola
como fortaleza e protecdo da infancia, permitiram que se fortalecessem as
concepgdes que, com a melhor das intengdes, levaram a escola a exigir que os
alunos se adaptassem aos seus critérios e ficasse cega e impermeavel a realidade
social brasileira.

Na visdo de homem da psicologia ocidental, a deficiéncia era considerada como
desvio dos padrdes de normalidade e quando o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia
ocorria, era tomado como uma excecdo. Nesse sentido, a deficiéncia também foi entendida
como homogeinizadora e o enfoque era a deficiéncia e ndo mais o sujeito. ( MARTINEZ,
2007).

Neste mesmo sentido, Carvalho (2009a, p.43) diz:

Sob o enfoque cultural, carregamos no imaginario a percepcdo de que alunos que
apresentam dificuldades, quaisquer que sejam, sdo alunos-problemas, portadores
de deficiéncias estruturais ou funcionais. Quando suas caracteristicas se distanciam
muito dos padrdes estabelecidos como normais, pensa-se em anormalidade e em
patologia, porque ainda prevalece entre n6s 0 modelo médico de conceituagdo das
deficiéncias e incapacidades. Sdo percebidos como os Unicos e solitarios
responsaveis por suas dificuldades e costumam ser logo rotulados de “doentes”,
retardados, disléxicos, hiperativos, desatentos, preguigosos, imaturos...(Grifo do
autor).

Por muito tempo compreendeu-se que as pessoas com deficiéncia ou com alguma
necessidade especial constituiam-se em pessoas incompletas e limitadas. Essa compreensdo
se deve, em parte, as iniciativas pioneiras de instituicbes especializadas no atendimento
terapéutico e educativo dessas pessoas, com intuito de aproximé-las a um padrdo de
normalidade estabelecido. (BEYER, 2006).

Segundo Martinez (2007) a deficiéncia € parte constituinte do sujeito e se subjetiva
de forma diferenciada em fungdo dos contextos sociais e das relagbes nos quais €
vivenciada. As condicBes de etnia, género e classe social também s&o exemplos de
subjetivacdes que ocorrem de forma diferenciada. Essa subjetividade também se expressa no
processo de aprendizagem, que deve toméa-la como pardmetro para a sua compreensdo. Caso
contrério, corre-se o risco de ficar amarrado a concepgdes universalizantes e
homogeneizadoras do processo de aprender.

No inicio da década de 90, o termo adotado para nomear o sujeito da educacdo
especial era “excepcional”, o qual foi ampliado também &s pessoas com caracteristicas
diferenciadas. Kirk e Gallagher apud Anache (2007) conceituaram este termo como sendo
representativo de um individuo que difere dos padrdes de normalidade, caracterizados em:
desvios mentais (intelectualmente superiores ou mentalmente retardados); deficiéncias
sensoriais; desordens de comunicagdo; desordens do comportamento;  deficiéncias
maltiplas.

Anache (2007) pontua que o termo excepcional, ao tentar garantir as oportunidades
educacionais aos sujeitos assim caracterizados, estabeleceu como condicdo necessaria um
conjunto de normas, que visavam & adaptacdo social do mesmo. Isso acabou por reforcar os
déficits do sujeito.

O informe (ou relatério) de Warnock tentou redimensionar esse conceito e outras
categorias construidas, tais como desajustamento social e educacional. Defendia o termo
necessidades educacionais especiais, no intuito de atender toda a pessoa que necessitasse de
recursos educacionais diferenciados. Desloca o foco do aluno para a resposta educativa da
escola. (ANACHE, 2007; CARVALHO, 2009b).



O Plano Nacional de Educagdo de 2000 adota o termo necessidades especiais,
relacionando-o0 com as necessidades visuais, auditivas, fisicas, mentais, multiplas, distdrbios
de conduta e também superdotacéo ou altas habilidades. (MEC, 2000).

Prieto (2005, p.102) aponta que

guando na década de 90, a expressao “necessidades educacionais especiais”
passa a ser empregada, ela sugere a ampliacdo da populagdo que requer
atendimento educacional especializado para além das deficiéncias, e ndo
para apenas 0 que se encontraram nessa condicdo, ja que, por exemplo, a
superdotacdo ndo pode ser assim caracterizada, tampouco os quadros de
transtornos de desenvolvimento, tipo esquizofrenia, autismo e outros. (grifo
do autor).

A resolugdo do CNE/CEB de 2001 caracteriza estudantes com necessidades
educacionais especiais como aqueles que necessitam de programas € recursos
individualizados, com intuito de promover o ensino-aprendizagem. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001).

A compreensdo sobre a pessoa com deficiéncia ou com problemas de aprendizagem,
ainda sdo tomados como responsabilidade exclusiva de seu portador, cabendo ao mesmo se
adequar ao meio (ANACHE, 2007). Para Mitjans Martinez (2007), o conceito necessidades
educacionais especiais, apesar das tentativas de superar o peso do rotulo, é concebido como
condi¢do do aluno e ndo do sistema educacional. Na visao da autora, apresenta também uma
estreita relacdo com a visdo classificatoria e homogeneizadora.

De acordo com Carvalho (2008), é preciso prestar atencdo ao se empregar 0s termos,
tendo em vista que 0s mesmos possuem significados conotativos e denotativos. Neste
sentido Amaral (1995) aponta que 0s usos de terminologias podem ser tomados como
retratos de como se interpreta a deficiéncia, em funcéo de pardmetros ideoldgicos presentes.

Muitas vezes, os termos “deficiente” e “pessoa com necessidade especial” s&o
utilizados como sinbnimos. Segundo Pacheco (2010), a pessoa com uma deficiéncia tem
uma NE, mas nem toda pessoa com uma NE apresenta uma deficiéncia.

Glat e Blanco (2007) fazem a seguinte distingdo: deficiéncia caracteriza-se por
condi¢Bes organicas, que podem levar o individuo a ter uma necessidade educacional
especial. Por sua vez, uma necessidade educacional especial se relaciona a interacdo do
aluno com a proposta educativa.

Essa concepgéo sobre as NEs repercute ndo somente na compreensdo da proposta da
incluséo escolar, mas também nas propostas politico-pedagogicas construidas no interior da
escola.

Vygotsky apud Martinez (2007, p.102) apresenta concepgdes que contribuem para
compreensdo do processo de inclusdo. Ele focaliza o sujeito e ndo a deficiéncia, afirmando:
“[...] tem que se educar ndo apenas uma crianga cega, mas, acima de tudo, uma crianga”.

Este estudo adota o termo pessoa com Necessidade Especifica - NE, entendendo que
a mesma pode ser permanente ou temporéria, e estar relacionada a diferentes aspectos, tais
como: cognitivos (por exemplo, deficiéncia intelectual, altas habilidades, dislexia,
transtorno de déficit de atencdo/hiperatividade, dificuldades de aprendizagem...); fisicos (por
exemplo, cegueira, surdez, fratura temporaria, obesidade, epilepsia...); emocionais/
psicoldgicos (por exemplo, transtorno de ansiedade, depressdo, anorexia); sociais (por
exemplo, crenga religiosa, diversidade sexual, diversidade cultural, drogas, situacdo familiar,
violéncia, situagdo econémica).

Esta escolha se deve a compreensdo de que qualquer pessoa apresenta, em algum
momento da sua vida, alguma necessidade que Ihe € propria e Unica. Entende-se que cada
pessoa com alguma necessidade fisica, emocional, cognitiva, relacionadas ou ndo a uma



deficiéncia, apresenta uma NE, que atende unicamente ao seu caso, e ndo uma necessidade
especial (BEZ, 2010).

212 Ensino-aprendizagem

O processo de ensino-aprendizagem constitui-se em algo complexo, assim como a
sua definicdo conceitual. A sua compreensdo segue 0 mesmo sentido e estd diretamente
relacionada as concepcdes de como se aprende e, consequentemente, COmo Se organizara o
processo de ensino. Desse modo, os conceitos dados sdo 0s mais diversos, pois “a literatura
que versa sobre a aprendizagem é vasta e divergente, a depender da area e do aporte teorico,
uma vez que exige a interacdo de varios fatores, com o bioldgico, o ambiental e o
psicoldgico.” (ANACHE & MARTINEZ, 2009, p.48).

Na escola seletiva, baseada na logica da exclusdo, as competéncias e habilidades
eram pré-requisitos para a entrada do aluno na escola, pois o0 processo ensino-aprendizagem
dependeria da existéncia das mesmas para acontecer. Eram, portanto, condi¢fes necessarias
como ponto de partida, para que o aluno tivesse a aquisi¢do dos contetidos disciplinares. Na
escola para todos, baseadas na logica da inclusdo e que se utiliza de uma pedagogia
diferenciada, os conteludos disciplinares sdo meios no processo de construcdo do
conhecimento, o que implica ter como um de seus objetivos o desenvolvimento de
habilidades e competéncias. (MACEDO, 2005).

Neste mesmo sentido, Carvalho (2009a) pontua que os docentes, ao assumirem a
inclusdo como principio, ajustam as suas praticas pedagogicas frente as diferencas,
centrando-se na aprendizagem ao invés do ensino. Desse modo, “[...Jo ensino como conjunto
de procedimentos pedagdgicos adotados pelo professor estara exclusivamente a servico da
aprendizagem.” (CARVALHO, 20094, p.44)

Para Oliveira (2009), na proposta da educacéo inclusiva, a aprendizagem se d& por
meio da interagdo com o ambiente diverso, complexo, e o seu foco séo as potencialidades
dos sujeitos. Portanto, a diferenca deve ser problematizada no ambiente educacional.

Segundo Amaro (2006), as teorias de Piaget, Vygotsky e Wallon representam uma
concepgdo de conhecimento que pode ser considerada dialética e tém em comum as
interacbes com o meio, constituindo-se em condi¢do béasica nos processos de
desenvolvimento e de ensino-aprendizagem.

Menezes e Aradjo (2004, p.17) destacam a afetividade nesse processo:

A aprendizagem escolar é resultado de um complexo processo de intercambios
funcionais estabelecidos entre tais elementos, onde cabe ao aluno aprender o
conteddo (saber) que é objeto desta aprendizagem e, do professor, espera-se que
auxilie o aluno a construir significados e a atribuir sentido ao que se aprende.
Considerando tais arestas e interfaces, o pélo da afetividade permeia todas essas
relacdes e, como é enfatizado atualmente nas reflexdes psicopedagdgicas, torna-se
0 aspecto mobilizador que alimenta e energiza a motivagdo para o conhecimento.
(Grifo do autor).

Hazin e Meira (2004) chamam a atencéo para as contribuicdes de Vygotsky acerca
do processo de aprendizagem e a importancia atribuida a cultura e & historia. Nessa
perspectiva, “o espaco institucional da escola produz préticas especificas que impulsionam o
desenvolvimento e promovem o adensamento das fungBes psicoldgicas.” (HAZIN &
MEIRA, 2004, p.46).

Na teoria de Vygotsky, o desenvolvimento envolve-se por mdltiplas dimensdes
temporais. Uma, natural, responsavel pelos processos psicologicos inferiores; outra,

cultural, responsavel pelos processos psicoldgicos superiores. Essas duas dimensdes se
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desenvolvem juntas, em interagcdo constante, sem se sobrepor. “Com isso, Vygotsky atribui
ao ser humano uma dimensdo que agrega corpo e mente, ser biolégico e social, membro de
espécie e participante ativo de um processo socio histdrico.” (HAZIN & MEIRA, 2004,
p.49).

Neste sentido, Laplane e Batista (2009, p. 175) estabelecem a seguinte relacdo entre
o0 desenvolvimento e a deficiéncia:

As relagOes entre desenvolvimento e deficiéncia sdo complexas e os caminhos do
desenvolvimento de cada criangca vdo se definindo com o concurso de uma
multiplicidade de fatores que incluem os de natureza organica e social. O corpo é,
sem duvida, o suporte material do desenvolvimento, mas seu funcionamento esta
imbricado a cognicéo e as relagOes sociais e afetivas, de maneira tal que muitas
vezes é impossivel distinguir o papel de cada um no processo de desenvolvimento.

A compreensdo do processo da aprendizagem escolar implica entender outro
conceito de grande complexidade, que também se constitui de forma singular: a
subjetividade. Rey (2008) a define como um processo de sentido e significagdo que ocorre
de maneiras e formas diferentes. Nessa perspectiva tedrica, considera-se a aprendizagem
como um processo a partir das configuragfes subjetivas constituidas historicamente e dos
sentidos gerados na relacdo pedagdgica. Essa, por sua vez, caracteriza-se por sua
singularidade e pela mediagéo dos sujeitos envolvidos.

Segundo Costa-Renders (2007), quando se trilha caminhos pedagdgicos
diferenciados, pode-se entdo promover a construgdo do conhecimento acessivel a todos,
sendo que o desafio de aprender com as diferengas possibilita a constru¢do de um principio
educacional flexivel a inovagéo.

Farias e Maia (2007) compartilham do mesmo principio, e defendem que as escolas
devem desenvolver estratégias pedagdgicas diferenciadas que possibilitem a oportunidade e
aprendizagem de todos.

Compreender o processo de aprender como algo singular implica em uma
representacdo do processo de ensinar como um algo ndo mais homogéneo, mas diversificado
em seus objetivos, estratégias e recursos, em funcdo da singularidade dos discentes. Afinal,
ninguém € igual & outra pessoa, pois “cada ser humano é unico e irreptivel. Quando “cada
um for cada qual” e os professores deixarem de ensinar a todos como se fossem um so,
quase todas as causas do insucesso estardo erradicadas.” (PACHECO, 2009, p.27, grifos do
autor).

De acordo com Amaro (2006), a heterogeneidade em uma sala de aula favorece o
desenvolvimento e a aprendizagem. Diferentes alunos, com diferentes experiéncias de vida,
constituem relagGes de interdependéncia que promovem a construgdo do conhecimento.

Dentre as diferentes dificuldades encontradas no processo de inclusdo, Martinez
(2007) destaca o fato de, muitas vezes, 0 processo ensino-aprendizagem ser dirigido a um
grupo de alunos aos quais ja se tem que atingir objetivos pre-determinados. O problema,
nesse roteiro, consiste naqueles que ndo correspondem, isto é, as excecoes.

De acordo com estudos de Mantoan (2006b), as expectativas em relacdo a pessoa
com NE interferem no seu desenvolvimento, no seu nivel de exigéncia e persisténcia. A
autora aponta a interagdo no contexto social como fator primordial para a construcdo do
conhecimento.

Neste sentido, a partir dos aspectos apontados, evidencia-se a necessidade de
estruturagdo dos sistemas educacionais em uma perspectiva inclusiva (AMARO, 2006), bem
como de uma leitura do processo de ensino-aprendizagem que valorize a heterogeneidade e
utilize-se da interacdo no contexto como meio de desenvolvé-la.
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Desta forma, é importante que o ensino e a aprendizagem ocorram por meio de
propostas pedagdgicas abertas, dindmicas, flexiveis e interativas. Em um contexto assim, o
aluno podera entender estas propostas como instrumentos disponiveis para contribuir com o
seu desenvolvimento e ndo como roteiro a cumprir para demonstrar que é capaz de aprender
0 que ja esta estabelecido. Ganham destaque, neste sentido, aquelas propostas capazes de
valorizar e aproveitar as potencialidades de cada aluno, sem evidenciar suas limitagdes. A
inclusdo escolar necessita que 0 processo ensino-aprendizagem ocorra nesta perspectiva de
flexibilidade.

213 Formacé&o Docente

Na educacéo inclusiva, uma condicdo essencial para o desenvolvimento da aprendizagem
consiste na mudanca de atitude do professor. Assim, é fundamental que o docente
desenvolva uma prética reflexiva, ou seja, que possa refletir sobre a agdo executada e sobre
0 que seré realizado (AMARO, 2006). Formar o profissional reflexivo deveria ser um dos
principios dos cursos de formacdo de professores, com impactos importantes sobre a
formacéo e a préatica educacional de uma escola inclusiva. Afinal, a formacéo de professores
é fundamental para a construgdo de uma escola para todos.

S6 com uma acdo ampla e continua de formagdo dos professores da educacgdo, na
qual sejam revistos modelos, concepcdes e forma de atuacdo pedagégica, bem
como derrubadas barreiras atitudinais ainda existentes, pode-se oferecer um ensino
de maior qualidade, que responda de forma adequada as necessidades de seus
alunos, independente das suas condi¢des individuais. (MARTINS, 2009, p.99).

Para Denari (2006), a formagéo do educador deve passar, em um primeiro momento,
pela articulacdo metodoldgica e didatica para intervencdo de acbes no sentido amplo da
educacéo, ou seja, a formagdo do aluno como cidaddo. O segundo aspecto que a autora
destaca se refere exclusivamente a inclusdo escolar, a qual também necessita de
procedimentos especificos para a atuagdo docente, com base na identificacdo das
necessidades especiais do aluno. Desse modo, apresenta-se ao professor o desafio de
disseminar conhecimentos que visam a formacdo do cidaddo, com novos valores,
desencadeando atitudes de respeito e aceitacdo da diversidade.

Salgado (2006) destaca a importancia de valorizar e formar educadores criativos e
comprometidos com o processo de incluséo escolar, ressaltando que esse posicionamento
exige uma disponibilidade de troca com o outro, aprendizado constante e ressignificagdo de
conceitos e valores.

Martins (2009) chama aten¢do para o fato de que o projeto inclusivo extrapola 0s
limites da escola e responsabiliza as instituicbes de nivel superior, no aspecto que tange a
formacdo docente, remetendo para a necessidade de mudancgas substanciais nos curriculos
dos cursos de graduacio, bem como a oferta de cursos de capacitagdo. E importante que 0s
cursos de licenciatura preparem os futuros professores para a aceitagdo das diferengas entre
os alunos na sala de aula e para a superagéo das dificuldades de aprendizagem, contribuindo
no processo de construcdo da escola inclusiva e comprometendo-se com o sucesso escolar
de todos os alunos.

Em relagdo aos cursos de formacdo continuada, Reali, Tancredi e Mizukami (2008)
consideram que a mesma deve centrar-se nas necessidades dos professores, sendo
contextualizada em seu local de trabalho. Isso ampliaria as possibilidades das reflexdes
sobre o que, de fato, acontece em sala de aula.
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Penin (2009) destaca a importancia do cotidiano escolar nessa reflexéo, ao apresentar
como exemplo a percepcédo da aprendizagem, que pode ser trabalhada pelo prdprio professor
tomando por referéncia o ensino e 0 contexto em que se insere. Para a autora, a escola
configura-se como espago estratégico e proficuo para o desenvolvimento dessa formagéo.

Neste sentido, Pacheco (2009) apresenta uma reflexdo pontual sobre uma formacdo
critica do docente frente as explicagbes que procuram justificar a exclusdo:

O educador ndo deve apresentar justificagdes genéticas, socioldgicas, histéricas ou
filoso6ficas, para explicar o insucesso. Porque, para além de reproduzirem
insucesso, muitas escolas continuam produzindo excluséo. A teoria dos dotes ndo
podera continuar sendo alibi do sofrimento de professores e alunos. As causas
socioecondmicas ou sociais ndo sdo as Unicas. Também ha causas de origem
socioinstitucional. E as escolas somente poderdo identifica-las na medida em que
os educadores possuam formacdo que lhes permitam exercer sentido critico
relativamente ao exercicio da sua profissdo. (PACHECO, 2009, p.34).

Prieto (2006) chama a atencdo para outro aspecto que também remete & formacéo
docente, destacando a importancia de preparar todos os docentes e ndo apenas alguns
especialistas, para que a escola inclusiva se torne realidade, visto que:

Os conhecimentos sobre o ensino de alunos com necessidades especiais ndo
podem ser de dominio apenas de alguns especialistas, e sim apropriados pelo
maior numero possivel de profissionais da educacdo, idealmente por todos.
(PRIETO, 2006, p.58).

