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especiais. 2017. 170 f. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de
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RESUMO

A presente pesquisa teve como principal objetivo caracterizar as percepcfes e praticas
pedagogicas de professores regentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental | que tém
alunos com necessidades educacionais especiais (NEE); além disso, conhecer como se
efetiva 0 processo de elaboracdo das atividades desenvolvidas com os alunos, identificar suas
dificuldades e sucessos experienciados no processo de incluséo dos referidos alunos,
identificar sugestfes para aprimoramento de sua pratica pedagdgica com vistas a inclusao de
tais alunos e verificar as percepc¢des que apresentavam em relacdo a inclusao deles no ensino
regular. Os pressupostos tedricos gque nortearam a organizacao deste estudo, estdo
relacionados aos conhecimentos desenvolvidos referentes a educacdo inclusiva,
principalmente aqueles direcionados a orientacdes pedagdgicas para promover 0 processo de
incluséo dos alunos com NEE. Este estudo se constitui em uma pesquisa descritiva com
analise qualitativa, realizada por meio de estudo de caso. Foram participantes desta pesquisa
quatro professoras de uma Escola de Ensino Fundamental, regentes de classe comum dos
anos iniciais de um municipio do norte do estado do Parana. Os dados foram coletados por
meio de observacdo direta sistemética em sala de aula e foi realizada uma entrevista
semiestruturada com cada uma das participantes. Os resultados foram organizados e
discutidos por meio de seis categorias com suas respectivas subcategorias. De modo geral, os
resultados evidenciaram que as participantes apresentaram em diversos momentos praticas
que favoreceram 0 processo de aprendizagem dos alunos, tais como atendimento
individualizado, oferta de atividades diferenciadas, trabalho de tutoria em grupos, bem como
estimularam a interacéo dos alunos com NEE e sem NEE em sala de aula. Por outro lado,
observamos praticas que nao favoreceram o referido processo, tais como: a utilizagdo
frequente de muitas atividades xerocadas e de livros didaticos sem contextualizacéo, carteiras
enfileiradas em todos os dias de aula, mesmo quando algumas atividades propiciavam outras
formas de arranjos do espaco fisico. Verificamos que as participantes demostraram
dificuldades em trabalhar com as adaptacfes curriculares e que estas ndo foram elaboradas
por elas. Trés participantes apresentaram concepcdes de que 0 processo de inclusao vem
sendo dificultado, visto que acreditavam ser necessario atender os alunos com NEE em
particular ou individualmente, o que dificultaria 0 atendimento dos demais alunos e que
necessitavam de um professor auxiliar em sala de aula para melhor atender os alunos. Por
outro lado, uma participante evidenciou que tal processo vem sendo efetivado, uma vez que
aluna contava com uma professora de apoio; ho entanto, a professora regente nao realizou
intervencBes diretas com a aluna, além de nédo proporcionar a sua interacdo com os demais
alunos. Os dados ainda revelaram lacunas na formacao inicial recebida, falta de formacdo em
servico com relacdo ao processo de incluséo e necessidade de se reorganizacéo e da Politica
Nacional de Educacdo Especial em relacdo ao atendimento aluno. Esperamos que esse
estudo possa contribuir com orientacBes sobre 0 processo de formacdo necessarias aos
professores para 0 desenvolvimento de praticas pedagogicas efetivamente inclusivas.

Palavras-chave: Pratica Pedagdgica. Percepgdes. Classe comum. Educacdo Inclusiva.
Formagéao de Professores.
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ABSTRACT

This research aimed tocharacterize the perceptions end pedagogical practices of
teachers responsible for ordinary classes in the initial grades of Elementary School | and
who have students with special educational needs (SEN), in addition, to know the
process of elaboration of the activities developed with the students is effective,
identifying their difficulties and experienced success in the inclusion process of these
students, identifying suggestions for improvement of their pedagogical practice with the
aim to including such students and verifying the perceptions they had regarding the
inclusion of these students in regular education. The theoretical assumptions that guided
the organization of this study are related to knowledge developed regarding inclusive
education, especially those directed to pedagogical orientations in order to promote the
inclusion process of students with SEN. This study is constituted by a descriptive
research with a qualitative analysis carried out through a case study. The participants of
this research were four female teachers of an elementary school, who are responsible
for common classes of the initial grades of a municipality in the north of Parana state.
The data were collected through systematic direct observation in the classroom and a
semi-structured interview with each of the participants. The results were organized and
discussed through six categories with their respective subcategories. As a whole, the
results showed that the participants have shown, in several moments, practices that
favored the students' learning process, such as individualized attendance, offering
differentiated activities, group tutoring, as well as stimulating the interaction of both
common students and students with SEN in classroom. On the other hand, we have
observed practices that did not favor this process, such as: frequent use of many Xerox-
processed activities and textbooks without contextualization, queued desks every day of
school, even when some activities provided other forms of physical space
arrangements. We have observed that the participants showed difficulties in working
with the curricular adaptations and that these were not elaborated by them. Three
participants showed conceptions that the inclusion process has been hampered since
they believed it was necessary to attend the students with SEN in particular or
individually, which would make it difficult for attending the other students and who
needed an auxiliary teacher in the classroom to better attend the students. On the other
hand, one participant evidenced that such a process has been carried out, once the
student had a support teacher, however, the teacher responsible for the class did not
make direct interventions with the student, besides not providing the student interaction
with the other students. The data also revealed gaps in the initial training received, lack
of in-service training regarding the inclusion process and the need for reorganization and
the National Policy on Special Education in relation to student care. We hope this study
contribute with guidance on the training process necessary for teachers in order they
develop pedagogical practices that are effectively inclusive.

Keywords: Pedagogical practice. Perceptions. Common class. Inclusive education.
Teacher training.
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APRESENTACAO

O interesse por essa tematica de pesquisa teve inicio durante minha
experiéncia como professora de Sala de Recursos Multifuncionais dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental | no Municipio de Londrina, ao me deparar com
questionamentos dos professores regentes referentes ao modo como atuar com 0S
alunos que apresentam NEE. *

Antes de trabalhar como professora de sala de recursos, tive meu
primeiro contato com alunos que apresentavam NEE, no ano de 2005. Apés ter
iniciado o curso de Graduacdo em Pedagogia, pela Universidade Estadual do Norte
do Parana — UENP, fui contratada para realizar um estagio remunerado ofertado
pela Prefeitura Municipal de Sertaneja e desenvolvido na Escola Municipal Ana
Nery, do distrito de Paranagi. O trabalho realizado compreendia oferecer um apoio
pedagogico, em contraturno escolar, aos alunos que vinham apresentando
dificuldades de aprendizagem nos conteddos ministrados em sala de aula. Uma
excelente oportunidade para vivenciar a teoria estudada no curso de Pedagogia.

Na época, fiquei honrada em retornar como estagiaria a Escola em que
havia estudado desde a Educacdo Infantil até término do Ensino Fundamental. A
alegria de poder trabalhar na escola em que iniciei meus estudos, ser colega de
trabalho de professores que foram meus professores e poder dividir experiéncias e
adquirir conhecimentos, foi imensa. Maior ainda: poder atuar com alunos que ja
conhecia, visto que muitos eram filhos de amigos e familiares.

Alguns dos alunos que frequentavam o atendimento pedagdgico no
reforco escolar em contraturno passaram por avaliagbes psicopedagodgicas
realizadas pela equipe multidisciplinar do Municipio, as quais evidenciaram algumas
NEE relacionadas a: dificuldades de leitura e escrita, provavelmente decorrentes de
distarbio de aprendizagem, de transtorno de déficit de atencdo e de deficiéncia
intelectual. A partir de entdo, o meu trabalho foi orientado e direcionado, pela equipe,
na tentativa de minimizar as dificuldades de aprendizagem? desses alunos,
independente se 0os mesmos apresentavam dificuldades de aprendizagens ou

deficiéncias.

! 0 referido conceito foi utilizado nesse trabalho visto que é assim descrito no estado do Parana
? Caracterizados pela escola com dificuldade de aprendizagem
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O impulso para aprimorar cada vez mais 0S meus conhecimentos
direcionados ao trabalho pedagogico com os alunos que apresentam NEE deu-se no
dia em que uma aluna diagnosticada com dislexia, regularmente matriculada na 32
série do ensino fundamental, antiga nomenclatura do ciclo de 8 anos, que nos dias
atuais corresponderia ao 4° ano do Ensino fundamental, me olhou e disse: “Eu nao
sei. Eu sou burra”, quando pedi a ela que escrevesse uma frase a partir da
observacdo de um desenho. Nesse momento, passei estudar com base na literatura
da area e em conversa com diversos profissionais, orientacbes e caminhos
metodoldgicos, para minimizar as dificuldades da aluna e embasar meu trabalho.

Apds das intervencdes realizadas, a aluna em questdo conseguiu
melhorar a aquisi¢do da leitura e escrita e acompanhar os conteudos académicos do
ano em que estava inserida.

Ao fim do término do estagio remunerado, recebi um convite da secretaria
de educacao do Municipio de Sertaneja para trabalhar na mesma escola na fungéo
de auxiliar pedagdgico onde permaneci por dois anos.

A partir da experiéncia positiva em trabalhar com alunos que
apresentavam dificuldades de aprendizagem e apoOs terminar a Graduacdo em
Pedagogia em 2008, iniciei a pés-graduacdo em Educacgdo Especial Inclusiva, cujo
trabalho final resultou em um artigo intitulado: “Dislexia: Uma proposta de
intervencdo com o método fono-visio-articulatorio”, um estudo de caso referente a
aluna citada anteriormente.

No ano de 2009, realizei uma nova experiéncia de trabalho, desta vez na
cidade de Cornélio Procopio, como professora de Educacgédo Infantil, em um Centro
de Educacéo Infantil, onde tive a oportunidade de trabalhar por oito meses com um
aluno de quatro anos que apresentava um quadro clinico de paralisia cerebral. Uma
experiéncia que me levou a compreender os beneficios que a inclusdo proporciona
para os alunos com e sem deficiéncia.

Em outubro de 2011, iniciei minha atuacdo como professora de ensino
fundamental no municipio de Londrina e, no ano de 2013, fui convidada, pela
Geréncia de Educacdo Especial do Municipio de Londrina a assumir uma sala de
Recursos Multifuncionais dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 1. Trabalho que
gosto muito!

Como relatei no primeiro paragrafo, durante minha atuacdo como

professora de Sala de Recursos, verifiguei que os professores reconhecem a
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necessidade de atender as NEE de seus alunos, mas, na pratica, enfrentam
dificuldades para efetivar o processo de inclusédo deles em sala de aula.

Confesso que, por muitas vezes, assim como as professoras regentes,
apresentei questionamentos referentes a maneira de incluir os alunos com NEE nas
classes comuns, pelo fato de que, em algumas ocasides, me faltavam respostas. Foi
entdo que surgiu o interesse em compreender tais questdes. Contudo, compreendia
que o caminho para isso partia antes em conhecer como estavam sendo
oportunizadas as aprendizagens a esses alunos, em sala de aula; a pesquisa
cientifica tornou-se o melhor caminho para verificar a realidade da inclusdo dos
alunos com NEE em sala de aula e proporcionar novos conhecimentos.

Por ser uma das primeiras pessoas procuradas, pelos professores
regentes das escolas em que atuo, para tratar dos assuntos referentes a incluséo
dos alunos com NEE a fim de orienta-los no trabalho pedagdgico com os alunos,
surgiu o interesse em aprofundar meus conhecimentos na realizacdo do curso de
Mestrado em Educagé&o sobre o tema em questéo.

Apés a selecdo e aprovacdo do mestrado, eu me propus realizar a
presente pesquisa com o intuito de analisar as praticas pedagogicas desenvolvidas
pelos professores regentes de classes comuns junto aos alunos com NEE, com o
intuito de compreender esse processo, adquirir novos conhecimentos, tecer analises
para a melhoria da qualidade de ensino e contribuir de modo mais efetivo com o

processo de inclusdo desses alunos nas classes comuns do ensino regular.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, a inclusdo dos alunos com NEE no ensino regular é
crescente, uma vez que se tem explicita na legislacdo a obrigatoriedade da
matricula de todos os alunos no ensino regular, independentemente de suas
caracteristicas e necessidades (BRASIL, 2008a). No entanto, cabe ressaltar que a
simples insercdo dos alunos com NEE ndo é suficiente para a aquisicdo da
aprendizagem. E necessario possibilitar a esses alunos condicbes efetivas de
acesso e permanéncia na escola, bem como aprendizagens significativas,
socializacdo, participacdo ativa na vida escolar e desenvolvimento de suas
potencialidades (SANTOS; PAULINO, 2006; FRIAS; MENEZES, 2009; CARVALHO,
2014).

De acordo com a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), o termo
NEE se refere a todas as criancas ou jovens cujas NEE se originam em funcéo de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem, visto que diversas criancas
experimentam dificuldades de aprendizagem, portanto possuem NEE advindas de
algum momento de sua escolarizagéo.

Para as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial para Educacao
Bésica (BRASIL 2001, p. 2), a adocdo com conceito de NEE e do horizonte da
educacao inclusiva implica em mudancas significativas, uma vez que se deixa de
pensar no aluno como a origem de um problema, exigindo que ele se ajuste aos
padrées de normalidade para aprender com os demais e passe a enfrentar no
sistema de ensino e nas escolas o desafio de construir coletivamente as condi¢des
necessarias para atender bem as diversidades de todos os alunos.

Brasil (2001, p. 2) caracteriza com o termo NEE os alunos que, durante o

processo educacional, apresentarem:

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas
ndo vinculadas a uma causa organica especifica; b) aquelas
relacionadas a condic¢des, disfungdes, limitagbes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e cédigos
aplicaveis;

Il — altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que o0s leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes.
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Perante essa concepcdao, o foco deixa de ser a deficiéncia ou até mesmo
as limitacdes dos alunos e passa a centrar no processo de ensino e aprendizagem,
implicando em diversas reformulacdes tanto pedagogicas quanto organizacionais
para atender as necessidades dos alunos (GLAT; BLANCO, 2007; VIOTO, 2013;
OLIVEIRA; MACHADO, 2005).

No entanto, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (BRASIL, 2008a) reforca que a educacgado especial, constitui a proposta
pedagdgica da escola e define como publico-alvo alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. No
entanto, compreende que, nesses casos € em outros, como 0s transtornos
funcionais especificos, a educacao especial deve atuar de forma articulada com o
ensino comum, orientando para o atendimento as NEE desses alunos.

Com relacdo ao estado do Parana, na Deliberacdo do Conselho Estadual
de Educacédo do Estado do Parana —CEE e Deliberacdo 02/16 — CEE, Parana (2016)
as NEE sao definidas pelos problemas de aprendizagem apresentados pelo aluno,
em carater temporario ou permanente, bem como pelos recursos e apoios que a
escola deve proporcionar, com o0 objetivo de remover as barreiras para a
aprendizagem. No Estado, o atendimento educacional especializado é ofertado aos

alunos com NEE que decorrem de:

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, ndo vinculadas a uma causa organica
especifica ou relacionadas a disturbios, limitacdes ou deficiéncias;

Il. dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo demandando a
utilizacao de outras linguas, linguagens e codigos aplicaveis;

lll. condutas tipicas de sindromes e quadros psicologicos
neuroldgicos ou psiquiatricos;

IV. superdotacao ou altas habilidades que, devido as necessidades e
motivagdes especificas, requeiram enriquecimento, aprofundamento
curricular e aceleracdo para concluir, em menor tempo, a
escolaridade, conforme normas a serem definidas por Resolu¢cédo da
Secretaria de Estado da Educacdo (PARANA, 2003, p. 2).

A Deliberacdo supracitada considera que os estudantes de Educacao
especial sdo aqueles que apresentam deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, transtornos funcionais especificos e altas habilidades ou
superdotacdo. Dessa forma, observamos que o referido Estado ainda mantém a
definicdo dos alunos alvos dos atendimentos da Educacéo Especial, de acordo com

as Diretrizes da Educacado Especial para a Educacdo Béasica propostas em 2001, e
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ndo a recomendacdo expressa na Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva proposta em 2008, fato que, de certa forma, abrange uma
populacdo mais extensa, visto que propde o atendimento em sala de recursos para
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem decorrentes de disturbio de
aprendizagem.

O municipio em que foi realizada a pesquisa segue as orientacdes
contidas nas Deliberacbes do Estado do Parang; sendo assim, os alunos
caracterizados nos itens I, Il, Il e IV anteriormente citados recebem atendimento
educacional especializado em sala de recursos multifuncionais e estédo regularmente
matriculados nas classes comuns do ensino fundamental I.

Em decorréncia de nossa atuacdo como professora de sala de recursos
onde mantemos um contato direto com os alunos que apresentam NEE e,
consequentemente, com o0s professores regentes, pudemos observar durante a
nossa trajetéria docente que, embora os professores reconhecam a necessidade de
atender as NEE de seus alunos, na pratica isso dificiimente acontece, pois muitos
alegam dificuldades devido a falta de formacé&o e por considerarem que teriam que
atendé-los individualmente, o que dificulta o atendimento aos demais alunos.

De modo geral, percebemos que os professores, ao se depararem com
alunos que apresentam NEE, sentem o desejo de propiciar-lhes aprendizagem dos
conteudos académicos, mas ndo sabem como efetivar esse processo.

Sendo assim, analisar e refletir sobre a préatica pedagoégica do professor
regente que atua com alunos que apresentam NEE é relevante, uma vez que existe
a necessidade de compreender os sucessos e as dificuldades que esses
profissionais encontram em suas salas de aula perante aos novos desafios
propostos pela educacéo inclusiva.

Como hipétese desta pesquisa, consideramos que todos os alunos sao
capazes de aprender, incluindo os com NEE, mas, para que isso se efetive, 0s
professores precisam desenvolver praticas pedagogicas que os auxiliem.

Nesse cenario, surge a preocupacao em compreender como estdo sendo
desenvolvidas as praticas pedagodgicas dos professores de classes comuns que
atuam com alunos que apresentam NEE, bem como a maneira como planejam e
desenvolvem suas praticas pedagogicas.

Além disso, desejamos conhecer como se deu a formacdo desse

profissional, se contemplou orientacdo de como organizar sua pratica pedagogica
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para atender as diferencas de seus alunos com vista a atingir os principais objetivos
da educacdo inclusiva. Par tal, propomos a presente pesquisa com quatro
professoras regentes de classe comum do ensino fundamental que atuavam em
suas salas de aula com alunos que apresentavam NEE.

Dessa forma, as principais questbes deste estudo s&do: Como o0s
professores planejam e desenvolvem suas praticas pedagogicas? Os professores
contemplam em sua pratica pedagodgica a diferenca e a heterogeneidade da sua
classe? Sdo organizadas préticas pedagdgicas diferenciadas para atender os alunos
que apresentam NEE? Sua formac&o contemplou maneiras de organizar sua pratica
pedagogica para atender as diferencas de seus alunos? Quais as dificuldades que
os professores encontram para desenvolver sua pratica pedagogica de modo a
atender todos os alunos?

Considerando tais aspectos, a presente pesquisa, ao caracterizar as
praticas pedagodgicas de professores regentes de classes comuns dos anos iniciais
do Ensino Fundamental | que tém alunos com NEE, tem o intuito de contribuir para
elucidar as praticas desenvolvidas no processo de inclusdo dos alunos em questéo,
bem como identificar as dificuldades que os professores vém encontrando para
efetivar tal processo. Esperamos, ainda, que este estudo possa contribuir com
orientacdes sobre o processo de formacao necessario aos professores com o intuito
de desenvolver préticas efetivamente inclusivas.

A seguir, apresentamos 0s objetivos que pretendemos atingir no

desenvolvimento desta pesquisa.
1.1 OBJETIVO GERAL

e Caracterizar as percepcdes e préaticas pedagdgicas de professores
regentes dos anos iniciais do ensino fundamental I, em relagdo ao

processo de inclusdo de alunos com NEE.
1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Conhecer como se efetiva 0 processo de elaboragdo do planejamento
das atividades a serem desenvolvidas junto aos alunos que apresentam

NEE, matriculados nos anos iniciais no ensino fundamental I;



23

e Verificar as praticas desenvolvidas pelas participantes em sala de aula
em relacdo aos alunos com NEE;

¢ Identificar as dificuldades que os professores enfrentam durante o
processo e inclusao dos alunos com NEE;

¢ Identificar as percepcbes das participantes referentes a formacao
recebida e sugestdes para aprimorar sua pratica pedagogica com vistas a
inclusdo dos alunos com NEE;

Apresentamos a presente pesquisa organizada em cinco sessoOes:
Introducdo, Fundamentacdo Teodrica, Método, Resultados e Discussbes, e
Consideracdes Finais.

Na introducdo, como vimos, destacamos a relevancia do tema de
pesquisa para area da Educacdo Especial Inclusiva, bem como a probleméatica que
nos motivou a realizar a pesquisa e 0s objetivos a serem atingidos.

Na segunda sessdo, apresentamos a fundamentacdo teédrica, na qual
explicitamos andlises sobre os temas principais deste estudo, que compreendem:
educacdao inclusiva, formacéo de professores, praticas pedagogicas direcionados ao
atendimento dos alunos com NEE.

A sessao trés refere-se ao método, no qual detalhamos cada etapa do
desenvolvimento da presente pesquisa: caracterizacdo da pesquisa, participantes,
procedimentos de coleta de dados e tratamento dos dados coletados.

Na quarta sessado, apresentamos os resultados e discussdes dos dados.

Por fim, na quinta e Ultima sessao, tecemos as consideracdes finais do trabalho.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 A EDUCACAO INCLUSIVA

Ao analisar a historia de pessoas com deficiéncia € possivel identificar a
exclusdo desses sujeitos desde a Idade Antiga. Durante a Idade Média, a sociedade,
dominada por questbes religiosas, afirmava que a deficiéncia era ocasionada por
forcas demoniacas; em consequéncia de tal fato, as pessoas com deficiéncia fisica e
mental eram vitimas de julgamentos, perseguicdo e excluséo (SILVA, 2009).

Nos tempos medievais, surgiram as primeiras atitudes de caridade para
com a pessoa com deficiéncia. Foi nesse periodo que nobres e representantes de
ordens religiosas fundaram os primeiros hospicios e albergues que tinham por
objetivo acolher deficientes e marginalizados. No entanto, de acordo com Silva
(2009, p. 136), paralelamente a atitude de piedade se difundia a ideia de “que os
deficientes representavam uma ameaca para pessoas e bens”. A reclusdo dessas
pessoas acontecia em condi¢cdes “de profunda degradacéo, abandono e miséria” e
era tida como “necessaria a seguranga da sociedade”. Os locais em que eram
reclusos os deficientes ficavam afastados dos grandes centros e eram mantidos
longe da sociedade e de seus familiares.

Foi a partir de 1818 na Europa, considerando o avanco de pesquisas
desenvolvidas na area, que se passou a ter consciéncia de que deficiéncia mental e
doenca mental ndo poderiam ser confundidas. De acordo com Silva (2009, p. 137),
esses estudos foram considerados “marcos relevantes para a educagdo das
pessoas com deficiéncia”. As deficiéncias comecaram a ndo mais ser consideradas
decorrentes de causas divinas ou demoniacas e sim de causas “do foro bioldgico,
sociologico ou psicoldgico, da competéncia de médicos e, mais tarde, de psicologos
e de educadores”.

No Brasil, 0 marco historico da educacao especial tem sido estabelecido,
segundo Mendes (2010), no final do século XIX, com a criacdo inspirada na
experiéncia europeia do Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto
Benjamim Constant, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto
Nacional de Educacédo de Surdos. Segundo a autora, as organizacdes dessas
instituicbes “pareceram atos inusitados, considerando-se o contexto da época”
(MENDES, 2010, p. 94).
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Em 1874, é criado na Bahia o Hospital Juliano Moreira, destinado a
prestar assisténcia médica aos individuos com deficiéncia intelectual. Em 1887, no
Rio de janeiro, a Escola México atendia pessoas com deficiéncia fisica e intelectual.
Mendes (2010, p. 94) comenta que, nesse periodo da historia, a educacado especial
no Brasil possuia duas vertentes, denominadas de “médica-pedagdgica’, que mais
se subordinava ao médico, ndo apenas na determinacdo do diagndstico, mas
também no ambito das praticas escolares. E a “psicopedagdgica” que né&o
independia do médico, porém enfatizava os principios pedagdégicos.

Contudo, Mendes (2010) esclarece que nesse periodo, mesmo existindo
instituicdes criadas para atender as pessoas com deficiéncia, houve um descaso do
poder publico para com essas pessoas e a educacdo como um todo, pois eram
atendidos apenas o0s casos mais graves de deficiéncia nas instituicbes citadas
anteriormente.

No ano de 1929, chega no Brasil a psicéloga Russa Helena Antipoff, que,
sensibilizada com as condi¢cdes dos alunos com deficiéncia intelectual, fundou um
laboratério de psicologia no Brasil, voltado para a formacédo de professores para o
atendimento dos alunos com deficiéncia; além disso, foi a responséavel pela criacdo
de servicos de diagnosticos, classes e escolas especiais. Helena também criou em
1939 uma escola para criangas excepcionais e participou do movimento que
culminou na implantagédo da APAE, em 1954 (MENDES, 2010).

A partir do momento que se considerou a necessidade de educacéo para
as pessoas com deficiéncias, mesmo por meio de um “atendimento especial’, o
surgimento das instituicbes especiais passou a ser considerado como um
movimento revolucionario, a medida em que comecou a considerar que as pessoas
com deficiéncia eram dighas de uma educacao (MIRALHA, 2008).

Segundo Mendes (2010), muito embora tenham sido constatadas
iniciativas isoladas e precursoras na area de educacao especial no Brasil, a partir do
século XIX, apenas na década de setenta do ultimo século € que pode ser
constatada uma resposta mais abrangente da sociedade brasileira a esta questao,

que

[...] coincidiu com o auge da hegemonia da filosofia da “normalizagao
e integracao” no contexto mundial. Se até entdo havia o pressuposto
que a segregacao escolar permitiria melhor atender as necessidades
educacionais diferenciadas desses alunos, apés esse periodo, houve
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uma mudanca filoséfica orientada pela idéia de insergédo escolar em
escolas comuns (MENDES, 2010, p. 106).

Miralha (2008) comenta que, nesse periodo, as escolas comuns
passaram a “aceitar’ criancas ou adolescentes com deficiéncia nas classes comuns,
mas caberia a elas se adaptar a escola. Predominava a ideia de que a crianga com
deficiéncia precisava ser “reabilitada” para atender os ideais sociais.

Estudos como os de Barbosa (2008) mostram que, no inicio dos anos 80,
com a Declaragdo do Ano Internacional da Pessoa com Deficiéncia, se iniciou
lentamente a compreensdo de que essas pessoas eram capazes de aprender e ter
uma vida mais autbnoma. Contudo, as praticas educativas ofertadas a essas
pessoas, ha maioria das vezes, apresentavam um carater excludente, visto que os
alunos que ndo se adaptavam ao sistema de ensino ofertado eram encaminhados
para as classes especiais e escolas especiais.

Segundo os estudos de Mendes (2010), foram cerca de trinta anos de
uma politica regida pelo principio de integracdo escolar (1960-1990) até emergir o
discurso pela educacéo inclusiva ou inclusdo escolar, o que se deu a partir de
meados da década de noventa.

Nesse periodo, iniciaram-se as discussbes de que caberia a escola se
adaptar para atender, de modo satisfatoério, todos os alunos, aceitando as limitacées
e diferencas de todos os cidadéos, iniciando, entdo, as discussdes referentes ao
movimento da incluséo.

As discussoes referentes a inclusdo apareceram inicialmente em forma de
declara¢cdes mundiais, leis, documentos, decretos e hoje vém ganhando espaco nas
discussbes académicas e atingindo as instituicdes escolares (HEREDERO, 2010).

Sanches e Teodoro (2006, p. 65) compreendem que a gama de producao
de documentos cientificos, “realizadas individualmente ou por organizagdes
mundiais”, expressam “a necessidade de serem criadas disponibilidades e

condi¢cdes de operacionalizagao da inclusao social e escolar”.

A inclusdo é um movimento educacional, mas também social e
politco que vem defender o direito de todos os individuos
participarem, de uma forma consciente e responséavel, na sociedade
de que fazem parte, e de serem aceites e respeitados naquilo que os
diferencia dos outros. No contexto educacional, vem, também,
defender o direito de todos os alunos desenvolverem e concretizarem
as suas potencialidades, bem como de apropriarem as competéncias
gue lhes permitam exercer o seu direito de cidadania, através de
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uma educacao de qualidade, que foi talhada tendo em conta as suas
necessidades, interesses e caracteristicas (FREIRE, 2008, p. 5).

Durante a realizagdo deste estudo, foi possivel verificar que o termo
incluséo por muitas vezes foi descrito por diversos pesquisadores como sinénimo de
integracdo. Contudo, concordamos com Mantoan (2008) que a inclusdo € uma
consequéncia de um ensino de qualidade para todos os alunos e ela provoca e
exige da escola novos posicionamentos, um deles € que os professores possam
aperfeicoar suas praticas. Ja a integracao € uma forma condicional de insercédo que
dependera do aluno, ou seja, de sua capacidade de se adaptar as opcbes do
sistema escolar.

A esse respeito, Miralha (2008) refor¢ca que o termo inclusédo vem sendo
compreendido erroneamente como a insergdo de alunos com deficiéncia nas classes
comuns ou mesmo como sinbnimo de integracdo, mesmo que integracdo nao seja
sindnimo de incluséo.

Em seus estudos, Heredero (2010) considera que no Brasil o movimento
pela inclusdo surgiu a partir de 1988, fundamentado pela Constituicdo Federal, que
configura a educacdo como um direito de todos e dever do Estado e da familia,
devendo ser promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade.

Em 1990, a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos veio assegurar
as necessidades basicas referentes a aprendizagem das criancas e dos jovens de
todo o0 mundo. Do mesmo modo, em 1994, a Declaracdo de Salamanca defende os
principios de incluséo a partir do reconhecimento de uma escola para todos, ou seja,
‘uma escola que inclua todas as pessoas, celebre as diferencas, apoie a
aprendizagem e responda adequadamente a todas as necessidades dos alunos”
(BARBOSA, 2008, p. 62).

O tema “educacédo inclusiva”, segundo Silva e Aranha (2005), vem
despertado, no ambito educacional, angustias e entusiasmos. As autoras enfatizam

que

A mudanca de um sistema educacional, que se caracterizou
tradicionalmente por ser excludente e segregatorio, para um sistema
educacional que se comprometa efetivamente a responder, com
qualidade e eficiéncia, as necessidades educacionais de todos,
inclusive as dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, exige um processo complexo de transformacgéo, tanto do
pensar educacional, como da prética cotidiana de ensino (SILVA,
ARANHA, 2005, p. 377).
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Nos ultimos anos, as politicas educacionais voltadas para educacao
inclusiva em nosso pais, tais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996), o Plano Nacional de Educagédo (BRASIL,
2014), a Resolucdo n°® 2/2001 (BRASIL, 2001), a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), o Decreto n°
6.571/2008 (BRASIL, 2008b), a Resolucdo n°® 4/2009 (BRASIL, 2009), Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiencia 13.146/2015 (BRASIL, 2015) vém
confirmando o compromisso de uma educacéo de qualidade para todos os alunos,
independentemente de suas caracteristicas e/ou NEE.

Concordamos com Vioto e Vitaliano, que,

Muito embora a legislacdo vigente e os documentos normativos
estejam impulsionando, ou mesmo norteando a organizagdo de
sistemas educacionais inclusivos, é mister destacar que sem
mudanca de postura, que deve ser desenvolvida por todos os
protagonistas que fazem parte da comunidade escolar, ser4 quase
impossivel tornar tais politicas efetivas. Haja vista que néo se trata
de uma simples insercao de alunos com NEE nos sistemas regulares
de ensino, mas sim, de uma reestruturacdo em relacdo a cultura, a
pratica e as politicas vivenciadas nas escolas, de modo que estas
respondam a diversidade de alunos (VIOTO; VITALIANO, 2012, p.
4).

A incluséo escolar de um aluno com NEE s6 se efetiva quando a escola
em que ele esta inserido se configura como uma escola inclusiva. Escolas
verdadeiramente inclusivas “devem contemplar a todas as criangas e jovens com
necessidades educativas” (SANCHES; TEODORO, 2006, p. 69).

Um dos conceitos-chave de uma escola inclusiva, compreendido por
diversos autores, € de que a escola deve ser para todos (GIL, 2005; SANCHES;
TEODORO, 2006; GLAT; BLANCO, 2007; RODRIGUES, 2008; VITALIANO 2010;
SILVA, 2011; CARVALHO, 20186).