Essa questéo apresenta a necessidade do estabelecimento de parcerias com as escolas
especiais e a formagéo dos educadores, especialmente os professores das escolas regulares,
para quem o aluno com NE ainda é um enorme desafio.

Diante dessas consideragdes, concordamos com Penin (2009) quando explicita que a
profissionalizacdo do professor requer uma formagdo que efetivamente produza uma
transformagdo, que nos remete & necessaria mudanga de mentalidade requerida pela
educacgéo inclusiva.

A relacdo pessoa/profissdo ocorre ao longo da vida produtiva, um processo
continuo, eivado, como é comum, de experiéncias tanto estimulantes como tensas
e conflituosas. O termo profissionalizagdo indica o processo de formacdo de um
sujeito numa profissdo, que se inicia com a formacao inicial e atravessa todos 0s
momentos de formacdo continuada. Impossivel que esse processo se dé sem a
transformacdo do proprio sujeito, que por sua vez dialoga com a transformacéo da
realidade. Formacdo inicial e continuada sdo parte, portanto, de um mesmo
processo de formacdo profissional. (PENIN, 2009, p.25).

Também adotamos a defini¢do de Rodrigues (2006) a respeito da formacéo docente,
entendida como sendo um processo continuo e complexo e que ocorre através de uma
prética reflexiva e coletiva.

Da mesma forma, Bez (2010) considera a formagdo um processo de permanente
construgdo no decorrer da vida profissional e pessoal, partindo de seus valores, sua
graduacao académica, atualizacOes, experiéncias e ressignifica¢des do fazer docente.

Para que esta formacdo permanente ocorra, parece ser indispensdvel um duplo
caminho: de um lado, professores abertos a aprender permanentemente, revisando conceitos,
aprimorando suas praticas, observando seus resultados; de outro, um sistema educacional
que proporcione o espaco devido para a realizacdo de capacitacfes e incentive discussdes
sobre a temética.

13



2.2

Os caminhos percorridos pela educagéo inclusiva

Para maior esclarecimento sobre a presente investigacdo, é importante a
compreensdo sobre a proposta da educacédo inclusiva. Assim, é importante uma retomada do
seu percurso e de como a mesma foi se constituindo em uma nova perspectiva educacional e
social.

O longo processo rumo a inclusdo educacional teve em seu percurso mudangas de
paradigmas, com novos pressupostos tedricos, ancorados em uma legislacdo educacional
que objetiva acompanhar esse processo. Nao pretendemos refazer historicamente todo esse
percurso, visto que outros autores (ABENHAIM, 2005; AMARO, 2006; CARVALHO,
2008, 2009b; FERREIRA, 2006; GLAT & FERNANDES, 2005; MANTOAN, 2005, 20064,
2006b, 2006¢; SANCHEZ, 2005; SASSAKI, 2005; VARGAS et al, 2003) ja o fizeram, mas
buscamos destacar questdes que contribuam significativamente para este estudo.

Desse modo, abordamos a seguir algumas questdes relacionadas ao percurso do
atendimento educacional aos alunos com NE, desde a educagdo especial, passando pelo
movimento de integracdo escolar, até chegarmos a educago inclusiva.

22.1 Educacéo Especial e seu papel

A retomada histdrica dos meios, condigdes, estruturas dadas as pessoas com NE,
nesse caso as que apresentam alguma deficiéncia, remete a representagdes, posturas que
conforme aponta Amaro (2006), sdo assistencialistas e segregacionistas. No entendimento
da autora, a criagdo de instituiches especializadas para o tratamento e escolarizacdo, na
maioria dos casos, reflete essa caracteristica.

Beyer (20094, p. 247) situa a educagdo especial no seguinte contexto:

Historicamente, a educacdo especial se afirmou como uma 4rea
predominantemente terapéutica. Isto pode parecer paradoxal, ja que ela se constitui
em uma area educacional. Porém, a hegemonia da medicina, praticamente desde as
origens da educacdo especial como tal, com o papel marcante desempenhado em
sua histéria por médicos tais como Philippe Pinel, Jean Marc Itard e Eduard
Seguin, influenciou boa parte das formulagdes conceituais e instrumentais desta
area.

Tradicionalmente, a educagdo especial se organizou como um atendimento
especializado, que substituiria 0 ensino comum, 0 que na época levou a criagcdo de
instituicbes especializadas. Isso se deve, em parte, ao fato de que, por um tempo
consideravel, entendeu-se que a escola especial, paralela & escola regular, era a maneira mais
adequada para atender os alunos com necessidades especiais. A Declara¢do de Salamanca,
em 1994, no entanto, apontava a necessidade de que esses alunos frequentassem a escola
regular, em uma perspectiva inclusiva. Porém, mesmo com a disseminagdo dessa proposta,
as politicas implementadas ndo atingiram esse proposito (MEC/SEESP, 2008).

De acordo com Garcia (2009), o modelo médico-psicolégico contribuiu para que o
papel da educagdo especial se estruturasse com base na homogeneizagdo e servisse a uma
organizacdo de sistema educacional excludente, classificatorio e seriado.

Todavia, Glat e Blanco (2007) estabelecem um contraponto em relagdo a essas
criticas lembrando que os médicos foram o0s primeiros a perceber a necessidade de
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, mesmo que considerassem mais 0 Viés
terapéutico em suas propostas.
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As discussdes em torno da educagdo inclusiva, geralmente tém como atores 0s
educadores da educagdo especial e como foco os alunos com NE. Entretanto, na maioria das
vezes, ndo sdo consideradas nessa proposta, por exemplo, as diferencas individuais, de
classe, etnia, idade e género. (OLIVEIRA, 2009).

Mantoan (2006b, p.15) também chama a atencdo para esse aspecto, denunciando o
carater excludente da escola, que atinge amplas parcelas da populacéo, afirmando que: “[...]
a escola ndo pode continuar ignorando 0 que acontece ao seu redor. N&o pode continuar
anulando e marginalizando as diferengas — culturais, sociais e étnicas — nos processos pelos
quais instrui os alunos.”

O Plano Nacional de Educacdo - PNE de 2000 coloca que a educagdo especial se
refere a0 campo da aprendizagem relativas as pessoas com deficiéncia fisica, sensorial,
mental ou maltipla, altas habilidades, superdotacéo ou talentos (MEC,2000).

O PNE/2000, no capitulo que trata sobre educacdo especial, aponta como tendéncias
dos sistemas de ensino a integragdo do aluno com NE no sistema regular e/ou atendimento
em classes e escolas especializadas; prestagéo de apoio e orientagéo pelas escolas especiais
aos programas de integracdo, além do atendimento especifico; qualificacdo dos professores
do ensino fundamental para essa clientela. (MEC, 2000).

Cabe apontar que o texto do PNE/2000, em diversos momentos, utiliza os termos
integracdo e inclusdo, sem fazer uma diferenciagdo. Para Oliveira (2009), a maioria dos
educadores ndo tem clareza sobre os aspectos nos quais a integragéo difere-se da inclusdo.
Confirma-se isso, também, ao se observar a legislacdo educacional que trata dessas
tematicas, percebendo-se que, muitas vezes, 0s termos séo utilizados como sinbnimos.

Conforme discute Glat e Blanco (2007), o modelo de integragdo recebeu criticas ao
longo do tempo por exigir uma preparacdo do aluno para a sua adaptagéo ao ensino regular.
Nesse sentido, as classes especiais continuavam a segregar esses alunos e exila-los na
instituicdo especializada que os recebia. Na opinido das autoras, foi a critica a esse processo
que levou a proposta da educacéo inclusiva. A integracéo abriu caminho para a incluséo, ndo
sO por ser um movimento que a precedeu, mas por que ndo atingiu seus objetivos.

O objetivo maior do ensino especial sempre foi a integracdo dos ditos deficientes
na sociedade. De forma mais especifica, o termo integracdo foi usado por um
longo periodo para representar o processo de entrada dos alunos especiais em
escolas comuns, junto com os “normais”. Nos Gltimos anos, tem-se empregado o
termo inclusdo. (DORZIAT, 2009, p. 55, grifo do autor).

De acordo com a autora, houve Varias tentativas para diferenciar o que € integracdo e o
que € inclusdo. Entende-se que a integracdo parte de uma concepcdo da educacdo especial
em incorporar a pessoa com deficiéncia no ensino regular sem propor mudancgas a escola,
enquanto que a inclusdo € uma iniciativa da escola comum e remete a mudancas na estrutura
e funcionamento dessas escolas, de modo a atender as diferencas.

Abenhaim (2005, p.44) apresenta a seguinte diferenga nas propostas:

Na integragdo, 0 sujeito tem que se preparar para estar com 0s outros, existem
caracteristicas estabelecidas e o sujeito é avaliado, podendo ser ou ndo aceito no
grupo. [...] Na incluséo, o sujeito € visto como potencialidades e ha um esforgo
social para ajuda-lo a desenvolver o seu potencial.

Segundo Haddad (2008), historicamente estruturou-se, no meio escolar, uma cultura
excludente, que veio a reforgar essa oposi¢do entre o ensino regular versus educacdo
especial. Atualmente, as politicas publicas devem proporcionar a inter-relacdo entre as duas
modalidades, com vistas a garantir as condi¢es de acessibilidade aos seus educandos de
maneira integral.
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A politica inclusiva objetiva uma educacdo democratica, sendo um direito de todos,
que pretende superar a excluséo escolar e social e a dicotomia entre 0 ensino regular e a
educacdo especial. (OLIVEIRA, 2009). Em relacdo a esse ultimo aspecto, a autora coloca
que um fator de preocupacdo dos educadores da educagéo especial consiste na perpetuacéo
da discriminacdo do aluno com NE ao ser incluido em classes comuns. Se a proposta da
inclusdo ndo for compreendida no seu sentido amplo, pode-se continuar com o modelo
excludente, onde a presenca do aluno no ambiente escolar ndo indique, necessariamente, que
ele esteja tendo oportunidades de desenvolvimento.

Além disso, outro fator que preocupa os educadores das escolas especiais € a
inseguranca quanto ao seu papel nessa inter-relagdo com os professores do ensino regular.
Neste aspecto, parece ser necessario assegurar que o espaco de interlocucdo se mantenha, ja
que o professor do ensino regular agora é tomado como o responsavel por esse aluno. Para
superar isso, alguns estudos tém demonstrado a necessidade de se promover uma
reestruturagéo das escolas de ensino regular e da educacéo especial (MEC, SEESP, 2008).

As mudangas nas legislacbes e nas praticas de ensino tém originado algumas
confusBes conceituais e mistura de papéis entre diferentes segmentos que participam deste
contexto. Diante disso, a educagdo inclusiva ndo elimina ou anula a educagdo especial
enquanto campo de saber, mas sim enquanto espago segregado, requerendo a reformulacéo
da atuag&o dos profissionais especializados.

Nesse sentido, Glat (2007, p.10) afirma que:

[...] o novo paradigma da Educacdo Inclusiva tem como uma de suas mais
imediatas consequiéncias o repensar dos objetivos e praticas da Educagdo Especial,
gue agora precisa encontrar seu espaco de atuacdo no seio da escola comum,
porém mantendo a especificidade do campo do saber. Por esta razdo, consideramos
gue a Educacdo Inclusiva é hoje a questdo mais atual da Educacdo Especial!

Discutir tal questéo exige entender que perfil adota, entdo, a educacdo especial, pois
h& diferentes formas de concebé-la, tanto no que refere a sua organizagdo quanto a
operacionalizacdo dos servigos (ANACHE, 2007; SKLIAR, 2006) Neste sentido, ndo se
trata de dispensar os saberes elaborados e aplicados pela escola especial. Ao contrério, trata-
se de atribuir a ela a tarefa de colaborar com a escola comum para que a mesma se
instrumentalize e possa atender a clientela com necessidades especificas num contexto livre
de segregacdes e com plenas condicbes de desenvolvimento. Portanto, além de ndo excluir o
papel das escolas especiais, ainda lhe é atribuido outro, de igual relevancia.

Estas concepgdes podem contribuir para a compreensdo do processo e da proposta da
educacdo inclusiva. Neste sentido, faz-se necessario entdo algumas consideragdes quanto ao
papel da educacéo especial neste novo cenério educacional.

O primeiro ponto a considerar é o papel da educacdo especial na questdo da
escolaridade dos alunos com NE. O paradigma de incluséo preconiza que 0 acesso & escola
comum se dé indistintamente, incluindo em sua clientela heterogénea esses alunos e
responsabilizando-se por sua escolaridade regular. J& a educacéo especial deverd posicionar-
se como elemento de apoio a escola comum, buscando complementar e ndo substituir a
mesma.

Neste sentido, Mantoan (20064, p. 26) diz:

As escolas especiais se destinam ao ensino do que é diferente da base curricular
nacional, mas que garante e possibilita ao aluno com deficiéncia a aprendizagem
destes contetidos quando incluidos nas turmas comuns do ensino regular; oferecem
atendimento educacional especializado, que ndo tem niveis, seriacoes,
certificacdes.
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Portanto, sendo a educacédo especial uma modalidade de ensino, ndo cabe & mesma o
carater formador ou de certificacdo da escolaridade. Ela existe para agir de maneira
contributiva com a escola comum, buscando desenvolver as potencialidades destes alunos, a
fim de que concretizem a aprendizagem.

Glat e Blanco (2007) chamam a atengdo que o0s conhecimentos construidos na
educagéo especial, consistem em um arcabougo para promover a inclusédo desses alunos no
ensino regular. Todavia, a0 menosprezar isso, segundo as autoras, dificilmente havera
sucesso na proposta da incluséo escolar.

Desse modo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo
Inclusiva ((MEC, SEESP, 2008), situa a educacdo especial como uma modalidade de ensino
que envolve todos os niveis e modalidades. Desta forma, cabe a ela realizar o atendimento
educacional especializado, disponibilizando e orientando sobre recursos e servigos que
favoregam o processo de ensino-aprendizagem nas turmas do ensino regular.

A Resolucdo n° 4 (CNE/CEB, 2009) institui as diretrizes para o atendimento
educacional especializado:

Art. 2° O AEE tem como fungdo complementar ou suplementar a formagdo do
aluno por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem.

Paragrafo Unico. Para fins destas Diretrizes, consideram-se recursos de
acessibilidade na educacdo aqueles que asseguram condigdes de acesso ao
curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, promovendo a
utilizacdo dos materiais didaticos e pedagogicos, dos espagos, dos mobiliarios e
equipamentos, dos sistemas de comunicagdo e informagdo, dos transportes e dos
demais servigos.

Art. 3° A Educacdo Especial se realiza em todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino, tendo o0 AEE como parte integrante do processo educacional.

Com relacdo ao atendimento especializado, quando necessario, 0 mesmo deve ser
realizado no turno inverso ao da classe comum, na propria escola ou em instituicdo
especializada que o ofereca.

Segundo Glat e Fernandes (2005), diante desse contexto, o papel da educagéo
especial ndo visa apenas importar métodos e técnicas especializadas para a classe regular,
mas sim constituir-se um suporte permanente e efetivo para os alunos e professores, como
um conjunto de recursos pedagdgicos. E neste sentido, conforme apontam ainda Glat e
Blanco (2007), a educacdo especial passa entdo por um processo de ressignificacdo de seu

papel.

22.2 A incluséo escolar e a sua proposta pedagégica

A inclusdo escolar é uma proposta que teve o seu inicio, no Brasil, marcado pela
participacdo do pais na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jontiem,
Tailandia, em 1990, e, principalmente, com a Declaracé@o de Salamanca, em 1994, quando
0s principios da educagdo inclusiva ficaram mais claros, o que foi confirmado no Forum
Mundial da Educacdo, em Dacar, Senegal, em 2000 (MEC/SEESP, 2008).

Em 1990, a Unesco estabeleceu metas mundiais para a educagéo e, com a realizagdo
da Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, elegeu a educagdo como eixo articulador
do desenvolvimento (ABENHAIM, 2005).

Com a Declaragdo de Salamanca, ratifica-se o0 compromisso da educagao para todos
e fundamenta-se esse compromisso em trés aspectos: o reconhecimento, valorizacdo e
investimento nas diferengas individuais. Nesse sentido, a declaragdo ainda destaca a
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necessidade de todas as pessoas serem incluidas no sistema comum de ensino (UNESCO,
1994).

Em Dakar, foram avaliados os progressos obtidos e as metas ndo alcangadas no
periodo apds as conferéncias. No evento foi proposta entdo, a elaboracdo dos Planos
Nacionais de Educagdo para Todos, que deveriam ser liderados por seus governos e com
envolvimento da sociedade (ABENHAIM, 2005).

A concepcdo da educagéo inclusiva constitui-se entdo em um novo enfoque para a
educacgdo em seus diferentes niveis, trazendo contribuic@es valiosas para a reflexdo sobre a
transformagdo conceitual & pratica do sistema educacional. Neste sentido, Sanchez (2005)
defende a educacdo inclusiva como direito e prevaléncia de um Unico sistema educacional
para todos.

Prieto (2006, p.40) diz que:

A educacdo inclusiva tem sido caracterizada como um "novo paradigma”, que se
constitui pelo apreco a diversidade como condigdo a ser valorizada, pois é benéfica
a escolarizacdo de todas as pessoas, pelo respeito aos diferentes ritmos de
aprendizagem e pela proposicdo de outras praticas pedagogicas, 0 que exige
ruptura com o instituido na sociedade e, consequentemente, nos sistemas de ensino
(grifo do autor).

A incluséo escolar € uma oportunidade para que a escola repense as suas concepgdes
de ensino e de aprendizagem, bem como 0s seus objetivos quanto a formacéo de seus
alunos. Os indices significativos de reprovagao e evasdo escolar, presentes mesmo antes da
politica da inclusdo no ensino regular, denotam que a escola ndo estava de fato, atendendo a
todos e garantindo o seu éxito (BEZ, 2009).

Conforme definigéo de Glat e Blanco (2007, p.16),

A Educacdo Inclusiva significa um novo modelo de escola em que é possivel o
acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde os mecanismos de selecdo e
discriminagdo, até entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos de
identificacdo e remocao de barreiras para a aprendizagem.

Neste sentido, ser uma escola atuante na perspectiva inclusiva ndo significa apenas
garantir ao aluno com NE estar no mesmo espago e socializar-se. E necessario sensibilizar a
comunidade escolar quanto as diferencas; promover a participagdo em grupos e se
identificar com eles; ndo submeter os seus alunos a uma Unica cultura e a uma Unica forma
de aprender. Diante disso, entende-se que incluir ndo é tornar o outro igual, ou submeté-lo a
padrdes de ser, aprender e viver. Pelo contrario, a sociedade caminha junto e também se
modifica para atender as diferengas. (VARGAS et al, 2003).

E ainda, ndo se restringe apenas a matricula dos alunos com NE na escola regular,
mas sim na garantia que a ele seja possibilitado que aprenda os contetidos, considerando 0s
objetivos definidos e a sua faixa etaria. Isto €, um ingresso e permanéncia que resulte em
sucesso académico (GLAT & BLANCO, 2007).

Desse modo, isso demarca a diferenca, as vezes sutil, as vezes gritante, entre a
proposta da educacdo inclusiva e o movimento da integracdo escolar, onde o aluno era
submetido a pardmetros de normalidade e a programas de adaptagdes. Apesar de muitas
vezes serem utilizadas como sindnimos para expressar situacdes, oS movimento de
integracdo e de inclusdo “se fundamentam em posicionamentos tedrico-metodolégicos
divergentes”, como situa Mantoan (2006b, p.17).

Estabelecidos estes parametros conceituais a respeito da educagdo inclusiva,
compreende-se que as pessoas com NE devem acessar as instituicdes de ensino em seus
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2.3

diferentes niveis, buscando sua escolaridade em um universo pedagdgico preparado para
contribuir no seu desenvolvimento através do ensino regular.

A educacdo inclusiva na atualidade: seus desafios pedagdgicos

A politica da educacéo inclusiva chega ao momento atual com uma trajetoria
marcada por conflitos e quebra de paradigmas, que repercutem diretamente na sua vivéncia
no contexto escolar. Para Neto (2005), a construcdo de uma escola onde caibam todos 0s
alunos ja esta presente no discurso pedagogico brasileiro, assim como a compreensdo da
natureza da educacdo escolar voltada para as diferengas. Desse modo, segundo o autor a
escola é um lugar de diferencas e ndo de equalizacdo. Neste contexto, ele faz uma ressalva
apontando onde se deve buscar a equalizagdo: naquilo que se refere aos direitos sociais.
Desta forma, trata-se da igualdade das oportunidades, mas mantendo e considerando as
diferencas.

Pacheco (2009, p.33) chama a atencéo para a necessidade de mudancas nas praticas
pedagdgicas e na propria organizacéo da escola, para que a inclusdo ocorra de fato.

A aceitacdo da diversidade exige o desenvolvimento de uma pedagogia
diferenciada. A escola de hoje confronta-se com uma grande heterogeneidade
social e cultural. Esta realidade implica uma outra concepcdo de organizacéo
escolar, que ultrapasse a via da uniformidade e que reconheca o direito a diferenca.
E preciso (e urgente) agir ao nivel das préticas pedagégicas, das estruturas e

organizagao das escolas (grifo do autor).

Como apresentado, um dos primeiros passos para a consolidagdo da proposta
inclusiva no Brasil foi a Conferéncia de Salamanca, em 1994. Deste documento, resultou
outro, intitulado Declaragdo de Salamanca e suas Linhas de Acdo (1994), que dentre as
vérias propostas inclui, como foco de atuagdo da educagdo, ndo somente os alunos das
escolas especiais, mas todos os excluidos socialmente.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos -1993 a 2003 - apresentava os principais
obstaculos em associar 0 ingresso e a permanéncia de uma populagéo heterogénea em suas
necessidades especificas na rede de ensino regular. Destaca como foco de aten¢do os jovens
trabalhadores, indigenas e pessoas com NE, na época denominadas como portadores de
necessidades educativas especiais. (MEC, 1993).

Como principais desafios desse processo, o PNE/2000 aponta a sensibilizagdo das
comunidades escolares para a integracdo; as adaptacOes curriculares; a qualificacdo dos
professores para o atendimento nas escolas; a producdo de livros e materiais pedagdgicos
para as diferentes necessidades; a acessibilidade arquiteténica; dentre outros. Além desses,
0 maior de todos: a construcdo de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a
diversidade humana.

Dorziat (2009, p.58) salienta o paradoxo que envolve o bindmio incluséo/excluséo
principalmente no que se refere a dificuldade da escola enfrentar e solucionar o fracasso
escolar:

[...]Jao mesmo tempo em que as escolas abrem suas portas para receber os
excluidos, ndo tém sequer atendido as necessidades educativas basicas daqueles ja
incluidos, fato denunciado através dos altos indices de repeténcia e evasdo desses
educandos.

Segundo Kassar, Arruda & Benatti (2009), a politica da inclusdo traz junto o
questionamento enquanto populacdo excluida. Em si, compreende uma contradi¢do, de
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quem esté excluido e quem deve ser incluido. De acordo com Parolin (2009, p.290), a escola
continua excluindo grandes parcelas do seu alunado, quando “[...] prioriza determinadas
formas de aprender e de ensinar, quando determina critérios de avaliagdo que s&o parciais e
circunstanciais, quando o tempo de aprender tem o rigor € 0 compasso que muitos
aprendizes ndo podem acompanhar”.

O projeto pedagdgico da incluséo escolar € desafiador (BEYER 2009b), Este desafio
surge em Vvarios aspectos e traz exigéncias de novas atitudes, incluindo-se aqui todo o
contexto do ambiente escolar: professores, alunos, pais, sociedade. A questdo central e
desafiadora ultrapassa os muros da escola e precisa do envolvimento de toda a sociedade.

E importante discutir a legitimidade do historico da evolugio da proposta inclusiva
desde a década de 90, com destaque para a sua viabilidade pedagdgica. O autor afirma que a
experiéncia do Brasil no que concerne ao percurso do movimento inclusivo de pessoas com
NE €, de modo geral, inverso do que ocorreu em outros paises. Aqui, a legislacdo avangou
consideravelmente, especialmente quanto ao paradigma inclusivo, mas antecedeu as
experiéncias nas escolas no atendimento desses alunos. Estas, hoje, questionam-se sobre
quando e como implementar o projeto educacional inclusivo.

Geralmente os educadores ndo tém ainda clareza dos principios da educacéo
inclusiva, de como foi construida a sua proposta, o que amplia a resisténcia destes & mesma.
Mais grave ainda, é o fato de que nas formagBes continuadas, assim como na formagéo
inicial, as tematicas trabalhadas raramente incluem conhecimentos tedricos e préaticos sobre
0 desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos com NE, no contexto do ensino regular
(PRIETO, 2005). Além de contribuir para a resisténcia e desconfianca dos professores
quanto a inclusdo, compromete o éxito da proposta e amplia as dificuldades do aluno, pois
os docentes ndo estdo preparados para desenvolver, de formas diferenciadas, a sua
aprendizagem.

Ferreira citado por Anache (2007, p.131) faz um contraponto em relacéo a legislagdo
educacional, onde destaca que:

A questdo da legislagdo educacional especial apresenta uma contradicdo particular:
de um lado, o convencimento de que a criacdo da legislacdo especifica para
pessoas deficientes pode resultar em um aumento da segregacdo e estigmatizagdo
dos individuos; do outro, a crenca de que a referéncia legal é um patamar minimo
para assegurar o atendimento de direitos bésicos dos deficientes, inclusive na area
de educacgdo.

No que tange & educacgdo, Kassar, Arruda & Benatti (2009) entendem que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN de 1996 e a Resolugdo n°02/2001 da
Cémara de Educagdo Baésica do Conselho Nacional de Educacéo, pretendiam concretizar a
politica de incluséo escolar do governo Federal.

Abenhaim (2005, p.49), entretanto, apresenta uma critica no aspecto que tange a
operacionalizacéo dos objetivos:

A lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB) coloca a escola como um
lugar de destaque para a educacdo e afirma que o seu objetivo é o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacio para o trabalho. Parece que esqueceram de conceituar
desenvolvimento, cidadania e trabalho.

Vemos que hd uma vasta legislagdo educacional sobre inclusdo. Algumas das
referéncias legais no Brasil sobre o direito a educagdo das pessoas com NE s&o encontradas
nos seguintes documentos: Emenda Constitucional n°12 de 1978, Constituicdo Federal de
1988, Lei n° 7.853 de 1999 (Lei da Integragdo), Decreto n° 3.298 de 1999 (regulamenta a
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Lei n® 7.853), Declaragdo de Salamanca de 1994, LDBEN n° 4.024/61, Lei n° 5.692/71
(Diretrizes para o 1° e 2° graus), Politica Nacional de Educacéo Especial - MEC/1994,
LDBEN n° 9.394/96, Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial — CNE/2001, Lei n°
10.172 de 2001 (FERREIRA, 2006), Decreto n° 3.956/2001, Lei n°® 10.436/02 (Libras),
Decreto n® 5.296/04 (regulamenta as leis n°® 10.048/00 e n° 10.098/00 para promocdo de
acessibilidade), Decreto n° 6.094/2007. Em janeiro de 2008 a Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educag&o Inclusiva (MEC, SEESP, 2008), e a recente Resolugéo
n° 4 do CNE/CEB de outubro de 2009.

Apesar da vasta legislagdo disponivel no Brasil para disciplinar e amparar o
movimento da educagéo inclusiva, a mesma ndo garante os resultados almejados com esta
proposta. Se este aporte legal ndo estiver apoiado na decisdo de realmente incluir, a
aplicabilidade das leis ndo dara conta de legitimar o processo de incluséo.

Neste sentido, Skliar (2006) questiona a forma como sdo compreendidas as reformas
educacionais, se a partir dos movimentos sociais que as originaram, ou dos textos e leis
resultantes dos mesmos. Para o autor, se a mudancga parte apenas da obediéncia a essas leis,
consiste em uma perspectiva equivocada do processo, porque carece da compreensdo da
dimensdo social e humana que esta implicita na proposta inclusiva.

Desta forma, a politica de inclusdo ndo se constitui apenas das leis e da garantia de
aplicabilidade das mesmas. Tal politica necessita de movimentos pedagdgicos que
proporcionem o encontro das diferengas em um Unico espago, dito de diversidade. Partindo
deste pressuposto, Dorziat (2009, p.61) diz que [...] a politica de inclusdo é um passo
importante no reconhecimento do direito de todos a educacdo, podendo contribuir para o
reconhecimento das potencialidades de alunos historicamente marginalizados.

Entretanto, também Dorziat (2009) aponta um paradoxo entre o crescimento
quantitativo e qualitativo na politica de educagdo para todos. Ao analisar o nimero de alunos
matriculados, a estatistica mostra um resultado positivo, de crescimento, de melhoria,
todavia, hd que se observar se os aspectos qualitativos da educacdo encontram-se nesse
mesmo patamar. A referida autora destaca as praticas curriculares, questionando se de fato
estdo atendendo os interesses de todos os envolvidos, ou de uma maneira mais subliminar, o
sistema criou novos mecanismos excludentes. Como discutido anteriormente, ndo basta
apenas garantir o acesso e a permanéncia do aluno com NE na escola, mas sim assegurar que
a aprendizagem ocorra e que ele obtenha éxito em sua escolarizaco.

Oliveira (2009) apresenta alguns conflitos frente a proposta da educacéo inclusiva, a
partir de um estudo realizado no Pard, o qual pode ser estendido as demais realidades
vivenciadas em outros estados/municipios. A autora destaca a influéncia ideoldgica, de
carater politico-partidério, na organizacdo dos planos estaduais e municipais de educacéo; a
lentiddo no encaminhamento das bases legais das politicas municipais; o desconhecimento
sobre o que é a inclusdo e a politica em nivel nacional; a inseguranga com relacdo a como se
configura a prética inclusiva; a crise de identidade dos educadores da educacdo especial; o
despreparo da escola para trabalhar com a incluséo.

Além destes aspectos observados no referido estudo, Kassar et al (2009) pontuam a
importancia de mudancas e reforcam a necessidade de um salto de qualidade nas discussdes
e acOes pedagogicas no contexto da educagdo inclusiva. Neste sentido, considera-se que a
implementacdo das politicas pdblicas com vistas a uma educacéo inclusiva requer, além da
sensibilizacdo e conscientizagdo da sociedade e da prdpria comunidade escolar frente a
diversidade humana, o desenvolvimento de parcerias entre a escola regular e as institui¢des
especializadas, o reconhecimento da auséncia de investimentos financeiros para capacitacéo
em todos os niveis e, finalmente, o apoio permanente ao docente (CARNEIRO, 2008).
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O professor no contexto da inclusdo escolar

Para que a escola inove no caminho da inclusdo sdo necessarias estratégias que
remetam a mudangas de atitudes e posturas por parte da comunidade escolar, superando
preconceitos e esteredtipos. Sendo assim, é importante tornar acessivel o curriculo a todos os
alunos, bem como multiplicar as zonas de acdo em educagéo inclusiva, sem, no entanto
simplificar as dificuldades envoltas na questdo. Salienta-se que o papel do docente neste
novo cenario da educagdo € decisivo para este caminhar.

Abenhaim (2005, p.51) afirma que ser uma escola inclusiva significa ser capaz de
trabalhar com a diversidade humana com qualidade e diz:

A inclusdo da muito trabalho, ela ndo permite que o professor, no primeiro dia de
aula, ja saiba como serdo todas as suas aulas naquele ano, quais 0s assuntos que ele
vai ensinar, quais os exercicios que ele vai passar, quais as provas que ele vai
fazer, sem dar nenhuma importancia ao que esta acontecendo com seus alunos.
Né&o é possivel aceitar a idéia de que aconteca o que acontecer o contetido tem que
ser dado.

Para Martinez (2009, p.44), os professores estdo diante de uma contradicdo ndo
resolvida, em funcéo dos objetivos que a escola assumiu ao longo dos tempos. O referido
autor destaca a contradigdo dos modelos pedagdgicos que norteiam o trabalho da escola: de
um lado a sociedade industrial e os objetivos da informacédo, que tendem & padronizagéo e
massificacdo do ensino, e de outro, o modelo projetado para 0 momento atual, o da
pluralidade, do respeito a diversidade cultural e humana, & individualidade dos sujeitos:

[...] em alguns momentos pensamos que, se baixarmos a guarda com relagdo a um
modelo de escola mais enciclopédico, estaremos perdendo o rigor e a qualidade;
em outros momentos, achamos que se ndo abordamos novos desafios e novos
problemas estaremos construindo uma escola que ndo se adapta a sociedade atual.

Partir da representacdo do espaco da sala de aula como um espago de diversidade
exige dos docentes e dos demais profissionais envolvidos no contexto escolar, novos
conhecimentos (MARTINEZ, 2007) e também novas propostas, visto que a heterogeneidade
proporciona novos cenarios. Neste sentido, Prieto (2005) aponta que no campo da educagéo
inclusiva sdo necessarias acOes para a formacdo dos profissionais da educacéo, para que,
assim, sejam construidas, de fato, propostas que avancem na ruptura da excluséo social e
escolar.

De acordo com Oliveira (2009), em cursos de formagdo de docentes, tem-se
observado, por parte dos alunos, a preocupagéo em como trabalhar pedagogicamente com as
diferentes NE. A partir de seus estudos, a autora demonstra que o discurso docente aponta
para o reconhecimento da proposta inclusiva, mas a sua operacionalizacdo é permeada por
desconfianga, em funcdo dos conflitos apresentados, pois exige dos gestores mudancgas
estruturais e pessoais.

Além disso, frequentemente é atribuida & formacdo do professor a responsabilidade
pela crise na educagdo e busca-se a solugéo em programas de formacdo continuada. Confere-
se ao professor, apenas a ele, a responsabilidade pelo éxito ou fracasso do aluno. Desse
modo, Abenhaim (2005, p.50) considera que “a formac&o continuada é importantissima, mas
ela ndo pode ser pensada fora de um contexto pessoal-cultural-historico-politico-social e
econdbmico”.

Nesse sentido, a pratica escolar com uma postura inclusiva prima pelas interagdes,
convivio em grupo, troca de experiéncias, construcdo e vivéncias de valores, configurando-
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se em um cenario que vai além da aquisicdo de conhecimentos, mas sim na constituicdo de
uma identidade aberta e acolhedora da pluralidade e diversidade. (BEZ, 2010).

Desse modo, quando os principios da educacdo inclusiva sdo realmente
implementados, obtém-se a adequacéo e viabilidade das necessidades dos alunos em relacéo
a acessibilidade arquitetdnica, comunicacional, metodoldgica, instrumental, programatica e
atitudinal. Destaca-se também o desenvolvimento dos conceitos de autonomia,
independéncia e empoderamento, através de praticas que valorizam a diversidade humana,
envolvendo a comunidade escolar, as familias e a comunidade local. (SASSAKI, 2005).

Este envolvimento de mdltiplos elementos na proposta da educagdo inclusiva tem
levado as escolas a receber varios apoios neste processo de incluso, oriundos de diversos
segmentos da sociedade. De acordo com Mendes et al (2009), o aumento de alunos com NE
na escola regular a fortalece como campo de atuagdo e diminui o foco de encaminhamento
para especialistas externos. Uma proposta recente tem sido a de trazer esses especialistas
externos para dentro da escola, em um trabalho chamado de consultoria colaborativa, onde a
comunidade escolar é envolvida na busca de solugdo as situacbes problematizadoras. No
Brasil, essa proposta tem sido investigada como estratégia de desenvolvimento profissional
dos docentes e como tema de pesquisa. Conforme aponta Penin (2009, p. 30),

H& que se confiar mais na forca do cotidiano e experimenta-la. Tais experiéncias,
abrigadas em lei, podem ser multiplicadas utilizando-se a formagdo continuada no
local de trabalho, com interlocutores - das universidades e outros espagos
formativos - que as incentivem e as acompanhem. [...] Definir o cotidiano como
espaco preferencial de formacdo continuada reveste-se ainda de maior importancia
pelo fato de que hoje, mais do que em outro periodo, em grande parte das escolas
brasileiras se acrescem novas dificuldades na relagdo professor/aluno.

Diante desses aspectos, percebe-se que a exclusdo ndo ocorre somente quando ha
segregacdo e discriminacdo, mas também quando h4 um discurso de igualdade, postulando
acesso igual aqueles que sdo diferentes. Cabe aos profissionais inseridos na educago,
especialmente os docentes, terem oportunidades para observar e refletir sobre quem séo os
seus alunos e como é possivel estabelecer pressupostos de igualdade, quando todos séo
diferentes, analisando o contexto escolar em que estéo inseridos.

De acordo com Mendes et al (2009), um dos problemas pesquisados sobre a temética
da incluséo escolar tem sido o de como oferecer condigdes aos docentes para qualificar a sua
pratica diante das NE de seus alunos. Abenhaim (2005, p.48) apresenta 0s seguintes
questionamentos quanto ao processo de incluséo escolar:

Serad que a proposta de Educacdo para todos numa escola que exige que todos
aprendam as mesmas coisas, a0 mesmo tempo e de uma Unica maneira possibilita
a inclusdo? Onde ficam as diferencas? Quem da conta da diversidade humana?
Quando propomos a escola para todos pensando apenas na identidade, na
igualdade, excluimos a todos pela diferenca.

Desta forma, entende-se que todos que fazem parte da escola necessitam passar por
um processo de transformacdo, de ressignificagdo de conceitos, de construcdo ou
reconstrucdo de valores, ou seja, os profissionais da escola devem possuir um olhar critico
sobre o que significa incluir de fato. Essa seria uma tarefa da formagéo inicial e da formacao
continuada. Neste sentido, é imprescindivel que o docente, tomado como um dos principais
atores deste processo, encontre, na propria escola, estimulo e oportunidade de aprofundar-se
na tematica da educacéo inclusiva, como garantia de uma atuacéo pedagdgica que contemple
a diversidade de aprender de todos os alunos (BEZ, 2009).
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E ainda, como reforca Martinez (2009), o outro compromisso ao se assumir a
proposta da educacéo inclusiva, refere-se especificamente ao docente, no que diz respeito a
sua disponibilidade para essa formagdo, entendendo-a, ndo apenas como cursos, mas com a
disponibilidade e interesse em saber.

Finalmente, a inclusdo é, portanto, uma proposta que demanda o envolvimento de
varios elementos. Tais elementos ndo estdo, necessariamente, inseridos apenas no ambiente
fisico da escola, tampouco apenas nas pessoas que nela trabalham: sdo alunos, professores,
pais, gestores, legisladores, parceiros sociais. Estéo, pois, presentes na forma de pensar e de
agir de toda a sociedade e a escola é o ponto de intersecdo entre todos eles, sendo que o
professor é o mediador de processos que podem construir aprendizados em um ambiente de
diversidade.
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3.1

3 CONTEXTO ESCOLAR: REFLEXOES SOBRE AS EXPERIENCIAS DO
GRUPO DE DISCUSSAO DO IFC CAMPUS SOMBRIO

Este capitulo apresenta a metodologia utilizada no estudo, bem como a analise e
interpretacdo dos dados coletados. Assim, é feito o detalhamento do percurso metodolégico,
incluindo-se nisso a caracterizacdo do ambiente de estudo e também sdo apresentados 0s
resultados obtidos.