O principio da inclusdo comega, entdo, a exigir uma nova escola e
uma nova sociedade, com atitudes e posturas diferentes, de maneira
a garantir o direito ao acesso e permanéncia na escola e o direito de
ser diferente, sem ser rotulado, discriminado ou segregado
(CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 357).

Carvalho (2016, p. 31) conceitua escola inclusiva como um “sistema
educacional que reconheca e atenda as diferencas individuais, respeitando as
necessidades de qualquer dos alunos”. Sob essa 6tica, ndo apenas os alunos com

deficiéncia seriam beneficiados, mas sim todos aqueles que, por diversas causas,
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enddgenas ou exdgenas, permanentes ou temporarias, apresentam dificuldades de
aprendizagens.

Glat e Blanco (2007, p. 16) compreendem que a educagdo inclusiva
pressupde um modelo de escola que possibilite 0 acesso e a permanéncia de todos
os alunos, “e onde os mecanismos de selecao e discriminacao, até entao utilizados,
sao substituidos por procedimentos de identificacdo e remocéo das barreiras para a
aprendizagem”.

Para Arnaiz Sanches,

[...] a educacéo inclusiva deve ser entendida como uma tentativa a
mais de atender as dificuldades de aprendizagem de qualquer aluno
no sistema educacional, além disso, como um meio de assegurar
gue os alunos, que apresentam alguma deficiéncia, tenham os
mesmos direitos que 0s outros, ou seja, 0s mesmos direitos dos seus
colegas escolarizados em uma escola regular (ARNAIZ SANCHEZ,
2005, p. 11).

Para que haja a inclusédo escolar do aluno com NEE, Fernandes (2015)
explicita a necessidade da reconstrucao da ideia de escolarizacao atual para outra
gue realmente considere a diversidade inerente aos grupos sociais, bem como as

especificidades e particularidades dos alunos. Segundo a autora,

Implica pensar os processos de ensino e aprendizagem focando em
alunos reais, ndo idealizados, que apresentam diferencas no
aprender. Consiste, para tanto, em rever antigos conceitos e
considerar que a construgdo/reconstrugdo necessaria envolve tanto
refletir sobre aspectos pedagdgicos e da formacdo dos professores
como pensar coletivamente acerca de aspectos sociais e politicos
mais amplos, porém, também implicados nessa construgao
(FERNANDES, 2015, p. 101).

Em seus estudos, Glat e Blanco (2007, p. 16) compreendem que, para

acolher a todos os alunos, a escola precisa, sobretudo,

[...] realimentar sua estrutura, organizacdo, seu projeto politico-
pedagdgico, seus recursos didaticos, metodologias e estratégias de
ensino, bem como suas préaticas avaliativas. [...] transformar suas
intencdes e escolhas curriculares, ofertando um ensino diferenciado
gue favoreca o desenvolvimento e a inclusdo social.

As autoras reforcam que, para que a escola se torne verdadeiramente
inclusiva, seus professores e equipe gestora precisam de uma formacao que os leve
a rever as formas de interacdo vigentes entre os diversos seguimentos que a

compdem e que nela interferem.
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Briant e Oliver (2012, p. 142) enfatizam que a inclusdo de criancas com

deficiéncia na escola € um direito (BRASIL, 1996) e, para que se efetue, necessita

[...] da articulagdo entre profissionais, familias e sociedade para o
cumprimento de diretrizes educacionais, destinagdo de recursos
humanos e materiais e formacg&o de profissionais habilitados para o
enfrentamento dos diferentes desafios trazidos pela pratica cotidiana
do ensino.

Nesse contexto, consideramos que a formacdo docente deve fornecer
subsidios para que o professor possa trabalhar com a diversidade, contemplando
elementos que os tornem aptos a direcionar o processo de ensino para todos 0s

alunos.

2.2 A FORMAGCAO DO PROFESSOR PARA A EDUCACAO INCLUSIVA: ASPECTOS A SEREM

CONSIDERADOS

A formacdo do professor, na perspectiva da educacdo inclusiva, se
configura como um elemento importante para o desenvolvimento de acles
educativas adequadas. Compreendemos que essa formacédo deve fornecer aos
professores habilidades para atender as especificidades, singularidades e diferentes
formas de construcdo do conhecimento dos alunos com NEE.

De acordo com os estudos de Nunes (2001), as pesquisas referentes a
formacdo docente apontam para uma revisdo da compreensdo da pratica
pedagogica do professor. A autora compreende que os professores, durante suas
trajetérias profissionais, constroem e reconstroem seus conhecimentos, visto a
necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias e percursos formativos e
profissionais.

Para Vieira (2010. p. 57),

Uma formacdo adequada implica um processo continuo que permita
ao professor refletir sobre sua pratica, administrar sua prépria
formacgéo, transformar conteldos em objetivos de aprendizagem,
articular as teorias empregadas com os projetos discentes para que
compreenda suas crengas em relacdo ao processo e se torne um
pesquisador de sua acdo buscando aprimorar o ensino oferecido em
sala de aula.

De modo geral, diversos autores citam a necessidade da formagao do

professor para atuar com os alunos que apresentam NEE, entre os quais
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destacamos alguns pesquisadores que desenvolvem estudos especificos sobre esse
tema: Rodrigues (2008), Vitaliano (2010), Vieira (2010), Garcia (2013).

Rodrigues (2008) relata que a inclusdo dos alunos com NEE no ensino
regular origina novos desafios para a formacgéo do professor.

[...] j& ndo se trata de formar professores para alunos que sédo
educados num modelo segregado, mas, sim, professores que sdo
capazes de trabalhar com eficiéncia com turmas assumidamente
heterogéneas. Para isso € necessario um novo olhar sobre os
saberes, as competéncias e as atitudes que sao necessarias para se
trabalhar com classes inclusivas (RODRIGUES, 2008, p. 7).

O autor supracitado compreende que a formacdo do professor deve
privilegiar trés dimensdes: saberes, competéncias e atitudes. Nesse contexto, a
pratica pedagogica se encaixa na dimensdo das competéncias, relacionada ao
“saber fazer”, ou seja, “0 conhecimento especifico que o professor deve ter para
conduzir, com sucesso, processos de intervencdo em contextos assumidamente
diversos” (RODRIGUES, 2008, p. 13).

A dimensdo das competéncias possui varios momentos interligados,
sendo eles: avaliacdo, planejamento e intervencdo. Sobre a avaliacdo, o autor
aponta que é necessario “desenvolver modelos educacionais que possibilitem a
aprendizagem”. No que se refere ao planejamento, é essencial que os professores
planejam mais em termos de estratégias necessarias para o ensino dos conteudos
do que propriamente em termos de contetdo; nesse aspecto, o trabalho cooperativo
entre professores pode ser determinante. Ja a intervencdo se refere ao
“desenvolvimento de estratégias diante das dificuldades enfrentadas pelos alunos na
busca da resolugao de problemas” (RODRIGUES, 2008, p. 13-14).

Uma das questdes determinantes na aquisicdo de competéncia docente
para efetivar a Educacao Inclusiva recai sobre as estratégias de formagédo que séo
ofertadas a esses profissionais. Segundo o autor, os professores devem ter, ao
longo de sua formacdo profissional, acesso a um conjunto de experiéncias
semelhantes as quais poderdo encontrar em sua vida profissional (RODRIGUES,
2008).

A formacgdo docente deve considerar a dimensdo social e humana do
professor, bem como a sua conduta e concep¢ao quanto a prépria pratica educativa.
Andrade (2006, p. 54), ao caracterizar a formacao docente, no que se refere a sua

dimensao e espacgos em que ela acontece, compreende que
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[...] a formacdo dos professores acontece em mdultiplos espagos e
através de suas relacbes inter-pessoais, ao longo de suas
experiéncias pessoais e profissionais. Os professores aprendem na
interagdo com outros, em Universidades, através dos cursos de
graduacéo e programas de Pos-graduacao, dando inicio ao processo
formativo académico, bem como na escola, onde desenvolve sua
atividade profissional. Portanto, o préprio ambiente de trabalho é
concebido como um espaco para desenvolver a formacao continua e
em servico.

De acordo com Fontes (2009, p. 56), a chegada dos alunos com NEE nas
escolas e nas classes comuns inaugura “um novo desafio para a formacado dos
professores”, visto que historicamente a “formacdo dos professores vem sendo
pautada no preparo para o ensino em classes homogéneas”.

Segundo a autora, muito embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
— LDB n° 9.394/96, em seu artigo 59, inciso lll, preconize que os professores do
ensino regular devam ser capacitados para a inclusdo dos alunos com NEE nas
classes comuns (BRASIL, 1996), a realidade educacional em nosso pais ainda é
bem diferente, uma vez que diversas pesquisas, como as citadas neste trabalho,
vém evidenciando o despreparo dos professores para atuarem com esses alunos
nas salas de aula do ensino regular.

Concordamos com Glat e Nogueira (2002, p. 24), ao dizerem que

[...] o professor, no contexto de uma Educacédo Incisiva, precisa,
muito mais do que no passado, ser preparado para lidar com as
diferencas, com a singularidade e a diversidade de todas as criancas
e ndo com um modelo de pensamento comum a todas elas.

Diversas pesquisas fazem referéncias aos aspectos a serem
considerados durante a formag&o docente inicial e continuada do professor para a
educacao inclusiva, dentre as quais destacamos as de Ribeiro (2006), Zeraik (2006),
Frias e Menezes (2009), Vitaliano (2010), Briant e Olivier (2012), Brabo (2013),
Freitas e Araujo (2013), Garcia (2013) e Nozi (2013).

Para Ribeiro (2006) e Freitas e Araujo (2013), o fato de n&do existirem
receitas pedagogicas prontas, enquanto medidas prescritivas em Educacdo, nao
impede que alguns modelos e direcionamentos pedagdgicos sejam apresentados
aos professores com o intuito de aprimorar novas possibilidades de intervencao
pedagdgica em sala de aula, trazendo mais seguranca e autonomia para 0S
professores.
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Nessa mesma perspectiva, Zeraik (2006) enfatiza que € necessario
oferecer aos professores oportunidades de formacéo inicial e continuada que os
levem a compartilhar estudos, teorias, praticas, ideias que contribuirdo para alcancar
as mudancas pretendidas na formacéo profissional.

Frias e Menezes relatam ser oportuna a participacdo dos professores em
cursos que possibilitem a discussdo de estratégias educacionais visando a
participacdo consciente e ativa de todos 0s alunos no processo de ensino e de
aprendizagem. “Esses cursos devem atender as necessidades de preparo que 0s
professores tém para desenvolver praticas docentes realmente inclusivas” (2009, p.
13).

Ao discutir a necessidade de formacdo do professor, Briant e Oliver
(2012, p. 148) enfatizam que nao se pode deixar de analisar a formacéo geral do
professor, visto que deve ser preparado em prol de “uma educagdo para a
diversidade em sentido amplo, para uma sociedade multicultural, capaz de ouvir,
prestar atencé@o ao diferente e respeitd-lo”. Nessa perspectiva, as autoras concluem
que “temos o desafio de formar professores que, a partir de diferentes
conhecimentos adquiridos, possam interpretar a realidade de que fazem parte com
uma postura critica e construtiva”.

Para as autoras supracitadas,

E preciso investir no processo de formacéo inicial e continuada do
professor, pois isto influencia seu cotidiano em sala de aula. Dessa
forma, o professor passara a se sentir mais seguro e com maiores
possibilidades de realizar um trabalho com qualidade diante de uma
sala de aula heterogénea (BRIANT; OLIVER, 2012, p. 149).

No que se refere a formacdo docente inicial, Brabo (2013) relata que
exige a necessidade de um redirecionamento do papel do professor universitario,
uma vez que vem se ampliando o quadro de matricula dos alunos com NEE nas

classes comuns. Segundo a autora, esse contexto demanda

[...] novas atribuicbes ao professor formador, a Universidade como
agente recontextualizador pedagdégico, fomentando investigacfes de
novos referenciais teéricos que possam investir em a¢cdes de ensinar
e aprender relativas a educagdo na perspectiva inclusiva. E ndo é
possivel parar o tempo para empreender uma formacdo docente em
sua total plenitude, quando existem alunos que precisam de um
ensino inclusivo agora (BRABO, 2013, p. 121).

Concordamos com Briant e Oliver (2012) e Brabo (2013) que a
necessidade de formacdo continuada é uma realidade para todos os professores e
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ndo apenas para aqueles que atuam com os alunos que apresentam alguma
deficiéncia.

Por outro lado, algumas pesquisas apresentam, em suas analises,
conclusdes de que a formacao profissional ofertada aos professores ndo vem sendo
suficiente para amparar o trabalho pedagdgico em sala de aula; dentre elas,
destacamos as de Sant’Ana (2005), Andrade (2006), Frias e Menezes (2009),
Leonardo, Bray e Rossato (2009), Rios e Novaes (2009), Micaroni, Crenitte e Ciasca
(2010), e Briant e Oliver (2012).

De acordo com os autores, os professores regentes ndo se sentem
preparados e capacitados para atuar com os alunos que apresentam NEE.

Para Andrade (2006), as dificuldades apresentadas pelos professores
podem ser relacionadas ao fato de participarem de cursos de formacgéo continuada
gue ndo atendam suas necessidades e o0s desafios que encontram no contexto
escolar. Segundo o autor, tal situacdo leva o professor a justificar o “nao saber-fazer”
na sua pratica pedagdgica junto aos alunos com NEE.

De acordo com Sant’Ana (2005), a énfase dada nos cursos de formacao
aos aspectos tedricos distanciados da pratica pedagogica ndo proporciona a
capacitacdo necessaria aos profissionais para trabalhar com a diversidade dos

educandos.

BN

A formacdo deficitaria traz sérias consequéncias a efetivacdo do
principio inclusivo, pois este pressupfe custos e rearranjos
posteriores que poderiam ser evitados. Vale destacar, porém, que a
formacdo docente ndo pode restringir-se a participacdo em cursos
eventuais, mas sim, precisa abranger necessariamente programas
de capacitacdo, supervisdo e avaliacdo que sejam realizados de
forma integrada e permanente. A formacgdo implica um processo
continuo [...] (SANT’ANA, 2005, p. 228).

Para Andrade (2006), Frias e Menezes (2009), Leonardo, Bray e Rossato
(2009), Rios e Novaes (2009), Briant e Oliver (2012), e Martinelli (2016), tanto a
formacdo inicial quanto a formacdo continuada tém sido caracterizadas pelos
professores como uma problematica, por ndo atender a demanda das necessidades
que encontram no contexto escolar. Segundo os autores, os professores sentem
dificuldades em relacionar a teoria e a prética, devido ao fato que as formacdes a
eles ofertadas pouco consideram as suas condi¢des de trabalho.

No entanto, Martinelli (2016, p. 30) comenta que
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Exigir qualidade na formacdo docente € preciso, no entanto, atribuir
ao professor somente a responsabilidade pelo processo ensino
aprendizagem dos alunos com NEE & um grande equivoco. Ele deve
contar com o apoio de todos da escola — gestores, equipe
pedagdgica, professores, funcionarios, professores especialistas e/ou
de apoio, recursos e materiais pedagdgicos — para atender a todos
os alunos, principalmente o publico alvo da Educagéo Especial.

Ao se considerar os fundamentos tedricos-metodolégicos da Educacao
Inclusiva baseados em uma concepcado de educacdo de qualidade para todos os
alunos e no respeito a suas diferengas, entendemos que se faz necessario que 0s
professores regentes saibam desenvolver praticas pedagoégicas qualificadas e
direcionadas para o atendimento das NEE de todos os alunos, com e sem
deficiéncias (FREIRE, 2011).

A seguir, apresentamos reflexdes fundamentadas pela literatura a
respeito de praticas pedagdgicas consideradas por diversos autores como
favorecedoras do processo de inclusdo dos alunos com NEE em sala de aula, bem
como alguns procedimentos que sao considerados como pouco favorecedoras de tal

processo.

2.3 PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O ATENDIMENTO DOS ALUNOS coM NEE EM SALA DE

AULA

Uma das maiores inquietacbes dos professores que atuam com alunos
que apresentam NEE na classe comum refere-se a dinamica do cotidiano da sala de
aula, uma vez que para muitos “parece um desafio grande demais atender os alunos
que apresentam peculiaridades e dificuldades acentuadas no processo de
aprendizagem” (WEISS; CRUZ, 2007, p. 72).

Buscamos nesse capitulo analisar, com base na literatura, o0s
procedimentos pedagogicos e as praticas pedagogicas que favorecem 0 processo
de inclusdo dos alunos com NEE, bem como aquelas que pouco contribuem.

Cabe ressaltar que “procedimentos” se referem as orientagdes dispostas
na literatura para o atendimento aos alunos, ja as “praticas” sdo as ag¢des dos
professores frente a utilizacdo desses procedimentos, ou seja, como eles realizam

as intervencdes em sala de aula.
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2.3.1 Préticas Pedagdgicas consideradas pela literatura como favorecedoras ao

processo de inclusdo dos alunos com NEE em sala de aula

Para falar de praticas pedagdgicas inclusivas, cabe anteriormente
referenciarmos o que é pratica pedagdgica e 0s processos que a compreendem.
Para tal, embasamo-nos nos estudos de Liick (2013).

Ao definir o trabalho pedagdgico, ou seja, a pratica pedagogica, Lick
(2013, p. 29) compreende que este “representa o conjunto de procedimentos,
atividades, processos e caracteristicas de desempenho diretamente voltados para a
promocao da aprendizagem dos alunos e sua formagéo, em acordo com os objetivos
educacionais propostos”.

Para a autora, o termo pedagdgico em seu sentido cientifico-educacional,
diz respeito:

[...] aos esforgos sistematicos, organizados e intencionalmente
direcionados para promover a aprendizagem e formacéo dos alunos,
tendo por base os saberes da educacdo e da Ciéncia Pedagdgica
gue orientam a reflexdo, a ordenacgéo, a sistematizacéo e a critica do
processo pedagOgico necessarios tanto para que o mesmo seja
efetivo, como para que seja continuamente revisto e atualizado a luz
de novos desafios (LUCK, 2013, p. 29).

E esse € o principal sentido que deve ser assumido pelos professores e
toda a equipe da escola, para que se efetive, junto aos alunos, uma proposta
pedagdgica de qualidade (LUCK, 2013).

Fernandes (2015) compreende que praticas pedagogicas sédo acbes
educativas docentes e formativas, realizadas com o objetivo de ensino e
aprendizagem, pois produzem conhecimento e envolvem processos didaticos
planejados visando a uma intervengao.

De acordo com Fontes et al. (2007) e Capellini e Mendes (2008), o
ingresso dos alunos com NEE na classe comum tem levado os professores a rever
suas praticas e concepg¢des de ensino e aprendizagem; em consequéncia disso, tém
surgido muitas interrogacdes referentes as possibilidades de aprendizagens
académicas desses alunos em turmas comuns, bem como ac¢fes pedagogicas mais
adequadas para esse proposito.

No entanto, cabe compreendermos que, para construir uma escola
inclusiva que vise a constru¢cdo dos saberes dos educandos, respeitando suas
necessidades e estilos de aprendizagem, é necessario que o professor seja
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instigado a perceber a importancia de desenvolver estratégias que levem ao
aprimoramento de suas praticas e a incluir seus alunos no processo de
escolarizacao, e, assim, favorecer sua aprendizagem.

Compreendemos que as praticas pedagoégicas consideradas inclusivas
constituem possibilidades de minimizar as dificuldades de aprendizagem dos alunos
com NEE.

Uma vez que cada aluno apresenta NEE, os professores precisam estar
pedagogicamente preparados para lidar com essas especificidades e cumprir com o
seu papel de garantir um acesso a aprendizagem para todos os alunos (FREIRE,
2011).

Nas escolas e nas salas de aula, é preciso que os professores construam
a inclusao escolar dos alunos com NEE, buscando realizar um conjunto de préticas
que contribuam e favorecam a aprendizagem escolar dos alunos (FERNANDES,
2015).

Vale ressaltar que, para haver um bom desenvolvimento dos alunos com
NEE, a pratica pedagogica desenvolvida pelo professor deve ser analisada e,
guando necessario, reestruturada, uma vez que a escola inclusiva requer dos
professores competéncias especificas e constantes reflexdes sobre sua pratica
pedagdgica em busca de viabilizar um ensino de qualidade para todos os alunos
(BARBOSA, 2008).

A pratica pedagodgica voltada para a inclusdo deve melhorar a
aprendizagem e participagdo ativa de todos os alunos em um contexto educativo
comum (DIEZ, 2010).

Tal desafio, perpassa pela compreensédo de todos aqueles que entendem
a educacdo como um direito de todos. Nao basta incluir o aluno com NEE no
ambiente escolar; é necessario trabalhar em conjunto com toda a sociedade, com o
intuito de oferecer uma educacgao capaz de transformar sua realidade, construindo
uma sociedade onde caibam todos (COSTA, 2010).

Segundo Fernandes (2015, p. 99), “é preciso atentar para o fato de que
os alunos fazem parte de grupos de escolares e, portanto, na construcdo das
praticas pedagdgicas, 0 aluno deve ser considerado na interacdo com 0s pares, no

coletivo”.
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Atualmente, é comum os professores questionarem a respeito de como
podem e devem desenvolver suas praticas pedagodgicas de modo efetivo, para
garantir uma educacéo de qualidade que realmente atenda a todos os seus alunos.

De acordo com Nozi (2013, p. 23), muitos professores ja compreendem

gue os alunos com NEE

[...] apresentam necessidades especificas que perpassam pelo
curriculo, planejamento, procedimentos de ensino e avaliacdo da
aprendizagem e essas singularidades ndo podem ser esquecidas
pelo professor no cotidiano da sala de aula.

Para Rodrigues (2008), o professor precisa conhecer o processo de
desenvolvimento e de aprendizagem do seu aluno, bem como suas competéncias e
necessidades, para que seu planejamento possa atender as diferencas e a
heterogeneidade das salas de aulas.

Um estudo realizado por Diez (2010), cuja reflexdo recai sobre o que se
pode fazer ou quais direcbes deveriam ser seguidas para alcancar uma resposta
educativa equitativa e de qualidade para todos os alunos nos centros educacionais,
apresenta dez licbes que podem contribuir nesse processo, dentre as quais
destacamos: “a colaboragdo entre o professorado”, “a pesquisa e reflexdo do
professorado” e “a formacao inicial e permanente em colaboragdo centrada na
inclusdo” (DIEZ, 2010, p. 19).

Diversos autores tém desenvolvido estudos sobre o tema em foco, que
podem auxiliar na construcdo de uma préatica pedagogica inclusiva, visto que
indicam possiveis caminhos para isso. Dentre eles, destacamos: Sanches (2005),
Silva e Aranha (2005), Andrade (2006), Ribeiro (2006), Fontes et al. (2007), Gomes
e Rey (2007), Oliveira e Machado (2007), Capellini e Mendes (2008), Frias e
Menezes (2009), Rios e Novaes (2009), Regiani (2009), Diez (2010), Leite e Martins
(2010), Vitaliano (2010), Silva (2011), Briant e Oliver (2012), Cenci e Damiani (2013),
Freitas e Araujo (2013), Salvador (2013), Vioto (2013), Carvalho (2014), Pereira et
al. (2015), Matrtinelli (2016), que enfatizam, sobretudo, a relevancia do trabalho
colaborativo entre os professores para a efetivacdo da educacdo inclusiva e
apresentam procedimentos pedagdgicos considerados favorecedores ao processo
de incluséo.

Para Diez (2010, p. 21) a cultura colaborativa entre os profissionais da

educacdo é entendida como “uma forma de trabalhar juntos, para resolver as
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dificuldades, planejar e desenvolver mudancgas [...]", formando uma organizacdo de
aprendizagem que utiliza o conhecimento e 0s recursos existentes.

Silva (2011, p. 121), ao discursar sobre 0s pressupostos de uma escola
inclusiva, enfatiza que “a pratica pedagogica que a comunidade escolar desenvolve
[...] deve ter implicita a cooperacdo, ou no minimo, a colaboracdo entre todos os
atores que intervém no seu espaco [...]".

Para Sanches (2005, p. 131), o professor, ao se questionar e questionar
os contextos/ambientes de aprendizagem e as suas praticas, “recolhe informacgdes
para fundamentar as estratégias de aprendizagem que irA desenvolver, o que
permite cientificar o ato educativo”. E ao partilhar essas informacdes, no sentido de
compreender o0 ensino e a aprendizagem para encontrar respostas pertinentes,
oportunas e adequadas a realidade em que trabalha, desencadeia “um processo
dindmico, motivador, inovador, responsavel e responsabilizante dos varios
intervenientes do processo educativo”.

Quando o professor reflete e pesquisa sobre suas praticas, de modo a
identificar e compartilhar suas experiéncias, 0 processo educativo torna-se mais
eficaz. Para Diez (2010, p. 22), “é necessario que o professorado recolha dado,
analise, dé sentido e obtenha resultados. Isto €, em outras palavras, considerar o
docente como pesquisador”.

Desse modo, o trabalho cooperativo e reflexivo dos professores possibilita
transformacdes no ato educativo, soluciona problemas, mobiliza e gera praticas
pedagogicas necessarias e adequadas.

Duk (2006) compreende que, quando o professor € capaz de refletir sobre
sua pratica pedagogica, ele acaba por inovar cotidianamente suas ac¢0es didaticas,
aperfeicoa e desenvolve sua pratica perante processos de reflexdo e pesquisa de
sua acao. Segundo a autora, “a reflexdo e analise da pratica baseiam-se em uma
permanente construcdo da realidade, o que implica continua interacdo entre os
conhecimentos que o docente possui e a realidade na qual atua” (DUK, 2006, p. 23).

Uma das praticas apresentadas por Silva e Aranha (2005), Ribeiro (2006),
Andrade (2006), Frias e Menezes (2009), Regiani (2009) e Briant e Oliver (2012),
para auxiliar na aprendizagem dos alunos com NEE em sala regular, é o trabalho
diversificado e a flexibilizacdo do planejamento, pois possibilita atender a

diversidade dos educandos em sala de aula e cria um ambiente educativo mais rico
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para todos os alunos. Nesse contexto, as mudancas na metodologia de ensino
atendem os alunos que apresentam NEE e os que ndo apresentam NEE.

Os autores compreendem que as estratégias adaptadas e a diferenciacéo
pedagdgica podem e devem fazer parte desse processo, de forma a garantir os
direitos educacionais dos alunos que delas necessitam.

De acordo com Freitas e Araujo (2013) o processo de inclusdo necessita
de um curriculo que seja ajustado progressivamente a fim de efetivar respostas
adequadas as NEE de todos os alunos. E para isso, deve apresentar as seguintes
caracteristicas:

“flexibilidade, trabalho cooperativo, dinamicidade, uso de
recursos alternativos e avaliacdo continuada, além de focalizar
a interacao entre as necessidades do educando e as respostas
educacionais que sao propiciadas pelo sistema educacional”.
Freitas e Araujo (2013, p. 325)

Salvador (2013) elucida que o planejamento educacional ofertado nas
salas de aula deve ser organizado a partir da diferenciacdo pedagdgica que ofereca
oportunidades para que todos os alunos possam aprender. Para isso, é essencial
gue o planejamento do professor seja organizado de acordo com as caracteristicas
dos seus alunos, dos principios pedagdgicos que orientam a intervencdo de uma
abordagem inclusiva e o uso de diversos procedimentos.

Para Sanches (2005), diferenciacéo que inclui deve partir da diversidade,
com programacao e atuacao para um grupo heterogéneo de ritmos e estilos de
aprendizagem diferentes.

Sendo assim, cabe ao professor disponibilizar “a todos os alunos
oportunidades de aprendizagem por meio de praticas inclusivas, que valorizem as
diferencas e considerem os talentos e as potencialidades de cada aluno” (REGIANI,
2009, p. 97).

Para Fontes et al. (2007), os alunos com deficiéncia sé poderao participar
efetivamente do ensino regular com beneficio académico por meio da adocao de
adaptacbes curriculares e procedimentos didaticos adequados as suas
necessidades.

Em seus estudos, Carvalho (2014) apresenta sugestdfes que podem ser
consideradas pelos professores regentes, com o intuito de desenvolver uma pratica

pedagogica direcionada ao trabalho na diversidade. Tais sugestdes, segundo a
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autora, sdo oriundas dos questionamentos e anseios dos professores regentes, que
a ela foram apresentados, durante toda a sua trajetoria de pesquisa, em virtude das
novas demandas educacionais. Dentre os questionamentos que mais |lhes foram

apresentados, Carvalho (2014, p. 63-64) destaca:

[...] € possivel ensinar a toda a turma? Que préticas de ensino deve
adotar para que meu plano de aula seja o0 mesmo para todos, sem
desconsiderar as diferencas entre os alunos? Como vou transmitir os
contetdos das matérias do curriculo? Como garantir que todos
aprendam os conteddos curriculares? Sera possivel superar o
sistema tradicional de ensino, no qual o professor “da” aulas e os
alunos copiam, férmulas, conceitos lineares e fragmentados, fazem
provas e “passam ou nao de ano”? Se eu mudar minha pratica,
estarei preparando meu aluno para o futuro, inclusive para ser bem
sucedido no vestibular?

E com o intuito de auxiliar os professores regentes no desenvolvimento de
praticas pedagodgicas que reconhecam as diferencas e que sejam direcionadas ao
trabalho na diversidade, apresentamos, a seguir, sete sugestdes que, segundo
Carvalho (2014), podem auxiliar nesse processo.

A primeira compreende em elaborar um plano de trabalho para toda a
turma, que pode ser diario ou semanal, desde que implique a organizacdo de
atividades e de materiais que serdo utilizados, envolvendo toda a turma,
independentemente das diferengas entre os alunos.

Observamos que a segunda sugestdo apresentada pela autora recai
sobre o fato de o professor “considerar a participagcdo dos alunos como os mais

valiosos recursos disponiveis em sala de aula”, uma vez que eles

[...] representam uma fonte inesgotavel de experiéncias e de
inspiragdo para os educadores que disponham a ouvi-los e a dar-lhes
a vez de falar, manifestando-se a respeito do que sabem sobre
determinados assuntos e 0 que gostariam de saber mais
(CARVALHO, 2014, p. 67).

Na terceira sugestdo, Carvalho (2014) comenta que o professor deve ser
um “professor-pesquisador”. Para a autora, ndo se trata de reproduzir as praticas de
pesquisas apresentadas e exigidas nos cursos de mestrado e doutorado no
ambiente escolar, mas de reforcar a necessidade de os professores estarem sempre
pesquisando, investigando, analisando, coletando dados e dialogando sobre suas
praticas educativas, que, por meio de um trabalho equipe, troquem saberes e
experiéncias com o intuito de identificar quais os fatores que facilitam e interferem na

realizacdo de préticas pedagdgicas que atendam as NEE dos seus alunos. Contudo,
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a autora ainda enfatiza que, para que a cultura do “professor-pesquisador” se
efetive, ha a necessidade de serem proporcionados horarios e espacos, dentro das
escolas, para acontecer as rela¢des dialégicas entre os profissionais.

Temos na quarta sugestdo, o “trabalho na diversidade”, que se refere a
‘construcdo de materiais de ensino-aprendizagem pelos proprios alunos”
(CARVALHO, 2014, p. 69). Para a autora, a utlizacdo de sucatas possibilita
construir jogos, brinquedos, instrumentos musicais, recursos instrucionais para a
aprendizagem das diferentes disciplinas e outras areas do saber.

A quinta sugestdo apresentada recomenda que “a avaliagcdo da
aprendizagem se baseie numa analise do percurso de cada estudante”, valorizando
a evolucdo de suas competéncias, capacidade de resolver problemas e os “seus
progressos na organizagcado do trabalho escolar e na participagdo da vida social da
escola, devendo ser o aluno avaliado em termos de sua evolucdo, e ndo em
comparacao com os demais alunos (CARVALHO, 2014, p. 70).

A sexta diz respeito a “oferta de apoio por meio de trabalho pedagdgico
especializado em sala de recursos”. Segundo a autora, as salas de recursos devem
ser consideradas como “espacos pedagodgicos que darao suporte aos alunos e aos
seus professores para a remog¢ao de barreiras para a aprendizagem (CARVALHO,
2014, p. 70).

Por fim, a autora supracitada apresenta “o trabalho em ‘oficinas’ ou
laboratérios de aprendizagem”. Para ela, a organizagdo de espagos, dentro da
escola, tais como: espaco para matematica, artes, expressdo oral e escrita,
plasticas, ciéncias, historia costuma ser muito eficaz. As turmas se deslocam com o
professor regente para esses espacos, o0 qual trabalha em conjunto com o professor
responsavel por essas oficinas e/ou laboratérios.