Atendendo a fins de sistematizag&o, a parte de analise e interpretacdo dos dados esta
estruturada em quatro eixos: o perfil dos participantes e caracterizagdo do grupo de
discussdes; a compreenséo do professor acerca do processo de inclusdo escolar com base da
experiéncia do grupo; as contribuicbes do mesmo para a formacéo docente no que tange a
sua prética em sala de aula.

O estudo de Caso como Caminho Metodoldgico

Este estudo propOs-se realizar uma pesquisa exploratdria, com uma abordagem
qualitativa caracterizada como estudo de caso, que, de acordo com Furasté (2006, p.37), é
um tipo de pesquisa onde "é feito um estudo de algum caso em particular, de pessoa ou
instituicdo, para analisar as circunstancias especificas que o envolvem".

Os procedimentos metodoldgicos desse estudo encontram-se divididos conforme
sugere André (2005), em trés principais fases: exploratdria, coleta de dados e analise dos
dados.

3.1.1 Fase exploratoria

A fase exploratéria visou caracterizar o campo de estudo da pesquisa, a saber o grupo
de discussdo do campus Sombrio, iniciado em 2008. O referido grupo é um espaco de
discussdes e estudos, no qual participam professores, gestores da area pedagégica, e equipe
pedagdgica, visando atualizacdo, troca de experiéncias pedagogicas e aprofundamento de
estudos em torno da incluséo de alunos com NE.

A participacéo € voluntéria e os trabalhos tém como foco a relagdo entre o aluno com
NE e a construcdo do conhecimento. Atualmente, seus encontros acontecem em espacos das
reunides pedagégicas ordinarias realizadas pela instituicdo. Os trabalhos do grupo se
desenvolvem com uma agenda pré-estabelecida, em espacos de tempo de aproximadamente
duas horas para cada encontro, com frequéncia média bimestral.

3.1.2 Fase de Coleta de Dados

A fase de coleta de dados ocorreu atraves das técnicas de observacdo sistematica
(diério de campo), questionario e pesquisa documental. Adotou-se o diério de campo a partir
do segundo semestre de 2009, durante as reunides do grupo. O questionario foi aplicado no
inicio do segundo semestre de 2010 e o0s dados documentais foram obtidos a partir de
registros da Coordenacéo Geral de Ensino (CGE/IFC campus Sombrio).

Os dados coletados também valeram-se de registros anteriores, referentes ao inicio
das atividades do grupo.

Os Instrumentos de Coleta de Dados (ICD) se caracterizam por duas fun¢des bésicas:
demonstrar a presenca ou auséncia de um fendmeno e capacitar & qualificacdo e/ou
quantificagdo dos fendmenos presentes, devendo ser capaz de fornecer uma mensuragdo da
realidade. (RAUEN, 1999).
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3.2

A realizacdo da pesquisa exigiu a aplicagdo de instrumentos em diferentes momentos
visando coletar informagdes que remetam aos objetivos do trabalho. Para isso, foram
construidos da seguinte maneira:

e |ICDy, do tipo roteiro de observacao, destinado a observacdo dos encontros do
Grupo de Discussoes; (Apéndice A)

e |ICD,, do tipo questionario, destinado a conhecer o conceito de inclusdo
manifesto pelos docentes e a alteraces nas praticas pedagogicas. (Apéndice
B)

3.1.3 Fase de analise e interpretacdo dos dados

Essa fase consistiu em uma organizagéo dos dados coletados e sua interpretacéo. Por
se tratar de pesquisa de natureza qualitativa, a técnica utilizada para esta interpretacdo foi a
analise de conteudo.

A técnica de andlise de contedo passou a ser utilizada para produzir inferéncias de
dados verbais e/ou simbdlicos, obtidos por meio de perguntas e observacdes de interesse do
pesquisador. Consiste atualmente em um conjunto de técnicas de comunicagdes, e tem como
intencéo a inferéncia de conhecimentos. Essa metodologia de anélise deve ser considerada
como uma das dimensfes do exercicio de compreenséo e interpretacdo a ser enfrentado pelo
pesquisador, sendo que ndo exclui uma andlise l6gica, formal e objetiva. (BARDIN, 2010;
FRANCO, 2008).

Neste sentido, Franco (2005) diz que, para compreender as situagdes que ocorrem
cotidianamente, é necessario observar que estas situagdes ocorrem em determinado ambiente
e no centro de certos campos de interagéo pessoal e institucional, mediados por modalidades
técnicas de construcéo e transmissdo de mensagens.

A utilizacdo do tema para a interpretacdo das respostas de determinados grupos de
pessoas implica, geralmente, em um grande numero de respostas, com significados
diferentes. Para tanto, se faz necessario analisar e interpretar o conteldo da cada resposta em
seu sentido individual e Unico, para depois recodifica-la e analisa-la (MUCCHIELLI, 1974
APUD FRANCO, 2008).

Desse modo, primeiramente foi realizada uma pré-analise, ou seja, estabeleceu-se um
contato inicial com os dados coletados visando o conhecimento das mensagens contidas. Na
sequéncia, foram definidas as unidades de analise por teméticas, seguidas da organizacéo da
analise e definicdo das categorias. A categorizacdo consiste na classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciagdo, seguida de um reagrupamento baseado em
analogia, a partir de critérios definidos (FRANCO, 2008).

Cabe destacar, que segundo Mynayo (1999), os métodos qualitativo e quantitativo
nao se excluem, mas, ao contrario, em muitos casos se complementam para melhor
evidenciar os aspectos do estudo. Assim, durante esta fase metodoldgica, alguns dados
provenientes dos instrumentos aplicados foram apresentados quantitativamente.

O Grupo de Discussao: perfil do professor participante

Sabendo o quanto é importante o papel do professor para a implementagdo da
inclusdo na escola e a construcéo da escola inclusiva, julgamos ser fundamental conhecer os
professores da instituicdo onde foi realizada a investigacdo, principalmente dos que
participaram do Grupo de Discussdo promovido pelo NAPNE.

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa foram os professores participantes do Grupo de
Discussdo no periodo de setembro de 2008 a junho de 2010, em nimero de quarenta e cinco
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(45), conforme consta nos registros dos encontros e nas listas de presenca das reunides
pedagogicas. Este numero representa praticamente 100% dos docentes da instituicdo a
época, excluindo os que se encontravam licenciados para capacitacdo. A instituicdo
encontra-se em pleno processo de expansdo de vagas docentes, sendo que o corpo docente
atual é composto por 64 professores, ap6s as novas contratagdes realizadas em 2011.
Entretanto, cabe ressaltar que o0 quantitativo de 45 docentes foi o0 que efetivamente
participou do Grupo e respondeu aos instrumentos.

O perfil do professor participante estd estruturado quanto a area profissional,
titulagdo, tempo de atuacdo como docente antes do IFC - Campus Sombrio e tempo de
atuacdo no proprio Instituto.

Pontuamos que no ano de 2010 novos docentes ingressaram no Instituto durante o
primeiro e segundo semestre e, aos poucos, foram convidados a participarem das discussoes,
0 que justifica 0 aumento no nimero de integrantes no grupo do primeiro semestre de 2010.

De acordo com dados obtidos junto a Coordenacdo Geral de Ensino do IFC, este
grupo apresenta uma formacao profissional diversificada, onde se encontram profissionais
das areas de licenciaturas, ciéncias exatas e ciéncias rurais (CGE/IFC, 2010), conforme
demonstra o grafico 1, apresentado abaixo:

Gréfico 1: Professores do Grupo de Discussao por areas profissionais

M Licenciaturas
B Ciéncias Rurais

Ciéncias Exatas

Fonte: CGE/IFC, 2010.

Observando os dados apresentados, vemos que mais de 50% dos professores possui
licenciatura, o que pressupde alguma formacdo na area pedagogica. Porém, somados 0s
percentuais dos professores com formacao nas areas de ciéncias rurais e ciéncias exatas, é
representativo o nimero de docentes sem uma formacdo mais aprofundada no que concerne
aos temas da educagéo.

As resisténcias ao processo de incluséo por parte de docentes que ndo tiveram acesso
a uma formacdo, inicial ou continuada, que 0s capacitasse a mediar 0 processo de
aprendizagem de alunos com necessidades especificas (NE) é maior do que aos que tiveram
uma formacdo pedagdgica. Encontramos entdo, o que poderia ser um primeiro entrave a
construcdo de uma proposta inclusiva para o IFC — campus Sombrio, a saber, um percentual
expressivo de docentes (47%) sem formacdo pedagdgica, o que pode significar, ainda que
nao necessariamente, um dominio menor quanto a diferentes metodologias de ensino, uso de
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recursos e instrumentos de avaliacdo diversificados, a par de talvez, um desconhecimento
sobre planejamento de ensino.

Ainda de acordo com estes dados, 0os docentes que integram 0 grupo apresentam
diferentes niveis de titulacdo, obtidas apds o curso de graduagdo, conforme grafico 2:

Gréfico 2: Professores do grupo por titulacdo

15% 0%

® (A) Graduacgado.
M (B) Especializacao

m (C) Mestrado.

(D) Doutorado.

De acordo com o grafico acima, 12% dos docentes possuem especializacdo, 73% dos
docentes possuem mestrado e 15% doutorado. Vemos que o IFC campus Sombrio, possui
um corpo docente qualificado no que tange a titulacdo, visto que os professores possuem
cursos de pés-graduacao, sendo que a maioria na modalidade strito sensu.

Entretanto, muitos docentes tiveram um percurso formativo em nivel de pos-
graduacéo, que privilegiou a continuidade da sua formagé&o inicial, que ndo contemplava a
formacdo para docéncia. Nos encontros realizados, as discussfes em varios momentos
abordaram dificuldades apontadas pelos docentes, devido a falta de formacdo na area
pedagogica.

A experiéncia no magistério € um dado importante quando se analisa o ensino, por
isso € interessante identificar qual o tempo de atuacdo como docente dos professores do
Campus Sombrio. O gréfico 3, ilustra os dados referentes ao tempo em que os professores
exercem a profissao.

Gréfico 3: Tempo de atuagdo como docente.

M (A} Ha menos de 3 anos.
m (B) De 4 a7 anos.
m(C)De8allanos.

H(D)De 12 a 15anos.

m (E) Ha mais de 16 anos.
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O grafico 3, possibilita afirmar que existe uma concentracdo significativa de
docentes (45%) que atuam ha mais de 16 anos nessa profissao, sendo que com mais de 11
anos o percentual sobe para 58%.

O movimento pela inclusdo escolar ganhou forca na década de 1990 e €, portanto,
relativamente recente em termos de educacdo. Nesse sentido, ao cruzar os dados referentes
ao tempo de atuacdo, areas de formacdo e o tempo que a proposta da inclusdo escolar esta
presente nas discussdes e propostas pedagdgicas das instituicbes escolares, pode-se
confirmar as angustias quanto ao desconhecimento e como proceder diante das NE dos
alunos.

Outro dado interessante para analisar a qualidade de ensino nas instituicdes, é além
do tempo de experiéncia no magistério dos professores, o tempo em que o professor atua na
instituicdo. Esse dado permite aferir a vinculagcdo do docente ao projeto institucional e o
sentimento de pertenca a escola. O préximo grafico (Gréafico 4) apresenta o tempo de
atuacéo do docente no IFC - Campus Sombrio.

Gréfico 4: Tempo de atuagcdo como docente no IFC.

12%

® A) Ha menos de 3 anos.
m (B) De 4 a7 anos.
(C)De 8 a1l anos.

m(D)De 12 a 15anos.

3% m (E) Ha mais de 16 anos.

Vemos, assim que, 41% dos docentes atuam h& menos de trés anos na institui¢do, 9%
entre 4 a 7 anos, 3% de 8 a 11 anos e 35% atuam entre 12 a 15 anos. Vemos também que
metade dos docentes estd hd menos de 7 anos no campus Sombrio, sendo que apenas 12%
dos professores esta na instituicdo ha mais de 16 anos.

Analisando o Grafico 4, é possivel afirmar que um grupo representativo de docentes
apresenta um tempo de atuacdo recente, 0 que € compativel com o acelerado processo de
expansdo da rede técnica federal, em curso nos Gltimos 4 anos, com a abertura de centenas
de concurso e vagas para atender a demanda dos novos cursos criados.

De acordo com as falas dos proprios docentes, a realidade de atuacdo encontrada no
IFC - Campus Sombrio é consideravelmente diversa da realidade vivenciada anteriormente,
em outras instituicdes de ensino. O diferencial principal seria o fato da instituicdo possuir
um corpo discente composto por adolescentes que estudam em tempo integral nos cursos
técnicos de nivel médio, sendo uma grande parcela deles residentes, além do tipo de
estrutura pedagogica para atendé-los e acompanha-los.

Os professores ha menos tempo na instituicdo, veem a atuacdo recente no IFC como
algo positivo. Atribuiram, ainda, como aspecto positivo, o fato de que quando chegaram, ja
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3.3

estava instalada a possibilidade de ingresso no grupo de discussdes, entendido como espago
de reflexdo e troca de experiéncias.

Diante dos aspectos apresentados para a caracterizagdo do perfil dos docentes
participantes do grupo é possivel inferir que a formacéo é diversificada. No que tange a
titulacdo, esta se concentra no mestrado. Quanto a docéncia, a significativa maioria dos
professores ja atuava ha um tempo considerével anterior ao IFC, enquanto que em relacéo ao
tempo de atuagdo no Instituto os percentuais sdo inversos.

A apresentacdo inicial do perfil dos docentes permite compreender o propésito do
grupo de discussdes. O mesmo se propde a abordar teméticas relativas ao processo de
ensino-aprendizagem de alunos com NE. A implantagcdo desta agdo teve inicio com a
sensibilizacdo dos profissionais da instituicdo, por meio da analise conjunta de situacdes que
se apresentavam no cotidiano escolar.

Posteriormente, deu-se a formacdo do grupo, por ades&o voluntéria e a construcdo do
diagndstico das necessidades a curto prazo. A seguir, elaborou-se um cronograma dos
encontros e respectivas tematicas. A organizagdo dos encontros (horéario, pauta na reunido
pedagdgica, materiais) é realizada em conjunto com a coordenacdo do NAPNE e alguns
membros da equipe pedagogica. Atualmente, a mesma é composta por pedagogos, dois com
formacéo em supervisdo pedagdgica e outro em orientacéo escolar e um psicologo escolar.

O desenvolvimento das teméticas acontece em reunides com frequéncia média
bimestral, em encontros de aproximadamente duas horas e por meio de materiais e
informagcdes disponibilizados on line, por grupo de e-mails entre os participantes.

Como resultados a serem alcangados o Grupo de Discussdo visa a sensibilizacdo dos
profissionais para a questdo da inclusdo escolar; a revisdo e adog¢éo de novas metodologias
com base na atualizac8o técnica e cientifica, considerando as particularidades de cada aluno
ou situacdo apresentada (NE); o aumento da confianga do docente com vistas a desenvolver
um trabalho que contemple a proposta inclusiva e a constru¢do de um espago permanente
para atualizacdo técnica e cientifica.

Os critérios de avaliacdo dos encontros constituem-se na execuc¢do do cronograma,
nas tematicas desenvolvidas, no atendimento dos alunos percebidos e identificados com
alguma NE. Para tanto, definiu-se como estratégia o registro dos trabalhos desenvolvidos
pelo grupo de discusséo e avaliagdo ao final de cada semestre das teméticas trabalhadas.

O conceito de inclusdo a partir das experiéncias do grupo

Apresentado o perfil dos participantes do grupo de discussdes, se faz necesséario
conhecer a compreensédo dos mesmos acerca do processo de inclusdo escolar a partir das
experiéncias oportunizadas neste espago. Para tanto, estabeleceu-se que focariamos nos
seguintes aspectos: dificuldades encontradas, avaliagdo da aprendizagem e conceitos e
preconceitos.

3.3.1 Dificuldades encontradas

Os docentes foram questionados quanto a encontrarem ou ndo dificuldades em
trabalhar com alunos com NE, e no caso de terem assinalado a existéncia de dificuldades,
quais seriam estas. O gréfico a seguir apresenta os resultados obtidos quanto a essa questao.
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Graéfico 5: Dificuldades encontradas em trabalhar com alunos NE.

H(A)Sim
H (B)Ndo

O Grafico indica que a maioria (69%) dos professores afirmou ter dificuldades em
trabalhar com alunos com NE, enquanto 31% relatam ndo encontrar dificuldades. Esse dado
é importante, pois confirma que a inclusdo requer a preparacdo do docente, para receber e
ensinar alunos com NE. Caso ndo haja essa preparacdo prévia para o docente, teérico e
pratica, inimeras dificuldades vao surgir, prejudicando o aluno que pode nao desenvolver a
aprendizagem e o professor, pois fere sua autoestima profissional ou ainda amplia 0 seu grau
de estresse, visto que, que por falta de formacdo, desconhece quais estratégias, recursos e
metodologias pode utilizar com o aluno com NE.

Quanto aos tipos de dificuldades encontradas, as respostas dos docentes foram
agrupadas em trés categorias, classificando o tipo de dificuldade apontada pelo professor:
Desconhecimento quanto a forma de atendimento; Didatica e metodologia; Atendimento
individualizado e particularizado.

A tabela 1 apresenta exemplos de respostas, nimero de respostas por categorias e
percentual obtido do total de respostas.

Tabela 1: Relacdo das Dificuldades Encontradas
Categorias Exemplos de Respostas F %
Desconhecer a melhor forma de abordagem deste
Desconhecimento | aluno
quanto a forma N&o sei reconhecer a melhor forma de alcancar esse | 15 | 39
de atendimento aluno
Como lidar ap0s identifica-los
Realizar avaliacbes diferenciadas de acordo com a
necessidade especifica de cada aluno
Elaboracao de material didatico especifico 13 | 33
Encontrar uma metodologia adequada as necessidades
especificas.
Disponibilidade para atender individualmente
Falta de tempo para um trabalho individualizado com
esses alunos
Dar atencdo ao aluno em turmas numerosas.

Didatica e
metodologia

Atendimento
individualizado e
particularizado

11 | 28

TOTAL |39 |100
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Desse modo, 39% apontou dificuldades referentes ao desconhecimento quanto a
forma de atender esses alunos, 33% apontou a didatica e a metodologia a ser adotada para o
atendimento das NE, enquanto que 28% referiu-se & possibilidade de atendimento
individualizado e particularizado.

As dificuldades apontadas, de modo geral nas trés categorias, possibilitam inferir que
as mesmas sdo relacionadas a aspectos pedagdgicos-praticos. Alguns indicadores expressam
inseguranca em funcdo de questdes de base estrutural e pedagdgica, como por exemplo, o
funcionamento de suporte da instituicdo especializada, o nimero de alunos com NE
diferenciadas por sala, entre outros (OLIVEIRA, 2009).

Com relagdo a categoria atendimento individualizado e particularizado, a maior
inquietacdo direciona-se a dinamica do cotidiano na sala de aula. Tendo em vista, os alunos
que ja necessitam de atencdo, além desses, que necessitam de atendimentos diferenciados
(WEISS &CRUZ, 2007).

Freitas (2006, p.179) afirma que o compromisso com a aprendizagem de todos “[...]
exige que o professor (des)considere suas diferengas culturais, sociais e pessoais e, sob
hipotese alguma, as reafirme como causa de desigualdade ou exclusdo.”

Neste sentido, um dos aspectos pedagdgicos que deve ser trabalhado junto aos
docentes é a adaptacdo curricular. Segundo Oliveira e Machado (2007, p.36), 0 mesmo
consiste em “ ajustes realizados no curriculo, para que ele se torne apropriado ao
acolhimento da diversidade do alunado; ou seja, um curriculo verdadeiramente
inclusivo”(grifos do autor).

Desse modo, envolve varias modificacdes, desde a organizacdo didatica, a filosofia e
as estratégias de avaliacdo. As autoras destacam ainda, a dificuldade em fazé-las na prética,
em funcéo, de em parte os docentes néo terem recebido essa preparagéo.

Pacheco (2009, p.33) pontua que é preciso investigar os alunos com NE no contexto
da escola tradicional, para assim compreender o porqué das mencionadas dificuldades. E
ainda, orienta, “Sera preciso desconstruir praticas para as reconfigurar & medida da diferenca
no pressuposto de que cada ser humano € tnico e irrepitivel.”

Todavia, quando se afirma que os professores ndo estdo preparados, na opinido de
autores como Skliar (2006), isso ndo € totalmente verdadeiro. Para ele, ndo existe um
consenso sobre o que significa estar preparado e de como deveria ser a formagéo em relacéo
as politicas de incluséo.

Para Abenhaim (2005, p.51), “O professor sempre usa como argumento para ndo
incluir que ele ndo est4 capacitado, que ele precisa ser preparado. Mas como poderemos
preparar para a diversidade humana? A Educacéo Inclusiva requer radicalidade!”

O atendimento de alunos com NE configura-se como um desafio e neste sentido, é
preciso entdo investigar, buscar, descobrir. Entretanto Tunes e Bartholo (2008, p.147) fazem
um contraponto, ao afirmarem que a questdo principal ndo consiste apenas em se preparar
para o desafio, mas também querer aceitd-lo e “requer um sair de si e ir ao encontro,
ofertando-lhe aquilo de que, efetivamente, necessita.”

No que tange a essa andlise sobre as dificuldades, Gomes (2009, p. 19), apresenta a
sua vivéncia nesse contexto:

Ao longo dos anos pude perceber que apesar das dificuldades especificas que cada
crianca enfrentava existiam potenciais reprimidos que precisavam ser estimulados,
como um caminho para aumentar a autoestima destes alunos, dando-lhes

condigdes de sentirem-se capazes como todas as outras criangas ditas normais pela
sociedade.

Conforme orienta Denari (2006), para que o sistema escolar se prepare para a
diversidade e realize de fato adequagdes curriculares, poderia ser elaborado um plano de
estudo com énfase no desenvolvimento, na aprendizagem e na sua avaliagdo. A autora
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reforca ainda, a importancia do processo de investigacdo documental, aliada a pratica

docente.

A observagdo do contexto escolar é fundamental para a proposicdo de acbes. No
cotidiano escolar pode-se observar quais relagdes o aluno estabelece com as pessoas e quais
as atividades que expressam o seu desenvolvimento. Isso permite indicar possibilidades de
acdes em uma perspectiva inclusiva (AMARO, 2006).

Diante dos dados apresentados, entende-se que as dificuldades apontadas giram em
torno de como proceder diante das NE dos alunos, com enfoque nas intervencdes
pedagdgicas-préaticas.

3.3.2

Avaliacdo da Aprendizagem: concepgdes e pressupostos

A avaliacdo dos docentes quanto ao processo de aprendizagem buscou identificar
quais concepcdes e pressupostos estdo envoltos na compreensdo da aprendizagem dos
alunos percebidos com NE.

Foram construidas as seguintes categorias a partir das respostas dos docentes sobre a

avaliagdo da capacidade de aprendizagem: Apresentam

Diferenciada para cada pessoa, Desconhecida, Depende do esforgo pessoal.

Tabela 2: Avaliacdo da capacidade de aprendizagem

limitagbes e dificuldades,

Categorias

Exemplos de Respostas

%

Apresentam
limitacdes e
dificuldades

Dentro de suas necessidades apresentam dificuldades em
acompanhar as atividades propostas necessitando maior
atencgao.

Penso que ndo é muito diferente da capacidade de
aprendizagem dos demais alunos, pois dificuldades todos
apresentam em maior ou menor grau.

Limitada de acordo com suas particularidades.

11
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Diferenciada
para cada
pessoa

Cada aluno possui um ““tempo” diferenciado para absorver
e interiorizar cada contetdo/atividade.

A forma e a capacidade de aprender é diferente para cada
pessoa.

Todos no6s temos diferentes aprendizagens,
inteligéncias séo diferentes.

pois as

30

Desconhecida

Nunca trabalhei com alunos que tem essas caracteristicas.
Desconhecida pelo pouco tempo em que houve a incluséo, e
especifica de cada individuo.

(...) A forma que esses alunos tém para a aprendizagem €
pouco conhecida de nds, acredito que esta é a razéo pela
qual o seu desempenho nédo é o mesmo dos demais.

18

Depende do
esforco
pessoal

Acredito que o aluno deve receber atencdo, mas buscar
suprir as suas dificuldades. A capacidade de aprendizagem
depende diretamente do esfor¢o do aluno e ndo apenas no
empenho do professor.

Avalio como boa a capacidade. Acho que o problema, na
maioria, ndo é a capacidade, mas principalmente o esforco
e o interesse em aprender.

Estdo bem abaixo da média da turma. Se néo fizer bagunca,
conversar e demonstrar algum interesse ja € alguma coisa.

11

TOTAL

27

100
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Foi obtido um total de 27 respostas, organizadas nas quatro categorias que
perfizeram um percentual de 41% para a categoria apresentam limitagdes e dificuldades,
30% diferenciada para cada pessoa, 18% desconhecida, 11% depende do esforgo pessoal.

Partindo da andlise da primeira categoria mencionada, apresentam limitacdes e
dificuldades, entende-se que é preciso que os atores do processo educacional se coloquem
presentes na avaliacdo da relagdo ensino-aprendizagem. Afirmar que um aluno ndo tem
condigdes de aprender, sem questionarem-se quanto a quais expectativas, condicoes,
estratégias de ensino foram ofertadas para esse aprendizado sdo questdes que devem ser
analisadas quando se trabalha em uma proposta inclusiva (AMARO, 2006).

Freitas (2006) apresenta uma significativa contribui¢cdo ao analisar esses aspectos
com base na abordagem histérico-cultural, a qual possibilita ressignificar alguns conceitos,
dentre eles os das pessoas com NE. As mesmas carregam 0 estigma da incapacidade, com
isso vivem a impossibilidade de acesso ao conhecimento. A teoria redimensiona essas
concepgdes, ao entender “(...) que 0s processos psicoldgicos superiores tém sua origem em
processos sociais, em uma constituicdo muatua entre os fendmenos interpessoais e
intrapessoais (p.163).”

Gomes (2009, p.19) apresenta a seguinte reflexdo quanto aos limites pré-julgados e
estabelecidos ao desenvolvimento dos alunos:

[...] pergunto-me como podemos rotular um aluno como incapaz apenas pelo seu
baixo potencial em determinadas areas, quando existem outras que podem se
sobressair e proporcionar ao individuo o direito de alcancar a realizagdo e o
sucesso profissional.

Desse modo, trabalhar no contexto escolar numa perspectiva inclusiva consiste em
tomar o aluno com uma NE como um sujeito singular. Com caracteristicas fisicas,
cognitivas, expectativas, entendimento que lhe sdo proprias/Unicas (AMARO, 2006).

Mantoan (2006b) chama atencdo quanto & mudanca de perspectiva educacional que a
inclusdo implica, pois atinge todos os alunos. E fato que os alunos com deficiéncia sdo fonte
de preocupacdo para os docentes, todavia ndo sdo eles a grande maioria que fracassou na
escola até entéo.

Nesse sentido, a segunda categoria, que avalia o processo de aprendizagem como
sendo diferenciado para cada pessoa, pode ser compreendida entdo, partindo do principio
da construcéo diferenciada do conhecimento e da utilizagcdo de recursos, assim como, da
possibilidade de demonstra-lo de maneiras diferenciadas (AMARO, 2006). A avaliacdo da
aprendizagem deve respeitar isso e é feita considerando o progresso individual, e ndo o que
é esperado da maioria.

Na perspectiva historico-cultural, a deficiéncia é compreendida entdo como um
constructo social. Isso ndo significa nega-la, mas entendé-la, partindo de que as funcdes
psicoldgicas superiores se desenvolvem por meio das atividades no meio social. Desse
modo, o processo de aprendizagem exige uma abordagem sistémica, onde 0s aspectos
interpsiquicos e intrapsiquicos se articulam e possibilitam novas configuracdes de sentido.
(ANACHE & MARTINEZ, 2009).

Em relacdo a categoria que avalia a aprendizagem como sendo desconhecida,
chamou & atencéo as respostas obtidas. O que parece em um primeiro momento ser a
excecdo, na verdade poderia ser tomado como a regra do contexto escolar, tendo em vista a
diversidade existente nesse espagco.

As condigdes sdo as mais diversificadas possiveis, desde aspectos bioldgicos, como
econdmicos, sociais e culturais. Compreender o contexto escolar partindo do valor da
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diferenca e reconhecé-lo como tal, pode provocar uma alteracdo significativa da
representacdo de como se constrdi o processo ensino-aprendizagem.
Mantoan (2006b, p.15) afirma que,

A excluséo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, e quase
sempre 0 que estda em jogo é a ignorancia do aluno diante dos padrbes de
cientificidade do saber. Ocorre que a escola se democratizou, abrindo-se a novos
grupos sociais, mas nao aos novos conhecimentos.

E por fim, na categoria depende do esforco pessoal, o destaque é o sentido extraido e
que reflete uma postura, de manutencéo da pratica pedagdgica tradicional. A preocupacéo é
a transmissdo do conhecimento e as dificuldades/ especificidades do aluno em relagdo a
aprendizagem pouco dependem do professor, e sim sdo compensadas unicamente pelo
esforco do aluno. (OLIVEIRA, 2009).

Um dos aspectos principais da proposta da educagéo inclusiva consiste em orientar
que todas as pessoas devem aprender juntas, independente das suas caracteristicas. Cabe a
escola reconhecer-se como espaco de diversidade e adequar-se. Para tanto, se faz necessario
analisar e rever a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem presente em seu
curriculo, bem como avaliar estratégias e recursos de aprendizagem, e suporte pedagdgico
especializado.

E conforme discutem Hazin e Meira (2004, p.46),

A aprendizagem é um desafio para o ser humano ao longo de todas as etapas de
seu desenvolvimento. O tema é objeto de reflexdes mais ou menos explicitas em
muitos ambientes pelos quais circulamos, dentro ou fora das instituicdes
académicas e escolares. Todos, de uma forma ou de outra, construimos idéias
acerca de como os individuos aprendem e quais as formas mais adequadas de
ensiné-los.

De acordo com Anache e Mitjans Martinez (2009), cada cultura, relacionada a um
momento histérico, gera formas particulares de se apropriar dos conhecimentos construidos,
e com isso, formas diferentes de aprendizagem. Desta forma, ndo existe um modo
homogéneo de aprender.

Diante da andlise e discussdo das categorias apresentam limitacGes e dificuldades,
diferenciada para cada pessoa, depende do esforgo pessoal, a compreensdo da
aprendizagem remete a conceitos e pressupostos teoricos distintos. O enfoque é dado as
dificuldades e limitagbes ao invés das possibilidades e potencialidades e em funcdo disso
também sdo percebidos como diferenciada em seus ritmos e nas capacidades. E ainda,
quando desconhecida, leva a dois questionamentos: quem s&o os alunos percebidos com
NE? Ou ainda, eles continuam invisiveis dentro da escola, por uma questdo de
desconhecimento ou por ser uma valvula de escape? O fracasso escolar e a evasdo estdo
presentes na escola ha muito tempo denunciando algo.

Com o proposito de obter mais subsidios quanto & compreensdo da incluséo escolar
nos aspectos relacionados as dificuldades, compreensdo da aprendizagem, conceitos e pré-
conceitos em torno da tematica inclusdo escolar, relacionou-se um conjunto de afirmativas
para andlise do nivel de concordancia dos pesquisados. A mesma foi elaborada utilizando-se
de categorias construidas em um estudo realizado por BEZ (2009) com professores da rede
municipal de ensino de Santa Rosa do Sul (SC).
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Tabela 3: Conceitos e Pré-conceitos em relacdo a inclusdo escolar

ANALISE CADA ALTERNATIVA E RESPONDA CONFORME A
LEGENDA:

(cT) Concordo totalmente (CP) Concordo em Parte

(DT) Discordo Totalmente (NOF) Nao tenho Opinido Formada

a) O professor precisa de uma formacdo que propicie
conhecimentos para atender alunos com necessidades [73% (23% | 0% | 3%
especificas.

b) A escola técnica ndo é lugar para alunos com
necessidades especificas.

c) E dificil atender alunos com necessidades especificas
devido & falta de recursos.

d) A escola técnica deve receber alunos com necessidades
especificas, ndo somente por uma questdo legal, mas
também social, pois todos devem ter as mesmas
oportunidades.

e) As politicas educacionais relativas a inclusdo desses
alunos se distanciam muito da realidade vivenciada pela [14% |68% |11% | 7%
escola.

f) N&o basta garantir o acesso, mas deve-se dar condi¢bes
de permanéncia.

g) Os alunos com necessidades especificas devem frequentar
escolas especializadas como a APAE e outras, pois serdo | 0% |34% |59% | 7%
melhor assistidos 4.

h) E dificil atender alunos com necessidades especificas
devido ao grande numero de alunos por turma.

i) Alunos com necessidades especificas estdo no ensino
regular, apenas por que a legislagdo determina.

j) O direito a uma escola para todos, deve se estender
também a aprendizagem.

CT% |CP% |DT% |NOF%

0% |33% |67% | 0%

13% |77% |10% | 0%

70% |27% | 0% | 3%

80% |17% | 3% | 0%

43% [47% |10% | 0%

0% |43% |37% |20%

7% |20% | 0% | 3%

Essa escala de concordancia possibilita estabelecer relagbes a partir de inferéncias
construidas na analise dos resultados obtidos. Desse modo, sdo realizadas correlacdes
iniciais onde os resultados obtidos nas alternativas se assemelham, em segundo,
cruzamentos onde foram identificadas possiveis contradicdes.

Inicia-se com a correlacdo das respostas obtidas nas alternativas A e D, onde a
primeira alternativa trata da formacao docente e a segunda do ingresso de alunos com NE na
escola técnica. Os percentuais obtidos sdo semelhantes, no que concerne o nivel de
concordancia para as duas afirmativas. Esses assuntos estdo bem presentes nas discussdes
atuais em torno da estruturacdo e organizagdo da instituicdo escolar, enquanto condi¢Oes
bésicas para atuar em uma perspectiva inclusiva.

As alternativas F e J, que tratam das condicbes de permanéncia e do direito a
aprendizagem, indicam niveis de concordancia semelhantes. Podem ser consideradas
afirmativas que apresentam o paradigma da inclusdo, como reconhecimento das
necessidades de estruturacdo pedagdgica para a aprendizagem e permanéncia desse aluno
com NE na escola. Pode-se inferir que esse paradigma carrega um valor moral e social.

Skliar (2006, p. 25) apresenta a seguinte reflexdo, que aproxima-se das andlises feitas

anteriormente:
Em educacdo, o “politicamente correto” tem servido para nos cuidarmos das
palavras, para nos resguardarmos dos seus efeitos possivelmente perigosos ou
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3.4

inadequados. Mas ndo tem servido para nos perguntarmos sobre aquilo que dizem
as palavras. E muito menos para compreender de que altura alguma coisa é dita, e
qual boca pronuncia essas palavras. (grifo do autor).

Com relagdo as alternativas C, E, H, os indices obtidos se assemelham no nivel de
concordancia entre si. O que fica mais presente séo dificuldades que se reportam ao aluno
com NE e as condigdes para recebé-lo. Isso chama atencéo, pois leva a pensar que esses séo
0s principais motivos por ndo conseguir atendé-los da maneira adequada, e assim inclui-los.
Da mesma forma, cabe uma reflexdo pontual referente a alternativa E. Os pesquisados
concordam que a legislagéo se distancia muito da realidade da escola. Neste aspecto, cabe
um questionamento: de fato é isso, ou a escola é que se distancia e ndo “vé” a propria
realidade que encontra em sala de aula?

A andlise das alternativas B, G e | remetem ao entendimento de que mesmo
apresentando certo nivel de concordancia, elas denotam uma contradi¢do. Merece destaque
essa contradicdo, ao que 1/3 dos entrevistados migrou suas respostas para as alternativas que
representavam a negativa da inclusdo. Por exemplo, ao se cruzar os resultados das
alternativas B e D, 33% concordam que a escola técnica ndo é lugar para alunos NE,
todavia 97%, concordou que € dever da escola técnica em receber esses alunos.

Pode-se também estabelecer uma relacdo entre a alternativa G e J, 34% concorda que
os alunos com NE serdo melhor atendidos nas escolas especiais, todavia na J, que trata sobre
o direito a uma escola para todos que garanta a aprendizagem, o indice aumenta para
praticamente 97%.

Mantoan (2006b) apresenta uma reflexdo bem pontual no aspecto que tange a néo
aceitar as formas de exclusdo, mas contraditoriamente, junto a isso, as valvulas de escape
adotadas quando do ndo dar conta desses alunos e encaminha-los a outros servigos, expresso
na citagéo:

E facil receber os “alunos que aprendem apesar da escola ”. E mais facil ainda
encaminhar os alunos com dificuldades de aprendizagem — sejam deficientes ou
ndo - para as classes e as escolas especiais ou para os programas de reforgo e
aceleracdo. Por meio dessas valvulas de escape, continuamos a discriminar os
alunos que ndo damos conta de ensinar. Estamos habituados a repassar nossos
problemas para outros colegas, os “especializados”. Assim nao recai sobre nossos
ombros o peso de nossas limitagBes profissionais. (MANTOAN, 2006b, p. 22,
grifos do autor).

As alternativas D e |, também apresentam essa questdo, onde na alternativa D
concorda-se em 97% com o direito a ingressar na escola técnica ndo apenas por uma questéo
legal, todavia na questdo I, 43% também concorda que esses alunos s6 estdo no ensino
regular por que a legislagdo determina.

As andlises estabelecidas denotam que existe o imperativo do dever social e por que
nao legal, da escola técnica receber esses alunos, oferecendo condi¢des estruturais,
organizativas e pedagogicas. Entretanto, as contradi¢des elencadas também denotam o
quanto o paradigma da inclusdo encontra-se ainda em um nivel de distanciamento para ser
assumido de fato, ou seja, de ser uma escola para todos, assumindo o valor da diversidade.

Contribuicdes das discussdes

As contribuicfes das discussdes foram analisadas a partir das mudangas apontadas
pelos docentes tomando como parametro as discussdes realizadas, as alteracdes na préatica
em sala de aula, bem como a avaliagdo dos docentes quanto ao processo de incluséo escolar
do IFC - Campus Sombrio.
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34.1 Discussoes, relacoes e reflexdes realizadas

Os registros tomados para analise nesse estudo sdo referentes aos encontros
realizados no periodo de setembro de 2008 a junho de 2010. Os trés primeiros encontros
consistiram na apresentacdo e formacdo da proposta junto aos docentes. J& os encontros
seguintes destinaram-se as discussdes das tematicas.