Para Carvalho (2014) a proposta acima requer um planejamento muito
minucioso e tem se mostrado mais eficaz em escolas com pequenos numeros de
alunos. No entanto, comenta experiéncias de escolas com maior numero de alunos,
gue implantaram o sistema de rodizio de salas, para algumas préticas (confeccéo de
materiais, ateli€ de expressdo corporal e escrita e outros) e, progressivamente,
essas propostas foram se expandindo a medida que avaliaram como positivos 0s

resultados dos trabalhos.
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Contudo, segundo a autora, as estratégias apresentadas, sdo benéficas
para todo e qualquer aluno, mas, nesse contexto, os alunos com NEE podem
potencializar suas aprendizagens.

Frias e Menezes (2009), ao analisar as agcdes que cabem ao professor
realizar em sua pratica pedagoégica com o objetivo de favorecer a aprendizagem de
todos os alunos, destacam que é necessario repensar a escola e as praticas

pedagdgicas em beneficio dos alunos e dos professores.

E preciso organizar e estabelecer o desenvolvimento de estratégias
de intervencdo que facilitem a implementacdo desta proposta. Claro
gue ndo ha modelos pedagdgicos prontos, fechados, nem diretrizes
gue possam dar conta de uma transformacéo da escola tradicional,
para uma escola inclusiva e de qualidade para todos. Cada escola,
cada turma, cada professor, cada aluno, possuem suas
especificidades e estdo inseridos em diferentes realidades. Mas, é
possivel estabelecer algumas adaptacdes que possam contribuir de
forma simples, pratica e abrangente as diversas situacoes,
dificuldades e necessidades especiais existentes nas escolas [...]
(FRIAS; MENEZES, 2009, p. 14-15).

Fontes et al. (2007) apresentam algumas praticas e procedimentos
pedagdgicos que podem ser adotados pelos professores, com o intuito de favorecer
um ensino de qualidade a todos os alunos, priorizando atitudes, habilidades,
conteudos e objetivos diversificados, e que contribua para o desenvolvimento
académico e social de todos eles.

Nesse sentido, destacamos o trabalho em grupo, o ensino colaborativo ou
de tutoria, as adaptacdes curriculares, avaliacbes continuas e as diferentes formas
de linguagens ao explanar os conteudos académicos, o trabalho com jogos,
planejamento e organizagdo da sala de aula com cantos de interesses, tais como:
‘cantinho” de leitura, de artes, teatros e outros, além da utilizacdo de materiais
concretos e manipulaveis.

O trabalho em grupo entre os alunos é descrito pela literatura como um
procedimento para favorecer a pratica pedagdgica em sala de aula.

De acordo com Sanches (2005, p. 133),

[...] aprender no grupo e com o grupo, em situacdes de verdadeira
aprendizagem cooperativa, responsavel e responsabilizante. E
implicar os alunos na construgdo dos saberes a realizar. E abrir a
escola a uma socializagdo de saber entre professores e alunos
(SANCHES 2005, p. 133).
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Carvalho (2014) apresenta um exemplo de como o professor pode iniciar
a organizacao o trabalho em grupo, em sala de aula, com o intuito de promover a
aprendizagem dos alunos. Segundo a autora, tal acdo compreende trés etapas.
Reforga ainda que os grupos devem ser organizados entre trés a seis alunos por um
ou dois meses e até mesmo um semestre.

A primeira etapa € denominada como “inclusao”, na qual cada um dos
participantes é ajudado a superar seu medo natural de se mostrar aos outros e de
vencer a ansiedade. Essa etapa compreende em estimular cada aluno a se
apresentar aos demais, falando dos seus sentimentos, do que sabe fazer, do que
gosta e do que quer aprender. Nessa etapa, cabe ao professor garantir que cada um
se expresse e seja ouvido pelos outros. Para isso, ele deve circular pelos grupos
permanecendo um pouco em cada um, podendo servir como exemplo aos alunos,
falando de si mesmo e das suas expectativas quanto ao trabalho que pretende
desenvolver com os alunos.

A etapa seguinte € denominada como ‘“influéncia”, na medida em que
cada elemento do grupo influi nas decisbes por meio do convivio, pelo poder de
comunicacao e pela modalidade de lideranca que podera exercer. A diversidade de
opinides e as ideias apresentadas pelos integrantes, no processo de tomada de
decisdo, sdo sempre muito bem-vindas, e deve “ficar bem claro que todas sao
igualmente importantes e indispensaveis na busca de consensos” (CARVALHO,
2014, p. 66).

A terceira etapa da experiéncia da pratica pedagdgica com o grupo é a da
“‘comunidade”, devido ao sentido de pertencimento que o trabalho em grupo propicia.
Quando prevalece a ludicidade e a alegria em estar juntos, pode-se considerar que
‘o espirito comunitario impregnou naquele grupo, gerando sentimentos de
pertencimento, de solidariedade e de desejo de cooperagao” (CARVALHO, 2014, p.
66).

Vitaliano e Manzini (2010, p 71) comentam que a incluséo dos alunos com
NEE no ensino regular requer mais trabalhos em grupo. Segundo a autora, essa é
“‘uma das formas mais adequadas para trabalhar a inclusdo dos alunos com NEE,
visando melhorar seu desempenho académico e social”, apresentada pela literatura
da area. Aléem disso, a autora supracitada apresenta alguns aspectos a serem

considerados durante a organizacéo do trabalho em grupos:
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[...] a organizagcdo de grupos cooperativos requer varios cuidados,
dentre eles destacamos, que cada elemento do grupo deve ter suas
atribuicdes de acordo com seu ritmo e caracteristicas e que todos os
membros devem compartilhar de um objetivo comum, sendo
necessario para atingi-los a colaboragdo dos membros do grupo
(VITALIANO; MANZINI, 2010, p. 71).

A mesma autora enfatiza que, durante a realizacdo das atividades em
grupos cooperativos, os alunos sem NEE tém a funcéo de auxiliar os alunos com
NEE no que se refere a sua aprendizagem e realizacdo das atividades propostas.
“Desta forma, a responsabilidade pelo atendimento do aluno especial deixa de ser
exclusivamente do professor e € dividida com os demais alunos da sala’
(VITALIANO; MANZINI, 2010, p. 71).

Outro procedimento que pode ser utilizado pelos professores regentes,
durante o desenvolvimento de suas praticas pedagogicas, junto aos alunos que
apresentam NEE, refere-se ao trabalho colaborativo e de tutoria entre os alunos.

Frison (2012, p. 217) entende o trabalho de tutoria como “uma estratégia
de ensino e aprendizagem, utilizada para potencializar a aprendizagem colaborativa,
realizada através da parceria entre alunos”, que “estimula a compreenséo,

oportunizando melhores condi¢des” para que os alunos aprendam.

Tal modalidade de trabalho, utilizada em uma perspectiva
pedagdgica, ultrapassa 0 ensino programado, estimula o
compartilhamento de conhecimentos, conceitos, informacdes, ajuda
os estudantes a melhor aprenderem (FRISON, 2012, p. 235).

Para a autora, o trabalho de tutoria entre os alunos nos leva a rever as
concepcdes com relagdo a préatica tradicional e rompe com a ideia de que o
professor € o unico detentor do saber e responsavel pela “transmissao linear de
conhecimentos”.

Os pesquisadores Andrade (2006); Fontes et al. (2007); Rios e Novais
(2009); Vitaliano (2010) e Vioto (2013) apresentam o trabalho colaborativo e de
tutoria entre os alunos como uma estratégia favorecedora da incluséo em sala de
aula. Segundo os autores, durante o desenvolvimento das atividades em sala de
aula, por meio do trabalho em grupo e de tutoria, os alunos que nao apresentam
dificuldades de aprendizagem ao auxiliar os que apresentam alguma dificuldade na
realizacdo das tarefas melhoram a qualidade da sua aprendizagem, dos conteudos e

a convivéncia com o outro.
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O fato de os alunos sem NEE auxiliarem os com NEE € benéfico para
ambos, tendo em vista que os com NEE podem “melhorar a sua compreenséo sobre
os conteudos e aprender a conviver com eles”; jA os com NEE terdo melhores
oportunidades em compreender os conteldos e estabelecer interagbes com o0s
alunos sem NEE. Para a autora, tais interacfes, até mesmo pelo fato de serem mais
proximas, em razao da idade, “da fase de desenvolvimento em que se encontram e
do estilo de linguagem utilizada”, podem proporcionar que a aprendizagem dos
alunos com NEE se efetue mais facilmente (VITALIANO; MANZINI, 2010, p. 71-72).

A necessidade de adaptacbes curriculares no processo educativo dos
alunos com NEE é vista por muitos autores como uma das estratégias que pode
auxiliar no processo de inclusao desses alunos no ensino regular. De acordo com
Arends (1995); Roldao (2010); Sanches (2005); Heredero (2010); Carvalho (2014), o
ato educativo na educacdo inclusiva esta centrado na flexibilizacdo curricular
construida no contexto dos alunos e contemplando diferentes metodologias em
atencao aos seus estilos de aprendizagem.

Heredero (2010) relata que o Brasil, acompanhando uma tendéncia
internacional, adotou as expressbes adaptacGes curriculares ou adequacdes
curriculares para denominar toda e qualquer acdo pedagodgica que tenha como
intenc@o a flexibilizagdo do curriculo em prol de oferecer respostas educativas as
necessidades especiais dos alunos, no contexto escolar.

O mesmo autor compreende que as adaptacdes curriculares, em sentido
amplo, supéem uma estratégia didatica para facilitar, sempre que possivel, que os
alunos com dificuldades encontrem melhores condigdes de aprendizagem; em
sentido restrito, como um conjunto de ajustes ou modificacbes que se efetuam na
oferta educativa comum para dar uma resposta aos alunos/as com NEE, em um

continuo de respostas a diversidade.

As adaptacBes curriculares pretendem alcancar a maxima
compreensdo através de um curriculo adaptado, mantendo alguns
elementos comuns como muitas matérias da referida etapa; uma
metodologia adequada, com modificacdes em seus agrupamentos, e
novas organizagbes temporais para dar conta das necessidades
individuais e de aprendizagens das mais significativas e funcionais
possiveis (HEREDERO, 2010, p. 198).

Carvalho (2014, p. 103) compreende que as adaptacdes curriculares se

constituem em “mais um instrumento que possibilita maiores niveis de
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individualizagdo do processo” de ensino e aprendizagem dos alunos que
apresentam NEE.

A autora reforca que ndo se trata da elaboragdo de um outro curriculo,
mas sim trabalhar com o que foi adotado, realizando nele os ajustes que forem
necessarios, tais como a “flexibilizacdo nos obijetivos, conteudos, metodologia de
ensino, temporalidade, e praticas de avaliacdo da aprendizagem”, de maneira que
oferega a todos os alunos “igualdade de oportunidades” para a construgdo dos
conhecimentos (CARVALHO, 2014, p. 103).

Heredero (2010) reforca que as adaptacdes curriculares em uma escola
inclusiva, devem ser realizadas em trés niveis, sendo eles: no ambito do projeto
politico e seu curriculo escolar, no curriculo desenvolvido na sala de aula e no nivel
individual de cada aluno.

Oliveira e Machado (2007), Heredero (2010) e Carvalho (2014) comentam
gue as adaptacdes curriculares podem ser definidas como adaptacdes de pequeno
porte, simples e pouco significativas, que compreendem os ajustes e modificacbes
relacionados aos processos integrativos entre aluno/professor e aluno/aluno,
modificacdes nos diferentes programas de ensino para todos os alunos,
considerando suas caracteristicas individuais, bem como 0s ajustes quanto ao
espaco fisico da sala de aula e materiais didaticos, ou seja, compreendem todas as
intervencdes realizadas pelos professores durante suas praticas com o intuito de
facilitar a aprendizagem de todos os alunos, mas que ndo afetam os elementos
bésicos do curriculo oficial.

J4 as adaptacbes de grande porte estdo diretamente relacionadas a
modificacdes e ajustes nos objetivos, contedudos, metodologias, avaliacdo e
temporalidade do curriculo basico. Carvalho (2014) relata que essas adaptacdes
devam ser consideradas como medidas de carater excepcional, devendo ser
recomendadas apenas para as deficiéncias consideradas severas.

No que se refere ao planejamento e manejo da sala de aula, uma das
sugestbes apresentadas por Fontes e colaboradores (2007, p. 93) sdo os chamados
“cantinhos” de leitura, de artes e outros, que, segundo as autoras, proporcionam o
trabalho diversificado, individual ou em grupo, porém sempre com a colaboracédo de
todos os alunos. Reforcam ainda que “nesses espacos é facilitado o uso do material
concreto para explicacao das atividades e conteudos, bem como o desenvolvimento

de habilidades adaptativas: sociais, de comunicacio, cuidado pessoal e autonomia”.



48

A utilizacdo de jogos constitui uma estratégia interessante, visto que
possibilitam a construcdo de conhecimentos por meio do ludico e de trocas de trocas
sociais que estimulam nos alunos o desenvolvimento cognitivo, social e moral
(FONTES et al., 2007).

A esse respeito, Santana (2010) apresentou em sua pesquisa que a
utilizacao dos jogos didaticos baseados em perguntas e respostas se constitui como
uma estratégia de aprendizagem favoradvel ao processo de compreensdo dos
conceitos mateméticos dos alunos com NEE, uma vez que apresentaram
caracteristicas tais como: identificar e comparar quantidade, ideias subtrativas de
completar, aditiva de juntar e agrupar, sistematizacdo de registro das jogadas de
cada aluno, identificagdo de conceitos e compreensao de situagdes-problema.

Pedro e Chakon (2013) relatou que o computador, por meio de softwares
educativos e quando bem planejados e mediados, € um recurso que contribui para a
aprendizagem dos alunos, principalmente os que apresentam deficiéncia intelectual.

N&o devemos esquecer que o professor é o mediador da aprendizagem
dos seus alunos e outro aspecto a ser considerado é o processo de ensino e
aprendizagens dos alunos com NEE, que exige diferentes formas de linguagens.
Cabe aos professores apresentar e explorar os conteudos por diferentes formas, tais
como visuais, auditivas, ilustrativas e concretas, de modo que possibilite ao aluno
compreender e significar conceitos basicos (FONTES et al., 2007).

Em sintese, considerando as analises aqui apresentadas, podemos
entender que, para promover a educagdo inclusiva, os professores devem,
sobretudo, lancar médo de reflexdes sobre sua prética, desenvolver um trabalho
cooperativo junto aos demais professores, dispor de um novo olhar sobre as praticas
pedagogicas (RODRIGUES, 2008), os procedimentos e o0s recursos ofertados aos
alunos com NEE.

Dalberio e Bertoldi (2012, p. 59) compreendem que “para ensinar €
preciso propor atividades abertas, diversificadas, isto é, atividades que possam ser
abordadas por diferentes niveis de compreensao e de desempenho dos alunos”.

Por outro lado, diversas pesquisas apresentaram analises de praticas
pedagdgicas direcionadas aos alunos com NEE, em sala de aula, cujos autores
consideram pouco ou nada favorecedoras ao processo de inclusdo. A seguir

apresentamos reflexdes a esse respeito.
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2.3.2 Préticas Pedagogicas que desfavorecem o processo de inclusdo dos alunos

com NEE em sala de aula

Diversos pesquisadores identificaram em suas pesquisas praticas
pedagdgicas apresentadas pelos professores, que, segundo suas analises, pouco
favoreceram o processo de inclusdo dos alunos com NEE em sala de aula. Dentre
eles, destacamos: Leonardo, Bray e Rossato (2009); Regiani (2009); Corsi e Lima
(2010); Freitas e Araujo (2013); Vioto (2013); Carvalho (2014).

Em seus estudos, Vioto (2013) identificou a utilizacdo de atividades
padronizadas para todos os alunos, ou seja, uma mesma atividade para diferentes
turmas de um mesmo ano letivo, com diferentes aprendizagens. A utilizacdo de uma
mesma atividade tanto para os alunos que ndo apresentam NEE quanto para os
alunos que apresentam NEE, segundo a autora, dificultam o processo de
aprendizagem dos alunos.

Regiani (2009), em pesquisa que objetivou analisar as relagcbes entre a
formacdo, percepcbes e praticas de professores especialistas em Educacéo
Especial, regentes em classe comum dos anos iniciais junto a alunos com
deficiéncia, observou a utilizacdo de atividades para os alunos com NEE que
contemplavam contetdos e disciplinas totalmente diferentes aos ministrados para os
demais alunos. De acordo com a autora, tais praticas ndo parecem ser as mais
adequadas para o favorecimento da aprendizagem dos alunos com deficiéncia
(REGIANI, 2009).

A referida autora apresenta em sua pesquisa, exemplos de praticas
observadas que reforcam a andlise acima. Em um dos exemplos, elucida que,
enquanto os demais alunos realizavam atividades relacionadas a multiplicacao, o
aluno com NEE realizava atividade de identificacdo das letras de uma palavra.

Sanches (2005) ressalta que é comum encontrar nas salas de aulas
alunos com NEE realizando atividades apostiladas diferentes das dos demais
alunos, por ndo dominar os contetdos trabalhados no momento. Tais préaticas nao
favorecem de modo algum a inclusdo; muito pelo contrario, reforcam a exclusdo no

préprio ambito escolar.

A diferenciacdo que inclui ndo €, por exemplo, dar um teste diferente
a um aluno porque ele ndo domina as questfes que sdo postas aos
outros, nao é usar o livro do 2.° ano quando ele esta matriculado no
4.° e 0s seus colegas fazem os exercicios do respectivo ano, ndo é
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fazer um desenho enquanto os seus colegas fazem uma ficha de

matematica, ndo é o aluno trabalhar com a professora de apoio,
dentro ou fora da sala de aula, em actividades que néo tém nada a
ver com as que estdo a ser desenvolvidas pelo seu grupo turma [...]
(SANCHES, 2005, p. 133).

Silva e Aranha (2005) e Corsi e Lima (2010) evidenciaram em seus
estudos um tratamento igual ao ofertado pelos professores a todos os alunos
durante a apresentacdo e explicacdo dos conteudos, isto €, uma pratica que nao se
adapta as necessidades peculiares dos alunos com NEE presentes na sala de aula.

Os autores Freitas e Araujo (2013) observaram em seus estudos que a
pratica dos professores com os alunos que apresentavam NEE tinha um aspecto
mais assistencialista do que pedagdgico, embasado por uma visdo de acolhimento e
protecdo, ndo se preocupando com o desenvolvimento integral do aluno, mas sim
com sua permanéncia em sala de aula, “mesmo que para nao fazer nada”.

Leonardo, Bray e Rossato (2009) evidenciaram em sua pesquisa que, na
maioria das vezes, ndo ha nas escolas um planejamento adequado no que se refere
a estrutura, aos recursos humanos e materiais para receber e trabalhar com os

alunos com deficiéncia.

[...] @ medida que tais alunos sao “incluidos” vao sendo realizadas
aclBes conforme o0s recursos disponiveis, e ndo necessariamente
conforme as necessidades. Desta forma, deparamo-nos com praticas
destoantes da demanda que se tem e de uma escola inclusiva com
qualidade (LEONARDO; BRAY; ROSSATO, 2009, p. 296).

De acordo com Leonardo, Bray e Rossato (2009, p. 305), tais praticas
‘sugerem que as pessoas com algum tipo de deficiéncia, at¢é o momento,
conseguiram apenas o direito de acesso a escola regular, pois sua permanéncia
esta distante de se concretizar numa escola com ensino adequado e de qualidade”
para todos.

Carvalho (2014) compreende que nao teremos condi¢cdes de ensinar a
todos os alunos, reconhecendo suas diferencas, enquanto o0s professores

persistirem em

[...] propor trabalhos coletivos, que nada mais sado do que atividades
feitas ao mesmo tempo pela turma; ensinar com énfase nos
conteudos programaticos de cada ano escolar; adotar o livro didatico,
como ferramenta exclusiva de orientagdo dos programas de ensino;
servir-se de folha mimeografada ou xerocada para que todos os
alunos a preencham ao mesmo tempo, respondendo as mesmas
perguntas, com as mesmas respostas; propor projetos de trabalho
totalmente desvinculados das experiéncias e do interesse dos
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alunos, que sO6 servem para demonstrar a falta de ades&o do
professor as inovacdes; organizar de modo fragmentado o emprego
do tempo do dia letivo para apresentar o conteddo estanque desta ou
daquela disciplina e outros expedientes de rotina das salas de aula;
considerar a prova final, como decisiva na avaliacdo do rendimento
escolar do aluno [...] (CARVALHO, 2014, p. 71-72).

Compreendemos que a efetivacdo de tais praticas em nada favorece a
aprendizagem dos alunos em sala de aula, mesmo dos que nao apresentam NEE.

Para Neto e Moura (2012, p. 567), “infelizmente, ainda estamos longe do
real sentido da inclusdo, seja por insuficiéncias de politicas publicas especificas de
educacdo, seja por pressbes corporativas, falta de informacdo e acomodacao”.
Contudo, compreendem que as poucas e recentes iniciativas publicas referentes a
inclusao do aluno com NEE no ensino regular “tenham dado um novo félego as
discussbes acerca do processo inclusivo [...]".

Carvalho (2014) comenta que a inclusao educacional € um processo que
apresenta caracteristicas de dinamismo, flexibilidade e temporalidade. E sobre este
aspecto, ha que se considerar que as transformacdes sao lentas e sofridas e nao
ocorrerdo assim de repente, de um momento para outro.

Neste trabalho, buscamos realizar um levantamento de pesquisas sobre
praticas pedagadgicas inclusivas desenvolvidas nas classes comuns dos anos iniciais
do ensino fundamental I. Realizamos uma busca avancada na base de peridédicos
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior),
disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/, respectivamente, publicados nos
ultimos 10 anos e revisado por pares, resultado em um periodo de 2006 a 2016.

Inicialmente para a busca das pesquisas, foram cruzadas as palavras-
chave: praticas pedagdgicas inclusivas + classe comum e obtivemos 21 (vinte e um)
resultados; em seguida, as palavras educacgédo inclusiva + professor regente, com
trés resultados; também cruzamos as palavras: classe comum do ensino regular +
educacdo inclusiva, para as quais encontramos 21 (vinte e um) resultados;
finalmente, cruzamos as palavras-chave classe comum do ensino fundamental +
necessidades educacionais especiais e encontramos 26 (vinte e seis) resultados.

Para a selecdo das pesquisas, realizamos a leitura dos respectivos
resumos, de todos os resultados obtidos perante o cruzamento das palavras-chave,

com o intuito de selecionar as pesquisas que tinham como foco principal a atuacao
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do professor regente nas classes comuns do ensino regular junto ao aluno com
NEE.

Durante a busca, foi possivel encontrar algumas obras que abordavam
temas referentes a praticas pedagogica inclusivas; contudo, a maioria delas se
relacionava a contextos ndo objetivados nesse estudo, tais como Ensino Médio,
Ensino Superior, Atendimento Educacional Especializado, e um maior niamero de
pesquisas se referia ao ensino de alunos com NEE nas aulas de Educacao Fisica.

Apés a andlise das pesquisas por meio da leitura dos seus resumos,
foram encontradas quatro obras cujos objetivos se assemelham com o0s propostos

na presente pesquisa como podemos observar no quadro 1 a seguir.

Quadro 1 —Caracterizacdo dos trabalhos identificados referente a préaticas
pedagogicas de professores regentes das classes comuns do ensino
fundamental | em relacédo ao aluno com NEE

Titulo do trabalho Periddico Autor Ano Disponivel em:
“... € uma alternativa para a | Revista FAGUNDES T. B. 0js.rbpg.capes.gov.br/index.p
exclusao escolar, tem?” Brasileira de 2011 hp/rbpg/article/view/246
Pés-
Graduacédo
Conhecendo o Processo de | Psicologia: TADA, I.N.C; www.scielo.br/pdf/ptp/v28n1/
Inclusdo Escolar em Porto | Teoria e | LIMA, V.AA. 2012 08.pdf
Velho — RO Pesquisa MELO T.G.
CORREIO, D.
Y.V.T.
Alunos com Necessidades | HOLOS, Ano | CHAGAS, M. F. L. http://www2.ifrn.edu.br/ojs/ind
Educacionais Especiais nas | 30, Vol. 5 DIAS F. K. D. 2014 ex.php/HOLOS/article/view/9
Escolas Regulares de 68
Mossoré-RN
Praticas Pedagdgicas | Colloquium CAPELLINI, https://doaj.org/article/54a359
Colaborativas na | Humanarum V.L.M.F; 2016 c3bab945eeb6784f49634ad0
Alfabetizagdo do Aluno com SHIBUKAWA, 32
Transtorno  do Espectro P.H.S.; RINALDO,
Autista S.C.0.

Fonte: A autora

A referida busca no portal da CAPES nos mostrou que o tema proposto
em nossa pesquisa tem sido pouco explorado pelos pesquisadores da area de
educacdo, uma vez que conseguimos selecionar apenas quatro pesquisas cujos
objetivos se assemelham aos propostos nessa pesquisa.

No entanto, ressaltamos a necessidade de novas pesquisas direcionadas
ao referido tema, uma vez que identificamos, por meio dos estudos e politicas
educacionais citadas nesse trabalho, a crescente inclusdo dos alunos com

deficiéncia nas classes comuns do ensino regular e a urgéncia em levar aos
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professores de classe comum do ensino fundamental exemplos de praticas
pedagogicas que favorecem o processo de inclusdo dos alunos, como o0s
apresentados por Fagundes (2011), Tada et al. (2012), Chagas e Dias (2014) e
Capellini, Shibukawa e Rinaldo (2016), assim como as demais pesquisas citadas
neste trabalho.

Os estudos de Tada et al. (2012) objetivaram realizar um levantamento
referente ao niumero de alunos com deficiéncia matriculados em algumas escolas
regulares de Porto Velho, a defasagem idade/ano escolar, o tipo de deficiéncia mais
frequente, a acessibilidade, a disponibilidade de recursos materiais nas salas de
recursos, as modalidades de ensino oferecidas a esses alunos, que, segundo as
autoras, historicamente eram encaminhados para instituicdes especiais, seja em
regime de semi-internato ou internato,

As categorias de analises discutidas pelas autoras aqui revelam que as
escolas, de modo geral, ndo estdo adaptadas para receber o aluno com deficiéncia,
visto que apresentam barreiras arquitetbnicas que restringem o acesso desse aluno
a determinados espacos escolares.

As autoras comentam gue pais e escolas, de forma geral, estdo buscando
se adequar ao processo de inclusdo, o que nao deixa de ser um salto qualitativo
contra o preconceito, mas ressaltam que “ha muito mais para ser feito em prol do
dialogo entre todas as pessoas envolvidas neste processo para que caminhos sejam
construidos para o respeito a diversidade humana” (TADA et al., 2012, p. 69).

Em seus estudos, Chagas e Dias (2014), ao analisarem as concepg¢des
de 20 professores da rede regular de ensino da cidade de Mossor6-RN, que
atendiam alunos com NEE, evidenciaram que as principais dificuldades indicadas
pelos professores com relacdo ao processo de inclusdo referiram a falta de
experiéncia e de formacéo profissional o grande nimero de alunos por sala de aula,
a falta de apoio da familia e a escassez de infraestrutura para o trabalho.

Como sugestbes de acbes para garantir melhorias da qualidade do
ensino, a pesquisa revelou a necessidade de “mais cursos de formacéo continuada;
infraestrutura adequada; trabalho em conjunto: escola/familia/sociedade e a
implementacdo de mais acdes governamentais para esse proposito” (CHAGAS;
DIAS, 2014, p. 144).

Fagundes (2011) buscou em sua pesquisa compreender o0 processo de

exclusaol/inclusao escolar, tentando vislumbrar a possibilidade de uma alternativa
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para ele mediante a aproximacdo dos estudos poés-graduados com a realidade
cotidiana da escola publica na regido metropolitana do Rio de Janeiro. A autora
embasou seus estudos mediante um referencial socioldgico e psicossocial sobre a
exclusdo, para discutir as questdes referentes a exclusdo escolar e, por fim,
apresentou um relato de experiéncia com o intuito de ilustrar o processo de inclusao
e exclusao no contexto escolar.

Fagundes (2011, p. 198) comenta que os dados levaram a compreender
que “o empenho isolado do professor ndo tem sido capaz de garantir a educagao de
todos os sujeitos sociais que demandam educagdo inclusiva”. Segundo a autora,
muito mais do que a dedicacéao profissional, faz-se necessario o desenvolvimento de
estudos que levem a implementacdo de politicas publicas de educacdo que
proporcionem um trabalho no ambito escolar que seja, de fato, inclusivo.

As autoras Capellini, Shibukawa e Rinaldo (2016) realizaram uma
pesquisa que teve como objetivo, investigar e descrever o processo de alfabetizacéo
de um aluno com TEA inserido em uma classe comum do ensino regular, por meio
de observacdo das estratégias utilizadas pelo professor no processo de
alfabetizacdo e o apoio colaborativo.

Os resultados da pesquisa revelaram que a professora apresentou
dificuldade em realizar as intervencbes de maneira colaborativa. Contudo, os
pesquisadores puderam constatar um avanco no desenvolvimento da linguagem
escrita pelo aluno autista. Segundo as autoras, “a credibilidade na aprendizagem do
aluno com TEA é o primeiro passo para a sua alfabetizacdo e letramento, sendo
necessario o trabalho colaborativo entre educagcdo especial e ensino comum
(CAPELLINI; SHIBUKAWA; RINALDO, 2016, p. 87).

Gostariamos de esclarecer que durante a realizacdo da presente busca,
verificamos que os descritores ndo nos remeteram a dois trabalhos cujos temas e
discussbes se assemelhariam com o0s nossos objetivos. A esse respeito,
compreendemos que a falta de uniformidade na utilizagdo dos termos, dificulta a
identificacdo dos trabalhos pertinentes.

A seguir, apresentamos a metodologia utilizada nesse estudo para

alcancar os objetivos propostos.
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3 METODO

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Caracterizamos a presente pesquisa dentro de uma abordagem
qualitativa na modalidade estudo de caso descritivo interpretativo, que, segundo
Martins (2006), possibilita um recorte de uma situacdo complexa da vida real, cuja
analise-sintese dos achados tem a possibilidade de revelar novas perspectivas e
descobertas.

Chizzotti (2003, p. 2) compreende que um estudo de abordagem
qualitativa “implica em uma partilha densa com as pessoas, fatos e locais que
constituem o objeto de pesquisa, para extrair desse convivio 0s significados visiveis
e latentes que somente séo perceptiveis a uma atengao sensivel”.

Para Lakatos (2003, p. 186), a pesquisa qualitativa tem como objetivo

[...] conseguir informacbes e/ou conhecimentos acerca de um
problema, para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipétese,
gue se queira comprovar, ou ainda, descobrir novos fenémenos ou
as relacoes entre eles.

Optamos por esse modelo de pesquisa, uma vez que “o estudo de caso
pode constituir um interessante modo de pesquisa para a pratica docente, incluindo
investigacdo de cada professor nas suas aulas”. No entanto, “tal pesquisa nao
equivale a simplismo, antes exige enquadramento teérico adequado, dominio de
instrumentos e disponibilidade de tempo” (DUARTE, 2008, p. 114).

Ainda de acordo com Duarte (2008), o estudo de caso na area da
educacgéo constitui uma contribuicdo importante para o desenvolvimento cientifico,
uma vez que permite ao pesquisador uma visdo em profundidade de processos
educacionais, na sua complexidade contextual.

Por permitir uma intima aproximacao entre sujeito e objeto, a abordagem
gualitativa configura-se como a mais adequada para esse modelo de pesquisa, uma
vez que considera um universo de significados, valores e atitudes, o que equivale
um espaco mais profundo das relagdes, processos e fenbmenos humanos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 2001). Tal
abordagem se preocupa, portanto, com 0s aspectos da realidade “que ndo podem
ser quantificados, centrando-se na compreensao e explicagdo dinamica das relacdes
sociais (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 32).
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Para tanto, utilizamos, durante a coleta dos dados, a técnica de entrevista
semiestruturada, que permite ao pesquisador “entender e compreender o significado
que os entrevistados atribuem as questdes e situacdes em contextos que nao foram
estruturados anteriormente” (MARTINS, 2006, p. 27), permitindo que o0s
guestionamentos sejam ampliados a medida que as informacfes forem sendo
fornecidas pelo entrevistado.