A relagdo das tematicas abordadas no grupo de discussdes, bem como o nimero de
participantes em cada encontro e o periodo do ano letivo em que 0s mesmos ocorreram sdo
apresentados a seguir:

Tabela 4: Tematicas desenvolvidas em 2009 e 2010

TEMAS Participacao Data

Temal - Dislexia: do diagndstico ao fazer pedagogico 35 Mar/09
Tema 2 - Transtorno de Déficit de Atengéo/Hiperatividade:

T 36 Abr/09
conceitualizagéo e implicagdes na escola.
Tema 3 - Aprer)d_lzagem, cognig&o e neurociéncias: 30 Jun/09
fundamentos bésicos
Tema 4 - Teoria socio-histdrica. 35 Jul/09
Tema 5 - Afetividade e aprendizagem: dimensdes da relagéo 35 Set/09
professor aluno.
Tema§ - AnS|eda_1de e motivagdo: interferéncias no processo 45 Mai/10
de ensino-aprendizagem.
Tema 7 - Subsidios para avaliagdo escolar: propostas para a 4 Jun/10
sala de aula.

De acordo com a tabela 4, foram desenvolvidas um total de sete grandes tematicas,
no decorrer do ano letivo de 2009 e primeiro semestre de 2010. Os dois primeiros temas
discutidos nos encontros (Dislexia e Transtorno do Déficit de Atencéo/Hiperatividade)
foram escolhidos em fungdo de situacBes ja existentes no contexto escolar. As demais
tematicas foram escolhidas no percurso das discussdes, a partir de necessidades levantadas
em cada encontro.

E importante mencionar, ainda, que conforme Penin (2009, p.34-35):

A formagdo de um docente comega, pois, nO momento em que junto com uma
comunidade busca equacionar uma dada realidade; continua com a proposi¢éo de
medidas locais de enfrentamento; termina com o acompanhamento e a avaliagdo
dos resultados, e assim sucessivamente.

O registro das discussdes realizadas no primeiro semestre de 2009 foi também
organizado a partir dos aspectos elencados no roteiro de observacio (APENDICE A)
partindo de registros j& existentes. Esses registros das primeiras atividades do grupo
constituiram-se em subsidios inicias para compreensdo do desenvolvimento do grupo.

O envolvimento dos docentes foi analisado a partir dos seguintes critérios: a
participacdo nos encontros; as relacdes estabelecidas (pratica em sala, dificuldades, relagdo
ensino-aprendizagem); o tempo de discussdo (tempo previsto e tempo efetivamente utilizado
nas discussoes).
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Os registros realizados (APENDICE C) demonstram que o tempo destinado as
discussdes do grupo sempre foi esgotado, entretanto houve encontros em que o tempo
previsto inicialmente, no planejamento da reunido pedag6gica, ndo foi cumprido em fungéo
do ndo seguimento da pauta. Os docentes se manifestaram solicitando que fosse dada
prioridade aos aspectos pedagdgicos.

Ao se analisar a categoria envolvimento nas discussbes a partir do critério
“participagdo nos encontros”, os registros indicam que esta participagdo foi representativa e
significativa, tendo ocorrido através de seus questionamentos, ddvidas, correlagdes feitas,
troca de experiéncias e exemplos.

Esta mesma categoria, quando analisada atraves do critério das relacdes
estabelecidas, permite identificar que houve uma mudanga gradativa no percurso das
discussdes. E possivel apontar uma sutil diferenca entre a discussio da primeira tematica
(Dislexia) para a segunda (TDAH).

Na primeira, as relagdes estabelecidas com o processo de ensino-aprendizagem
desses alunos centrou-se nas limitagdes e nas necessidades que o aluno teria, e as solugdes e
respostas para essas questdes foram direcionadas a equipe pedagdgica.

Conforme discute Glat e Blanco (2007), mesmo diante de um discurso de aceitacéo a
diversidade, as escolas ndo se modificam para atender as demandas dos alunos com NE e
direcionam ao apoio especializado a responsabilidade por dar respostas a essas questoes.

No entanto, na discussdo da segunda tematica, as relagGes estabelecidas inicialmente
apresentaram essa caracteristica de foco na limitagdo do aluno, mas logo a seguir
encaminharam-se para uma reflexdo sobre as praticas desenvolvidas em sala, conforme
indicam as seguintes falas:

_Uma aula expositiva de 4 horas de uma mesma disciplina é favoravel para o aluno?
_Isso pode favorecer ou prejudicar a atencédo do aluno?
_Sera que o aluno tem um bom aproveitamento de uma aula organizada dessa forma?

E preciso refletir sobre os motivos do fracasso escolar e levar em conta que 0 mesmo
ndo se resume as deficiéncias ou problemas intrinsecos do sujeito. Neste sentido, Glat e
Blanco (2007, p.25) afirmam “[...] que a maioria dos alunos que fracassa na escola néo tem,
propriamente, dificuldade para aprender, mas sim dificuldade para aprender da forma como
séo ensinados!”.

Nas discussdes da terceira temética, o que foi mais marcante no aspecto que se refere
as relacOes estabelecidas, foi a necessidade de buscar mais informacfes sobre temas
relativos a atuacdo docente. As reflexdes articularam-se no desenvolvimento da adolescéncia
e as caracteristicas do jovem atual.

Segundo Penin (2009, p.33), “buscar compreender as principais caracteristicas da
cultura presente nas manifestagdes dos sujeitos que vivem o cotidiano escolar e trabalhar
produtivamente sobre elas, ainda que de maneira experimental sdo exercicios que devem
fazer parte da formacéo do professor.”

Outro foco dado ao encontro foi sobre a avaliagdo da aprendizagem. Algumas falas
j& indicavam que o processo ndo estava sendo percebido como algo confiavel. Segundo os
professores, muitas vezes a avaliacdo da aprendizagem do aluno é feita de maneira
equivocada ou ainda limitada, pois foca apenas a dificuldade do aluno, sem analisar os
progressos. Consequentemente, ainda rotula-se o aluno como preguicoso, desinteressado,
indisciplinado, sem investigar as reais condigdes dadas ou o0 que levou esse aluno a esse tipo
de percurso.

Na discussdo da quarta tematica, como se tratava de uma revisao tedrica, as relacdes
estabelecidas inicialmente enfocaram a formag&o do docente, mais especificamente sobre o
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que foi oportunizado na formacéo dos professores do ensino médio e dos professores do
ensino técnico. Uma provocacdo a reflexdo foi a fala de um professor da érea técnica:

_O professor se questiona em como avaliar, mas se coloca em uma situacdo de ser
avaliado? Como reage quando isso é proposto?

Diante dessa fala, outros professores se manifestaram apresentando angustia e
incerteza quando de sua atuacdo nesse aspecto. Ao final, vérios docentes manifestaram
interesse que o setor de supervisdo pedagdgica acompanhasse as suas aulas e avaliagdes,
sugerindo encaminhamentos, quando necessario. Também se reforcou a necessidade de
continuar a abordar teméticas que deem condi¢des de orientar a prética.

Martinez (2009, p.62) apresenta a seguinte reflexdo sobre a autoavaliacdo do
docente,

Estamos talvez entre os que mais avaliam neste mundo, depois dos juizes, mas
somos 0s que menos temos integradas a cultura da avaliagdo. Ndo me refiro a
avaliagdo de rendimentos, no sentido de que sempre criticamos quando ndo
queremos falar do tema, mas a uma cultura de avaliagcdo diagnodstica de que
estamos fazendo: por que o fazemos? O que queremos conseguir?

Nas discussdes sobre a quinta temética, as relagbes estabelecidas enfocaram a
necessidade de se aproximar e conhecer os alunos para assim compreender 0 processo de
ensino-aprendizagem. No decorrer das discussdes chegou-se a uma contradigdo, que pode
ser melhor representada nessa fala:

_Acabamos incentivando os melhores resultados e pouco fazemos por aqueles que
apresentam dificuldades.

_ Muitas vezes o resultado da avaliacdo néo é a realidade do desempenho do aluno, mas
acaba por ser o resultado considerado.

Na discusséo da sexta temética, o que ficou mais presente foi a inquietagio originada
a partir da percepcéo de que quanto mais se conhece os alunos, mais se compreende as suas
necessidades e, consequentemente, a urgéncia de se alterar algumas praticas. Nesse aspecto,
os professores também apontaram a preocupacdo de que, ao se compreender o aluno e
querer ofertar tudo, corre-se o risco de culpabilizar o professor pela falta de éxito do mesmo.

Na Ultima discussdo tomada para andlise, ganham destaque as reflexdes
desencadeadas por questionamentos e angustias, como estas:

_Temos falta de compromisso do aluno em néo realizar as tarefas e deixar trabalhos para a
Ultima hora ou excesso de atividades?
_O professor sabe de fato fazer uma avaliagdo? Ele ndo pode levar o aluno ao erro?

Isso denota a necessidade de refletir e até mesmo modificar as préticas avaliativas
adotadas, pois,

Elas ndo afetam apenas os alunos com necessidades educacionais especiais, mas
contribuem para uma ambiéncia predisponente a exclusdo, mascarando algumas
dificuldades de aprendizagem, acentuando outras e até criando dificuldades que
ndo se estabeleceriam em outras condicdes. (OLIVEIRA & MACHADO, 2007, p.
49).
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Os encaminhamentos sugeridos na reunido também foram significativos, onde se
destaca o levantamento sobre o nimero de atividades extraclasse e a criacdo de um espago
para acolhida e troca de experiéncias dos novos docentes.

Para Penin (2009), o sujeito da vivéncia de uma realidade é um protagonista
fundamental para influenciar resultados, relagdes e processos. Ao partilhar isso no cotidiano
escolar, objetivos podem ser melhor definidos e, consequentemente, alcangados.

Diante de todas as discussOes realizadas, observa-se que as mesmas apresentaram
uma evolucgdo. Inicialmente, o foco era apenas o aluno e as suas dificuldades. Todavia,
conforme as discussdes prosseguiram, surgiu a compreensédo de que entre o aluno e as suas
dificuldades surge o professor, com reflexdes sobre esse processo, relacionando com a sua
prética no cotidiano.

O reconhecimento das situagdes vivenciadas no cotidiano pode contribuir: “primeiro,
para abrir-se a essa compreensdo, segundo, para afirmar-se como sujeito de conhecimento,
terceiro, para manifestar-se como sujeito de ac¢éo e definir caminhos de um acontecimento.”
(PENIN, 2009, p. 34).

Freitas (2006) adota um posicionamento semelhante ao confirmar que a reflexdo na e
sobre a agdo em sala de aula, permite que o professor refaga a sua pratica. Isso também
exige que ele seja capaz de analisar situagdes, identificar problemas e procurar solugdes.

As relacOes estabelecidas apontam tanto para as dificuldades enfrentadas como para
a necessidade de buscar novas alternativas para atender as NE dos alunos. No aspecto que
tange & aprendizagem desses alunos, percebe-se que h4 uma grande preocupacdo quanto a
capacidade de aprendizagem dos mesmos.

Em varios momentos nas discussBes reconhece-se as diferencas em como é
construido o processo de aprendizagem, mas ao final, ainda permanecia a angustia do que
poderia ser feito de fato em sala de aula. Discutiu-se que fatores que podem levar a uma NE
podem ser 0s mais variados e relacionados a aspectos intrinsecos ou extrinsecos aos alunos.
Todavia, questionam-se quanto aos padrdes que existem e que devem ser atendidos: notas,
conceitos, competéncias.

Desse modo, percebe-se que as discussdes avangaram na compreenséo e reflexéo de
aspectos que envolvem o processo do ensinar e aprender, voltando-se ndo mais apenas para
0 aluno e a sua NE. Inicialmente os posicionamentos recorriam a uma compreensdo do
processo de ensino-aprendizagem como algo estanque, homogéneo, amparado por padrdes
de aprender, modelo de aluno ideal e, assim, justificar a inércia.

As discussdes caminharam na compreensdo de que a escola é um espaco de
diversidade, que os alunos tém trajetdrias escolares diferenciadas, assim como a sua histéria
de vida, familiar, social. E, esses sdo importantes componentes para 0 entendimento da
aprendizagem.

Além desses aspectos, percebeu-se também um movimento de reflexo sobre as
préticas pedagdgicas, bem como as discussdes entre os docentes de forma colaborativa.
Entretanto, o desconhecimento quanto a como proceder na pratica em algumas situacdes,
gera ainda muitas insegurancas e inquietudes.

34.2 Possibilidades construidas, praticas alteradas: O que mudou?

Além dos registros das discussdes tomados para analise, foram elaboradas questdes
quanto ao que as discussdes haviam possibilitado e se haviam provocado alguma alteracéo
na préatica.

As categorias elaboradas a priori partiram das discussoes realizadas no grupo, tendo
como base afirmacdes feitas durante os encontros. Os pesquisados poderiam escolher mais
de uma alternativa que assim representasse a sua opinido quanto as possibilidades.
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Tabela 5: Mudangas a partir das discussdes realizadas

Na sua opinido, o que as discussdes desenvolvidas nas
reunides pedagdgicas possibilitaram? Marque a(s) FR FR%
alternativa(s) que expressam a sua opinido:
(A) Identificacdo de necessidades especificas dos alunos. 26 22%
_(B) Pe~rcepgao das dificuldades presentes no processo de 19 16%
inclusdo.
(C)Constatacéo de que € necessario mudar algumas

. 22 19%
metodologias para o que os alunos aprendam.
(D)_ Utilizacdo de outras metodologias e estratégias de 17 14%
ensino.
(E) Superacéo de pré-conceitos quanto & incluséo. 10 8%
(F) Compreensao sobre a necessidade do aluno. 22 18%
(G) Confirmacdo de que ndo € possivel incluir alunos com 1 10
necessidades especificas na escola técnica. 0
(H) Néo alterou minhas opinides. 0 0%
(1) Outros 2 2%
TOTAL 119 100%

A tabela 5, assim como a seguinte, trabalham com a frequéncia (%) sobre o nimero
de respostas dadas, desse modo os indices obtidos referem-se ao nimero de respostas a cada
alternativa.

Vemos que as alternativas que obtiveram um maior nimero de escolha, expressam a
opinido dos pesquisados sobre o que possibilitaram as discusses e relacionam-se aos
aspectos de identificagdo (22%) e compreenséo das NE (18%) e constatacdo da necessidade
de mudar algumas metodologias (19%).

Vemos que 16% das respostas indicam uma mudanga no que tange & percepgdo das
dificuldades presentes no processo de inclusdo. Conforme alerta Weiss e Cruz (2007, p. 67), o
diagndstico e a conceitualizacdo dos problemas e dificuldades de aprendizagem no contexto
escolar “[...] s6 tera sentido se for para tragar estratégias de a¢do que busquem metodologias
e recursos, considerando também o desenvolvimento de um perfil para o educador que atue
dentro da realidade inclusiva da escola regular.”

No que se refere as alteragBes na préatica pedagdgica (14%), a tabela das respostas
nos mostra um indice mais reduzido, o que se acentua ao que se relaciona na categoria
superacgdo dos pré-conceitos (8%).

A compreensdo de que no espago da escola seja lugar de alunos com diferentes
necessidades, implica em também reconhecer que se faz necesséario que sejam atualizados
conhecimentos e revistas propostas pedagogicas. Mantoan (2006a) afirma que a inclusdo é
um forte motivo para que a escola se modernize e os professores se aperfeicoem.

Chama a atencdo que a alternativa G, apenas 1%, colocou que as discussdes
confirmaram que ndo é possivel incluir alunos com NE. Além disso, nenhum pesquisado
assinalou a questdo “N&o alterou minhas opinides™. Isso permite inferir que a totalidade do
grupo percebe alguma possibilidade de mudanga, seja de sensibilizagdo, constatagcdo ou
mesmo alguma alteracdo em préticas.

Assim vemos que a maioria, indicou que a participacdo nas discusdes do grupo
possibilitou uma série de alteragBes seja de ambito pedagdgico, seja na mudanca de
percepcdo e concepgdo, seja inclusive existencial, propiciando mudangas, melhorando a
atuacéo do professor.
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De acordo com Oliveira (2009), a obrigatoriedade da matricula de alunos com NE
em classe regulares instigou a comunidade escolar a refletir sobre a incluséo escolar, bem
como, sobre as diferencas.

As alteracdes na pratica em sala de aula foram investigadas de forma semelhante a
das alternativas das possibilidades, sendo também construidas a priori categorias, tendo
como base afirmagdes feitas durante os encontros.

Tabela 6: AlteracBes na pratica em sala de aula

As discussdes das reunides alteraram a sua pratica em
N A . FR FR%
sala de aula? Marque as opc¢des que vocé concorda:
(A) Sim, identifiquei necessidades especificas de aluno(s)
18 36%
nas turmas em que trabalho.
(B) Sim, desenvolvi algumas atividades diferenciadas. 16 32%
(C) Sim, fiz adaptacéo de alguns materiais. 8 16%
(D) Néo alterou minha atuagéo, por que ndo houve
. 4 8%
necessidade.
(E) N&o mudou minha pratica por que acredito que néo vai
0 0%
alterar os resultados.
(F) N&o, mantive a mesma prética. 1 2%
(G) Outros 3 6%
TOTAL 50 100%

O primeiro dado que chama atencdo nessa tabela é o nimero total de respostas dadas,
(50 respostas), enquanto que na tabela anterior o nimero foi de 119. A primeira relagdo
estabelecida entre esses dois dados diz respeito ao que foi investigado em cada uma dessas
tabelas, na primeira, as possibilidades; na segunda, o que de fato mudou na prética do
professor em sala.

Nessa tabela também prevalece como alteragbes na pratica do docente em sala de
aula, a identificacio das NE (36%), seguidas da alteragdo de algumas préticas pedagdgicas,
tais como desenvolvimento de atividades diferenciadas (32%) e adaptacdo de materiais
(16%).

Anache (2007) pontua que mesmo diante das tentativas de transpor uma viséo
classificatoria das NE, as préticas pedagodgicas denunciam as dificuldades em identificar
quais as necessidades dos alunos. A autora atribui esse aspecto a visdo homogénea de
trabalho realizado nas salas de aula, afirmando que estar preparado tecnicamente é
fundamental, mas o essencial € o compromisso e a motivacao para transformar essa situacéo.

Outro aspecto que pode ser destacado nesses dados, refere-se a alternativa E “N&ao
mudou minha prética por que acredito que ndo vai mudar os resultados”, por ndo ter
recebido nenhuma resposta. Isso pode demonstrar tanto o aspecto mencionado na tabela 3
em relagdo as alternativas A, D, F, J quanto o que foi discutido nas correlagbes dessa tabela,
em relacdo ao que é culturalmente correto de se dizer e ao imperativo do dever.

As praéticas pedagogicas estdo expostas as influéncias do pressuposto que as pessoas
com NE apresentam dificuldade para aprender. Isso demonstra a necessidade de reflex&o
sobre a formagdo docente e a concepgdo de competéncia profissional. Para tanto, destaca-se
a adocdo de metodologias pautadas na articulagdo tedrico-préatica, na resolugdo de situacoes
problema e na reflexdo sobre a atuagéo profissional. (FREITAS, 2006).

Alguns professores ao se depararem com a inclusdo escolar de alunos com NE,
tornaram-se um problema, pois antes 0s mesmos se encontravam fora da escola, ou ainda,
quando j& estavam, era de forma segregada, eram entdo invisiveis. Isso evidencia uma
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transicdo de um estado de negacdo para o de problematizacdo, de invisiveis para visiveis
(OLIVEIRA, 2009).