Manzini (2004) destaca que a técnica de entrevista semiestruturada

[...] esta focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um
roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
questBes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. [...]
esse tipo de entrevista pode fazer emergir informacdes de forma
mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizagéo de alternativas (MANZINI, 2004, p. 2).

Dessa forma, o autor elucida “que é possivel um planejamento da coleta
de informacdes por meio da elaboracdo de um roteiro com perguntas que atinjam os
objetivos pretendidos” (MANZINI, 2004, p. 2).

A técnica de observacédo sisteméatica foi utilizada seguindo as orientacfes
de Danna e Matos (1986), as quais consideram que o uso das informacdes obtidas
através da observagédo coloca o pesquisador mais sob a influéncia do que acontece

na realidade, do que sob a influéncia de suposic¢oes, interpretacdes e preconceitos.
3.2 CARACTERIZACAO DO LOCAL DA PESQUISA

A presente pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal localizada na
regido Norte do estado do Parand, que atendia nas modalidades de Educacgéo
Infantil, Ensino fundamental |, Educacao de Jovens e Adultos nos periodos matutino,
vespertino e noturno.

Considerando que a coleta de dados se deu no periodo vespertino,
apresentamos o funcionamento da referida escola nesse periodo.

A escola contava com um diretor, um diretor auxiliar, uma supervisora, um
auxiliar de supervisdo, duas secretérias, 23 professoras regentes, uma professora
de apoio, uma professora de sala de recursos. Estavam matriculados nesse periodo
349 alunos, dos quais 23 apresentavam NEE atestados por laudos médicos ou
psicologicos.

A escolha por este local de pesquisa deu-se ao fato de a pesquisadora

interessar-se em desenvolver este trabalho no municipio em que residia e atuava
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como docente, com o intuito de verificar como estdo sendo atendidos os alunos com
NEE em salas de aula regulares, para posteriores reflexdes em relacao a qualidade
de ensino ofertado. Outras caracteristicas foram fundamentais para a escolha da
referida escola, sendo elas: 1) ser uma escola considerada de grande porte; 2) ter
um numero razoavel de alunos que apresentam NEE atestados por laudos; 3)

possuir uma Sala de Recursos; 4) ser de facil acesso.
3.3 PARTICIPANTES

O presente estudo foi desenvolvido com a participacdo de quatro
professoras regentes da escola selecionada para a pesquisa. Os critérios utilizados
para seleciona-las foram: 1) ser atuante na funcao de regente em turma de 12 ao 52
ano do ensino fundamental I; 2) ter em sua classe alunos com NEE; e 3) aceitar
participar da pesquisa, concedendo uma entrevista sobre o tema da pesquisa e
permitir a realizacdo de sessfes de observacdo em sua sala de aula.

Conforme estabelecido na assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido TCLE (Apéndice A), a identidade das professoras foi mantida em
absoluto sigilo. Para isso, identificamos os participantes pelas letras “PR”, que
significa: “Professor-Regente” seguidas dos nimeros 1 a 4, os quais referem-se ao
namero de participantes e a ordem da sequéncia em que as observagbes e
entrevistas foram realizadas.

Como forma de melhor apresentar os participantes desta pesquisa,
dispomos o quadro 2 com a caracterizacdo das professoras que atenderam aos
critérios estabelecidos para o desenvolvimento da pesquisa e o quadro 3 com a

caracterizagao dos alunos matriculados em suas respectivas salas de aula.
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Professores Participantes da

Pesquisa
Regime de
Tempo de -
Participante | Idade Formacéo experiéncia funtéggizgrgida N;Tﬁgg Ee
docente /2016 vespertino
9 anos Periodos
: Com | Sem
Matutino NEE | NEE
Professora de
. apoio (outra
PR1 34 Pedagogia — 2010 escola).
Vespertino
Alunos ¢/NEE | 501 Regente de | 2 20
1 ano 1° ano
1 ano Periodos
Com | Sem
Matutino s
20h — professora
auxiliar  (mesma
PR2 24 Pedagogia — 2015 escola)
Alunos com NEE Vespertino
4 meses 20h — regente de | 2 23
2° ano
21 anos Periodos
o Matutino Com | Sem
Magistério 20h — regente de | NEE | NEE
_ 3° ano (outra
PR3 62 Normal Superior escola)
L Vespertino
Especializacdo Alunos com NEE | ogp — Regente de 2 27
em 4 anos 3° ano
Psicopedagogia
Magistério 24 anos Periodos
Matutino Com | Sem
Pedagogia / 2003 20h — regente de | NEE | NEE
El (mesma
Especializagéo escola)
PR4 39 em Gestdo e Vespertino
Orientacdo 20h - R d 2 27
Alunos com NEE egente de
Escolar / 2012 1 ano 4° ano
Mestrado em
Ensino / 2015

Fonte: A Autora.
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Como observamos no quadro 2, as idades das participantes variaram
entre 24 e 62 anos. A participante PR2, de 24 anos, caracterizou-se como recém-
formada e a participante PR3, de 62 anos, como findando o trabalho docente em
sala de aula. No que se refere a formacéo, duas participantes cursaram o magistério
e duas nao.

Todas as participantes eram graduadas para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental |I: PR3 realizou o curso Normal Superior; PR1, PR2 e PR4
cursaram Licenciatura em Pedagogia, com conclusao entre 2003, 2010 e 2015
respectivamente. PR1 e PR2 néo realizaram cursos de Especializacédo; PR3 cursou
especializacdo em Psicopedagogia, contudo nao se recordou do ano de concluséo.
Ja PR4 possuia especializacdo em Gestao e Orientagdo Escolar, concluido em 2012
e Mestrado em Ensino, concluido em 2015.

O tempo de experiéncia na funcdo de docente variou entre quatro meses
e 24 anos. Outra caracteristica importante refere-se ao tempo de trabalho docente
com alunos que apresentam NEE, que variou entre quatro meses e quatro anos,
confirmando o que diz Barbosa (2008) sobre a inclusdo no Brasil ainda ser recente.

Todas as participantes possuiam um regime de trabalho semanal de 40
horas e trabalhavam nos periodos matutino e vespertino. Duas participantes
trabalhavam em outras escolas municipais: PR1 com a fungdo de professora de
apoio; e PR3 como regente de turma. Ja PR2 e PR4 atuavam na mesma escola nos
dois periodos: PR4 na funcdo de regente de turma de Educacéo Infantil; e PR2
como professora auxiliar de periodo.

Como o exposto no quadro 2, todas as participantes possuiam dois
alunos com NEE em sala de aula. O numero de alunos por turma variou entre 20 e
27.

Considerando que este estudo teve como objetivo analisar as praticas
pedagdgicas realizadas pelos professores regentes de classes comuns que tém
alunos com NEE matriculados, apresentamos o quadro 3 contendo as
caracteristicas desses alunos. Esclarecemos que a nomenclatura utilizada para
nomear os alunos corresponde a letra “A” seguida do numero, que variou de 1 a 4,
correspondente ao numero designado aos professores regentes, seguidos da letra
inicial do nome dos referidos alunos. Dessa forma, o aluno A1T e A1M eram alunos

de PR1 e assim por diante.
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Quadro 3 — Descricdo das caracteristicas dos alunos com NEE matriculados nas
salas de aulas dos professores regentes participantes da pesquisa

Aluno

Idade/sexo

Ano

Caracteristicas dos Alunos

Al1T

6/M

1° ano

TEA + TDA/H — Transtorno do Espectro Autista +
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade.
(segundo laudo médico).

Apresenta dominio na leitura e na escrita, bem como
nos conceitos légico-matematicos. Comunica com
clareza e facilidade. Tem dificuldades para desenhar.
Toma medicamentos.

A1IM

6/F

1° ano

TEA - Transtorno do Espectro Autista

Dificuldades acentuadas em comunicacgéo, se
comunica por gestos ou silabas soltas. Coordenagéo
motora global comprometida. Dificuldades cognitivas.

Utiliza medicamentos.

Possuia uma professora de apoio permanente

caracterizada aqui como pela sigla: PA

A2V

8/M

2° ano

TDA/H - Transtorno de Déficit de Atencao e
Hiperatividade.

Reconhece as letras, mas apresenta dificuldades na
juncao das silabas durante a leitura e a escrita. Distrai-
se com facilidade. Domina 0s conceitos matematicos
basicos. Utiliza medicamentos (Repetente do 1° ano do
ensino fundamental em escola particular).

A2P

7IM

2% ano

DI — Deficiéncia Intelectual + TDA/H - Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade.

Dificuldade geral de aprendizagem, ndo reconhece
letras e nimeros. Dificuldades de comunicacéo e
coordenacdo motora global. Utiliza medicamentos.

A3L

8/F

3% ano

DI — Deficiéncia Intelectual + TDA/H - Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade.

Reconhece as letras do alfabeto, ndo domina o sistema
de leitura e escrita, mesmo para a escrita de palavras.
Domina o sistema de numeracao até 5. Nao esta
utilizando medicamento.

A3G

8/M

3% ano

TDA/H - Transtorno de Déficit de Atencao e
Hiperatividade (nivel de QI considerado no limite para a
sua faixa etaria segundo avaliagéo psicoldgica).

Apresenta agitacdo constante, escreve apenas
palavras simples necessitando de apoio. Compreende
0 sistema numérico até 20. E faltoso na aula. N&o esta

utilizando medicamento.

A4M

10/M

4° ano

DI- Deficiéncia Intelectual (Hipotese de TEA -
Transtorno do Espectro Autista)

Dificuldades de leitura e escrita e lentiddo. Escreve
palavras e frases simples, néo |é frases e textos.
Expressa-se oralmente sé quando é solicitado. Tom de
voz baixo. Pouca socializacao.
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DI- Deficiéncia Intelectual

Lé e escreve. Apresenta dificuldades de interpretacéo
AAT 10/M 4° ano durante a leitura. Sobressai-se melhor oralmente.
Compreende o sistema de numeragao. Apresenta
dificuldades de comportamento (envolvia-se em
confusdes constantes com os colegas.)

Fonte: A Autora.

Como observamos no quadro 3, os oito alunos com NEE regularmente
matriculados nas classes dos professores regentes participantes desta pesquisa
eram duas meninas e seis meninos. Seis alunos apresentavam idades compativeis
com 0s anos escolares e um, sendo A2V, tinha oito anos, idade compativel com o 3°
ano do ensino fundamental, mas estava matriculado no 2° ano, pois foi reprovado
guando cursava o 1° ano em uma escola particular.

Dentre os alunos, quatro apresentavam um diagnéstico de deficiéncia
intelectual, sendo que dois deles, A2P e A3L tinham também o diagnéstico de
TDA/H. Outros dois alunos, A2V e A3G, apresentavam apenas o TDA/H. Os alunos
Al1M e A1T apresentavam diagndésticos de TEA.

Ressaltamos que as informagdes referentes as caracteristicas dos alunos
foram coletadas nos pareceres pedagogicos e conversas com as professoras
regentes, bem como relatérios de atendimentos em sala de recursos e relatérios de
avaliacao psicoeducacional.

Como pudemos observar no quadro 3, a aluna A1M contava com uma
professora de apoio permanente, representada nesta pesquisa com a sigla PA. Essa
profissional tinha 38 anos, era graduada em Pedagogia e pos-graduacdo em
Gerenciamento Escolar. Atuava como docente ha oito anos, sendo que 0s oito eram
na rede municipal e estava ha oito meses como professora de apoio. PA tinha um
regime de trabalho de 40 horas semanais sendo 20 horas como professora de
regente de Educacéo Infantil, no periodo matutino, com alunos de cinco anos e 20
horas como professora de apoio da aluna A1M, no periodo vespertino.

Considerando que os objetivos deste estudo se referiam as analises das
praticas de professores regentes, ndo realizamos entrevistas e observacdes
especificas da atuacéo dessa profissional no contexto escolar.

A seguir, apresentamos os procedimentos adotados para a realizacao da

coleta dos dados referentes a este estudo.
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3.4 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Para proceder a coleta dos dados, inicialmente estabelecemos um
contato, por meio de oficio, solicitando & Secretaria Municipal de Educacdo do
Municipio no qual se desenvolveu a pesquisa a permissdo para realiza-la na escola
selecionada.

Logo em que a permissdo foi concedida, fizemos um contado com a
direcdo da Escola objetivando justificar a relevancia da pesquisa, bem como
apresentar os objetivos do trabalho, seguido pela apresentacdo da Declaracdo de
Concordancia dos Servicos e/ou de Instituicdo Co-Participante e o projeto para
analise e autorizacao.

Apéds as autorizagles, o projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, segundo normas das Resoluces 466/12. Este foi aprovado pelo referido
comité, conforme o Parecer Consubstanciado n° 1.666.851.

Quando houve a aprovacéo da pesquisa pelo referido Comité, entramos
novamente em contato com a direcdo da Escola para realizar um levantamento dos
professores cujos perfis se enquadravam nesta pesquisa. Nesse mesmo dia, a
diretora solicitou que a pesquisa fosse desenvolvida junto a quatro professoras em
especifico. Segundo relato da diretora, elas foram escolhidas, pois considerava que
os alunos com NEE presentes em suas salas eram 0s que apresentavam mais
dificuldades escolares. Considerando este fato, entramos em contato com as
referidas professoras, com o objetivo de convida-las para serem participantes da
pesquisa. Todas aceitaram participar.

Na sequéncia, encaminhamos a elas o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (vide Apéndice A) em duas vias, contendo as informacdes
referentes ao titulo da pesquisa, objetivos, justificativa, riscos, beneficios, campo
para assinatura do participante, dados do pesquisador e da instituicdo, caso
necessitassem tirar duvidas ou desistir do processo, bem como 0s respectivos
procedimentos a serem adotados na pesquisa. Todas assinaram o referido termo.

Os procedimentos para a coleta dos dados compreenderam a realizagao
de uma entrevista semiestruturada com cada uma das participantes selecionadas e

sessOes de observacdes em sala de aula.
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Como forma de adequacédo do instrumento de coleta de dados para a
realizacdo das entrevistas, o roteiro foi previamente encaminhado para andlise de
juizes. Foram juizes os participantes do grupo de pesquisa “Educacdo para
Inclusdo”, no total de seis profissionais. Na ocasidao, houve varias sugestbes para
aprimoracéao do instrumento, as quais foram acatadas.

Em um segundo momento, o0 roteiro de entrevista passou por um
segundo procedimento de adequagdo, que consistiu em uma entrevista-piloto com
uma professora que ndo compunha a amostra selecionada para a pesquisa, mas
gue atendia aos demais critérios utilizados para a selecédo das participantes. Apos a
realizacdo dessa entrevista-piloto, ndo houve necessidade de readequarmos o
roteiro, pois a entrevistada apresentou as respostas que eram pertinentes aos
objetivos da pesquisa.

Com o intuito de adequar o protocolo de registro das observacoes,
realizamos duas sessOes de observacbes com outras duas professoras que néo
fizeram parte da amostra selecionada, mas atendiam aos critérios para a selecao.

ApOs o0s participantes selecionados terem aceitado colaborar com a
pesquisa e 0s instrumentos para a coleta estarem adequados, iniciamos a coleta dos
dados analisando os pareceres educacionais dos alunos.

Para conhecermos as caracteristicas dos alunos com NEE que estavam
matriculados nas salas de aula em que realizamos a pesquisa, pedimos uma
autorizacdo para a direcdo da escola para ter acesso as documentaces dos alunos,
as quais continham: pareceres educacionais e psicoeducacionais, laudos médicos e
adaptacdes curriculares de grande porte. Ap0s a autorizacdo concedida, a diretora
nos encaminhou tais documentos para que o0s analisassemos na escola; assim o
levantamento dessas informacdes foi realizado na sala da supervisao.

As entrevistas foram agendadas previamente com cada professora. Foram
realizadas no ambiente escolar, em momentos de hora-atividade das participantes.
Duas entrevistas foram realizadas dentro das salas de aulas das respectivas
participantes, visto que os alunos se encontravam em atividades extraclasse, e duas
foram realizadas em uma sala reservada para guardar materiais de educacao fisica.
Na sequéncia, as entrevistas foram transcritas para posterior analise dos dados.

As observagdes ocorreram durante oito periodos de aula, os quais
compreenderam do inicio a finalizacdo das atividades do dia, em cada sala de aula,

nas quais as participantes atuavam. A pesquisadora permaneceu em sala durante
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todas as atividades diarias, ministradas pelas professoras regentes, totalizando trinta
e dois dias de observacéao e cento e vinte e oito horas.

Para melhor analisar o desenvolvimento dos alunos perante as praticas
desenvolvidas pelos professores, as observacfes seguiram um esquema de rodizio,
sendo quatro dias em cada sala no primeiro momento e outros quatro no segundo
momento. Tal rodizio s6é ndo pode ser efetivado com a participante do 4° ano, uma
vez que deixou a regéncia da turma por motivos particulares, sendo necessario
realizar as oito observagdes seguidas.

No momento das observacdes, a pesquisadora se encontrava no fundo
da sala, munida do protocolo de registro conforme as orientacées de Danna e Matos
(1986), impresso em folhas de sulfites, um I4pis e uma borracha com o intuito de
observar e registrar as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas participantes, em
especial as direcionadas aos alunos com NEE.

Em alguns momentos foi necessario que a pesquisadora andasse pela
sala para verificar e registrar por meio de fotografia as atividades realizadas pelos
alunos com NEE. Ao final de cada dia de observacdo, os dados brutos eram
digitados em um documento do Word, salvos em um arquivo maior denominado
“‘observagdes”, que integrou outros quatro arquivos denominados, como mostra o
exemplo a seguir: “Observagdo 1°” contendo os dados coletados durante o
desenvolvimento da pesquisa nas respectivas classes comuns. Da mesma forma

foram organizados os dados referentes as coletas realizadas no 2°, 3° e 4° ano.
3.5 INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA A COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados utiizamos um roteiro de entrevista
semiestruturado, seguindo as orientagdes de Manzini (2004) (vide Apéndice B), com
o intuito de alcancar os objetivos desta pesquisa, composto por trinta questées, com
temas que versaram sobre:

1. Identificagéo pessoal;

. Atuacéo profissional;

. Formacé&o académica;

. Formacgéao para a atuacao pedagdgica junto aos alunos com NEE;
. A prética pedagdgica no processo de incluséao;

. Avaliacéo do processo de incluséo;

~N O OB~ WN

. Sugestdes de aprimorar a formacéo dos professores para a inclusao.
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Utilizamos um diario de campo como forma de protocolo de registro,
seguindo as orientacbes de Danna e Matos (1986) (vide anexo A) durante as
sessOes de observacdo em sala de aula. O protocolo foi composto pelos seguintes
itens:

Objetivo da observacéo;

Data da observacao;

Horéario da observacao;
Diagrama da situagao;

Relato do ambiente fisico;
Descricao do sujeito observado;

Relato do ambiente social;

© N o g A~ wDdhPRE

Registro propriamente dito.

Para as gravacdes das entrevistas foi utilizado um celular com um

aplicativo denominado: “gravador”.
3.6 TRATAMENTO DOS DADOS

Considerando os objetivos propostos nessa pesquisa, os dados coletados
durante os procedimentos de observacao e entrevistas, foram analisados de acordo
com as orientacGes de Bardin (2006) e Manzini (2004), organizados em categorias e
subcategorias. Privilegiamos nesta pesquisa a analise qualitativa dos dados.

O procedimento adotado para a andlise dos dados se aproxima do
realizado por Vitaliano (2002); Hummel (2007); Regiani (2009) e Toledo (2011), que
organizaram seus dados em categorias buscando dialogar com outros autores,
tendo em vista realizar analises com base em referenciais teoricos relacionados a
inclusdo dos alunos com NEE no contexto escolar, com destaque para as praticas

pedagogicas desenvolvidas pelos professores regentes.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Considerando o0s objetivos propostos da presente pesquisa, a

configuragdo dos dados e as recomendacgfes de Bardin (2006) referentes a analise

de conteudo, os dados coletados foram organizados em trés temas gerais, que, por

sua vez, foram divididos em categorias e subcategorias.

Apresentamos, a seguir, a descricdo dos temas com suas respectivas

categorias.

4.1

41.1

41.11
4.1.2

4121

41.2.2

41.2.3

4.2

42.1

42.1.1

4.2.2

Tema 1 — Processo de planejamento e organizacdo das praticas

pedagdgicas das participantes para atender os alunos com NEE

Elaboracdo do planejamento das atividades diarias para atender
os alunos com NEE em sala de aula

Elaboragéao da adaptacao curricular do aluno com NEE

Praticas pedagOlgicas apresentadas pelas participantes em
relacdo aos alunos com NEE em sala de aula

Andlise dos arranjos do espaco fisico das salas de aula
observadas

Descricdo das praticas pedagogicas apresentadas pelas
participantes durante as sessdes de observacao direta
Dificuldades elencadas pelas participantes da pesquisa durante a
implementacdo de suas praticas pedagogicas

Tema 2 — Formacédo docente e orientacdes recebidas em relacao
a pratica pedagadgica inclusiva

Formacdo docente direcionada a organizacdo do trabalho
pedagdgico com alunos que apresentam NEE

Orientacdes recebidas pelas participantes para o atendimento dos
alunos com NEE dos profissionais da escola ou de outras
instancias externas

Sugestdes das participantes acerca dos aspectos a serem
considerados durante a formacédo inicial e em servico visando

aprimorar o atendimento do aluno com NEE
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4.3 Tema 3 — Percepcdes das participantes da pesquisa acerca do
processo de inclusdo dos alunos com NEE
4.3.1 Percepcdes das participantes sobre o processo de inclusdo dos
alunos com NEE em sala de aula
4.3.2 Percepcao das participantes da pesquisa de como deveria ser o
atendimento aos alunos com NEE em sala de aula
Para realizar as analises dos dados, apresentamos o0s trés temas
compostos por suas categorias e subcategorias, com os respectivos fragmentos de
relatos extraidos das entrevistas realizadas com os participantes, bem como
descricfes de episadios significativos extraidos das sessdes de observacao.
Relembramos que, para favorecer a diferenciagéo entre os participantes
da pesquisa, eles foram identificados pelas letras “PR”, seguida do numero de
identificacdo que variou de 1 a 4. Da mesma forma, os alunos envolvidos foram
identificados com a letra “A” seguida do numero que variou de 1 a 4, correspondente
ao numero do professor regente, seguidos de consoantes que representavam a letra
inicial do nome dos referidos alunos. Apresentamos, a seguir, as analises

pertinentes a cada tema, conforme achados nos dados coletados:

41 TeEMA 1 — PROCESSO DE PLANEJAMENTO E ORGANIZACAO DAS PRATICAS

PEDAGOGICAS DAS PARTICIPANTES PARA ATENDER OS ALUNOS coM NEE

Neste tema, apresentamos os relatos das participantes da pesquisa, bem
como recortes e analises das sessfes de observacédo direta realizadas nas salas de
aula, referentes ao planejamento e organizacdo das atividades diarias e adaptacoes
curriculares ofertadas aos alunos com NEE. Buscamos caracterizar as praticas
pedagogicas das participantes, bem como identificar procedimentos utilizados para
favorecer a aprendizagem dos alunos com NEE nos contextos das salas de aula dos
anos iniciais do ensino fundamental I, bem como aqueles que nao favorecem, e
conhecer quais as dificuldades apresentadas pelas participantes durante a
implementacéo de suas praticas pedagodgicas.

Para a melhor compreensdo e analise, dividimos este tema em duas

categorias com suas respectivas subcategorias.
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4.1.1 Elaboracao do planejamento e das atividades diarias para atender os alunos

com NEE em sala de aula

Uma das questdes centrais desta pesquisa, se refere ao modo como sdo
elaborados os planejamentos e as atividades diarias pelas professoras regentes,
para atender a todos, em especial os que possuem NEE. Ao serem gquestionadas
com relacdo a maneira como planejam suas aulas, obtivemos das participantes os

seguintes relatos:

Entdo, assim, ai eu vou com base no conteldo programatico do
planejamento que foi passado para nés desde o inicio do ano. (PR2)

Nos temos o planejamento anual, né? A gente acompanha os
conteudos que estdo ali, os objetivos que estdo ali, dentro daquele
planejamento anual eu fago o meu. As diferenciadas é para a A3L e
para o A3G. (PR3)

A gente tem um modelo de estrutura de planejamento... a
organizacdo desse planejamento tem que ter conteudo,
encaminhamento metodolégico, como é que a gente vai fazer a
avaliacdo. Entdo essa € a estrutura do planejamento. Porém, quando
eu vou organizar, eu sempre penso assim, nés temos uma estrutura
de conteudos que precisamos desenvolver no 1° bimestre, no 2°
bimestre, no 3° e no 4° bimestre. Entdo, no inicio do ano, eu fiz uma
sondagem para ver o que os alunos ja tinham de conhecimentos pré
adquiridos, o que ja sabiam... eu percebi, por exemplo, que nas
operacdes eles tinham muita dificuldade, nas quatro operacoes.
Entdo, em vez de entrar direto no novo conteddo, eu fiquei mais de
um més, quase dois meses, trabalhando operacbes. Mas, de forma
concreta, com palito, com os cartazes de valor lugar, né, trabalhando
mais 0s numerais, para que eles pudessem retomar e para eu dar
continuidade aos conteudos de matematica. Entdo, eu fico de olho
nos conteudos, mas eu nao fico presa, porque quando eu vou
planejar, sempre penso como é que esta, como é gque foi a Uultima
atividade que eles desenvolveram... é... foi legal? Eles conseguiram
dar conta de compreender, entender, transpor o conhecimento (PR4)

A partir dos relatos, verificamos que as participantes planejam as
atividades diarias a partir dos conteudos programaticos de seus anos escolares, ou
seja, o curriculo anual, o que consideramos uma pratica relevante, visto que o
curriculo deve nortear o trabalho do professor, no entanto compreendemos que se
faz necessario olhar para as necessidades dos alunos durante a elaboracdo do
planejamento. A participante PR4 relatou que, apesar da necessidade de seguir 0s
conteudos referentes ao ano atual, organiza seu planejamento a partir dos
conhecimentos prévios de seus alunos. Esse € um procedimento considerado

adequado pela literatura, visto que Fernandes (2015, p. 99) considera que a
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organizacado e a execugao das praticas pedagogicas “devem ser dirigidas, por um
lado, pelo curriculo escolar, e, por outro, pelo conhecimento das caracteristicas dos
alunos, suas necessidades e potencialidades”.

Para Carvalho (2014, p. 64), o planejamento € indispensavel e deve ser “o
indutor das acdes pedagodgicas a serem exercidas, sem as caracteristicas de uma
camisa de forca que engessa o professor, tornando-o uma espécie de escravo do eu
plano de aula”.

Ainda com relagéo ao planejamento, a autora compreende que:

Héa que se considerar os fatores e fenbmenos que caracterizam cada
dia de trabalho como exigéncia para que se facam ajustes no que foi
planejado. Devemos ter a capacidade de fazer modificagbes, em
atencao as reagdes dos alunos, que servem para indicar 0s proximos
passos (CARVALHO, 2014, p. 64).

Para Briant e Oliver (2012), € por meio das atividades bem estruturadas,
que envolvam estratégias de aprendizagens, tais como a exposicdo de ideias,
debates, encenacfes, pesquisas alternativas, seminarios, trabalhos coletivos e em
dupla, projetos, recursos adaptados as necessidades dos alunos que envolvam
tecnologias e programas especificos de computadores e auxiliam na aquisicdo dos
conhecimentos curriculares dos alunos com NEE, interligando o pedagodgico as
experiéncias do aluno, que o professor pode alcancar o objetivo de proporcionar o
aprendizado aos alunos em questao.

Para Heredero (2010, p. 194), o planejamento voltado aos alunos com
NEE dentro da escola “passa necessariamente por considerar necessariamente uma
escola para todos, na pratica e no cotidiano”.

Além disso, buscamos identificar se as participantes elaboravam

planejamentos especificos para os alunos com NEE, as respostas obtidas foram:

[...] eu tento organizar dentro das atividades, assim... ai eu pego o
planejamento e tento focar no contetdo que eu devo seguir. S6 que
dai, ao mesmo tempo, eu tento trazer atividades diferenciadas, que
possa contemplar todos e, principalmente, os alunos com
necessidade. S6 que dai, a0 mesmo tempo, eu tento trazer
atividades diferenciadas, as vezes, assim, que possa contemplar
todos e principalmente, os alunos com necessidade... de repente um
video, um... alguma coisa mais... que facilite melhor a compreensao
deles, né, que chame a atencéo deles também. Entéo, assim, eu me
baseio nesse...pesquiso em livros... ah, na internet, as vezes, faco
alguma pesquisa sobre os planejamentos. (PR2)
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Como observamos, a participante PR2 relatou, durante a entrevista, que
buscava organizar as atividades diarias de forma que contemplasse a todos o0s
alunos e, em especial, aos que apresentam NEE. As estratégias citadas pela
participante PR2 para facilitar a aprendizagem dos alunos com NEE, tais como
videos e imagens ilustrativas, puderam ser comprovadas durante as sessfes de
observacdo em sua sala de aula. Logo no segundo dia de observacéao, a professora
utilizou um video para introduzir o contetdo de ciéncias sobre o meio-ambiente e em
seguida realizou um debate com os alunos a respeito do assunto. Verificamos que o
aluno A2P se manteve atento durante a apresentacdo do video e conseguiu
responder a algumas questdes referentes ao tema, pois se reportou as imagens que
havia observado durante a apresentacao do recurso.

A prética apresentada por PR2 favoreceu a aprendizagem e a
participacdo dos alunos, uma vez que utilizou de diferentes recursos para apresentar
um mesmo contetudo, por meio de estimulos visuais e debates, o que levou os
alunos a participarem verbalmente e se manterem com atencdo aos conteldos
propostos, como sugerem Andrade (2006), Fontes et al. (2007), Silva (2011) e
Carvalho (2014).

Como a A3L ainda é uma situacdo de alfabetizacdo, eu procuro
atividades que contemplem isso. Que ajudem ela a se alfabetizar, a
conhecer o alfabeto, que ela ndo conhece todo o alfabeto ainda. A
guestdo numeérica, a relacdo de quantidade e de numero entéo...
todas essas atividades visando esse objetivo de alfabetizar tanto em
matematica quanto em portugués. (PR3)

Com relacdo ao exposto por PR3, suas afirmacdes puderam ser
comprovadas nas sessdes de observacao direta em sala de aula, durante a pratica
pedagogica de PR3 direcionada a aluna A3L. Logo no primeiro dia de observacao,
verificamos que a professora regente ofertou atividades a aluna, direcionada ao
reconhecimento das letras do alfabeto. A primeira atividade consistia em organizar
folhas de sulfites, nas quais cada uma apresentava a escrita de uma letra e havia
desenhos colados cujos homes iniciavam com a letra que estava sendo trabalhada.
A aluna deveria colocar as folhas em ordem alfabética. Verificamos que o recorte e a
colagem das figuras bem como a identificacdo delas foram realizados pela aluna em
dias anteriores.

Em seguida, PR3 ofertou a A3L uma atividade em que deveria ligar as

letras do alfabeto pela ordem, que acarretou na formacdo de um desenho.
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Compreendemos que PR3 desenvolveu esse tipo de atividade visto que seu

principal objetivo era alfabetizar a aluna.

O aluno A4T, ndo preciso mais adaptar as atividades, porque ele
esta acompanhando a turma, conforme as propostas chegam. Ele
tem acompanhado, num tempo diferente. J& com relagdo ao aluno
A4M, eu vou tentando adaptar atividade sem que ele perceba que ele
esta fazendo de um jeito diferente. Tentando inclui-lo. Eu tento inclui-
lo na mesma atividade que as outras crian¢as. Eu coloco sentado em
dupla, coloco sentado em trio. Eu divido a sala em grupos de quatro
ou cinco alunos, ai eu faco a instrucéo para o lider do grupo distribuir
tarefas para todo mundo. Uma hora um explica, na outra hora o outro
explica, né? Para ver se ele consegue.. é.. compreender
determinado conteldo, determinada atividade, o porqué daquela
atividade. (PR4)

Com relacéo ao relato de PR4, observamos que a participante ndo havia
sentido a necessidade de adaptar atividades para A4T, uma vez que o aluno esta
conseguindo acompanhar o desenvolvimento da turma, mas em um tempo diferente.
Ja com relacdo ao aluno A4M, informou que apresenta certa dificuldade devido a
dindmica da sala de aula. Porém, relatou que proporciona aos alunos um tempo
maior para a execucao das atividades, trabalhos em grupo e com monitoria e
explicagdo de um mesmo conteudo de diferentes formas.

Foi possivel constatar, durante observacdes das aulas ministradas pela
regente PR4, que os alunos com NEE realizavam as mesmas atividades que 0s
demais e participavam das mesmas discussdes e trabalhos. No entanto,
necessitavam de um tempo maior para a execucao e de orientagdes individuais da
professora.

N&o foi possivel verificar a dinamica do trabalho em grupo, pois a PR4
realizou atividades em grupo com seus alunos em dias diferentes aos que
observamos. Mas foi possivel observar trabalhos de tutoria entre alunos sem e com
NEE.

Assim como Fernandes (2015) constatou em suas pesquisas,
compreendemos que as professoras, dentro de suas possibilidades, buscavam
realizar algumas estratégias para contribuir com as aprendizagens dos seus alunos

e favorecé-las.

Entdo, o que eu oriento é a PA. Eu falo para ela: “PA., eu vou... tipo
assim, eu vou trabalhar com material dourado”... e ai ela ja tem os
palitos, ja tem tudo la. Sabe aquela colmeia que tem no fundo da
sala? Tinha mais. Sabe aquelas caixinhas? E tudo que é para ser
trabalhado com A1M. Tem o alfabeto ilustrado. Tem tudo para ela.
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Vamos supor, nos estamos trabalhando palavras com “g”, imagens
com “g”, ai ela falou assim “Ah, A1M, onde tem um gato?” E mostra
uma pagina assim com varias imagens de gato e soletra as letrinhas
(PR1).

Por outro lado, os relatos de PR1 nos levaram a tecer outras analises.
Referente a elaboracdo das atividades diarias ofertadas aos seus alunos, visto que
os relatos de PR1 estdo direcionados apenas a aluna A1M, o aluno A1T nao
necessita de atividades diferenciadas, pois apresenta uma aprendizagem
satisfatoria. Esse dado pode ser comprovado durante as sessdes de observacdo em
sala de aula, uma vez que verificamos que o aluno realizava todas as atividades
sem necessitar de auxilio da professora.

Porém, com relacdo a A1M, identificamos que a concepcdo apresentada
por PR1 € a de que a professora de apoio é a responsavel por planejar e adaptar as
atividades para a aluna.

Inferimos que a participante PR1 transferiu para a PA a responsabilidade
de ensinar a aluna. E como que se, a partir do momento que a aluna possuiu 0
direito de ter uma professora de apoio permanente, a professora regente ndo mais
precisasse realizar atividades com essa aluna.

No entanto as politicas nacionais de educacgdo especial, ndo apresentam
critérios especificos a respeito da formacado necessério do professor de apoio
permanente e sua atuacdo em sala de aula. A esse respeito, emerge a necessidade
de reformulacdo das politicas de educacdo especial a esse respeito, visto que
delegar a um professor, que ndo possui formacao especifica para atender o aluno
com deficiéncia em sala de aula, a funcdo de um professor especialista, ndo se
caracteriza como uma agao inclusiva.

Tal afirmacdo p6de ser contatada durante as sessdes de observacao
direta em sala de aula. Verificamos que raramente PR1 se reportou a A1M para
realizar intervencdes pedagodgicas. O atendimento a A1M ficou a cargo da
professora de apoio.

Tal situacdo nos leva a questionar como os profissionais da educacao
estdo pensando o processo de inclusdo e como vem sendo estruturada a escola
para que realmente seja inclusiva. A préatica apresentada pela participante PR1 nos
leva a compreender que ainda ha muito o que se fazer para que a escola

proporcione uma educacdo inclusiva. Para Diez (2010, p. 18), “todas as pessoas
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gue se dedicam a educacéo estdo na obrigacdo de garantir uma aprendizagem de
gualidade para todos e cada um de nossos estudantes”.

Como vimos no quadro 2, a PR1 atua como professora de apoio, no
periodo matutino, em outra escola da rede municipal. Tal fato nos chamou a atencéo
e nos fez refletir sobre a afirmacdo de Fernandes (2015, p. 99) referente a acao
docente. Segundo o autor, “as agdes docentes envolvem processos, relacionados
ndo somente as escolhas individuais dos professores, mas também ao contexto
educacional no qual sdo produzidas”.

A partir dessa reflexdo e da atuacao da PR1 junto a PA no que se refere a
Al1M, compreendemos que urge a necessidade de rever as praticas pedagogicas
adotadas pelos professores regentes junto aos alunos com NEE que possuem
professores de apoio permanente, no municipio, bem como reestruturar a figura do
professor de apoio, sua funcéo e atuacédo em sala de aula.

Neto e Moura (2012) realizaram um estudo que buscou identificar a
fungéo do professor de apoio permanente em salas de ensino regular, com base nas
politicas publicas, e ressaltam as dificuldades enfrentadas durante a pesquisa para
localizar documentos que “deixassem claro a presencga e a funcao deste profissional
no ensino regular”.

Os autores compreendem gue

[...] a escassez de producdo sobre o papel do professor de apoio
permanente em sala de ensino regular denota uma falta de clareza
em relagdo a este profissional na comunidade escolar, a pratica
pedagdgica que devera desenvolver, além, é claro, de suscitar uma
ambivaléncia de entendimentos a respeito do papel desenvolvido por
este (NETO; MOURA, 2012, p. 567).

Faz-se necessario, primeiramente, ter claro o papel do professor de apoio
em sala de aula, para que esse profissional possa auxiliar positivamente no
desenvolvimento pedagdgico do aluno atendido por ele e, assim, erradicar com a
percepcdo apresentada por muitos professores de que, quando o aluno possui um
professor de apoio permanente, esse profissional é o principal responsavel pela sua
aprendizagem.

Uma vez que a responsabilidade de adaptar, bem como reestruturar e
elaborar as atividades diarias a A1IM era de PA, verificamos, durante as sessdes de

observacdo, que PA ndo possuia momentos de hora-atividade para planejar suas
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intervencdes direcionadas a A1M, nem mesmo momentos para dialogar com PR1
referente ao planejamento elaborado por ela e direcionado a turma.

PA tomava conhecimento do planejamento de PR1 no momento em que a
professora regente distribuia as atividades para os alunos. O relato abaixo, que
obtivemos de PR1 durante as sessdes de entrevista, reforcam as afirmacbes
anteriores, quando perguntamos se PR1 planejava as atividades que trabalharia

com os alunos que apresentavam NEE em parceria com a professora de apoio:

Porque assim, vamos supor, quando estou de hora atividade aqui, a
PA precisa auxiliar ela em outra aula, né? Dar esse suporte para ela.
Até na Educagéo Fisica. Dai precisa da PA estar la4 orientando. Até
no recreio a PA acompanha ela. Quando néo tinha era eu que levava
(PR1).

Durante as sessdes de observacdo, verificamos que ndo houve um
trabalho colaborativo entre PA e PR1 com o intuito de adaptar as atividades de
acordo com o nivel de A1IM. Tal funcao ficou a cargo apenas de PA. No entanto,
consideramos que, se o trabalho pedagdgico direcionado a A1M pudesse ser
refletido e planejado por ambas as professoras, o desenvolvimento académico da
aluna seria enriquecido.

Sanches e Teodoro (2007), ao discursar sobre o trabalho colaborativo
entre professor de apoio e professor regente, compreendem que este é um trabalho
significativo no que diz respeito ao planejamento das atividades e avaliacdo do
desenvolvimento dos alunos com NEE. Essa parceria possibilita praticas
pedagogicas mais inclusivas.

Com base nos estudos de estudos de Sanches e Teodoro (2007),
compreendemos que o planejamento das atividades bem como as orientagdes das
atividades dos e aos alunos com NEE sdo praticas que devem ser realizadas

colaborativamente entre o professor de apoio e professora regente.
4.1.1.1 Elaboracdo da adaptacéo curricular do aluno com NEE

Ao serem questionadas sobre as adaptacOes curriculares dos seus
alunos, se eles possuiam essa adaptacao e, em caso afirmativo, como era realizada

a sua elaboracéao, obtivemos os seguintes relatos:

S6 foi entregue de um aluno apenas, que tem deficiéncia intelectual.
SO que é assim, 0 que eu percebi desse curriculo € que ele nédo se
diferencia do que eu utilizo diariamente. Ele... parece que tem um
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pouco...poucas coisas assim...que nao estdo, assim... ndo tem muita
diferenca, do que eu percebo do outro. (PR2).

No caso, falei para a PA., assim... “PA., esta escrito assim... mostrei
a adaptacao curricular para ela, ai falei, como eu trabalhava, assim
de forma concreta com a ATM. Ai ela “Ah, PR1, vou tentar trabalhar
assim e tentar usar mais essa questdo de tentar mexer com a tinta,
de manusear material concreto”. Ai ela procura fazer desse jeito, do
jeito que eu fazia (PR1).

Eu acho que... a adaptacéo é feita de acordo com o nivel do aluno.
Eu néo elaborei. Eu ndo elaborei. Normalmente, eu faco com a ajuda
de alguém, que eu nédo sei fazer. Aqui alguém que fez... eu ndo sei
dizer. Eu vejo assim: é... eu ndo sei te explicar...Eu... eu vou muito
mais, assim pelo que eu vejo da necessidade da crianca, entende?
N&o tanto pela... pela... pela adaptacéo. E como vocé fazer um bolo.
Vocé sabe fazer o bolo, e vocé vai querer seguir a receita e vocé faz
de cabeca. Entdo vocé acaba vendo mais pela necessidade da
crianca. (PR3).

Entdo, eu ndo fiz parte desse momento de elaboragcéo. A pedagoga
da escola, me chamou, me mostrou o que era o curriculo adaptado.
(PR4)

Durante a realizac&o da coleta de dados, verificamos que os alunos A1M,
Al1T, A2P, A3L e AAT possuiam adaptacBes curriculares. No entanto, as
participantes informaram que a elaboracdo dessas adaptacdes néo foi realizada por
elas e nem tiveram participacdo na elaboracdo. Todas informaram que receberam o
curriculo adaptado, de seus alunos, pelas maos da supervisédo da escola.

Os estudos de Oliveira e Machado (2007) enfatizam que as adaptacdes
curriculares “sao ajustes realizados no curriculo para que ele se torne apropriado ao
acolhimento das diversidades do alunado”. Assim sendo, as adaptacdes curriculares
“envolvem modificagdes organizativas nos objetivos, nos contetudos, na metodologia,
nas organizacdes didaticas, na organizacado do tempo e na estratégia de avaliacao”
(OLIVEIRA; MACHADO, 2007); com base nesse exposto, chamamos a atencao para
o fato de as adaptacdes curriculares terem sido entregues prontas para as
professoras.

Essa acado deixa o professor a margem do processo de educacgdo desses
alunos, ndo dando espaco e oportunidade para que ele proprio elabore as
estratégias e defina os conteldos a serem trabalhados com esses alunos em sala
de aula. Como PR3 comentou, o professor, ao atuar junto ao aluno, deve perceber
as NEE do aluno com NEE e atendé-las. E a “receita” previamente recebida as

vezes nao € adequada.
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Tal pratica ndo se caracteriza como inclusiva e foge das orientacdes
oportunizadas pelos pesquisadores da area, dentre 0s quais citamos: Heredero
(2010), Leite e Martins (2010), Cenci e Damiani (2013), Machado (2014), Oliveira
(2015), uma vez que as organizacOes didaticas, metodologicas e avaliativas néo
foram organizadas junto com o professor regente e muito menos por ele.

Compreendemos que é fundamental que o professor regente faca parte
da elaboracdo das adaptacbes curriculares dos seus alunos, uma vez que é ele
guem atua diretamente com esses alunos em sala de aula.

O fato de os professores da referida escola receberem as adaptacdes
curriculares prontas leva-nos as seguintes perguntas: Como € possivel que o
professor regente execute com éxito um planejamento que néo foi pensado por ele?
Como os gestores educacionais pretendem que o professor tome para si a
responsabilidade de ensinar o aluno com deficiéncia em classe comum, se nao
permitem que planeje as intervencdes diarias necessarias ao aluno?

Os relatos das participantes despertaram em nds 0 anseio em conhecer
as adaptacdes curriculares ofertadas aos alunos da referida escola, suas
caracteristicas, estruturas e funcionalidades, entdo analisamos, com base nesse
interesse, a adaptacao curricular que foi ofertada a aluna A1M (vide Apéndice C).
Observamos que sua estrutura era composta por seis itens, como apresentamos a
seqguir.

O primeiro item da adaptacéo curricular se refere a identificacdo do aluno,
ou seja, nome completo, nome da escola e ano em que estao matriculados, nome da
professora regente, data de nascimento, telefones para contato familiar. Em seguida,
€ apresentado o histérico escolar do aluno, contendo os nomes das escolas que ja
frequentou, respectivos anos escolares e numero de repeténcia.

No item trés sdo detalhados os dados relevantes da historia do aluno,
contendo informacbes que consideram importantes (nascimento, doencas,
caracteristicas pessoais) e qual a deficiéncia que ele apresenta. Em seguida, sdo
detalhados, no item quatro, os atendimentos e apoios complementares que o aluno
ja recebeu e vem recebendo, dentro e fora da escola.

O item cinco, que se refere ao estilo de aprendizagem do aluno, é
detalhado como este aprende e as caracteristicas dessa aprendizagem, o que
segundo Heredero (2010) constituem partes importantes que devem ser

contempladas no documento de adaptagdo individual, uma vez que € a partir do
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levantamento dessas caracteristicas que se propdem o0s objetivos, contetudos e
procedimentos didaticos que serdo ofertados ao aluno em questéo, a fim de efetivar
sua aprendizagem.

O item seis, denominado “Adaptagbes Curriculares Propostas:
Aprendizagem, contém quatro subitens: a) conteudos, objetivos e procedimentos
didaticos, b) organizativas, c) temporalidade e d) avaliacao.

Ao analisar o referido documento, verificamos que a adaptag&o curricular
ofertada apenas detalha os objetivos e os procedimentos de ensino ja propostos a
todos os alunos e pouco considera as caracteristicas do aluno em si.

No caso da aluna Al1M, que ndo verbaliza, um dos procedimentos
descritos a ser realizado se referia a realizar uma conversa com a aluna sobre os
fatos e acontecimentos que ocorreram em seu contexto social. Tal procedimento
estava relacionado a disciplina de histéria e do conteudo de “histéria local —
cotidiano diversidade cultural”.

Esse fato nos leva a compreender que a elaboracdo dos objetivos e dos
procedimentos didaticos contidos na adaptacdo curricular ndo foram realizados
considerando as caracteristicas reais da aluna, mas sim os objetivos de uma forma
geral, contendo apenas um maior detalhamento dos objetivos e procedimentos
ofertados a toda a turma. Dessa forma, inferimos que tal adaptacdo apresentou
pouca ou quase nenhuma funcionalidade para o processo ensino-aprendizagem da
aluna.

De acordo com Oliveira e Machado (2007, p. 39), “o curriculo de formacéao
dos professores ndo prepara os futuros docentes para realizarem as adaptagdes
curriculares de que necessitam para oferecer um ensino de qualidade” aos alunos
com NEE. Segundo as autoras, “é dificil realizar o novo, principalmente quando ndo
se recebe adequada preparacédo para fazé-lo” (OLIVEIRA; MACHADO, 2007, p. 38).
Sendo assim, apresentamos a seguir orientagbes de Heredero (2010) para a
elaboracdo das adaptacOes curriculares e reforcamos a necessidade de esse
documento ser elaborado por toda a equipe escolar.

Heredero (2010) apresenta em seus estudos um exemplo de adaptacao
curricular, denominado por ele de Documento de Adaptagdo Curricular Individual
(DACI), e que compreendemos ser um modelo que melhor contempla as NEE dos

alunos que dele necessitam e que poderia ser adotado pela referida escola.
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O mesmo autor apresenta uma série de fases que devem ser levadas em

conta durante o processo de elaboracdo de uma adaptacédo curricular, como segue:

12 Fase: Delimitacdo dos profissionais implicados que, geralmente,
costumam ser o professor responsavel pela turma, o professor de
apoio, os professores especialistas de cada uma das matérias
curriculares implicadas, e o orientador, ou coordenador;

22 Fase: Delimitagdo das necessidades educativas especiais, que
podem ser psicologicas, as quais deveriam ser detectadas pela
equipe de apoio pedagdgico, que caberiam aos professores de
apoio, e as curriculares, que corresponderiam ao professor regente
de turma, e aos professores que ministram aula de cada uma das
matérias curriculares;

3% Fase: Integracdo de dados obtidos na avaliacdo diagnéstica
prévia, que daria passo a elaboracdo do informe prévio, e a
concretizacédo da resposta educativa adequada,;

43 Fase: Implantacdo do DACI, ou seja, seu funcionamento;

52 Fase: Refletiria as propostas para as sucessivas coordenacoes e
acompanhamentos;

62 Fase: Culminaria com a avaliacdo (valoracéo global e especifica),
com as possiveis propostas de modificacdes, revisdo e avaliacdo do
plano inicialmente proposto.

Inferimos que, se o0 processo de elaboracdo das adaptacdes curriculares
contemplasse as orientagdes anteriormente citadas, o0s professores nao
apresentariam dificuldades em implementar os procedimentos educacionais nele
contidos, pois seriam planejados por eles.

Carvalho (2014), assim como Heredero (2010) ja mencionado, reforca a
necessidade de esse documento ser elaborado em conjunto com toda a equipe da
escola, principalmente pelo professor regente, professor de sala de recursos e
equipe pedagogica, orientados pelos 6rgdos gestores.

Por meio dos relados, verificamos que todas as participantes
demostraram, em seus relatos, dificuldades em expressar compreensdes referentes
a adaptacdo curricular. Tanto a sua elaboracdo quanto a sua execucdo foram
realizadas apenas para cumprir uma mera burocracia do sistema educacional do
municipio, uma vez que a elaboracdo do referido documento € uma exigéncia da
Secretaria Municipal de Educacéo.

Tal situagdo poderia ser minimizada se essa elaboragdo pudesse ser
efetuada pelas professoras regentes em parceria com a equipe pedagogica da
escola e professoras especialistas, apos uma reflexdo conjunta sobre o

desenvolvimento e as aprendizagens dos alunos com NEE.
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Concordamos com Sanches (2005) que a pratica docente, por meio das
metodologias centradas nas investigacbes e acbes frente ao processo de
escolarizagédo dos alunos com NEE, permite realizar uma diferenciagao curricular e
pedagdgica inclusiva, ao contrario de uma diferenciacdo que retoma e reforca a
uniformidade, a excluséo.

Segundo o documento Saberes e Praticas da Inclusdo — Recomendacdes

para a Construcéo das Escolas Inclusivas (BRASIL, 2006, p. 61),

As Adequacdes Curriculares constituem, pois, possibilidades
educacionais de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos
alunos. Pressupdem que se realize a adequacao do curriculo regular,
guando necessario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos
alunos com necessidades especiais. Nao um novo curriculo, mas um
curriculo dindmico, alteravel, possivel de ampliagéo, para que atenda
realmente a todos o0s educandos. Nessas circunstancias, as
adequac@es curriculares implicam a planificacdo pedagdgica e as
acOes docentes fundamentadas em critérios que definem: o que o
aluno deve aprender, como e quando aprender, que formas de
organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o processo de
aprendizagem e como e quando avaliar o aluno.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) enfatizam que as
adaptacdes curriculares sdo medidas pedagodgicas adotadas em diversos ambitos:
em nivel do projeto pedagogico da escola, da sala de aula, das atividades, e,
guando necessario, se aplicam ao aluno individualmente, visando atender as
dificuldades de aprendizagem e as necessidades especiais do educando e o
favorecimento de sua escolarizagdo, buscando, assim, promover maior eficicia
educativa, na perspectiva da escola para todos.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994, p. 22), ao tratar sobre o

curriculo, afirma:

[...] deve ser adaptado as necessidades das criangas, e ndo o
contrario. As escolas deverdo, por conseguinte, oferecer opcdes
curriculares que se adaptem aos alunos com habilidades e interesse
diferentes. [...].

Uma vez que as participantes apresentaram em seus relatos informagdes
de que nédo fizeram parte da elaboracdo das adaptagbes curriculares de seus
alunos, compreendemos que tal processo ndo levou em consideracdo as
orientagdes contidas nos documentos legais relacionados a inclusdo referente a
elaboracdo das adaptagdes curriculares dos alunos, nem tdo pouco as orientagbes
pedagdgicas a respeito desse tema.



80

Com base nas andlises aqui apresentadas, compreendemos a urgéncia
de reestruturar a elaboracdo das adaptacdes curriculares dos alunos da referida
escola, bem como compreensdo de que os professores regentes e 0s demais

profissionais da educacao tém dessas adaptacoes.

4.1.2 Préaticas Pedagogicas apresentadas pelas participantes em relacdo aos

alunos com NEE em sala de aula

Nesta categoria, buscamos identificar e caracterizar as praticas
pedagdgicas dos professores regentes participantes desta pesquisa direcionadas
aos alunos com NEE.

Durante a realizacdo desta pesquisa, identificamos diversas praticas
pedagdgicas, assim como a utilizacdo de alguns procedimentos em relacdo aos
alunos com NEE, que nos permitiram tecer andlises diversas, as quais
apresentamos no decorrer dessa categoria. Inicialmente, por meio do quadro 4,
apresentamos dados das praticas observadas durante as sessfes de observacao

direta.

Quadro 4 — Caracterizagcdo das praticas pedagogicas apresentadas pelas
participantes em sala de aula, em relagéo aos alunos com NEE

PR1 | PR2 | PR3 | PR4
Atendimento individualizado X X X
Atividades diferenciadas e de acordo com o nivel de X X X
aprendizagem do aluno
Tempo maior para realizacdo das atividades X X X
Trabalho de tutoria entre os alunos sem NEE e com NEE X X X
Estratégias promotoras de Interacdo entre os alunos X X X
Trabalho em grupo X
Diferentes formas de explicacdo de um conteudo X X X X
Formas diversificadas de avaliar as potencialidades dos « « «
alunos
Utilizacdo de diversos recursos didaticos para a realizagéo
das atividades X X X
Valorizacdo das potencializadas dos alunos X X X
Diferentes formas de arranjo do espaco fisico X X
Utilizagcdo frequente de livros didaticos e/ou atividades
fotocopiadas durante as aulas X X X X
Arranjos das carteiras em fileiras em todos os dias X X
Atividades de disciplinas e conteldos diferentes aos . X x
ofertados aos demais alunos
Atividades padronizadas a todos os alunos X X

Fonte: A Autora.
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Com base na literatura pesquisada, diferenciamos as praticas descritas
no quadro 4 em favorecedoras e pouco favorecedoras do processo de inclusdo dos
alunos com NEE.

Dentre as praticas que consideramos favorecedoras, observamos que as
participantes PR2, PR3 e PR4 atenderam os alunos com NEE de modo
individualizado, bem como disponibilizaram atividades diferenciadas de acordo com
o nivel de aprendizagem do aluno, possibilitaram um tempo maior para que 0S
alunos com NEE realizassem as suas atividades, disponibilizaram o trabalho de
tutoria entre os alunos sem NEE e com NEE e estimularam a interacdo entre os
alunos com e sem NEE.

Além disso, as trés participantes citadas anteriormente apresentaram
diferentes formas de avaliar as potencialidades dos alunos e as valorizaram.

Com relacdo a valorizacdo das potencialidades dos alunos, alguns
exemplos foram explicitados na pagina 98 (noventa e oito).

Uma pratica comum desenvolvida por todas as participantes foi a
explicacdo do conteudo de diferentes formas. PR1, PR2, PR3 utilizaram de diversos
recursos didaticos para que os alunos realizassem suas atividades.

Com relacéo a organizagédo do espaco fisico, PR3 foi Unica a participante
que oportunizou, durante suas aulas, diferentes formas de arranjo do espaco fisico,
privilegiando o trabalho em grupos. PR1, no segundo dia de observagao, ministrou
sua aula com o arranjo das carteiras em formato de U, contudo, como apresentamos
no decorrer dessa categoria, tal pratica ndo foi previamente planejada. JA PR2 e
PR4 disponibilizaram a organizagdo das carteiras em fileiras durante todos dos dias
de observacéo direta em sala de aula.

As participantes utilizaram livros didaticos e atividades fotocopiadas
frequentemente em suas aulas, contudo sem a contextualizagdo com outras
estratégias e saberes.

Oliveira (2015) comenta que o livro didatico, é visto por alguns autores, e
consequentemente por alguns profissionais da area de educac¢ao, como a principal e

Unica fonte de saber.

[...] o que se observa no atual sistema de ensino-aprendizagem, &
uma grande defasagem, um sistema saturado, onde alunos e
professores ndo mais encontram motivacao para ensinar e aprender
respectivamente, devido a um método extremamente tradicional
onde o livro didatico é colocado como o Unico objeto de estudo e
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fonte de pesquisa possivel, sendo utilizado de forma limitada e
antagonica a realidade do alunado (OLIVEIRA, 2015, p. 2).

O autor compreende que a grande problematica que envolvendo o livro
didatico recai sobre o fato da maneira como ele é utilizado. Em muitos momentos,

” 113

observam-se as seguintes falas: “veja no livro”, “estude para a prova as paginas X e
Y do livro”, “procure no livro” etc.

O livro didatico assim como as atividades fotocopiadas devem ser
propiciados de forma que complementem o ensino e a aprendizagem em sala de
aula. Tais procedimentos necessitam ser utilizados pelo professor como um suporte,
e ndo como a Unica estratégia para apresentar um contetdo em especifico.

Foi possivel verificar ainda que PR1, na maioria de suas aulas,
desenvolveu atividades padronizadas a todos os alunos, e, em alguns momentos,
cerca de cinco sessOes, as atividades disponibilizadas a aluna A1M referiram-se a
disciplinas e contetdos totalmente diferentes daqueles desenvolvidos junto aos
demais alunos.

A inclusdo escolar de alunos com NEE compreende uma proposta de
“‘modernizagao das praticas educacionais que enfatizam o respeito as diferencas e
diversidades dos alunos, com o0 realce da possibilidade da elaboracdo e
desenvolvimento de atividades diferenciadas” (GOMES; REY, 2007, p. 411).

Andrade (2006) comenta que o professor organiza sua pratica pedagogica
a partir dos conhecimentos e saberes referentes ao processo de ensino e
aprendizagem dos alunos e das dificuldades que encontram no cotidiano escolar.

Considerando as necessidades de mais detalhamento sobre as praticas
pedagogicas observadas, a seguir apresentamos duas subcategorias: 1) analise dos

arranjos do espaco fisico das salas de aula; 2) descricdo das atividades observadas.
4.1.2.1 Andlise dos arranjos do espaco fisico das salas de aula observadas

O modo como € organizado o0 espac¢o da sala de aula reflete diretamente
na maneira como ocorrem a interagao e o trabalho docente (TEIXEIRA; REIS 2012;
FREITAS, 2008); a partir dessa organizacdo, € possivel avaliar o seu estilo de
ensino: se ele prefere de ver todos os alunos ao mesmo tempo, se prioriza
atividades em pequenos grupos, se prefere lecionar por exposi¢cao na maior parte do

tempo ou outras formas.



83

O modo como estdo dispostos os mobiliarios em sala de aula pode
influenciar o tempo de aprendizagem escolar e a aprendizagem dos alunos. Em
contrapartida, a forma de organizacdo do espaco tem influéncia direta “sobre os
padrbes de comunicacdo e sobre as relacdes de poder entre professores e alunos,
que podem afetar o grau com que estes controlam os conteddos e tornam a sua
aprendizagem independente” (TEIXEIRA, REIS 2012, p. 169).

O espaco fisico da sala de aula possui elementos que, conforme a
sua organizacdo, constituem um determinado ambiente de
aprendizagem que ira, consequentemente, condicionar a dindmica de
trabalho e as aprendizagens que ai se poderdo efetuar. Ele devera
estar organizado tendo em vista a atividade a ser desenvolvida, pois
constitui o elemento que condiciona mais claramente a estrutura do
espaco (TEIXEIRA; REIS, 2012, p. 169).

Por conseguinte, buscamos caracterizar a organizacdo do espaco fisico
das salas de aulas observadas, caracterizando os arranjos das carteiras propostos
pelas participantes da pesquisa e as atividades desenvolvidas durante suas aulas.

Com relacédo ao arranjo da sala de aula do 1° ano, da professora PR1,

durante sete dos oito dias de observacéo, manteve-se da seguinte forma:

Figura 1- Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 1° ano

da PR1.
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Fonte: A Autora.

A sala de aula possuia vinte e trés carteiras com as respectivas cadeiras.
As carteiras das fileiras 1 e 5 eram afastadas das paredes A e C. Em frente a fileira

5, era disposta a mesa da professora. O quadro negro se localizava na parede B e
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ocupava aproximadamente 80% do espaco da parede; acima do quadro negro,
havia a pintura do alfabeto; e, do lado esquerdo do quadro negro, um cartaz com as
familias sildbicas das consoantes do alfabeto; do lado direito, sequéncias numéricas
de zero até o numero 100. A sala possuia varios estimulos visuais referentes aos
conteudos de alfabetizacédo e conceitos matematicos.

Havia na sala de aula trés janelas grandes localizadas na parece C e
sobre elas cortinas claras e outras duas janelas, localizadas na parte superior da
parece A, cuja altura era acima da porta de entrada que dava acesso ao patio da
escola. Ao fundo da sala de aula, na parede D, havia dois armarios de madeira e
trés prateleiras. A prateleira do meio continha uma televisdo e um aparelho de DVD.
As prateleiras das extremidades continham jogos didaticos, livros de historia e
materiais de sucata. No armario ao lado direito da imagem, PR1 guardava os
cadernos de seus alunos, e, no armario ao lado esquerdo, havia pertences da
professora regente do periodo da manha.

A aluna A1M se sentou durante sete dias no fundo da sala ao lado
esquerdo; sua carteira sempre ficou um pouco afastada da utilizada pelo aluno que
se sentava a sua frente na fileira 5. Ao lado da carteira de A1IM ficou disposta uma
outra carteira reservada a PA. O aluno A1T se sentava ha segunda carteira da fileira
5.

Todos os dias em que a sala de aula estava organizada como mostra o
diagrama 1, PR1 pedia aos alunos que sempre organizassem as carteiras umas
atréas das outras. A seguir, apresentamos a descricdo de um dos episodios

observado na sala de PR1 para ilustrar exemplo de suas praticas.

A professora inicia a aula recepcionando os alunos dizendo “boa
tarde”. Os alunos vao para seus lugares. Em seguida, PR1 pede que
todos organizem as carteiras em filas retas, umas atras das outras.
Ela orienta também que os alunos se sentem nas cadeiras conforme
as orientacdes feitas por ela em dias anteriores, tais como: postura
ereta, pernas para dentro da carteira, olhar sempre para frente da
sala de aula e ndo deixar muitos materiais sobre a carteira. PR1
relata: “Arrumem essas carteiras em fila, uma atras da outra, porque
na bagunca ninguém aprende! E deixem em cima da carteira s6 o
estojo” (Registro no protocolo de observacédo da pratica de PR1).

Verificamos, durante todos os dias das observacfes realizadas junto a
participante PR1, que ela mantinha uma preocupacdo em manter a sala de aula

sempre organizada em fileiras e do modo que ela considerava correto. A professora
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mantinha um tom de voz firme e constante a todo 0 momento de suas intervencdes
com os alunos.

No segundo dia de observacdo da pratica pedagodgica de PR1, ao
adentrar na sala de aula, verificamos uma organizacdo do espaco fisico diferente da

apresentada no dia anterior, como mostra a Figura 2 do diagrama a seguir:

Figura 2 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 1° ano
no segundo dia de observacao.
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Fonte: A Autora.

As carteiras dos alunos j4 estavam organizadas desta forma, desde o

periodo da manh&, como apresenta o relato que segue:

Ao adentrarem na sala de aluna PR1, seus alunos observam que as
carteiras estavam dispostas em formato de U. Os alunos ficam
parados olhando para as carteiras e para a professora, até que PR1
pede para que eles se sentem nos lugares que desejassem e
deixassem as carteiras dispostas da maneira que estavam. PR1
explica aos alunos que naquele dia teve reunido com os pais dos
alunos do periodo da manh& e que também havera reunido nesta
tarde, e assim dispostas as carteiras ficariam melhor a reunido com
0s pais. Os alunos demostraram gostar da forma como estava
organizada a sala, alguns sorriram ao olhar para a disposicdo das
carteiras, outros disseram em voz alta: “olha que legal que estao as
carteiras!” Uma aluna pergunta para PR1: “professora nés ficamos
assim so por causa da reuniao?” PR1 responde: “Sim! E se vocés se
comportarem poderemos fazer outras vezes” (Registro no protocolo
de observacao da pratica de PR1).