De acordo com os resultados apresentados nas duas tabelas, percebe-se que as
discussBes possibilitaram, primeiramente, trazer esse aluno da condigdo de “invisivel” para
“visivel”, sendo problematizado no contexto escolar. No entanto, também apresenta dados
relativos as alteracBes nas préaticas pedagogicas que podem indicar duas situagdes: uma,
referente ao desconhecimento e a inseguranca, ainda existentes, de como fazer adaptacdes e
consequentemente alteracfes na sua prética; outra, relativa a um posicionamento de tornar
esse aluno visivel, mas de continuar excluindo por meios ndo perceptiveis. Neste Gltimo
caso, ha uma “sensibilizacdo” com a proposta, mas que ndo promove alteracdo nas préaticas.

E como ultimo enfoque de anélise desse eixo de discussdo, apresenta-se a opinido
dos pesquisados sobre o processo de inclusdo escolar do IFC - Campus Sombrio.

A avaliacdo de como estd o processo é apresentado na tabela 7, onde os professores
relataram suas opinides sobre a questdo. As mesmas foram organizadas em quatro
categorias, onde o processo € avaliado como: Em construcdo, Apresenta dificuldades e
resisténcias, Caracterizado pelo apoio técnico pedagdgico e Avangos quanto a
conhecimento e compreenséo das NE.

Tabela 7: Processo de inclusdo no IFC- Campus Sombrio
Categorias Exemplos de Respostas F %
Esta acontecendo a inclusdo porém, temos
ainda muito que aprender pois as necessidades
sdo diversas(...).
Comecamos a ““engatinhar” nesse processo,
(...) temos pela primeira vez passado do estagio
de constatagcdo para o de algumas acOes
efetivas.
Est4d melhorando muito com relacdo ao inicio
da escola onde tinhamos dificuldades de
identificar estas necessidades.
Um grande problema.
Apresenta (...) Processo lento e dificultoso.
dificuldades e (...) Existem acOes proporcionando a insergao 9 23
resisténcias desses alunos no IFC, mais ainda existe muita
resisténcia como tudo que € novo.
Temos uma estrutura organizada que
possibilita atencdo e identificagdo das
ocorréncias, especialmente o conselho de
classe.
Caracterizado pelo Bom, pois existe uma equipe técnico
apoio técnico pedagdgica que se preocupa em dar suporte 9 23
pedagdgico aos docentes e em desenvolver um trabalho que
favorece diretamente a incluséo.
(..) a equipe pedagdgica est4d sempre a
disposi¢do para tirar ddvidas, dar sugestdes e
realizar acompanhamentos.
Considero que passos importantes foram
dados, como a identificacdo desses alunos e a
assimilagdo da necessidade de uma acéo
especifica para eles.

Em construcéo 14 37

Avangos quanto a
conhecimento e
compreensdo das NE
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N

Em relagdo a parte tedrica acredito que
avancou bastante, principalmente a partir das
leituras propostas e palestras(...)

Uma realidade que muitas vezes ndo era
percebido pelo professor devido o tipo de
necessidade, e que hoje apo6s algumas
discussdes, o professor j& tem condigbes de
reconhecer em sala de aula algumas NE que 0s
alunos apresentam.

TOTAL 39 100

Foram obtidos os seguintes resultados referentes ao processo de incluséo no Instituto
expressos nas categorias: Em construgédo, 37%; Apresenta dificuldades e resisténcias, 23%;
Caracterizado pelo apoio técnico pedagdgico, 23%; Avangos quanto a conhecimento e
compreenséo das NE, 18%.

Com relagdo a categoria em construgdo, entende-se que a proposta da incluséo
implica em redesenhar os objetivos da escola, e compreendé-la como um espago social,
para assim proporcionar condi¢Oes de aprendizagem e atendimento de todos os alunos.

Nesse sentido, é preciso compreender esse espago como componente da constituicao
desses individuos e ndo apenas como simplesmente algo que favorece ou desfavorece
(MARTINEZ, 2007). Esse processo ao ser compreendido como estando em construgéo,
indica uma mudanga na compreensdo do cotidiano da escola frente & inclusdo escolar.

Podem ser identificados dois movimentos da escola em relacéo & incluséo, o primeiro
que aceita pelo seu ideario, e os que ndo acreditam e julgam ser algo impossivel
(OLIVEIRA, 2009). Desse modo a categoria que expressa 0 processo apresentando as
dificuldades e resisténcias, pode ser reflexo de uma dessas posi¢oes, ou ainda do confronto
das mesmas. O discurso médico-psicoldgico, com foco apenas na NE, percebida como
problema, também pode ser tomado como desconhecimento da proposta da educagdo
inclusiva.

E, citando Ferreira (2006, p.111) compreende-se que, “a escola ndo se torna inclusiva
ou democrética apenas porque amplia 0 acesso ou porque matricula alunos com deficiéncia
em classes comuns. De outra parte, ndo ha como esperar que ela se torne um espaco ideal,
sem os alunos, para apenas depois 0s matricular.”

Outro dado interessante é expresso na categoria que caracteriza o processo pelo
apoio técnico-pedagogico. De acordo com Amaro (2006) as a¢bes educacionais realizadas
por diferentes profissionais devem ser consideradas complementares e indissociaveis para a
realizacdo do processo de aprendizagem. Sendo assim, infere-se que a forma como encontra-
se estruturado esse apoio no instituto tem colaborado para o envolvimento da comunidade
no processo. Para a autora a partir de seus estudos, conviver com a diversidade é algo
possivel, mas isso ndo foi historicamente oportunizado nas praticas escolares. Bem como,
ndo bastaram leis, programas, mas sim, a tomada de consciéncia, e esta ndo aconteceu em
pouco tempo.

Com relacéo a Ultima categoria, avangos quanto aos conhecimentos, Oliveira (2009)
confirma que a prética inclusiva nas escolas deve avancar, enquanto a discussdo tem o seu
espago demarcado e est4 acontecendo. O autor conclui que se acredita na proposta da
inclusdo, mas existe uma inseguranca e desconhecimento em sua pratica.

Conforme Freitas (2006, p.166):

Sabemos que refletir sobre a educacdo para todos implica pensar nas relagdes entre
os alicerces da educagdo geral e da especial, com a formacdo geral e especial dos
professores. A educagdo das necessidades educacionais especiais, no contexto do
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ensino regular, permite, tanto aos professores, ja atuantes quanto aos que estdo em
formagdo, rever os referenciais tedrico-metodolégicos que se alicercaram na
distincdo entre educagdo especial e geral [...].

Neste sentido, entende-se que o professor deve estar preparado teoricamente, mas
também aplicar na prética essas teorias, partindo da andlise das situa¢des e melhorando-as,
adaptando-as a sua realidade. (FREITAS, 2006).

De modo geral, percebe-se que o processo de incluséo escolar no IFC - Campus
Sombrio est4 acontecendo, de forma que os pesquisados se sentem apoiados e envolvidos
com a questdo. As resisténcias e dificuldades se fazem presentes, mas o campus avangou em
relagdo a anos anteriores, onde esse espago ndo era oportunizado.

Concorda-se com Pacheco (2009, p.35) ao dizer que:

Felizmente para os “desiguais”, nem todas as universidades e escolas sdo “iguais”.
Eu creio no potencial transformador dos seus professores e que a escola ha de
resgatar o seu papel de “berco de oportunidades”. Apenas sera necessario que se
reelabore a sua cultura de formacéo, que cada professor reelabore a sua cultura
pessoal e profissional, e que cada escola se reconfigure. (grifos do autor).

Entédo, entende-se que o maior desafio em efetivar a proposta da incluséo consiste em
ser compreendida e assumida no seu significado, isso se deve em parte em fungdo do
sistema educativo e a propria sociedade ser historicamente excludente. (MARTINEZ, 2007).
Todavia, 0 Campus Sombrio movimenta-se no sentido da educacéo inclusiva, assumindo-a
como politica institucional e apresentando iniciativas que incentivam a comunidade escolar
paraa adesdo a esta proposta. O Grupo de Discussdo é uma destas iniciativas.

Sendo assim, finalizo com uma citacdo de Carvalho (2009a, p.50) que confirma esse
movimento de mudanga: “ Trata-se de um desafio, mas é possivel melhorar as escolas que
temos em busca da que queremos. E felizmente, o processo ja comegou.”
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4 CONSIDERACOES

Este trabalho versou sobre a Educacdo Inclusiva e ateve-se a andlise do grupo de
discussdo do IFC - Campus Sombrio. Os caminhos tracados no referencial tedrico mostram
um movimento que implicou e ainda implica na quebra de paradigmas, que repercutem em
modelos de escola, alunos idealizados e concepgdes de ensino.

Fez-se inicialmente uma definicdo de alguns conceitos com intuito de situar a
perspectiva que permeou todo esse estudo, bem como o papel da educacéo especial e o da
escola regular, com a diferenciacdo do movimento da integracdo e a proposta da educacéo
inclusiva.

Confunde-se ainda 0 movimento da integragdo com a proposta da inclusdo escolar.
Além disso, entende-se que é importante reforcar que essa proposta ndo consiste em apenas
atender os alunos ora da escola especial, mas sim a garantia de condi¢Ges de aprendizagem e
sucesso de todos os alunos que compdem a escola. Esse sucesso nédo se restringe a conceitos
que remetem a boas notas, mas ao desenvolvimento maximo das potencialidades de cada
individuo, que na minha opinido, apenas um nimero ndo sera preciso o suficiente para aferi-
lo.

Entretanto, € um movimento que configura-se ndo somente no ambito educacional,
mas da sociedade, que acredito ndo admitir mais retrocessos, e sim, avangos. Todavia, ndo
simplifico as dificuldades envoltas nessa questéo.

Diante dos resultados e das andlises realizadas, primeiramente entende-se que as
concepcdes de inclusdo expressas nas dificuldades encontradas enfocam as intervengdes
pedagdgicas-praticas em sala de aula junto aos alunos com NE. No entanto, pontua-se que
para que as mesmas se efetivem, faz-se necessario embasamento tedrico-politico sobre as
demais questdes envoltas no processo de incluséo.

Com relacdo & compreensdo da aprendizagem, a mesma remete a conceitos e
pressupostos tedricos distintos, bem como na opc¢do do desconhecimento, levando a
questionamentos sobre quem sdo esses alunos ou se ainda eles continuam invisiveis no
contexto escolar.

O imperativo do dever social e da sua responsabilidade legal da escola frente aos
alunos em situacéo de exclusdo esta presente, mas existem contradi¢des frente a assumir de
fato esse dever e instaurar mudancgas. Permito-me inferir que, para uma parte significativa
dos pesquisados, posicionar-se favoravel & incluséo escolar, estd em um plano diferente de
modificar-se e autoavaliar suas praticas para efetiva-la de fato.

Todavia, as discussdes avangaram na compreensdo e reflexdo de aspectos que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem, ndo mais centralizado apenas no aluno, mas
envolvendo também o professor e sua prética.

O desconhecimento gera ainda muitas insegurangas e inquietudes, principalmente
quanto as alteracbes na préatica pedagdgica. Percebeu-se que houve um movimento quanto a
reflexdo sobre aspectos dessa ordem, mas as iniciativas ainda séo recentes.

Pode-se concluir entéo, que, efetivamente as discussdes realizadas provocaram uma
mudanca em termos de sensibilizacdo e visualizagdo das NE dos alunos, inclusive na
compreensdo e construgdo conjunta desse termo.

O cotidiano escolar apresentado como foco das discussdes do grupo, a partir de seus
desafios, dificuldades e experiéncias, configurou-se como uma possibilidade de espago
formativo dos educadores, no qual estdo incluidos docentes e também a técnicos da area
pedagdgica.

Ao se analisar o tempo de desenvolvimento do grupo, considera-se como positiva a
abertura e legitimacdo desse espago para esse tipo de discussdo, bem como para uma
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consolidacdo da politica de inclusdo. Destaca-se o envolvimento dos docentes nas
discussdes e a aproximagao da equipe pedagdgica.

O Grupo de Discussédo pode ser considerado um espaco de formagdo continuada,
ainda que ndo formal, e que efetivamente produziu mudancas na concepcéo de parcela dos
professores participantes, bem como mudangas na sua pratica pedagogica. Entretanto, é
importante que se construa uma proposta de formagdo continuada que atenda a algumas das
demandas apontadas pelos docentes, principalmente no que tange a atualizacdo didatico-
metodoldgica, para a facilitagdo da aprendizagem do aluno com NE.

Desse modo, entendo que essa experiéncia deve avangar para a provocagao que
segue: de fato é possivel se preparar para a diversidade? Aceitd-la e compreendé-la ndo seria
0 inicio para mudancas mais efetivas? Ou ainda, assumir 0S Nnossos preconceitos e
limitacfes? Isso consiste em uma escolha ou é apenas dever moral, ou ainda determinagéo
legal?! Qual, de fato, é 0 nosso papel na escola?
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APENDICE A

ICD; Roteiro de Observacéao

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

REGISTRO DE OBSERVACAO DOS ENCONTROS DO GRUPO DE DISCUSSOES

ENCONTRO: DATA: PARTICIPANTES:
TEMPO DE DISCUSSAO: TEMPO PREVISTO:
TEMA ENCONTRO:

RECURSOS UTILIZADOS:
CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS:

Roteiro:

a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

- relacbes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-
aprendizagem

- tempo de discussao

b) Observacdes gerais.
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APENDICE B

ICD; Questionario

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Prezado colega,

Pelo presente venho informar-lhe que estou realizando uma pesquisa junto aos
docentes do IFC campus Sombrio. O objetivo consiste em avaliar as discussoes realizadas
no espaco das reunibes pedagdgicas, enquanto uma instancia formativa, no que tange ao
conhecimento sobre a inclusdo escolar de alunos com necessidades especificas® e a
influéncia na préatica docente. Essa pesquisa trard subsidios para a compreensdo do papel
desse espaco, bem como, para a estruturacdo das aces do Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNE. Nesse sentido, conto com a sua
colaboracéo no preenchimento desse questionério.

Atenciosamente,

Andréia da Silva Bez*
Psicéloga Escolar IFC campus Sombrio

® Este estudo adota 0 termo necessidade especifica, entendendo que a mesma pode ser permanente ou

temporaria, e pode estar relacionada a diferentes aspectos, tais como: cognitivos (ex. deficiéncia intelectual,
altas habilidades, dislexia, transtorno de déficit de atencao/hiperatividade, dificuldades de aprendizagem...);
fisicos (ex. cegueira, surdez, fratura tempordria, obesidade, epilepsia...); emocionais/ psicolégicos (
transtorno de ansiedade, depressdo, anorexia); sociais (ex. crenga religiosa, diversidade sexual, diversidade
cultural, drogas, situagdo familiar, violéncia, situacdo econémica...). (BEZ, 2010; MEC, 2010).

Coordenadora do NAPNE. Aluna do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo Agricola/UFRRJ.
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1. QUAL O TEMPO DE SUA ATUAGAO COMO
DOCENTE?

(A) Ha menos de 3 anos.

(B) De 4 a7 anos.

(C) De 8a 11 anos.

(D) De 12 a 15 anos.

(E) H& mais de 16 anos.

2. QUAL O TEMPO DE SUA ATUAGAO NO IFC campus
SOMBRIO:

(A) Ha menos de 3 anos.

(B) De 4 a7 anos.

(C) De 8a 11 anos.

(D) De 12 a 15 anos.

(E) H& mais de 16 anos.

3. ASSINALE A OPCAO QUE CORRESPONDE AO
CURSO DE MAIS ALTA TITULAGAO QUE VOCE
POSSULI:

(A) Graduagéo.

(B) Especializagdo (minimo de 360 horas).

(C) Mestrado.

(D) Doutorado.

4. VOCE PARTICIPOU DE QUAIS DISCUSSOES
REALIZADAS NO ESPACO DAS REUNIOES
PEDAGOGICAS:

(A)Tema 1: Dislexia do Diagnostico ao fazer
pedagdgico
(B)Tema  2: Transtorno  de Déficit  de

Atencdo/Hiperatividade: conceitualizacéo e
implicacdes na escola.

(C)Tema3:Aprendizagem, cogni¢cdo e neurociéncias:
fundamentos bésicos

(D) Tema 4: Teoria sdcio-histdrica.

(E) Tema 5: Afetividade e aprendizagem: dimensdes da
relacéo professor aluno.

(F) Tema 6: Ansiedade e motivagdo: interferéncias no
processo de ensino-aprendizagem.

(G) Tema 7: Subsidios para avaliacdo escolar:
propostas para a sala de aula.

(H) Néo participei, mas realizei a leitura dos materiais
encaminhados.

(1) Néo participei de nenhuma reunido onde houve essas
discussoes.

5. VOCE ENCONTRA DIFICULDADES PARA
TRABALHAR COM ALUNOS QUE APRESENTAM
ALGUMA NECESSIDADE ESPECIFICA?

(A) Sim (B) N&o

6. SE SIM, ELENQUE-AS POR GRAU MAIOR DE
DIFICULDADE:

@

@

7. COMO VOCE AVALIA A CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM DESSES ALUNOS?

8.NA SUA OPINIAO, O QUE AS DISCUSSOES
DESENVOLVIDAS NAS REUNIOES PEDAGOGICAS
POSSIBILITARAM? MARQUE A(S) ALTERNATIVA(S) QUE
EXPRESSAM A SUA OPINIAO:

(A) Identificacdo de necessidades especificas dos alunos.

(B) Percepcdo das dificuldades presentes no processo de
incluséo.

(C) Constatacdo de que é necessario mudar algumas
metodologias para o que os alunos aprendam.

(D) Utilizagéo de outras metodologias e estratégias de ensino.
(E) Superac&o de pré-conceitos quanto a incluséo.

(F) Compreensdo sobre a necessidade do aluno.

(G) Confirmacdo de que ndo é possivel incluir alunos com
necessidades especificas na escola técnica.

(H) Nao alterou minhas opinides.

(1) Outros:

9. AS DISCUSSOES DAS REUNIOES ALTERARAM A SUA
PRATICA EM SALA DE AULA? MARQUE AS OPCOES QUE
VOCE CONCORDA:

(A) Sim, identifiquei necessidades especificas de aluno(s) nas
turmas em que trabalho.

(B) Sim, desenvolvi algumas atividades diferenciadas.

(C) Sim, fiz adaptacéo de alguns materiais.

(D) Néo alterou minha atuagdo, por que ndo houve
necessidade.

(E) Nao mudou minha pratica por que acredito que nao vai
alterar os resultados.

(F) Nao, mantive a mesma prética.

(G)

Outros:

10. COMO VOCE AVALIA O PROCESSO DE INCLUSAO DE
ALUNOS COM NECESSIDADES ESPECIFICAS NO IFC-
CAMPUS SOMBRIO?
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11. ANALISE CADA ALTERNATIVA E RESPONDA CONFORME A LEGENDA!: N
(CT) Concordo totalmente (CP) Concordo em Parte CT |cCP o
(DT) Discordo Totalmente (NOF) Néo tenho Opinido Formada F

a) O professor precisa de uma formacdo que propicie conhecimentos para
atender alunos com necessidades especificas.

b) A escolatécnica ndo é lugar para alunos com necessidades especificas.

c) E dificil atender alunos com necessidades especificas devido & falta de
recursos.

d) A escola técnica deve receber alunos com necessidades especificas, ndo
somente por uma questdo legal, mas também social, pois todos devem ter as
mesmas oportunidades.

e) As politicas educacionais relativas & inclusdo desses alunos se distanciam
muito da realidade vivenciada pela escola.

f) Na&o basta garantir o acesso, mas deve-se dar condi¢fes de permanéncia.

g) Os alunos com necessidades especificas devem freqientar escolas
especializadas como a APAE e outras, pois serdo melhor assistidos Ia.

h) E dificil atender alunos com necessidades especificas devido ao grande
ndmero de alunos por turma.

i) Alunos com necessidades especificas estdo no ensino regular, apenas por que
a legislacdo determina.

j)  Odireito a uma escola para todos, deve se estender também a aprendizagem.