A disposicéo das carteiras em U, segundo Teixeira e Reis (2012, p. 176),

“atribui um lugar de destaque ao professor, permitindo-lhe liberdade de movimento,
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dando-lhe acesso rapido ao quadro e possibilitando a sua entrada dentro do U
sempre que necessite estabelecer um contato mais proximo com algum aluno”.

No entanto, observamos que a professora trabalhou os conteudos de
forma expositiva sem manter contato direto com algum aluno em especifico.

A nossa andlise quanto ao comportamento dos alunos perante a
disposicéo das carteiras neste dia foi adequada, de acordo com os parametros que a
professora estabeleceu. Contudo, nao houve outros dias em que a PR1
proporcionou outras formas de organizacdo do ambiente fisico, além do apresentado
na Figura 1.

Quanto a organizacéo da sala de aula do 2° ano de PR2, observamos que
se deu da mesma forma durante todas as sessbes de observacdo, como mostra o

diagrama na Figura 3:

Figura 3 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 2° ano
de PR2.
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Fonte: A Autora.

A sala de aula do 2° ano possuia vinte e cinco carteiras e vinte e cinco
cadeiras, dispostas em 5 fileiras. As carteiras das fileiras 1 e 5 eram encostadas nas
paredes A e C. Em frente a fileira 1, havia a mesa de PR2. O quadro negro se
localizava na parede B e ocupava aproximadamente 80% do espaco.

Havia na sala de aula trés janelas grandes localizadas na parece A e

sobre elas cortinas azuis, e outras duas janelas, localizadas na parte superior da
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parece C, cuja altura era acima da porta de entrada, que se localizava na parece C e
dava acesso ao corredor das salas de aula.

Ao fundo da sala, na parede D, eram dispostos armarios de madeira e
prateleiras que ocupavam todo o espaco. O armario do lado direito da imagem era
onde PR2 guardava os cadernos de seus alunos. O outro armario era utilizado pela
turma do periodo da manha, e PR2 ndo tinha acesso. O armério localizado ao lado
esquerdo da sala era comum as duas professoras, e nele eram guardados os livros
didaticos.

As prateleiras eram destinadas a guardarem alguns materiais didaticos
comuns as duas turmas, tais como livros de historias e revistas, pastas de elasticos
com atividades dos alunos, e continha ainda trabalhos expostos feitos de sucatas
pelos alunos, pois as duas turmas estavam trabalhando durante aquele bimestre
com um projeto referente ao resgate de jogos e brincadeiras antigas.

O aluno A2V se sentava na segunda carteira da fileira 1, proximo a mesa
da professora, e 0 aluno A2P se sentava na primeira carteira da fileira 3, ao centro
da sala de aula.

Quanto a organizacdo do espaco fisico da sala de aula do 3° ano,
observamos que em todos os dias que PR3 e seus alunos adentravam na sala de

aula, a sala estava organizada da seguinte forma:

Figura 4 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 3° ano
de PR3 no inicio dos dias letivos e durante o terceiro, quarto, quinto,
sétimo e oitavo dia de observacéao.
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Fonte: A Autora.
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Foi possivel observar que a sala de aula continha 6 fileiras com 5
carteiras e 5 cadeiras cada fileira, totalizando trinta carteiras e trinta cadeiras. Havia
uma carteira entre as prateleiras, mas néo era utilizada pelos alunos. As carteiras
das fileiras 1 e 6 estavam encostadas nas paredes A e C.

No centro da sala, entre as fileiras 3 e 4, encontrava-se a mesa da
professora. Havia um quadro negro que ocupava aproximadamente 80% do espaco
da pare B, e acima dele estava apresentada a pintura do alfabeto, na parede.

Havia trés janelas grandes localizadas na parece A e sobre elas cortinas
azuis, e outras duas janelas, localizadas na parte superior da parece C, cuja altura
era acima da porta de entrada, que dava acesso ao corredor das salas de aula.

Ao fundo da sala, na parede D, eram dispostos armarios de madeira nas
extremidades e ao lado dos armarios duas prateleiras. Entre as prateleiras havia
uma carteira igual as utilizadas pelos alunos. O armario utilizado por PR3 era o
localizado ao lado esquerdo da figura.

A organizagdo apresentada no diagrama da Figura 4 representa a
disposicdo do ambiente fisico da sala de aula do 3° ano durante quatro dias de
observacao, que corresponderam ao terceiro, quarto, quinto e oitavo dia.

No primeiro, segundo, sexto e sétimo dia de observacdo, a professora
proporcionou outras formas de arranjo do espaco fisico, como mostram o0s
diagramas das Figuras 5, 6, 7 e 8, logo apos o inicio das aulas.

Gostariamos de ressaltar que nos diagramas das Figuras 5, 6, 7, e 8
estdo apresentadas apenas as carteiras ocupadas pelos alunos presentes nesses
dias. J& o diagrama da Figura 4 apresenta toda a organizacdo do espaco fisico da
sala de aula, contendo todas as carteiras e cadeiras, mesmo as nao ocupadas por
alunos. Observamos que no primeiro e no sétimo dia de observacdo o aluno A3G

nao esteve presente nas aulas.
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Figura 5 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 3° ano
de PR3 no primeiro dia de observacéo.
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Fonte: A Autora.

Figura 6 — Organizacdo do ambiente fisico da sala de aula do 3° ano de PR3 no
segundo dia de observacao.
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Figura 7 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 3° ano
de PR3 no sexto dia de observagao.
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Figura 8 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 3° ano
no sétimo dia de observacao.
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Fonte: A Autora.

Como verificamos anteriormente, PR3 proporcionou diferentes formas de
arranjo do espaco fisico em suas aulas, tais como: arranjos do espaco fisico em
fileiras, em duplas, em trio e em pequenos grupos de acordo com 0s objetivos
propostos em suas aulas.

De acordo com Teixeira e Reis (2012, p. 176)
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Numa sala de aula, é o professor que controla 0s recursos, 0s
processos e a didatica. Se quer efetuar um debate e/ou uma
discussao é essencial que organize os alunos da turma e as carteiras
em circulo. Se as atividades a realizar, mediante as tarefas
propostas, irdo beneficiar de didlogos em grupo que irdo enriquecer o
processo para que os objetivos pretendidos sejam alcancados, entdo
colocam-se as carteiras em grupos de alunos. No entanto, se apenas
se pretender introduzir um conceito novo, expor uma tematica, muda-
se 0 cenario para o sistema de filas e colunas ou linhas de carteiras.

Com relacdo ao trabalho em pequenos grupos, Teixeira e Reis (2012)
comentam que pesquisas tém demostrado os beneficios dessa pratica em relacéo a
aprendizagem das criancas, Vvisto que propiciam niveis de conhecimento
diferenciados sobre linguagem escrita, estimulam a construcdo conjunta de
conhecimentos, facilitando a aprendizagem da lingua escrita. A esse respeito, Rios e
Novaes (2009), Vitaliano (2010) e Carvalho (2014) compreendem que essa pratica
beneficia a aprendizagem dos alunos com NEE em sala de aula.

Com relacdo a organizacdo do ambiente fisico da sala de aula do 4° ano,
foi possivel verificar que a sala de aula possui trinta carteiras com trinta cadeiras,
dispostas em 6 fileiras. As carteiras das fileiras 1 e 6 estavam encostadas nas
paredes A e C. A mesa da professora se encontrava em meio as fileiras 1 e 2. O
quadro negro também ocupa aproximadamente 80% do espaco da pare B.

Assim como as demais salas, havia trés janelas grandes, porém
localizadas na parede A e sobre elas cortinas azuis. Também continha outras duas
janelas localizadas na parte superior da parece C localizadas acima da porta de
entrada que dava acesso ao corredor das salas de aula. A sala de aula possuia
armarios e prateleiras de madeira. Nas extremidades havia duas prateleiras com
armarios sobre elas. PR4 utilizava, para guardar os materiais dos alunos, 0s
armarios e as prateleiras localizados ao lado esquerdo da imagem.

A organizacdo da sala de aula manteve-se assim durante todos os dias
de observacdo. Contudo, no primeiro e no segundo dia, verificamos que A4M se
sentou na segunda carteira da fileira 4. No terceiro dia de observacgdo, PR4 pediu
gue o aluno mudasse de lugar e ele passou a se sentar na segunda carteira da
fileira 2. JA A4T se sentou, durante todos os dias, na primeira carteira da fileira 5.

Como mostra o diagrama abaixo:
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Figura 9 — Diagrama referente ao arranjo do espaco fisico da sala de aula do 4°
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Fonte: A Autora.

De acordo com as contribuicdes de Freitas (2008) e Teixeira e Reis
(2012), a maneira adequada de arranjo do espaco fisico em relacdo a disposi¢éao
das carteiras em sala de aula vai depender dos objetivos especificos de cada
momento da aula e das estratégias de ensino que o professor deseja utilizar. E de
extrema importancia que o espaco favoreca possibilidades de rearranjar a
disposicéo das carteiras, conforme necessério.

Constatamos que as salas de aulas observadas possuiam
disponibilidades de diversas formas de arranjos das carteiras. No entanto, apenas
PR3 se utilizou de diversas estratégias de organiza¢do do ambiente fisico da sala de
aula.

Compreendemos que, para os alunos que apresentam NEE, possibilitar
atividades em pequenos grupos cooperativos durante a execucdo de algumas
atividades torna-as mais benéficas do que o trabalho predominantemente em uma
organizacdo em fileiras (DUK, 2006, FREITAS, 2008; TEIXEIRA; REIS, 2012).

E necessario que o espacgo da sala de aula seja um lugar que proporcione
condigcbes necessarias as diferentes aprendizagens. “O espago constitui, ele
mesmo, um elemento formador como referencial de posturas e aprendizagens”
(TEIXEIRA; REIS, 2012, p. 177).
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Caracterizamos, a seguir, as praticas pedagogicas apresentadas pelas
participantes em relacdo aos alunos com NEE, que consideramos ser mais

significativas.

4.1.2.2 Descricdo das Préaticas Pedagogicas apresentadas pelas participantes

durante as sessdes de observacéo direta

Como apresentado e discutido no referencial teérico deste trabalho,
diversas pesquisas apresentam praticas pedagogicas cujos autores consideram
favoraveis ao processo de inclusdo dos alunos com NEE no ensino regular; por
outro lado, também apresentam analises referentes a praticas pedagodgicas pouco
favoraveis a esse processo.

Durante a realizacdo desta pesquisa, constatamos que o0s professores
participantes apresentaram, em diversos momentos, praticas positivas e que
favoreceram o processo de inclusdo dos seus alunos; no entanto, em outros
momentos, suas praticas pouco favoreceram a aprendizagem dos seus alunos e,
consequentemente, a inclusao deles em sala de aula.

Inicialmente, apresentamos analises referentes a organizacéo inicial do
dia letivo de PR2, PR3, PR4 e, na sequéncia, as analises das atividades diarias
desenvolvidas por elas, considerando que as trés participantes apresentaram
praticas, de certa forma, semelhantes. Por dltimo, apresentamos analises
especificas desenvolvidas por PR1.

Quanto a pratica de organizacdo inicial do dia letivo, verificamos que
todas as participantes iniciavam suas aulas recepcionando os alunos; em seguida,
apresentavam o cronograma das disciplinas que seriam trabalhadas no decorrer da
aula, aplicavam e corrigiam a tarefa de casa e faziam a chamada dos alunos
presentes.

De modo geral, as rotinas das aulas organizadas pelas participantes eram
semelhantes, o que diferenciava foi 0 modo como cada uma delas desenvolveu as
atividades.

A seguir, apresentamos exemplos da organizacdo inicial das aulas de
cada uma das referidas participantes e as praticas direcionadas aos alunos com
NEE nesses momentos. Iniciamos por PR2.

PR2 cumprimenta os alunos com uma boa tarde e pede para que
todos se sentem, pois nesse momento alguns se encontram em pe.
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Ela faz a chamada dos alunos e, em seguida, vai até o quadro negro,
pega o giz e escreve no canto direito do quadro o cronograma do dia
com as seguintes palavras: TAREFA, VIDEO, RECREIO, LINGUA
PORTUGUESA. Uma abaixo da outra.

Logo apés, pede para que os alunos peguem o caderno de tarefa e
pergunta: “Qual rendinha a gente fez ontem?” Os alunos respondem:
“A do J”. A professora vai até o quadro desenha, no lado superior
esquerdo do quadro negro, utilizando um giz branco, uma linha para
representar a linha do caderno dos alunos e traca a letra J em letra
cursiva explicando aos alunos como deve ser feita. Ela pede que os
alunos facam uma linha de letras J em tracado cursivo para
separarem a atividade do dia anterior e a do dia de hoje.

O aluno A2P olha para a professora e pergunta onde deve fazer a
atividade, ela vai até sua carteira, pega o caderno de casa em sua
bolsa, abre na pagina em que ele deve realizar a atividade e passa
um modelo que ele deve seguir. A2P inicia a atividade e diz: “Eu sei,
eu sei fazer!” Nesse momento a professora passa de carteira em
carteira verificando e auxiliando os alunos no tragado da letra J.
Enquanto isso A2P olha para um aluno do lado, se levanta com o
caderno na mao e diz: “Eu sei fazer o J, vocé sabe fazer?” O amigo
responde que sim. Entéo ele senta e continua a atividade.

A2V faz a sua atividade, sem conversar com 0S amigos e, ao
terminar, fica roendo as unhas. Enquanto os alunos copiam a tarefa
de casa e fazem o tracado da letra J, PR2 passa de mesa em mesa
corrigindo a tarefa do dia anterior.

Apéds vinte minutos decorridos o inicio da aula, quando todos
terminam a atividade, PR2 vai até o quadro e coloca a data de hoje e
abaixo escreve a palavra TAREFA. PR2 orienta que os alunos
copiem no caderno a data e a palavra tarefa e passa como tarefa de
casa uma atividade do livro de matematica. Apds esse momento, ela
vai até a mesa de Al e verifica que ele ndo copiou a data, PR2 entdo
escreve a data em seu caderno dizendo: “A2P hoje é segunda-feira,
dia 7 de junho, que é o més nimero 6, do ano de 2016”. PR2 pede
para que ele copie a palavra TAREFA. Aproximadamente dois
minutos apoOs ela volta e verifica que ele escreveu a palavra e o
parabeniza. A professora cola uma folha de xerox para que ele leve
como tarefa de casa e diz: “Vocé vai levar essa tarefa para fazer em
casa”. A atividade também correspondia a conteidos de matematica,
mas diferenciada. A1V copia a tarefa de casa igual aos demais
alunos. (Registro no protocolo de observagéo da pratica de PR2).

Nos dias em que sucederam as observacdes, PR2 iniciou a apresentacao
do tracado cursivo das letras do alfabeto. Ela nos relatou que todos os dias
apresentava uma letra do alfabeto para que os alunos realizassem o tracado no
caderno de casa como forma de separacdo das tarefas e, assim, aprenderem o
tracado correto. Ela nos informou que foi orientada pela pedagoga da escola a
proceder dessa maneira com a turma.

A participante PR2 oportunizou, em todos os dias, tarefas de casa
diferenciadas para A2P; constatamos que todas as tarefas ofertadas ao aluno

referiam-se as mesmas disciplinas trabalhadas junto a turma, pratica que, de acordo
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com as pesquisas de Regiani (2009) e Vioto (2013), favorecem a aprendizagem dos
alunos com NEE nas classes comuns.

Quanto a A2V, a professora oportunizou durante quatro dias atividades
diversificadas a serem realizadas em casa. PR2 apresentou a pratica de corrigir e
orientar individualmente as tarefas de casa realizadas pelos alunos e sempre
oportunizou uma atencao individual para A2P e A2V no momento em que eles
copiavam as atividades, acbes que, com base na literatura da &rea, consideramos
favoraveis ao processo de inclusdo dos alunos com NEE, como sugerem Fontes et
al. (2007), Capellini e Mendes (2008), Diez (2010), Vitaliano (2010), Freire (2011),
Briant e Oliver (2012) e Fernandes (2015).

Em alguns dias, PR2 oportunizou atividades xerocadas como tarefas de
casa para A2P; em outros, escrevia no caderno do aluno a tarefa, como

apresentados nos exemplos da figura 10:

Figura 10 — Exemplos de tarefas de casa ofertadas ao aluno A2P
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Fonte: A Autora.

A seguir, apresentamos um exemplo de como correspondeu a pratica

utilizada por PR3 durante o inicio das aulas.

PR3 inicia a aula recepcionando os seus alunos, em seguida pede a
eles que peguem os seus materiais e coloquem sobre a mesa. Apos
esse momento, ela realiza a chamada dos alunos. Oralmente ela
informa dos alunos que hoje realizacdo atividades de lingua
portuguesa antes do intervalo e apds o intervalo, terdo aula com a
professora de ciéncias e, em seguida, realizardo atividades de
matematica, se houver tempo. Em seguida, orienta os alunos para
gue deixem o caderno de casa em cima de suas mesas, pois
escolhera um aluno para recolhé-los. PR3 pede que uma aluna
recolha os cadernos de casa e leve até ela. A aluna recolhe os
cadernos e coloca sobre a mesa da professora. Entdo, PR3 pede
gue dois alunos entreguem os livros de portugués. A3G e A3L nédo
recebem os livros. A professora pede para que A3L pegue sua pasta
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de atividades dentro do armério. A aluna se levanta, vai até o armario
e pega uma pasta plastica de aba elastica e cor rosa; em seguida,
volta ao seu lugar e fica esperando novas orientagbes. A pasta
contém diversas atividades xerocadas ja realizadas pela aluna e
atividades em branco que ainda néo foram realizadas.

Em seguida, PR4 vai até o quadro negro e com um giz escreve a
data de hoje. Logo abaixo, escreve as seguintes informacdes, em
letra cursiva:

Paginas:

201 a 205 — leitura silenciosa.

206 — Leitura — sobre o autor do texto (Monteiro Lobato.)

206 — Interpretacdo oral

207 e 208 — interpretacao escrita.

A professora explica aos alunos como devem fazer as atividades do
livro; enquanto isso, A3L e A3G aguardam em seus lugares. A3L se
mantém sentada em seu lugar, prestando atencdo na explicacdo da
professora aos demais, ja A3G conversa com 0S amigos que estao
sentados ao seu lado, mesmo quando esses amigos hdo demostram
interesses em continuar a conversa. PR3 constantemente chama a
atencdo de A3G. Os alunos abrem os livros e iniciam a leitura, bem
como as atividades. ApOs esse momento, a professora vai até o seu
armario, pega um caderno e entrega para A3G. O caderno do aluno
apresenta diversas atividades xerocadas coladas, ja realizadas e em
branco. PR3 escolhe uma atividade e explica como ele deve realizar.
Logo apos, vai até A3L, escolhe uma atividade e explica como a
aluna deve realiza-la (Registro no protocolo de observacao da prética
de PR3).

Durante as sessdes de observacédo relacionadas a turma de PR3, houve
apenas trés dias em que A3L e A3G realizaram as mesmas atividades que 0s
demais. A professora utilizou com a turma, por diversas vezes, atividades nos livros
didaticos. Os alunos com NEE néo tinham os mesmos livros que os demais; quando
faziam atividades em livros, estes se referiam a anos anteriores. A maioria das
atividades proporcionadas por PR3 aos alunos A3L e A3G eram atividades
fotocopiadas relacionadas as mesmas disciplinas ministradas para a turma, mas néo
aos mesmos conteudos.

O exemplo a seguir refere-se a pratica apresentada por PR4:

A professora inicia a aula recepcionando os alunos, pega um giz e
escreve no canto direito do quadro a rotina do dia.

13:30/14:20 — biblioteca

14:20/15:55 — Lingua Port.

15:55/16:10 — recreio

16:10/17:20 — matemética

17:20/17:30 — saida.

PR4 se posiciona a frente dos alunos entre as fileiras 3 e 4 e inicia
uma conversa reforcando a importancia da presenca de todos nas
aulas durante essa semana, pois terdo avaliacdes. Ela relata que as
atividades de hoje serdo uma revisdo para as avaliacdes que serédo
aplicadas a eles. Em seguida, realiza a chamada dos alunos.
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Apo6s a chamada PR4 inicia a correcao da atividade do dia anterior
gue os alunos comecaram a realizar na sala de aula e levaram para
casa para termina-la. A atividade é denominada de “Passe as frases
para o feminino”; os alunos tém no caderno uma folha de atividade
fotocopiada contendo 12 frases e abaixo de cada frase duas linhas
para a transcrigao.

PR4 se posiciona a frente da sala e pergunta aos alunos qual é a
primeira frase; varios alunos respondem. A4T e A4M ficam em
siléncio. Em seguida, ela pergunta como ficaria essa frase no
feminino, os alunos respondem, e PR4 vai até o quadro negro e, com
um giz, escreve a resposta. A atividade segue oralmente, PR4
corrige cada frase realizando explicacfes e interven¢des. Em alguns
momentos, a professora anda pela sala verificando como os alunos
estdo realizando a correcdo da tarefa. PR4 sempre verifica como
A4M esté realizando a atividade e, em tom de voz baixo, o orienta
guando necessario. Cada aluno corrige a sua atividade, A4T e A4M
também. Verifico que A4M apresenta uma certa lentiddo na hora da
corregdo, ele apaga varias vezes 0 que escreve, mas, dentro de suas
capacidades, consegue fazer a correcdo. A4T ndo apresenta
dificuldades em corrigir a atividade, contudo néo fez a atividade em
casa e apenas copia as respostas.

Durante a explicagdo e corregdo do contetdo, PR4 mantém a
atencdo de todos os alunos. Ela apresenta uma oralidade dindmica e
muitas vezes divertida, com falas contextualizadas relacionadas aos
conhecimentos prévios dos alunos. Sempre da exemplos da vida
cotidiana e social para reforcar o contetdo. Ex.: explica o porqué de
a palavra padre ndo ter feminino, contextualizando as fun¢des do
padre e da madre. A professora explica que padre ndo faz a mesma
coisa que a madre, sdo diferentes na ordem. Ela faz perguntas aos
alunos deixando com que eles pensem e cheguem a concluséo
direcionada por ela. A4T, quando sabe o feminino de alguma palavra,
fala em voz alta junto com os demais alunos que respondem
oralmente a professora. A4M raramente se manifesta, verifiquei que
ele disse, porém com tom de voz muito baixo a palavra vaca para
responder ao feminino de boi em uma determinada frase, e ninguém
pdde ouvir (Registro no protocolo de observacao da préatica de PR4)

As atividades enviadas para casa sempre se referiam aos contetudos que
seriam cobrados nas avaliacbes do bimestre. AAT e A4M levavam as mesmas
atividades que os demais. PR4, durante a explicacdo e correcdo das tarefas, assim
como as demais atividades, proporcionava debates com os alunos, para que eles
chegassem as respostas corretas; ela ndo dava a resposta pronta, e sim instigava
aos alunos a tirarem suas proprias conclusdes e perceberem seus acertos e erros. A
pratica apresentada por PR4 durante a explicacdo dos conteudos levou que 0s
alunos com NEE participassem oralmente das atividades. Em alguns momentos,
AAT respondeu aos questionamentos da professora; j& A4M raramente se
comunicou, mas se manteve atento as aulas e demostrou estar compreendendo 0s

conteudos.
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Uma das praticas que nos chamou a atencdo, quando da realizacao
tarefa de casa de casa por A4M, ocorreu no sexto dia de observacdo direta da
pratica de PR4; no dia anterior, PR4 havia oportunizado, como tarefa de casa, uma
pesquisa referente as modalidades olimpicas. Os alunos deveriam pesquisar quais
modalidades olimpicas estavam sendo realizadas durante as Olimpiadas Rio 2016 e
escolher uma para escrever um pequeno texto, que seria corrigido no dia seguinte.

Durante a correcdo da tarefa de casa, PR4 verificou quem havia feito o
texto e deixou a critério dos alunos a escolha de lerem os respectivos textos para a
turma. Varios alunos espontaneamente leram os seus textos. PR4 verificou que A4M
havia feito a tarefa, perguntou a ele quem o ajudou a fazer, A4M disse que havia
feito com o auxilio da professora de sala de recursos, uma vez que precisava de
computadores para a pesquisa e ndo tinha em sua casa. PR4 entdo perguntou a
A4M se ele a autorizaria ler o texto para a turma, uma vez que A4M ndo apresentava
dominio de leitura e ndo gostava de se expressar em voz alta. Apos A4M dizer que
sim, PR4 leu o texto em voz alta para toda a turma. Em seguida, os alunos
parabenizaram A4M, ele sorriu e demonstrou satisfagao.

A valorizacdo da potencialidade do aluno tornou-se um aspecto positivo
no processo de inclusédo. De acordo com Santana (2010, p. 91), se a relagao
professor e aluno for pautada na crencga de suas potencialidades, pode-se dizer que
este aluno é visto pelo paradigma das possibilidades, portanto ja € o inicio de uma
nova relacdo deste aluno com o mundo.

Verificamos que as praticas apresentadas pelas participantes PR2, PR3 e
PR4 possibilitaram a aprendizagem dos seus alunos por meio de trocas de
experiéncias e trabalhos colaborativos e de tutoria entre os alunos com NEE e sem
NEE, bem como atendimento individualizado ao aluno quando necessério,
adaptacado quanto ao tempo de realizagcdo de tarefas, maneiras diferenciadas de
aplicacdo das avaliagBes diagnosticas aos alunos, utilizacdo de recursos tais como
de materiais concretos, videos e sucatas para confeccao de jogos.

Com relacéo ao trabalho de tutoria entre os alunos, tais momentos foram
observados nas aulas de PR2, PR3 e PR4. As participantes PR2 e PR4
apresentaram tais praticas durante duas atividades, que corresponderam a dois dias
de observacéo. PR3 oportunizou tais momentos em todos os dias de aula, a todos
os alunos, e ndo apenas aos que apresentavam NEE, quando algum aluno

necessitou de auxilio durante a realizacdo de alguma atividade. No entanto, tais
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momentos foram mais oportunizados e ocorreram do inicio ao final do dia letivo nos
dias em que o ambiente fisico se organizou de acordo com os diagramas das
Figuras 5, 6, 7 e 8. Nos demais dias, a professora orientou que os alunos sem NEE
auxiliassem A3L e A3G quando necessario.

Compreendemos que essa proposta de trabalho é muito importante por
possibilitar a cooperacdo e o respeito pelo outro; o trabalho em grupo e de tutoria
entre os alunos possibilita aprendizagem de conteudos e de convivéncia com o outro
(ANDRADE, 2006).

A seguir, apresentamos recortes contidos no protocolo de registro de
observacdo da pratica de PR3 de como esses momentos foram oportunizados aos
alunos A3L e A3G.

PR3 pede que os alunos se sentem em dupla, eles se juntam
rapidamente, sorrindo. Demostram ja estarem acostumados a
trabalharem em dupla. Ndo demoram para escolher seus pares e
arrastam as carteiras sem fazer barulhos. A3L também sorri e
demostra alegria. Os alunos tém autonomia para escolher as duplas.
A3L se senta ao fundo da sala com outras duas amigas, formando
um trio. [...] Ela explica a atividade que os alunos devem realizar e
eles iniciam a realizacdo. ApGs esse momento, PR3 caminha até a
mesa de A3L e diz: “A3L pegue o seu alfabeto”. A3L abre a pasta e
retira varias folhas de papel sulfite, cada folha apresenta uma letra do
alfabeto, com as diversas formas de tracado e desenhos colados
abaixo. Como mostra a figura 11:

Figura 11 —Alfabeto ilustrado

Fonte: A Autora.
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Em seguida, PR3 pede que a A3L olhe acima do quadro negro e fale
a ordem do alfabeto. A3L olha e diz, com tom de voz que a
professora consegue ouvir, a ordem alfabética. Apos esse momento,
PR3 diz a A3L: “Agora vocé organiza o seu alfabeto na ordem
alfabética”. PR3 olha para as duas alunas que estdo sentadas ao
lado de A3L e diz: “esperem ela fazer e ajudem quando ela precisar”.
A3L inicia sua atividade, e outras duas alunas fazem atividades no
livro de portugués; durante esse tempo, as alunas auxiliam A3L.
Quando A3L termina, a aluna que esta sentada ao seu lado pega as
folhas e corrige a ordem feita por A3L e diz, com tom de voz baixo e
alegre: “Ta certo A3L, Parabéns!”. A3L sorri.

A aluna que corrigiu atividade, leva as folhas até PR3, que estd em
sua mesa fazendo anotagdes. A aluna diz: “aqui o da A3L,
professora”. PR3 diz: “Ela conseguiu?” A aluna responde: “Sim,
conseguiu, ela acertou tudo”. Em seguida, PR3 se levanta, vai até
A3L, pega as folhas de sulfites que estdo ordenadas por ordem
alfabética e vai mostrando uma a uma a A3 e pedindo que ela diga o
nome da letra, bem como o nome de um objeto que inicie com letra
em questdo. Enquanto isso, os demais alunos fazem as atividades
do livro de portugués.

Apoés a correcao da atividade 1, PR3 pede que A3L coloque as folhas
em um saquinho plastico e guarde em sua pasta de atividades. Em
seguida, oferece a aluna outra atividade relacionada a identificacdo
do alfabeto e diferente das dos demais. (Registro no protocolo de
observacéo da pratica de PR3, referente ao diagrama 3.1).

Apesar de a pratica colaborativa de tutoria entre os alunos apresentada
acima nao ter todos 0s requisitos necessarios como os orientados pela literatura da
area, uma vez que a aluna realizou atividades diferentes das dos demais, o fato de
poder ser auxiliada por outros alunos foi benéfico para a inclusdo da aluna no
ambiente escolar.

Gostariamos de ressaltar que a participante PR3, durante a realizacdo de
todas as atividades em dupla e no dia em que proporcionou atividade em grupos,
passou de aluno em aluno explicando as atividades, orientando, auxiliando quantas
vezes foi necessario. E dedicou um tempo maior quanto ao auxilio e intervencéo
junto aos alunos A3M e A3G. Constatamos que os alunos sem NEE gostavam e até
pediam para PR3 para auxiliarem A3L e A3G, escolhendo-os para entrarem juntos.
Contudo, a professora autorizou que se sentassem em trio os alunos que 0s
auxiliaram. Verificamos que os alunos sem NEE né&o realizavam as atividades pelos
alunos com NEE, e sim os ensinavam e os auxiliavam, ndo lhes dando respostas

prontas. Tais atitudes podemos conferir nos exemplos que seguem:

[...] a professora pede que A3L pegue sua pasta de atividade no
armario, vai até o trio em que ela estd, se abaixa na carteira de A3L e
a orienta em tom de voz baixo acerca da atividade que devera fazer.
A aluna inicia sua atividade, como mostra a figura 12.
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Figura 12 — Atividade de matematica ofertada para A3L

Fonte: A Autora.

Fonte: A Autora.

Figura 13 — Atividade de matematica ofertada para A3G (Livro do segundo ano).

A professora vai até o armario, pega um livio de matemética do 2°
ano e entrega para A3G. Ela abre o livro na pagina em que ele
devera realizar a atividade; em seguida, vai até o armario novamente
e pega a caixa dos materiais dourados, retira alguns cubinhos que se
referem as unidades e uma barrinha que se refere as dezenas e
coloca sobre a mesa de A3G. A professora se abaixa na carteira de
A4G, apoia-se sobre ela e explica a atividade para ele, apontando no
livro o que deve fazer e dando exemplos utilizando o material
dourado. Ap6s a explicacao ela vai orientar outros alunos.

A3G inicia sua atividade e, qguando tem alguma duvida, pergunta aos
amigos que estdo no grupo, que o auxiliam. Observo que os amigos
sem NEE que se sentam com A3L e A3G os ajudam na realizagéo
das atividades; ndo fazem por eles, e sim auxiliam na compreenséo e
execucéo.
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A figura 14 mostra 0 momento em que A3L precisa somar 8 + 5. A
aluna sem NEE conta até oito em seus dedos e 0s mostra para A3,
pedindo que ela realize a operacéo.

Figura 14 — Atividade em grupos em que alunos sem NEE auxiliam A3L na

Fonte: A Autora.

realizacdo de célculos matematicos.

A3L permanece atenta e fazendo sua atividade. A3G faz a sua
atividade, mas se distrai facilmente; em seguida, folheia o livro,
conversa com um amigo que se senta a sua frente e empilha os
cubinhos do material dourado. Em seguida, levanta-se, deixa o livro
sobre a mesa e vai até a professora que esta orientando um outro
grupo e diz que ja terminou sua atividade. A professora vai até a
mesa de A3G e abre o livro em outra atividade, explica como ele
deve fazer e pede que inicie a proxima atividade. A3G inicia a
atividade e, logo em seguida, pede ajuda ao amigo. O amigo pega o
livro, |€ a atividade em voz alta e explica o que deve ser feito.

A professora anda pela sala de equipe em equipe para orientar e
corrigir as atividades. A aula segue dessa maneira, A3L e A3G fazem
suas atividades e séo orientados ora pela professora, ora pelos
amigos.

A3G termina a segunda atividade e leva para a professora corrigir. A
professora estd em sua mesa corrigindo a atividade de um outro
aluno, ela corrige a atividade de A3G e ele volta para o seu lugar,
permanece segundos sentado, levanta-se novamente e pede para ir
ao banheiro. A professora autoriza. Percebo que A3G, quando néo
esta fazendo suas atividades, se distrai e anda pela sala.

Quando A3G volta do banheiro, a professora vai até sua mesa e
pede que ele realize outra atividade do livro. Enquanto isso, A3L
continua realizando suas atividades.

A3G inicia a sua atividade, e, em seguida, a professora pede que
uma aluna que ja terminou suas atividades o monitore para que ele
nao se distraia. A aluna vai até a carteira e também o auxilia na
realizagdo das atividades. Um outro aluno olha para a aluna que esta
explicando a atividade para A3G e diz: “Fala logo pra ele a resposta”.
A aluna e os outros alunos que estdo sentados com A3G respondem
em simultdneo que ndo. A aluna responde em seguida: “Se eu falar
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ele nunca vai aprender” (Registro no protocolo de observacdo da
pratica de PR3).

No dia em que PR3 proporcionou atividades em grupos, que corresponde
ao diagrama da Figura 8, constatamos que elas pouco seguiam as orientacdes
presentes na literatura da area referente as maneiras mais significativas de se
trabalhar em grupo e assim proporcionar as aprendizagens de todos os alunos, tais
como as recomendadas por Carvalho (2014). No entanto, compreendemos que foi
uma boa estratégia no auxilio da aprendizagem dos alunos.

Em sua pesquisa, Zeraik (2006) verificou que as atividades desenvolvidas
em classe e as praticas dos docentes demonstraram a importancia do
reconhecimento e aceitagcdo das diferencas na sala de aula, bem como da
necessidade de intervencdo sistematica do professor e do reconhecimento do
trabalho em grupo como facilitador do processo de aprendizagem, pontos estes que
a autora compreende ser relevantes para a educacao de todos os alunos.

Com relacdo as atividades de tutoria no observadas no 2° ano de PR2,
elas ocorreram quando A2V necessitou de auxilio na realizacdo de producédo de
frases, PR2 oportunizou que uma aluna se sentasse ao lado de A2V para auxilia-lo.
Também oportunizou que A2P fosse auxiliado por uma aluna quando estavam
realizando a confeccdo de um brinquedo com materiais reciclaveis. Verificamos que
as atividades foram realizadas de modo que favoreceram a aprendizagem dos
alunos com e sem NEE, assim como o exposto por Vitaliano (2010).

A participante PR4 proporcionou esses momentos a todos os alunos
durante a producgéo de textos coletivos. A professora escolheu as duplas e orientou
que realizassem um texto a partir de um tema gerador e ja discutido em sala, de
modo coletivo, onde ambos deveriam dar opinides e ter 0 mesmo texto nos seus
cadernos. A atividade consistiu em a realizacdo de um texto em dupla. Outro
momento foi oportunizado apenas para A4M durante a corre¢do de um ditado.

Quanto a utilizacdo de procedimentos diversos, observamos que as
participantes PR1, PR2 e PR3 disponibilizaram a todos os alunos a utilizacdo do
material dourado e de materiais para contagem numeérica durante a realizacdo das
atividades. PR1 e PR2 contaram histérias em diversos momentos das aulas para
iniciarem novos conteudos. PR2 utilizou videos, imagens, recortes de revistas e
jornais, cartazes e sucatas para desenvolver suas aulas e proporcionar novas

experiéncias a todos os alunos. Concordamos com Rodrigues (2008) que
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estratégias diversificadas durante a explicacdo dos contelddos proporcionam uma
aprendizagem significativa a todos os alunos, e ndo s6 apenas aos que apresentam
NEE.

Observamos que as participantes PR2, PR3, PR4 proporcionaram aos
alunos com NEE um tempo maior para a realizacdo das atividades. JA PR1 nao
apresentou tal pratica em sua sala de aula, mesmo com os demais alunos.

Quanto as questdes de avaliacdo formal, presenciamos a aplicacdo
dessas avaliacdes nas turmas de PR2 e PR4. Os alunos com NEE de ambas as
professoras sairam da sala de aula para realizar as avaliacbes. Os alunos A4T e
A4M as realizaram perante as orientacdes das supervisoras da escola, enquanto
PR4 aplicou as referidas avaliagdes aos demais alunos. PR2 se retirou da sala de
aula junto com A2P e A2V e aplicou a avaliagdo aos dois alunos, enquanto o0s
demais realizaram as avaliacbes com outra professora.

Com relacéo ao processo de avaliagao, Zeraik (2006) compreende que

A avaliacdo deve registrar 0s sucessos em sua evolugdo, em seu
estado de progresso, 0 que torna necessario uma metodologia
sensivel as diferencas. Os instrumentos servem para o levantamento
de hipéteses sobre o ensino que esta sendo oferecido, a intencdo e o
propésito do professor em sala de aula. Um dos maiores desafios é
aproximar a riqueza das propostas de avaliagdo das praticas, que
normalmente ainda sdo muito precarias, com forte apelo tecnicista,
atribuindo a avaliacdo o significado de medicdo, acarretando
repeténcia, fracasso e exclusédo escolar (ZERAIK, 2006, p. 47).

De modo geral, considerando que as participantes PR2, PR3 e PR4,
mesmo apresentando em seus relatos dificuldades tais como trabalhar com o
curriculo adaptado, diferenciar as atividades para os alunos com NEE e de formacéao
necessdéria para proporcionar praticas pedagdgicas inclusivas, constatamos que,
dentro de suas capacidades e perante as concepc¢des que apresentavam referente
ao processo de inclusdo, na maioria das vezes proporcionaram praticas que
valorizaram as potencialidades de seus alunos.

Vale ressaltar que as referidas participantes, apesar de apresentarem em
alguns momentos praticas favorecedoras do processo de inclusdo, em outros
apresentaram praticas que nao viabilizaram esse processo, tais como a utilizacao
frequente de muitas atividades xerocadas ou a utilizacdo de livros didaticos sem
uma prévia contextualizacdo e modelos tradicionais de apresentacédo e resolucéo de

situacBes em problemas matematicos.
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Quanto a PR1, apresentamos o seguinte exemplo:

Ao adentrar na sala, PR1 pede que os alunos alinhem as suas
carteiras em filas, para que néo fiqguem fora da fila. Em seguida,
escolhe os dois ajudantes do dia, a partir da ordem alfabética, para
gue entreguem e recolham as atividades do dia. PR1 pede a esses
dois alunos para entregarem os calendarios para os demais. A1T
recebe o calendario, AIM ndo. A1M tem seu calendario colado em
um caderno, os demais alunos possuem apenas a folha que lhes é
entregue e recolhida apos o preenchimento de cada dia. PA pega o
caderno de A1M no armario e abre na pagina em gque esta colado o
calendario. A professora vai até o quadro e escreve 0 home do més
de agosto em caixa alta e numeros de 0 até 31. Ela pergunta que dia
€ hoje, como esta o tempo hoje e pede que os alunos completem o
calendario. Os alunos possuem uma folha fotocopiada do calendario
do més, porém com os espacos dos dias em branco, para serem
preenchidos. (Registro no protocolo de observacdo da préatica de
PR1).

Com relacao a PR1, verificamos que apresentou, durante as observacdes
que realizamos, constantes orientacfes quanto a organizacao das carteiras em filas.
No inicio das aulas, ja orientava os alunos a ndo deixarem as carteiras desalinhadas
e, por alguns momentos durante a aula, passou organizando as carteiras dos alunos
umas atras das outras.

Dentre as praticas apresentadas por PR1 que consideramos pouco
relevantes para a inclusao da aluna A1M, com base nos estudos dos pesquisadores
da area, tais como Andrade (2006), Ribeiro (2006), Fontes et al. (2007), Gomes e
Rey (2007), Frias e Menezes (2009), Regiani (2009), Diez (2010), Vitaliano (2010),
Silva (2011), Briant e Olivier (2012), Cenci e Damiani (2013), Salvador (2013), Vioto
(2013) e Carvalho (2014), destacamos que, além de a participante ndo se reportar a
aluna e delegar a responsabilidade de seu atendimento exclusivamente a PA,
também nao proporcionou a interacdo de A1M com os demais alunos.

Com relacdo a A1T, uma vez que o aluno nao apresentou dificuldades de
aprendizagem, ele participou ativamente de todas as atividades. Gostariamos de
relatar que ndo foi possivel identificar, durante as sessfes de observacgao,
comportamentos apresentados por ALT tipicos de um aluno com diagndstico de
TEA, diferentemente de A1M, que apresentou muitas das caracteristicas do
transtorno.

Contatamos que, além de A1M raramente realizar as mesmas atividades
que os demais, muitas das que realizou n&do foram significativas para a sua

aprendizagem; além disso, ndo recebeu as atividades das méaos dos ajudantes do
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dia, uma vez que os alunos sabiam que A1M néo fazia as mesmas atividades que
eles. Nesses momentos, PR1 entregava as atividades para PA orientando-a que as
realizasse de forma ludica, mas ndo proporcionou exemplos de como poderiam ser
realizadas as atividades e ndo manteve contato com a aluna.

No processo de construcdo de uma classe inclusiva, as relacdes entre
professor e aluno caracterizam-se como um elemento de fundamental importancia,
visto que é no contexto das relagdes que “o respeito e a atengédo pedagogica flexivel
e individualizada vao se efetivar” (LEONARDO; BRAY; ROSSATO, 2009, p. 377).
Sendo assim, compreendemos que a pratica de PR1 em ndo manter uma relacao
com a aluna A1M durante as aulas néo se caracterizou como favoravel a incluséo.

Observamos que PA, dentro de suas possibilidades, realizou intervencgoes
e adaptacdes de atividades que considerou significativas para a aluna, como

podemos observar nos registros abaixo:

PR1 vai até o quadro, pega um giz branco e escreve em caixa alta a
tarefa de casa, ela pede que os alunos copiem: DESENHE ABAIXO
10 OBJETOS QUE TENHAM SEUS NOMES INICIADOS PELA
LETRA G.

Enquanto os alunos copiam, AL1M ndo consegue copiar sua
atividade; PA, que esta sentada ao seu lado, olha para a professora
regente e diz: “Ja que ela ndao consegue desenhar, vou mandar
figuras recortadas para ela colar, dai a mde ajuda”. PR diz: “Isso
mesmo! Faz isso”. PA pega um livro de recorte no armario e coloca
sobre a carteira de A1M. PA folheia o livro mostrando para A1M as
imagens e procura imagens que iniciam com a letra G. Recorta 5
imagens e coloca no estojo de A1M para que a aluna as cole em
casa. A1IM ora se mantém atenta na atividade, ora ndo. Enquanto
recorta, PA mantém uma oralidade constante com A1M, mesmo ela
nao respondendo. PA diz: “Olha A1M, a professora achou uma
geladeira! Geladeira comeca com a letra G” Assim segue toda a
atividade (Registro no protocolo de observacao da pratica de PR1).

PR1 pede que os ajudantes do dia entreguem a atividade de
matematica aos demais alunos, ela pega uma atividade e vai até a
carteira de A1M. Ao chegar na carteira da aluna PR1 entrega a folha
para PA e diz: “Dai vocé pode colar no caderno dela e escreve
daquele jeito que vocé faz. Da forma que vocé faz com ela, que vocé
fez de forma concreta, oral... Vocé sabe, né?” PA faz a atividade
oralmente com A1M, ela vai desenhando bolinhas para representar
as quantidades, A1M pouco se atenta a atividade. Ela olha para os
lados, se levanta, mexe nos materiais. (Registro no protocolo de
observacao da pratica de PR1).

A figura 15 corresponde ao exemplo anteriormente citado e refere-se a

uma das poucas atividades ofertadas a A1M e a toda a turma.
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Figura 15 — Atividade de operacdes matematicas ofertada para A1M e aos demais

alunos.
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Fonte: A Autora.

Em muitas das atividades, tais como realizacdo de cruzadinhas de
palavras, cépia de textos e operacdes matematicas, PA pegava na mao de AM1
para realiza-las e, até mesmo, escrevia a por ela, como podemos observar nas

imagens A, B, C e D da figura 16.

Figura 16 — Confeccéo de um cartédo para o dia dos pais (A); Atividade de portugués
apresentando o género textual quadrinha (B);
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A Figura 16 (A) correspondeu a confec¢do de um cartédo referente ao dia
dos pais; A1M, com auxilio de PA, escreveu na cruzadinha trés palavras, as demais
foram escritas por PA; contudo, PA manteve um dialogo constante com a aluna,
explicou o que significava cada palavra e frisou o som da letra inicial de cada uma,

mesmo quando a aluna ndo se mostrava interessada.
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A Figura 16 (B) referiu-se a uma atividade de portugués aplicada a toda a
turma com o intuito de apresentar o género textual quadrinha. PA copiou o texto no
caderno de A1M e orientou que a aluna colasse bolinhas de EVA formando o
tracado da letra G, enquanto os demais alunos realizavam atividades de
interpretacdo de texto.

Compreendemos que as atividades citadas anteriormente foram pouco
significativas para a aluna, uma vez que ainda nao dominava o processo de leitura e
escrita. As atividades poderiam ser mais significativas se fosse lhe proporcionado
algo que ela dominasse, tal como a realizacdo de um desenho durante a realizacao
do cartdo para o dia dos pais e a leitura do texto quadrinha feita por PR1 ou por PA.

Para os alunos com TEA, é importante o apoio de figuras ou objetos

concretos pertinentes aos conteudos trabalhados.

Alguns cuidados devem estar presentes no processo de ensino da
crianca com deficiéncia, como dividir a tarefa em passos menores,
eliminar algumas etapas da atividade, como copiar enunciados; se a
crianca tem dificuldade para escrever, prover acompanhamento mais
amiude; se a crianca se distrai durante a execucao da tarefa, por
exemplo, etc. Mas, é preciso ter consciéncia dos perigos de
subestimar o que a crianca é capaz de realizar. As vezes, o desejo
de ajudar do professor é grande, mas, pelo desconhecimento que
tem em relacdo as potencialidades da crianca, submete-a a
programas educativos reduzidos, caracterizados pela falta de
desafios e de estimulos (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 357).

Figura 16 — Atividade referente ao Ciclo da Agua (C); Atividade referente ao
conteudo sobre a vida no campo (D)
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As figuras 16 (C) e (D) corresponderam a conteudos que foram

trabalhados durante as alunas de ciéncias ministradas por outra professora, mas



109

gue PR1 trabalhou de forma interdisciplinar com a turma na disciplina de portugués,
pratica que consideramos positiva para a aprendizagem de todos os alunos.

As Figuras 16 (C) e (D) mostram como PA adaptou as atividades de modo
que considerou significativo para a aluna, contudo sem estabelecer contato com
PR1 para a elaboracéo anterior ou até mesmo durante a execucao da atividade.

No momento da realizacao da atividade que corresponde a Figura 16 (C),
enquanto os demais alunos produziram um texto referente ao ciclo da agua, PA
oportunizou a realizacdo de um desenho representando a chuva e apresentou o
tracado da letra N para A1M; no momento da realizacdo da atividade
correspondente a Figura (D), os outros alunos realizaram um desenho livre referente
ao ambiente rural e, em seguida, escreveram palavras para nomear o que haviam
desenhado. PA contornou a mao de A1M, desenhou a imagens de uma galinha e
escreveu acima do desenhou a palavra “GALINHA” frisando o som de cada letra, em
seguida pegou na mao da aluna e a ajudou a pintar o desenho.

Camargo e Bosa (2012) apresentaram dados de pesquisa, com relacdo a
pratica educativa de criancas com TEA em situacdo de inclusdo, demonstrando a
necessidade da implementacédo de praticas pedagdgicas que levem em conta as
dificuldades da crianga. Em seus estudos, as autoras verificaram que as atividades
que requeriam altos niveis de simboliza¢do, como a confec¢cao de um desenho ou a
leitura de contos infantis, por exemplo, tendiam a desencadear reacoes
desadaptadas. A esse respeito, sugerem gque em tais situacdes sejam ofertadas aos
alunos atividades alternativas, como jogos de encaixe e manipulacdo de livros, por
exemplo. De acordo com as autoras, essas atividades, por serem de menor
demanda simbolica, permitem o maior envolvimento da crianga com TEA com as
outras criancas na sala de aula.

Durante as observacdes das aulas de PR1, verificamos outras préticas
direcionadas a A1M que nos chamaram a atencdo. A primeira ocorreu no segundo
dia de nossa observacao; verificamos que, quando PR1 entregava os cadernos dos
alunos, ela lia o nome dos referidos alunos e entregava os cadernos aos ajudantes
do dia e estes levavam até o aluno dono do caderno. No entanto, quando chegou no
caderno de A1M, PR1 apresentou o seguinte relato ao ajudante do dia: “Entrega la

para PA”. PR1 nao disse o nome de A1M para o aluno.
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Tal fato denotou o total distanciamento de PR1 com relacdo a aluna e
acabou de reforcar o distanciamento dos demais alunos com relacdo a A1M, como
constatamos nos relatos a seguir.

Um segundo acontecimento deu-se nesse mesmo dia, quando PR1
entregava as agendas dos alunos; cada aluno possuia uma agenda que servia de
comunicacao entre a escola e os pais, a professora chamava aluno por aluno para
gue fossem buscar suas agendas em sua mesa, quando chegou a vez de A1M ela
disse ao aluno que estava a frente de sua mesa: “Leva para ATM”.

Dados semelhantes na forma do tratamento desigual do aluno com
deficiéncia foi contatado por Capellini, Shibukawa e Rinaldo (2016, p. 89), que
notaram desde a primeira semana de observacdo que o aluno era tratado pela
professora de maneira diferenciada em relacéo aos demais, tanto no que se referiam
aos conteudos quanto em relacdo ao tratamento pessoal. Tal fato, segundo os
autores, “pode ser sentido como falta de credibilidade no potencial do aluno,
tratando-o de forma desigual, privando-o de seu direito de ser tratado com
igualdade, como retrata a Constituicdo Federal Brasileira” (BRASIL, 1988).

Outro fato ocorrido no sexto dia de observacdo deu-se quando PR1
trocou uma aluna de lugar logo no inicio da aula e pediu que ela se sentasse na
carteira em frente a de A1M; contudo, disse para a aluna néo ficar olhando para traz.
Durante a aula, a professora percebeu que a aluna estava interagindo com A1M e,
apos o intervalo, voltou a aluna para o seu antigo lugar, comentando que a aluna
estava se distraindo muito no fundo da sala. Contudo, verificamos que a aluna havia
feito todas as suas atividades e, como AlM realizava atividades com tintas, A1M
demostrou o desejo de compartilhar a atividade com a aluna citada. PA, ao perceber
tal situacdo e ao verificar que a aluna ja havia terminado suas atividades, deu um
pincel para que ela ajudasse A1M.

De certa forma, tal situacdo demonstra que PR1 evitou o contato de A1M
com qualquer outro aluno da classe. Pratica inversa ao que € proposto pela
literatura, que indica que os alunos devem ser dispostos em dupla (tutoria) ou em
grupo para realizacdo das atividades (SANCHES, 2005; FONTES et al., 2007,
VITALIANO, 2010; SALVADOR, 2013; CARVALHO, 2014).

Verificamos que PR1 ndo oportunizou que A1M fosse ajudante do dia. No
sétimo dia de observacdo, PR1 deveria escolher como ajudante dos alunos que

tinha como letra inicial dos seus nomes as letras L e M, mas PR1 relata que nao tem
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alunos na sala cujos nomes iniciam com a letra L e pula a letra M e escolhe outros
alunos seguindo a mesma ordem. Contudo, compreendemos que a aluna poderia,
sim, ser ajudante do dia, uma vez que poderia ser auxiliada por PA para realizar tal
funcdo. Entendemos que, se esses momentos fossem proporcionados a A1M, a
aluna se sentiria parte do grupo e os demais alunos perceberiam que ela pode
realizar as mesmas funcdes que eles, porém de maneira diferente.

Compreendemos que as atitudes apresentadas por PR1 junto a A1M
reforcavam uma atitude de exclusdo da aluna pelos demais alunos. Verificamos que
os alunos agiam como se A1M néo estivesse na sala de aula.

O conceito de Inclusdo no ambito educacional implica, antes de mais
nada, rejeitar por principio a exclusao, presencial ou académica, de qualquer aluno
no espaco escolar. E nesse contexto, a escola que pretende seguir uma politica de
educacao inclusiva necessita desenvolver politicas, praticas e culturas que valorizem
a participacdo ativa dos alunos de forma a atingir a qualidade académica e
sociocultural sem discriminacdo (RODRIGUES, 2006).

AlM apresentava comportamentos que indicavam seu desejo de
participar das atividades como os demais alunos. No terceiro dia de observacéo,
verificamos que a aluna se recusou a fazer o calendario que estava colado no seu
caderno e demonstrou, por meio de gestos e balbucios, o desejo de realizar um igual
ao dos demais. PA percebeu que A1M queria fazer a mesma atividade, foi até PR1 e
pediu um calendario igual ao dos outros alunos, quando entregou a folha para A1M,
ela sorriu, pegou o lapis e rabiscou a atividade; PA, entdo, segurou na mao de A1M
e a auxiliou no preenchimento.

Verificamos que quando a PR1 explicava algum conteudo, mesmo
guando A1M realizava outra atividade, A1M de minutos a minutos olhava para a PR1

e demonstrava ter certa percepg¢ao do que estava acontecendo no ambiente.

[...] Em um determinado momento da aula, enquanto PR1 orienta os
alunos sobre a maneira correta de montar as operagfes de adicédo e
subtracdo ela diz aos alunos em tom de voz firme e constante:
“‘Quem entendeu levanta a mao”. A1M levanta a mao, mesmo
estando fazendo outra atividade. (Registro no protocolo de
observacao da préatica de PR1).

A1M procurava, dentro do possivel, se integrar as atividades e com a
turma, por meio de gestos e balbucios. Em alguns momentos, quando os alunos

ajudantes do dia passaram recolhendo as atividades e os cadernos, A1M se
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levantou e tentou entregar seus cadernos e suas atividades; em outra ocasido, ela
pegou folhas que estavam dentro de sua bolsa para os alunos recolherem, mas eles
nao recolheram. Era como se eles ignorassem a presenca da aluna em sala de aula
ou que nao pudessem manter contato com ela. Consideramos que essas acdes
tenham sido espelhadas nas acdes da professora, que ignorava a presenca da aluna
em sala de aula. A seguir, apresentamos um relato de observacao que ilustra essas

analises.

[...] PR1 pega um livro de histéria e se posiciona em pé no meio da
sala e em frente aos alunos inicia a leitura da histéria. A historia tem
como personagem principal um coelho que planta cenouras. PR1
utiliza essa histéria para introduzir nog¢des referentes as quatro
operacdes matematicas. Apés a historia, PR1 pega uma carteira e
coloca a frente da sala. Pega também um pote com tampinhas de
refrigerante todas de cor laranja e diz que ird chamar os alunos que
estdo mais quietos para irem até a frente da sala realizar uma
atividade ludica. Nesse momento PR1 diz: “Vou chamar aqui so6
guem estiver bem quieto. Quem quiser vir? Quem quer vir vai ter que
ficar bem quietinho”. No momento em que PR1 pergunta quem
gostaria de realizar a atividade, antes de completar a frase A1M
levanta a méo e alguns alunos também. AL1T n&o levanta a mao,
contudo é o primeiro a ser chamado para realizar a atividade e
realiza sem necessitar de auxilio e com éxito. PR1 escolhe outros
dois alunos e relata a seguinte situagao problema: “O coelhinho Julio
colheu 5 cenouras antes do almoco e depois colheu mais 3. Quantas
ele colheu ao todo?” Em seguida, ela pede para o aluno 1 pegar
cinco tampinhas e o aluno 2 outras trés. Logo apos, pede para que
juntem as tampinhas e conte-as. Ao pedir que esses alunos se
sentem, PR1 diz: “Sé vai vir quem nao ficar pedindo, eu é quem vou
escolher” e a atividade segue. Em alguns momentos, PR1 diz: “quem
vai querer vir?... Quem for querer vir tem que ficar quieto e ndo pode
pedir’ Mas A1M, ao ouvir a primeira fala de PR1, levantou a méo e
ficou com o braco levantado por alguns segundos com o intuito de
participar da atividade. A1M ouviu atentamente a historia e fica
prestando atencdo na atividade realizada pela professora com os
demais colegas. PR1 faz algumas perguntas para a turma, mas sO
deixa responder os alunos que estdo quietos e que levantem a mao
antes. Os alunos sé podem se manifestar oralmente quando PR1
autoriza e se respondem antes ela chama a atencédo dos alunos. Em
todo momento que PR1 chama pares de alunos para a realizacdo da
atividade ladica na frente da sala, A1M olha para PA e aponta para a
frente da sala. PA diz: “Vocé quer ir 14?7 A professora ndo te chamou
ainda, tem que esperar”’. Contudo, PR1 nado escolhe A1M. Cerca de
quinze minutos apos o inicio da atividade ludica e perto do término, a
aluna se levanta e caminha até o meio da sala. Ela olha os alunos
fazerem a atividade ladica e olha para PA. A1IM Permanece assim
cerca de dois minutos. E no momento em que PR1 pede para que a
dupla de alunos que esta realizando a atividade, volte aos seus
lugares, A1M caminha até a frente da sala e se posiciona atras da
carteira. Nesse momento, PR1 chama apenas um aluno, e AlM
participa da atividade. PR1 auxilia A1M a pegar as tampinhas e fazer
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a atividade junto com o amigo. A1M sorri. PR1 diz: “A1M colheu 3
cenouras e Pedro colheu 4. Pega 3 tampinhas, A1M”. PR auxilia A1M
a pegar as tampinhas. Quando a atividade termina, A1M volta para
sua carteira, sorrindo. (Registro no protocolo de observacdo da
pratica de PR1).

Quando terminou a atividade ludica, foi entregue para toda a turma e para
A1M uma atividade fotocopiada para resolverem operacdes matematicas. PA
resolveu a atividade junto com A1M utilizando as tampinhas de refrigerante para a
contagem, mesmo sem a aluna demostrar compreender as somas e subtracdes
apresentadas. A1M consegue contar até o numero 3, utilizando as tampinhas. Apés
a realizacao da atividade, PA colou a folha no caderno da aluna e proporcionou a ela
jogos ludicos e atividades de pintura livre com giz de cera, que, segundo PA, estaria
auxiliando a aluna na classificagcdo das cores. As imagens A e B da figura 17,

ilustram tais situacoes:

Figura 17 — Atividade Ludica de Matematica (A); Atividade de identificacdo das
cores (B)

Fonte: A Autora.

Em alguns momentos das aulas em que PR1 ndo proporcionou atividades
para A1M, mesmo as iguais aos dos alunos para serem adaptadas, ou quando
realizou producdes de textos e atividades de gramética, PA realizou com a aluna
atividades de classificagéo e seriagdo de cores, bem como utilizacdo de massinhas
de modelar, que, segundo ela, proporcionaria a aluna reconhecer as cores e
aprimorar a sua coordenacdo motora fina.

Apresentamos imagens A, B, C e D da figura 18, contendo algumas
atividades realizadas por ALT, iguais as realizadas pelos demais alunos.
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Figura 18 — Cruzadinha de palavras (A); Desenho livre relacionado ao conteudo
sobre a vida no campo (B); Atividade de autoditado com silabas
complexas (C) Atividade ludica de matematica (D).
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Fonte: A Autora. ' (D)

Verificamos que A1lT era alfabetizado jA no 1° ano. O aluno produziu
pequenos textos, escreveu palavras de acordo com as normas da lingua portuguesa
e dominou o0s conceitos matematicos trabalhados. Apresentou apenas um
descontentamento quando precisou realizar atividades que necessitou realizar
desenhos livres, tal como observado na Figura 18 (B), em que o aluno fez um
desenho para representar a vida no campo. PR1 nos informou durante este dia que
0 aluno ndo gostava de desenhar e ndo sabia fazé-lo; relatou-nos nesse momento
que essa era uma das suas maiores dificuldades, fato ndo relatado durante a
realizacdo da entrevista semiestruturada.

Tendo em vista tais andlises, identificamos que a participante PR1

apresentava uma concepg¢do de que a tarefa de ensinar a aluna A1M era da
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professora de apoio, por isso raramente realizava intervenc¢des junto a aluna. Apesar
de relatar, durante as entrevistas, que cabe ao professor ensinar a todos os alunos.
A professora compreendia que eles s6 poderiam aprender em um ambiente que
considerava organizado e com poucas conversas.

A praticas pedagogicas apresentadas por PR1 nos levam a refletir que
emergem de mitos e concepcdes que a participante possuia a respeito da maneira
como ensinar o aluno com e sem NEE. No entanto, compreendemos que muitas
vezes 0 proprio sistema educacional e a vivéncia dos professores os levam a
apresentar praticas néo incisivas.

Para exemplificar, retomamos o fato de n&o ter sido PR1 quem elaborou a
adaptacdo de AI1M,; sendo assim, inferimos que a participante apresentou
concepcdes de ndo ser ela responsavel pelo ensino da aluna e, ao observar que
aluna possuia uma PA, compreendia que essa profissional era quem deveria colocar
em pratica as acdes pedagogicas direcionadas a A1M.

Todavia, o fato de PR1 querer sempre a sala organizada e sem barulhos
para ensinar nos leva a crer que a participante compreendia que o processo de
ensino e de aprendizagem s6 poderia se efetivar em um ambiente que estivesse
estruturado conforme as suas concepgoes.

Essas inferéncias nos levam a pensar novamente no processo de
formacdo dos professores e compreender que talvez a formacédo esteja sendo
insuficiente para sanar os mitos e concepcdes desse professor em relacdo ao modo
de ensinar o aluno.

Em suas pesquisas, Gomes e Rey (2007) concluiram que, enquanto nao
forem compreendidos os desejos, as crencas, aos afetos e as frustacbes dos
professores quanto a sua atuacao profissional, eles ndo terdo condi¢cdes de assumir
o0 papel de educar a todos os alunos e, desta maneira, a “instituicdo escolar
continuara reproduzindo o circulo cruel da diferenciagdo e exclusdo dos alunos”
(GOMES; REY, 2007, p. 470).

Apesar das dificuldades cognitivas de A1M e dos demais alunos que
apresentam NEE, cabe ressaltar que, para que haja a inclusdo desses alunos em
sala de aula regular, € necesséario estimular ao maximo o seu desenvolvimento
académico. A sala de aula inclusiva deve ser um ambiente rico e estimulante que
possibilite o desenvolvimento da linguagem, comunicacdo, comportamentos e
habilidades sociais dos alunos com NEE junto aos demais (CAMARGO; BOSA,
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2012) e ndo um ambiente que estimule a segregacdo e até mesmo a exclusao
desses alunos.

Como observamos, apenas a participante PR1 nao efetuou praticas que
incluissem a aluna A1LM em suas aulas. No entanto, a mesma participante
proporcionou estratégias que auxiliaram a aprendizagem dos outros alunos, tais
como diferentes maneiras de explicacdo de um conteldo e disponibilizacdo de
materiais manipuldveis para a execucao das atividades.

Os alunos sem NEE das participantes PR2, PR3 e PR4 auxiliaram os que
apresentavam NEE sem apresentarem atitudes discriminatorias. Tais fatos s6 nao
foram possiveis de verificar nas aulas ofertadas por PR1, uma vez que ficou a cargo
da professora de apoio o atendimento de A1M.

E nitido que todos os alunos s&o diferentes uns dos outros; por isso, no
contexto educacional, ndo se pode ensinar como se todos fossem iguais, ou seja,
como se houvesse um modelo de aluno.

Com base nos estudos de Zeraik (2006), uma escola inclusiva necessita
proporcionar mudancas nas formas de atendimento aos alunos em sala de aula, no
uso do tempo e do espaco, na escolha das atividades e dos materiais, na
organizacdo dos grupos, na estrutura fisica das escolas e no sistema de gestéo, na
flexibilizacdo do curriculo e, especialmente, nas préaticas avaliativas.