12. COMENTARIOS

OBRIGADA!
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APENDICE C

Registros dos Encontros

1° ENCONTRO
DATA: setembro 2008  PARTICIPANTES: 20 professores e coordenagdo de ensino
OBJETIVO: Apresentacéo da proposta do grupo de discussao

Memodria do encontro:

Os professores tiveram a reducdo de hora aula nesse dia para ser possivel a sua
participacdo. Os presentes consideram interessante a proposta, mas relataram a importancia
do envolvimento de todos os professores. Desse modo, deram a sugestdo de que 0s
encontros acontecessem em espaco previsto nas reunides pedagogicas.

Ao final foi entregue uma folha para o levantamento das necessidades e sugestéo de
tematicas. De modo geral, apontaram dificuldades em entender demandas especificas dos
alunos, bem como em quais situacdes a sua intervencgdo vai colaborar ou ainda prejudicar

determinada situagdo que o aluno esteja vivenciando.

2° ENCONTRO
DATA: novembro 2008 PARTICIPANTES: 30 professores e Coordenagéo de Ensino

OBJETIVO: Discusséo da proposta na reunido pedagogica

Memoria do encontro:
Como definido na reunido de setembro a proposta do grupo de discussao foi apresentada

na reunido pedagogica. Deliberou-se que o inicio das discussdes das teméticas deve ser em

2009, com defini¢do da data na primeira reunido pedagdgica do ano.
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3° ENCONTRO

DATA: margo/ 2009 PARTICIPANTES: 35 professores

TEMPO DE DISCUSSAO: 1 hora TEMPO PREVISTO: 2 horas
TEMA ENCONTRO: Dislexia: do diagnostico ao fazer pedagdgico
RECURSOS UTILIZADOS: apresentagdo Power point, textos
CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: 28

Registro:

a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

Vérios professores se manifestaram através de questionando, sugestdes de encaminhamentos
e relacionando a situagdes do cotidiano

- relagbes estabelecidas: com a pratica em sala, as dificuldades apontadas, a relagdo
ensino-aprendizagem;

Foi apontado que outros alunos ja passaram pela escola com essas caracteristicas e ndo
foram percebidos. No momento outros sdo percebidos com essas dificuldades e pelo
desconhecimento e ndo foi tomado providéncias.

Questionamentos: Esse aluno vai ter condiges de ser um técnico? Que profissional vamos

formar? Como avaliar esse aluno? Como atender em especial esse aluno, se temos um
namero grande de alunos por turma? Como um aluno com essa NE passa no exame
seletivo?

AfirmacGes: Era melhor esse aluno freqientar uma escola especial. Esse aluno néo tem
condicdes de cursar o ensino médio e técnico.

Ensino-Aprendizagem: a aprendizagem é percebida como comprometida ou até mesmo

limitada, por haver a compreensdo que a NE esta associada a um déficit cognitivo. Mas
também é exposta uma compreensdo da aprendizagem explorando alternativas diferenciadas
de ensino as possibilidades. Professores sugeriram que deve ser explorada a capacidade
cognitiva do aluno, através de trabalhos orais, avaliacfes, atividades préaticas.

- tempo de discussao

A pauta da reunido tinha a discussdo da tematica como Gltimo assunto, como 0s assuntos
anteriores avancaram o horério, o tempo previsto de duas horas ndo foi cumprido. Foi
solicitado por alguns professores prioridade no horério para essas discussdes.

b) Observacdes gerais.
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- Outros focos apontados em relacdo a tematica: a questdo legal, avaliacdo, legalidade em
mudar a avaliacdo, curriculo.

-Alguns professores direcionaram ao corpo pedagdgico as respostas a suas angustias e
dificuldades, ndo se colocando como atores desse processo.

-Encaminhou-se ao final uma reunido com os professores desses alunos, para discutir a
questdo pratica e também para conversar com os alunos, pois ele ja devem ter construido

meios na outra escola que devem ser apropriados pela nossa.

Reuni&o decorrente do encaminhamento do encontro:

- Estabeleceu-se algumas estratégias: avaliacdo oral, utilizar-se de trabalhos em grupos,
incentivar o uso do computador em sala, usar agenda, dar material impresso e ampliado.

- Discutiu-se o comportamento do aluno (indisciplina) e as “facilidades” que estdvamos
oferecendo a ele. Esclareceu-se que existe um aspecto pedagdgico a ser atendido e outro
disciplinar a ser trabalhado. Um ndo exclui o outro.

Fala que causou polémica na reunido: Desse jeito vamos nos tornar uma escola especial.
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4°ENCONTRO

DATA: abril/ 2009 PARTICIPANTES: 36 professores

TEMPO DE DISCUSSAQ: 2 horas TEMPO PREVISTO: 2 horas

TEMA ENCONTRO: Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade: conceitualizacdo e
implicagdes na escola

RECURSOS UTILIZADOS: apresentacdo Power point, testes, textos

CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: 33

Reqistro:
a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

O encontro teve grande participagdo dos docentes, motivados pela curiosidade de
compreender quais as implicagdes do TDAH no processo na aprendizagem.

- relagdes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-aprendizagem
Apontou-se caracteristicas de outros alunos que ja passaram pela escola, e que no momento
necessitam ser investigados.

Relacionaram as caracteristicas apresentadas com a vida pessoal de cada um.

Questionamentos: Existe alguma relagdo entre os casos de alunos com TDAH e outros

alunos que ndo prestam atencdo? Uma aula expositiva de 4 horas de uma mesma disciplina
é favoravel para o aluno? Isso pode favorecer ou prejudicar a atencéo do aluno? Seré que
0 aluno tem um bom aproveitamento de uma aula organizada dessa forma? Cada aluno
exige um atendimento diferenciado, como dar conta disso?

Ensino-Aprendizagem: Para alguns foi percebido como possivel, entretanto apontaram que é

preciso saber se € do aluno a falta de atengdo ou a forma como esta organizada a aula.
Inclusive sugeriram que isso deveria ser investigado em alguma aula do técnico concentrada.
- tempo de discussao

O tempo de duas horas previsto foi esgotado, mas outras demandas surgiram, por exemplo a
compreensdo da cognigao.

b) Observacdes gerais.

Ao ser apresentado questionamento sobre as possibilidades de desenvolvimento do aluno, as
limitacOes encontradas, um professor mencionou que ele proprio se percebia dessa forma na
sua trajetoria académica, e que se tivesse sido compreendido muitas dificuldades teriam sido
amenizadas. Um outro mencionou ainda, que se fosse um filho seu, como seria a nossa

reagdo como pais diante da escola, que tipo de cobranca fariamos.
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Ao final, foi decidido por uma reunido para discussédo de casos na escola percebidos com

essas caracteristicas.

Reuni&o decorrente do encaminhamento do encontro:

Foram discutidos os casos e investigados outras situagoes;

Relataram-se as dificuldades ao mesmo tempo apontaram as possibilidades, os bons
resultados j& alcangados com alguns alunos e as estratégias utilizadas. Combinou-se que
todos buscariam seguir as estratégias semelhantes para favorecer o aprendizado do aluno.

A equipe pedagdgica responsabilizou-se por conversar com a familia e repassar o que esta

sendo feito.
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5° ENCONTRO

DATA: junho/ 2009 PARTICIPANTES: 30 professores

TEMPO DE DISCUSSAO: 2 horas TEMPO PREVISTO: 2 horas

TEMA ENCONTRO:Aprendizagem,cogni¢éo e neurociéncias:fundamentos basicos
RECURSOS UTILIZADOS: apresentagdo Power point, textos

CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: 28

Reqistro:
a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

O numero de participacdes foi bem representativo, com falas direcionados a essa tematica e
as anteriores. Apontavam a necessidade de cada vez buscar mais informagdes nesse espaco.
- relagdes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-aprendizagem
Fizeram relagcbes com aspectos do desenvolvimento da adolescéncia do aluno e as suas
caracteristicas em sala de aula. Destacou-se a mudanca do perfil do aluno, que atualmente se
envolve e faz duas a trés coisas a0 mesmo tempo.

Os alunos estdo num momento especial quando chegam a escola (adolescéncia). E

necessario se aproximar e responsabilizar também a familia junto ao seu papel na escola

Questionamentos: Qual o papel do professor nesse sentido (relacionado a essas
caracteristicas da adolescéncia)? Como dar conta desses Varios aspectos, tendo em vista
que trabalham com adolescentes?

Ensino-Aprendizagem: Relataram as possibilidades quando se estimula a criatividade deles.

E a importancia da afetividade nessa relagdo. Muitas vezes a avaliagdo da aprendizagem do
aluno fica equivocada ou limitada, pois se percebe apenas a dificuldade, o comportamento
manifesto, entendido como indisciplina, pregui¢a ou desmotivagdo, sem foco para o curso...
Muitas vezes uma questdo individual pode estar interferindo no processo. E como saber
disso?

- tempo de discussao

A discussdo da temética estava prevista para o primeiro horério da pauta da reunido
pedagdgica, mas apds o intervalo da manhd o mesmo ndo havia sido cumprido. Desse modo,
ao final da manhd os professores solicitaram & coordenagdo de ensino que reduzisse o
horario das aulas a tarde para que a discussdo da temética acontecesse. Em funcéo da troca
de horério alguns professores ndo puderam participar. O tempo previsto para a discussdo a

tarde foi de duas horas o que foi esgotado.
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b) Observacdes gerais.
Diante da discussdo foi apontado a necessidade de compreender aspectos relacionados as
teorias de aprendizagem que estdo inseridas nesse contexto, e como se da o processo de

aprendizagem.
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6° ENCONTRO

DATA: julho/ 2009 PARTICIPANTES: 35 professores

TEMPO DE DISCUSSAO:  1:30 TEMPO PREVISTO: 2 horas
TEMA ENCONTRO: Teoria socio-histdrica

RECURSOS UTILIZADOS: apresentagdo Power point,
CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: no foi encaminhado material

Reqistro:
a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

No inicio foram poucas as participacdes, quando comegaram a fazer as relagbes com as
situacOes vivenciadas em sala a participagcdo aumentou.

- relagdes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-aprendizagem
Mesmo j& tendo estudado na graduacgéo conteidos sobre as teorias pedagdgicas, sempre é
bom rever ou ainda ressignificar com a prética do momento. Da mesma forma os professores
das &reas técnicas podem ter contato com aspectos do processo de ensino-aprendizagem, sob
a Otica das teorias que muitos ndo tiveram oportunidade ainda.

Questionamentos: O professor se questiona em como avaliar, mas se coloca em uma

situacdo de ser avaliado?Como reage quando isso é proposto?

- tempo de discussao

Suficiente, o tempo foi esgotado seguindo a ordem da pauta. Neste dia foi mudado o local e
0 horério da reunido pedagdgica

b) Observacdes gerais.

-Pontuaram que a temética deveria ser mais aprofundada, correlacionando com as situagdes
vivenciadas, os temas abordados devem dar condicOes de orientar a pratica.

Foi sugerido ao setor pedagdgico que acompanhe algumas aulas dos professores para propor

alternativas, bem como, acompanhar as avaliagdes...
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7° ENCONTRO
DATA: setembro/ 2009 PARTICIPANTES: 35 professores
TEMPO DE DISCUSSAO:  2:30 horas TEMPO PREVISTO: 2 horas
TEMA ENCONTRO: Afetividade e aprendizagem: as dimensdes da relagdo professor-
aluno
RECURSOS UTILIZADOS: apresentacdo Power point, textos.
CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: 30

Reqistro:
a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

A participacéo foi representativa, em funcéo disso o tempo de discussdo se estendeu além do
previsto.

- relagBes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-aprendizagem
Relacionaram com as situagdes vivenciadas com os alunos em sala de aula, onde j& houve
aproximacdes e mudancgas positivas percebidas.

Questionamentos:  Como se aproximar daquele aluno que ndo da abertura: timido,

inseguro, rebelde...? Como trabalhar com alunos que apresentam estar desmotivados? O
que fazer com aquele aluno que vocé percebe que se empenhou nas aulas, mas na avaliagéo
os resultados néo corresponderam a suas potencialidades?

AfirmacGes: Acabamos incentivando os melhores resultados e pouco fazemos por aqueles
que apresentam dificuldades. Muitas vezes o resultado da avaliagdo nao é a realidade do
desempenho do aluno, mas acaba por ser o resultado considerado. Sobre avaliagdo se fala
muito! Sdo varias teorias, autores, mas a vivéncia e pratica em sala de aula é outra. Uma
coisa é dizer como fazer, outra bem diferente é fazer.

Ensino-Aprendizagem: Necessidade de compreender 0 processo que envolve a

aprendizagem: aspectos cognitivos, afetivos, comportamentais, biopsicossociais. Muitas
vezes compreende-se como algo apenas organico, estanque, inato, sem perceber esses outros
aspectos.

- tempo de discussao

O tempo para discussdo previsto para temética foi esgotado, mas ndo foi suficiente em
funcdo do aprofundamento que o grupo direcionou a outras tematicas: avaliacdo, motivacdo
e ansiedade.

b) Observacdes gerais.
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Foi proposto estudar e entender mais a fundo as tematicas da ansiedade, motivacdo e

avaliagdo.
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8° ENCONTRO

DATA: margo/ 2010 PARTICIPANTES: 45 professores

TEMPO DE DISCUSSAO: - TEMPO PREVISTO: 2 horas

TEMA ENCONTRO: Ansiedade e motivagdo: interferéncias no processo de ensino
aprendizagem.

RECURSOS UTILIZADOS: - CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: -

Reqistro:
A pauta da reunido ndo foi vencida e o ndo houve tempo suficiente para tratar a temética.

Foi comentado pelos presentes que a pauta da reunido deveria ser seguida e alguns temas
priorizados, dentre eles 0s que tratam da questdo pedagogica. A temética foi adiada para a

proxima reunido pedagdgica.
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9° ENCONTRO

DATA: maio/ 2010 PARTICIPANTES: 45 professores

TEMPO DE DISCUSSAO: 2 horas TEMPO PREVISTO: 2 horas

TEMA ENCONTRO: Ansiedade e motivagdo: interferéncias no processo de ensino
aprendizagem.

RECURSOS UTILIZADOS: apresentagdo Power point, textos, livros

CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: 38

Reqistro:
a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

O grupo foi participativo, varios professores se manifestaram.

- relagBes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-aprendizagem
-Relacionaram com o processo seletivo, no aspecto relacionado a motivacéo e interesse pelo
cursos. Apontaram nesse contexto as mudangas que os alunos enfrentam quando chegam na
escola, somada a passagem pela adolescéncia e as suas descobertas.

-A diversidade de conhecimentos que os alunos trazem em sua bagagem é muito grande.

Questionamentos: Como trabalhar essa adaptacdo dos alunos a escola? A falta de atencéo
e interesse se deve as turmas grandes, imaturidade ou falta de foco na &rea técnica? Hoje
hé& protecdo do aluno e uma culpabilizagéo do professor, como inverter esse processo?
Afirmacdes: A competitividade, ou ainda o perfeccionismo de alguns alunos é incentivado
pela prética, sem que percebamos. Tem que se ter cuidados para o aluno ser visto como
coitadinho e o professor por ruim por ndo dar conta das necessidades. Os alunos estudam
na véspera da prova. Se ndo entendem jogam a culpa no professor.

Ensino-Aprendizagem: O nivel de conhecimento € muito diverso. Concordam que devem

trabalhar os aspectos cognitivos e afetivos, mas acabam por priorizar e valorizar apenas o
cognitivo. Com isso, a avaliacdo como esta organizada hoje, gera mais preocupagdes, isso
acarreta mais ansiedade e o resultado acaba sendo ruim.

-Entendem que o aprender ¢ individual, o ensinar é geral e depende do professor. E preciso
valorizar espago da sala de aula como espaco de estudo. E preciso também reforcar
tarefas/exercicios, mas ndo esquecendo que séo adolescentes e estudam em dois turnos.

- tempo de discussao

Tempo foi suficiente, e foi seguida a ordem da pauta.
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b) Observacdes gerais.

O grupo retomou o assunto relacionado a prioridade desse espaco das discussdes
pedagogicas, sugerindo que houvesse um maior cuidado na organizacgao da reunido.
Encontrar maneira de valorizar mais o espaco de sala de aula como momento de
aprendizado. Ajudar o aluno a encontrar maneiras de prestar atencdo e envolver a familia
nessa responsabilidade. Foi sugerido abordar intervencdes didaticas nesse contexto para

orientagOes na avaliagéo.
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10° ENCONTRO

DATA: jun/ 2010 PARTICIPANTES: 44 professores

TEMPO DE DISCUSSAO:  2:20 TEMPO PREVISTO: 2 horas

TEMA ENCONTRO: Subsidios para avaliacdo escolar: propostas para sala de aula.
RECURSOS UTILIZADOS: apresentagdo Power point, textos

CONFIRMACAO LEITURA MATERIAIS: 40

Registro:

a) Envolvimento nas discussoes:

- participagdes no encontro;

A participacdo foi bem representativa, com varias sugestdes de encaminhamentos.

- relagdes estabelecidas: com a prética, dificuldades apontadas, ensino-aprendizagem
Percebem que a turma entende, mas nas avaliagdes o rendimento é baixo.

As metodologias adotadas dependem do objetivo da aula e podem ser aplicadas enquanto
processo e diagnostico em diferentes momentos.

Questionamentos: Temos falta de compromisso do aluno em néo realizar as tarefas e deixar

trabalhos para a ultima hora ou excesso de atividades? Como relacionar a importancia do
contelido, por ex; matematica para o aluno contextualizar? O professor sabe de fato fazer
uma avaliagdo? Ele n&o pode levar ao erro?

Afirmacdes: Temos varios alunos com necessidades diferenciadas, turmas grandes para
atender. Entendo que deve ser cobrada a tarefa, mas ai ele fica fazendo essa tarefa na
minha aula e ndo presta atencdo no que estou passando, inclusive chega até a pedir...Nao
existe uma Unica maneira de avaliar.

Ensino-Aprendizagem: Trabalham de maneira homogénea em turmas que sdo heterogéneas.

-- - Os alunos aprendem em sala. Monitorias, exercicios, leitura, € uma complementacéo.
Alguns consideram que falta horério extra de estudo dos alunos. Todavia, ao final, ao
aspecto relacionado a tarefas pontuaram que é preciso também avaliar se o aluno néo fez a
tarefa por que ndo quer, ou se € o volume de atividades (trabalhos, pesquisas, leituras,
tarefas) solicitado pelos professores, que impede esse aluno, tendo vista também que sdo
adolescentes e estudam em periodo integral.

Trabalhar com o erro na avaliacdo, mas também é preciso verificar se de fato o professor
sabe desenvolver a avaliagdo, muitos erros acontecem por uma avaliagdo mal formulada.

- tempo de discussao
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Foi suficiente, mas deixou em aberto outras discussdes que ndo foram concluidas.
b) Observacdes gerais.

Pontuou-se no inicio a importancia da reunido ter esse momento de fato pedagdgico.

Encaminhamentos: - fazer orientagdes gerais em como organizar trabalhos de pesquisa, haja
vista que ocorrem muitas copias de trabalhos da internet, ou transcricéo de livros, por ndo se
focarem no qual o objetivo do trabalho.

- Os professores solicitaram ao setor pedagdgico que faca um levantamento no inicio do ano
letivo junto aos professores sobre a quantidade de atividades extraclasse dadas aos alunos.

- Alguns professores sugeriram criar um ambiente de troca exitosas de experiéncias para
auxiliar os novos professores, como elaborar um plano de aula, avaliag&o...

Trabalhar com os alunos formas de se organizar para estudar, técnicas...

- Ter calendério de provas, trabalhos e exercicios
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