Salvador (2013) pondera que a pratica educativa e os resultados de
pesquisas sobre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento humano revelam
gue cada pessoa, além de ser diferente uma das outras, possui gostos, preferéncias
e necessidades diferentes e, acima de tudo, aprendem de formas diferentes.

Cabe compreendermos ainda que nem todos podem aprender ao mesmo
tempo as mesmas coisas e da mesma forma, principalmente os alunos que
apresentam NEE.

Com a intencdo de obter mais informacdes a respeito da implementagao
de praticas pedagodgicas inclusivas, apresentamos, a seguir, relatos das

participantes com relacao as dificuldades apresentadas durante a acdo docente.
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4.1.2.3 Dificuldades elencadas pelas participantes da pesquisa durante a

implementacéo de suas praticas pedagdgicas

Ao buscar conhecer as dificuldades que as participantes encontraram
durante o atendimento aos alunos com NEE em sala de aula, obtivemos as

seguintes respostas:

Com meu aluno de DI, antes dele estar medicado, ele era muito
complicado, tinha momento que eu falava “O que é que eu fago
agora?” Ele pegava objetos, pegava tesoura dos amigos, ficava
correndo e tirava toda a atencdo da sala. Entdo, ai eu ia falava e ele
ndo me correspondia, ndo atendia aos meus comandos de “Por
favor, senta. Para, ndo faz isso”. Entao, era... foi muito dificil, assim,
nesse inicio, trabalhar com ele dessa forma que ele era, agitado, saia
da sala sem permisséo, correndo... E eu falava “Deixo os vinte e dois
aqui e vou atras dele? O que é que eu fago agora?” Mas agora que
ele estd medicado, mais tranquilo, agora eu consigo trabalhar com
ele, consigo falar com ele, mas, assim... quando... é...a questao do
comportamento, no inicio, foi mais... foi bem dificil. Uma questao,
assim, que eu ndo conseguia. E acabava atrapalhando ele e os
demais alunos da sala. E eu ndo sabia como chegar, como eu
poderia fazer além de chamar a atencdo. Sabe? (PR2).

Com relacao as dificuldades relatadas por PR2, destacamos a dificuldade
da participante em lidar com os comportamentos desafiadores em sala de aula. As
questdes relacionadas as dificuldades comportamentais, apresentadas por muitos
alunos com NEE, levam os professores a acreditar que a medicalizagdo é a Unica
solugéo para priorizar a aprendizagem desses alunos.

A esse respeito, Andrade (2006) comenta, em seus estudos, que o uso de
medicamentos, ou seja, estimulantes e antidepressivos, sao justificados por muitos
profissionais da area da saude e da educacgdo, visto que o remédio proporciona
mudangas no comportamento dos alunos, havendo uma diminuicdo da atividade
fisica, ou seja, da hiperatividade, e aumentando a concentracdo. Contudo, a autora
relata que esse tipo de intervencdo tem sido criticado por muitos pesquisadores,
devido ao aumento do consumo e a polémica sobre esses medicamentos serem
realmente necessarios, sem gque se saibam ao certo quais os efeitos produzidos a
longo prazo.

Frias e Meneses (2009, p. 26) comentam que “a previsibilidade de agdes
e de acontecimentos” se apresenta como uma estratégia para diminuir a ansiedade
do aluno que apresenta comportamentos nao adaptativos; sendo assim, segundo as

autoras, “é importante que o professor estruture o uso do tempo, do espaco, dos
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materiais e a realizacdo das atividades, de forma a diminuir ao maximo a ansiedade
que um ambiente complexo pode representar para esse aluno”.

Para Briant e Oliver (2012), a heterogeneidade dos alunos pode causar
angustia no professor, que, muitas vezes, se sente inseguro e até mesmo impotente
para desenvolver seu trabalho.

Com relacdo aos relatos apresentados por PR3, constatamos que a
participante revelou dificuldades em ensinar o processo de leitura e escrita a
deficiéncia intelectual, bem como demostrou preocupacdo com as dificuldades

obtidas pelos alunos durante esse processo:

Olha, alunos como a A3L, eu acho, eu considero uma crianca que da
bastante trabalho. (PR3) [...] Eu me preocupo muito, com isso, sabe?
De atender essa necessidade da crianca. Ndo vou te dizer que eu
tenho alcancado. Ndo é isso. Eu tenho essa preocupacdo. Esse
peso, sabe? De me preocupar com 0 A3G e com a A3L que eles
alcancem esse objetivo principal de serem alfabetizados. Entdo, é
um peso que eu carrego. E eu ndo sei se eu consigo... eu ndo sei. E
dificil [...] (PR3)

Chamou a nossa atencdo o relato de PR3, pois inferimos que a
participante expressa uma certa angustia e preocupacéo quanto a aprendizagem de
seus alunos; é como se percebesse sozinha e a Unica responsavel pelo
desenvolvimento dos seus alunos. Para Rodrigues (2008, p. 10), “o professor tem
tendéncia em considerar seus sucessos e insucessos como feitos pessoais”.
Contudo, ressalta que a heterogeneidade dos alunos e das novas areas curriculares
“‘implica que a profissdo docente n&o seja desempenhada por professores sozinhos,
mas por professores que trabalhem cooperativamente”.

Com relacdo ao ensino do aluno com deficiéncia intelectual, Mendonca
(2013) compreende que muitos professores acreditam que quem tem esse
diagnéstico se esquece facilmente do que lhe foi ensinado, argumentando que esses
alunos aprendem determinadas atividades e j4 no dia seguinte ndo se lembram
mais. Ainda segundo Mendonca (2013), a deficiéncia intelectual tem sido
caracterizada como condicdo para uma aprendizagem lenta. No entanto, a autora
atribui grande parte da questdo as falhas de metodologias ou de praticas
pedagdgicas adotadas, mais do que as caracteristicas da deficiéncia.

Segundo Salvador (2013), os alunos com deficiéncia intelectual e com
dificuldades nas habilidades de leitura e escrita, tais como as apresentadas pelos

alunos A1M, A2P, A3L, A4M, poderdo ndo aprender as mesmas coisas que oS seus



119

colegas, mas poderdo aprender que sdo capazes de aprender, tendo a oportunidade
de socializar com seus pares, aprender e compatrtilhar cultura e garantir, assim, seu
espaco. E nesse cenario que o professor deve desenvolver praticas que
proporcionem aos alunos o desenvolvimento de suas potencialidades.

A patrticipante PR1 expressa a necessidade de uma formacdo docente
direcionada ao ato educativo inclusivo, visto que relatou dificuldades na identificacéo
das potencialidades e possiveis dificuldades do seu aluno com NEE, como

observamos no relato a seguir:

Ah, sim, no caso, igual... assim...0 A1T, eu percebia que ele, assim...
eu achava que ele ndo tinha nada. Eu olhava para ele e a gente acha
gue ele ndo tem nada, sabe? Mas o que eu percebi, de acordo com o
que eu ja li, assim, que eu percebi nele... E que eu n&o tenho essa
formacéo que vocé tem... para poder perceber que ele tem um grau,
assim, bem leve, de autismo. (PR1).

Ressaltamos que essa formacdo deve ofertar aos professores saberes
que, segundo Nozi (2013), devam estar relacionados as atitudes dos professores,
seguidos dos conhecimentos praticos, ou seja, o saber-fazer docente e dos
conhecimentos tedricos que possam subsidiar a sua pratica.

A formacao teorica do professor deve sustentar sua pratica pedagogica
de modo que ele seja capaz de identificar as potencialidades e possiveis
dificuldades de seus alunos, e assim tornar o processo de ensino e aprendizagem
cada vez mais eficaz. Para Rodrigues (2008, p. 11), “do lado da teoria, temos a
investigacdo, o conhecimento pedagdgico e outros saberes”.

A dificuldade em trabalhar com o curriculo adaptado apareceu como um
dos desafios enfrentados pelos professores, como podemos observar no relato de
PRA4.

O aluno que tem DI tem o curriculo adaptado; como eu nunca havia
trabalhado com curriculo adaptado, entdo eu sinto um pouco de
dificuldade, é... 0 que adaptar e como adaptar? [...] Eu penso que eu
tenho tido bastante dificuldade nesses conteudos que eu tenho
trabalhado com o quarto ano. Eu vou meio que tentando mudar de
estratégia, mudar de recurso, né? Por exemplo. O aluno A4M,
guando vocé senta com ele, por exemplo, numa situagdo... um
problema, que vocé |é o problema, vocé pergunta se ele
compreendeu, se ele sabe o0 que ele tem que fazer, se ele acredita
gue é aquela operacao que ele tem que realizar? Ele faz. Mas, se ele
tiver que ler o problema sozinho, ai eu ja sei que ele nao vai ler.

Entdo, é nessa situacdo que eu ndo sei como agir, né? Quais as
estratégias para a aquisi¢cdo do codigo de leitura, né? Decifragédo de
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leitura, de leitura convencional para que ele possa compreender
outros conteudos, de outras areas. Ndo s6 lingua portuguesa. (PR4).

Carvalho (2014) relata que a utilizacdo das adaptacdes curriculares tem
gerado muitas polémicas entre os professores. Compreendemos que tais situacoes
ocorrem principalmente porque os professores ainda ndo compreendem o que é e
para que serve o curriculo adaptado e como construi-lo. Concordamos com
Carvalho (2014) quando comenta que ha a necessidade de uma reflexado urgente a
esse respeito.

De acordo com o autor, os professores regentes, a partir da justificativa
de que alguns alunos necessitam de um curriculo adaptado, oferecem atividades
diferentes das que estéo sendo desenvolvidas pelos demais alunos da mesma sala
(CARVALHO, 2014). A autora compreende que esse nao € o propdsito das
adaptacdes curriculares.

Em contribuicdo, Roldao (2010) acrescenta que o debate em torno da
responsabilidade da escola na gestdo do seu trabalho curricular deve buscar a sua
concretizacdo em projetos proprios de cada escola, adequados a cada grupo de
alunos, em busca de melhorar a qualidade das aprendizagens -curriculares
pretendidas para todos os alunos.

Perante os relatos apresentados pelas participantes, inferimos que elas
nao se sentem totalmente seguras quanto as praticas pedagogicas que devem
desenvolver junto aos seus alunos com NEE.

A incluséo dos alunos com NEE nas classes comuns tem favorecido um
modelo de escola que se ajusta as necessidades dos alunos, e ndo o contrario. Para
Rodrigues (2006, p. 2), a escola que pretende assumir e seguir uma politica de
educacao inclusiva deve desenvolver politicas, culturas e praticas que valorizem “o
contributo activo de cada aluno para a construcdo de um conhecimento construido e
partiihado e desta forma atingir a qualidade académica e sbécio cultural sem
discriminagdo”. Em contrapartida, esse modelo de escola proporciona um novo
desafio para a formacgéo docente, visto que historicamente vem sendo pautada no
preparo para o ensino das classes heterogéneas (FONTES, 2009; VITALIANO,
2010).

Uma vez que as participantes relataram dificuldades no desenvolvimento

de suas praticas pedagogicas direcionadas aos alunos com NEE, buscamos
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conhecer como ocorreu 0 processo de formacado tanto inicial quanto em servico,

oportunizados a elas.

4.2 TEMA 2 — FORMACAO DOCENTE E ORIENTACOES RECEBIDAS EM RELACAO A PRATICA

PEDAGOGICA INCLUSIVA

Este tema foi composto pelos relatos das participantes sobre sua
formacé&o inicial e em servico, bem como as orientacbes recebidas no ambiente
escolar, direcionadas ao trabalho pedagdgico com os alunos que apresentam NEE.
Buscamos analisar como as participantes avaliam a formacao que tiveram e suas
sugestdes para aprimorar a formacao dos professores para atuar com os alunos que
apresentam NEE. Para facilitar as analises, os dados foram divididos em trés

categorias.

4.2.1 Formacdo Docente direcionada a organizacéo do trabalho pedagdgico com

alunos que apresentam NEE

Nesta categoria e em sua respectiva subcategoria, apresentamos 0s
relatos das participantes referentes ao processo de formacdo direcionado a
organizacdo do trabalho pedagdgico com os alunos que apresentam NEE. Além
disso, buscamos identificar se foram orientadas, em relacdo ao atendimento dos
alunos com NEE, por profissionais da escola e de outras instancias

Inicialmente, questionamos as participantes a respeito da formacgao inicial;
em seguida, quanto a formacéo continuada em servico.

Com relacdo a formacéo inicial recebida nos cursos de graduacdo, as
participantes apresentaram relatos de que nao foi suficiente para embasar o trabalho
docente em sala de aula, de modo a oportunizarem praticas direcionadas a inclusao

de alunos com NEE, como pode ser observado nos relatos a seguir:

Ah, mas de forma bem superficial. No caso assim..., antes de ter o
apoio aqui com a A1M, o que eu aprendi la... a importancia de eu
estar trabalhando de forma mais concreta com esse aluno, que tem
gue ter uma relacdo com a vida dele. A gente aprendeu bem
superficial, assim... as deficiéncias. No caso, que eu senti foi... o foco
maior que eu senti foi de Libras. (PR1).

Sim, na disciplina de Educacdo Especial nos tivemos um pouquinho
de cada dificuldade, s6 que foi assim... muito sucinto. Foi muito
sucinto, foi passado muito rapidamente sobre cada dificuldade, cada
necessidade, da crianca. Ai, assim... a professora pediu para a gente
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fazer um plano de aula de inclusdo que tivesse uma inclusdo de um
aluno deficiente visual. Entdo nos deveriamos elaborar um plano
neste sentido. Ai nés fizemos o plano, ai ela deu feedback... Mas,
assim, ndo foi tdo explorado como eu acredito que deveria ser.
Sempre tocavam no assunto: “Vai ter um aluno de inclusdo”, mas...
assim, a pratica pedagogica, em si, eu acho que faltou um
pouquinho. Sobre como atuar de fato. (PR2).

Muito pouco. Eu acho que mais foi na especializacdo. Mas, assim, foi
uma aula bem rapida, pois como ja havia uma especializacdo nessa
area, foi uma aula assim, muito supérflua. Tudo é na pratica mesmo.
(PR3).

Na minha formacéo do Magistério, ndo. Mas na Pedagogia eu tive.
Tinha uma disciplina chamada disciplina de Educac&o Especial, mas
ndo tinha um estégio, ndo tinha uma orientagdo mais especifica. S6
falaram naquele momento das necessidades que, naquela época,
talvez chamavam mais atencdo. Mas, mais deficiéncia fisica, mais
deficiéncia visual, auditiva... Mas durante um ano também. (PR4).

Como verificamos nos relatos acima, as participantes relataram ter
recebido algumas orientagcdes referentes ao processo de inclusdo dos alunos com
NEE no ensino regular, durante a sua formacao inicial; no entanto, consideram que
tais orientacbes foram poucas e ndo foram suficientes para embasar o
desenvolvimento de préticas pedagdgicas inclusivas.

A patrticipante PR2 relatou que, no decorrer da disciplina de Educacao
Especial, ofertada na graduacéo, realizou a elaboracdo de um plano de aula voltado
ao atendimento do aluno com deficiéncia visual e que, ap06s a elaboracdo e
apresentacao desse plano, recebeu orientagdes referentes aos aspectos positivos e
negativos direcionados a aplicacdo do mesmo. Contudo compreendeu que as
guestdes relacionadas a pratica pedagodgica, ou seja, 0 modo de atuar com 0s
alunos que apresentam NEE em sala de aula deveriam ser mais explorados durante
a sua formagcao inicial.

Com base nos relatos, verificamos que a insercdo da disciplina de
Educacdo Especial, por um ano, no curriculo do curso de Pedagogia ndo garantiu
gue as participantes se sentissem preparadas para desenvolverem praticas
pedagdgicas voltadas ao atendimento dos alunos com NEE no ensino regular. Em
Especifico, PR2 e PR4 destacaram que faltou a prética, que, no caso do processo
de formacéo, podemos supor que se referiram a necessidade de estagio em salas
de aulas inclusivas e com orientacbes sobre como planejar e atuar de modo a

contemplar a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos.
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A esse respeito, concordamos com Vitaliano (2010), que, a partir do
momento em que o aluno tem contato com a realidade, apds receber uma formacéao
apenas teérica, ele apresenta dificuldades para organizar e aplicar o0s
conhecimentos, vendo a pratica muito diferente da teoria. Nesse contexto, 0s
estagios supervisionados proporcionam o estreitamento das relacdes entre a teoria e
pratica.

Dados semelhantes foram relatados pela referida autora em uma
pesquisa que buscou investigar a formacéo inicial dos professores para a incluséo
dos alunos com NEE. Os resultados encontrados evidenciaram a necessidade de
ampliar a carga horaria da disciplina de Educacao Especial, de haver a oferta dessa
disciplina durante todo o curso de graduacdo. Também verificou a necessidade de
serem incluidos os conteudos de Educacédo Especial em outras disciplinas do curso
e que os conteudos referentes a Educacdo Especial fossem trabalhos com mais
profundidade e a necessidade de estagios, pois essa pratica oportuniza que o futuro
professor lide melhor com suas crencgas e emocdes referentes as NEE.

Completando estas analises, a mesma autora elucida que

[...] uma dunica disciplina de Educacdo Especial no curso de
Pedagogia ndo é suficiente para formar professores que sejam
capazes de incluir alunos com NEE em suas salas de aula,
principalmente quando esta tem pouca carga horaria e prevé apenas
conteudos tedricos (VITALIANO; MANZINI 2010, p. 58).

Ainda para Vitaliano e Manzini (2010, p. 54), quando se fala de formacéo
inicial dos professores, entende-se que estes necessitam de preparos que os levem
a compreender e assumir o processo de inclusdo dos alunos com NEE,

principalmente no que se refere:

[...] ao planejamento e execugdo das atividades didaticas, com
atencdo a organizacdo da sala de aula, aos materiais didaticos, a
sequéncia e ao ritmo de exigéncia da realizagdo das atividades, de
modo a contemplar as diferencas apresentadas pelos alunos
presentes em sala de aula, bem como interagir com os alunos com
NEE, de modo a orientar seu processo de aprendizagem e promover
sua socializacdo com os colegas de turma.

Por meio dos relatos obtidos durante a realizacdo desta pesquisa,
analisamos que os conhecimentos dos professores sobre as praticas pedagoégicas
inclusivas foram sendo conquistados no dia a dia da sala de aula, como podemos

observar nos relatos de PR1 e PR3, anteriormente apresentados.



124

Para Rodrigues (2008), a questdo determinante da aquisicdo de
competéncia docente para a atuacdo com alunos que apresentam NEE esta
diretamente relacionada a formacgéo ofertada a esses profissionais. Segundo o autor,
sdo utilizadas estratégias convencionais durante a formacdo dos professores e se

espera que sejam perspicazes, inovadoras, inclusivas e criativas na sua intervencao.

De onde Ihes vem, entéo, esta clarividéncia, e criatividade se ela ndo
for explicitamente desenvolvida durante a formacdo? Serd que
professores que sao formados com ensino magistral, uniforme,
pouco claro sobre a importancia do grupo, fazendo apelo exclusivo
ao desempenho individual, menosprezando a criatividade e a
iniciativa do aluno etc., podem ser convictos e eficazes promotores
de praticas inovadoras, valorizadoras da diferenca e promotoras de
um conhecimento significativo para o aluno? (RODRIGUES, 2008, p.
14).

O autor compreende que os professores necessitam ter, ao longo de sua
formacdo, acesso a experiéncias semelhantes as que encontrardo na sua vida
profissional, pois, desse modo, conseguirdo efetivar praticas inovadoras e
favorecedoras da aprendizagem.

A esse respeito, Vitaliano e Manzini (2010, p. 60) enfatizam que “as
concepgoes, as praticas e as teorias adotadas pelas universidades” responsaveis
pela formacéo de professores necessitam de ser revistas, “de modo a aproximar-se
da realidade, para que possam ajudar nas mudangas propostas para o sistema
educacional”.

Para isso, a autora compreende que a postura do professor reflexivo deve
ser assumida também pelos professores universitarios, uma vez que estes, por
serem 0s responsaveis pela formacao dos professores, necessitam refletir sobre sua
pratica de ensino com o intuito de “minimizar o abismo existente” entre teoria e
pratica.

Como bem exposto no Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2014), ndo
h& como ter uma escola regular eficaz quanto ao desenvolvimento e a aprendizagem
dos alunos com NEE, sem que o0s seus professores estejam preparados para
atendé-los.

Uma vez que os professores atuantes apresentaram lacunas de
conhecimento em sua formacéo inicial com relacdo ao processo de inclusdo dos
alunos com NEE, questionamos se tiveram oportunidade de formacdo continuada

em servico, pois compreendemos que ela se constitui como um dos caminhos
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capazes de proporcionar aos professores o desenvolvimento de praticas
educacionais inclusivas.

Fontes (2009, p. 57) compreende por formagao continuada “a formagao
dos professores ja em exercicio, em programas promovidos dentro e fora das
escolas, considerando diferentes possibilidades (presencial ou a distancia)”.

Segundo Fontes (2009, p. 57), diferentes termos tém sido utilizados com
o intuito de caracterizar esse tipo de formacédo no Brasil, tais como: “reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, atualizacdo, qualificacdo, capacitacao, formacdo em
servigo, formagao permanente, entre outros”.

No entanto, a autora supracitada compreende que a utilizagcdo desses
termos esconde sérias implicacdes ideoldgicas em relagdo ao papel do professor.
Para a autora, a reciclagem de conhecimentos parte do principio de que o
conhecimento adquirido pelo professor é descartavel e deve ser substituido, além de
ser um termo utilizado no meio industrial que se refere a recuperacédo de lixo. A
utilizacdo do termo capacitacdo “pressupde que o professor é incapaz de exercer
sua funcao, necessitando de capacitagéo regular e constante” (FONTES, 2009, p.
58). Para a autora, em ambas as concepc¢des, o professor € visto com um receptor e
reprodutor do conhecimento, o qual é, contudo, ‘incapaz’ de reproduzir (FONTES,
2009, p. 58).

Por outro lado, a formacéo em servico vem sendo apresentada como uma
estratégia de formacdo que mais se aproxima das necessidades docentes
(FONTES, 2009).

Nessa perspectiva, a autora entende que “a formagdo continuada em
servico ou desenvolvimento e aperfeicoamento de praticas docentes” por meio da
valorizacéo da reflexdo do professor “tem sido apontada como uma alternativa viavel
para o aprimoramento de praticas pedagdgicas inclusivas” (FONTES, 2009, p. 58).

Questionadas se receberam formacao continuada em servico direcionada
a organizacao da pratica pedagogica para atender os alunos com NEE, obtivemos

0S seguintes relatos:

Sim. [...] tive um curso de iniciantes. O curso de iniciantes, engloba
varios aspectos do ensino fundamental...Todas as disciplinas. E ai
teve uma aula sobre os alunos de necessidades especiais, de
inclusdo. A gente teve algumas orientagdes, de como trabalhar. “O
aluno, ele n&o vai compreender isso, mas ele pode... é...
compreender... de repente, vocé pode trabalhar assim, assim...”
Entdo, s6 que foi pouco tempo. [...] foram quatro horas de curso,
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falando... dai eles falaram de varias das necessidades especiais, né?
Dos diferentes tipos (PR2)

PR2 expressou, em seu relato, ter recebido algumas orienta¢gdes voltadas
ao modo de organizar sua pratica pedagogica para o atendimento dos alunos com
NEE em sala de aula, muito embora tenham sido em um curto periodo e de modo
oral. Relatou que tais orientagcdes foram apresentadas no decorrer de um curso
ofertado pela Secretaria Municipal do referido Municipio, denominado de “Curso de
Iniciantes”.

Para compreendermos a proposta do curso citado pela participante PR2,
entramos em contado com a Secretaria Municipal de Educacdo do referido
municipio. Fomos informados, pela Geréncia do Ensino Fundamental, que o Curso é
intitulado: “Pratica Pedagdgica no Ensino Fundamental — Nogdes Iniciais”. Ele teve
duracdo de trés meses e foi direcionado aos professores que estavam iniciando o
trabalho docente na Prefeitura Municipal, no inicio do ano de 2016.

O objetivo do curso consistiu em: “Estudar as diretrizes curriculares de
ensino das areas de Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Ensino
Religioso, Geografia, Arte, Ciéncias, Educacdo Especial e principios do
funcionalismo publico municipal”. Foi dedicado um dia do curso, a Gerencia de
Educacdo Especial do Municipio, a fim de orientar os professores quanto ao
direcionamento pedagogico em sala de aula.

O municipio em que foi desenvolvida a pesquisa vem cumprindo com as
orientacdes contidas na LDBN — 9394/96 que no que se refere a oferta de formacao
continuada aos professores do ensino regular. Contudo, destacamos a urgéncia de
haver mais tempo durante essas formacdes para que sejam aprofundadas as
questbes referentes a pratica pedagogica direcionada aos alunos que apresentam
NEE.

Nos relatos de PR3 e PR4, evidenciamos outros tipos de orientagdes
recebidas, sendo elas voltadas a insercdo do aluno com NEE em sala de aula,
conceitos de deficiéncia visual e apoios pedagodgicos ofertados pelo municipio a

esses alunos.

Olha, nés ja fizemos muitos cursos, mas, assim, ndo como uma
direcdo de trabalho, e mais como uma valorizagdo, como uma
aceitacdo de inclusdo. Mais para a aceitacdo e ndo uma direcéo de
como trabalhar. (PR3).
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Acho que algumas coisas, assim, semana pedagogica, mas nada a
longo prazo. Nada mais que dez horas. Conhecimento assim geral.
Falando um pouquinho, por exemplo... do que é a sindrome, a
deficiéncia visual... O que é que tem no municipio para lidar, quais os
equipamentos que lidam com deficiéncia visual. Nada muito intenso
assim...como trabalhar com aluno que tem deficiéncia visual em sala
fazendo a transposicao didatica, por exemplo. (PR4).

Os estudos de Fernandes (2015, p. 107) revelam que a formacao dos
professores em servigo “¢ um aspecto que precisa ser levado em conta pelos
sistemas de ensino quando se voltam a inclusdo escolar”.

Evidenciamos, nos relatos das participantes, a necessidade que o0s
professores apresentam em relacédo a como trabalhar os conteddos formais de modo
a favorecer a aprendizagem dos alunos com NEE.

Esses dados corroboram com os de Regiani (2009) no que se refere a
insuficiéncia de formacao do professor para a promocao da inclusdo dos alunos com
NEE no ensino regular, assim como com as analises realizadas por diversos
autores, tais como: Vitaliano (2002; 2010); Martins (2006), Hummel (2007), Capellini
e Rodrigues (2009), Fontes (2009), Briant e Oliver (2012) e Nozi (2013). Esses
autores, além de comentar sobre a necessidade de formacdo dos professores em
nivel de graduacéao, realcaram a necessidade de formac&o continuada para atender
“a diversidade das experiéncias e demandas dos estudantes em sala de aula”
(BRIANT; OLIVER, 2012).

Silva (2011) percebe a formag&o continuada do professor como um
“contributo fundamental” para refletir sobre as questbes relativas ao processo de
inclusdo dos alunos com NEE e assim os ajudar na complexa tarefa de promover as
aprendizagens dos alunos em um mesmo espaco, de maneira que todos os alunos
se beneficiem.

Para a autora em questdo (2011, p. 126), “sem uma formacédo que
conduza a uma reflexdo sobre as praticas desejaveis e aguelas que as escolas vao
implementando, é dificil perspectivar uma escola alicercada em principios
inclusivos”.

Fernandes (2015) comenta que a formacédo profissional € um elemento
muito importante, quando se investigam as praticas pedagogicas desenvolvidas com
os alunos com NEE. A autora compreende que as discussdes referentes a formacéo
do professor devem estar relacionadas a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas

direcionadas a inclusao.
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Toda proposta de pratica pedagogica em sala de aula que busque a
diversidade e a aprendizagem de todos os alunos “implica profundas mudancas no
trabalho em equipe, fazendo com que os educadores se apoiem mutualmente, sem
que ninguém se sinta como o melhor ou o que sabe tudo” (CARVALHO, 2014, p.
72).

A participante PR1 relatou ndo ter recebido formacdo em servico, mas
expressou a necessidade dessa formagédo para saber como trabalhar com os
diversos tipos de sindromes:

Nao. Ndo nessa area. Mas, assim...a formagéo que eu deveria ter,
né?... Eu acho que assim..., eu vou procurar, né? Que eu acho que é
importante vocé saber como trabalhar com os varios tipos de
sindromes, né? (PR1).

A esse respeito, Nunes (2012, p. 289 apud PEREIRA et al., 2015, p. 195)
comenta que os professores ainda possuem “concepgdes caricaturizadas” sobre as
sindromes, principalmente em relacdo a “sindrome do autismo”, deficiéncia esta
apresentada por A1M e ALT, alunos de PR1, o que prejudica o processo de inclusao
dos alunos e perpetua a exclusao.

Compreendemos que conhecer as caracteristicas das deficiéncias é
importante para organizar suas praticas, como por exemplo: saber que o aluno tem
um diagndstico de paralisia cerebral e que ndo verbaliza, possibilitara a esse
professor procurar meios de comunicacdo alternativa para viabilizar sua
aprendizagem.

Cabe ao professor conhecer e compreender as peculiaridades de cada
aluno e, assim, atuar com seguranga; para que iSso ocorra, necessita dedicar um
tempo ao conhecimento desse aluno no cotidiano escolar, a fim de estabelecer
estratégias pedagodgicas e reconhecer as possibilidades de aprendizagem do seu
aluno (PEREIRA et al., 2015). A esse respeito, os profissionais da educacao
especial devem dar suporte ao professor regente na identificacao das dificuldades e
potencialidades desses alunos, bem como quantos aos diferentes meios de
propiciar-lhes as diferentes aprendizagens.

A fim de complementar os dados dessa categoria, propomos, a seguir,
consideracdes referentes as orientacdes que as participantes receberam em servico

direcionadas ao trabalho pedagdgico com os alunos.
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4.2.1.1 Orientacfes recebidas pelas participantes para o atendimento dos alunos

com NEE de profissionais da escola ou de outras instancias externas

Nesta subcategoria, apresentamos relatos e andlises referentes as
orientacdes que as participantes da pesquisa receberam dos professores de sala de
recursos, da equipe pedagogica e de outros profissionais, para aprimorarem o
atendimento aos alunos que apresentam NEE, em sala de aula.

Optamos por iniciar as andlises a partir das orientagbes que as
participantes receberam da professora de sala de recursos. Para melhor
compreensao os relatos, buscamos identificar quais alunos recebiam atendimentos
em sala de recursos. Verificamos que apenas os alunos A2V, A2P, AdM e AAT
frequentavam o atendimento educacional especializado em sala de recursos
multifuncionais, na propria escola.

A aluna A1M frequentava atendimentos especializados em uma escola
especial, e AL1T fazia acompanhamentos particulares com uma psicologa e uma
neurologista. Segundo informagdes fornecidas pela equipe pedagogica, ALlT, por
nao apresentar dificuldades académicas, ndo necessitaria de atendimentos em sala
de recursos. Com relacdo aos alunos A3L e A3G, PR3 relatou que eles ndo estavam
frequentando os atendimentos, mesmo sendo necessario, por opcdo de seus
familiares.

Por consequéncia, ao serem questionadas, apenas PR2 e PR4 relataram
gue ja receberam orientacGes das professoras de sala de recursos.

Os relatos abaixo trazem os recortes das entrevistas realizadas com PR2
e PR4 contendo as informagOes referentes a orientagcdes que receberam desses

profissionais.

Entdo, no inicio eu procurei a professora da sala de recurso, que
trabalha a tarde, para trocar uma ideia com ela. O que ela me
sugeria, e depois conversei com a professora da sala de recurso da
manha também, para trocar umas ideias sobre como que eu poderia

estar trabalhando com esse aluno (PR2).

Com a professora do periodo vespertino ainda néo tive esse contato.
Com relagdo ao A4M, eu tive um contato com a professora do
periodo matutino, mas... acdes... que estdo acontecendo este ano
(PR4).

Os relatos de PR2 e PR4 nos permitiram inferir que as participantes

demostravam interesse em compreender as necessidades de seus alunos, visto que
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procuraram orientacdes dos professores especialistas para melhor compreender e
atender as NEE deles. A parceria entre professores regentes e professores
especialistas apresenta-se como uma pratica positiva para a promog¢ao da incluséo
dos alunos com NEE no ensino fundamental.

O trabalho colaborativo entre o professor especialista e o professor
regente € visto por muitos autores, dentre 0s quais citamos Capelline e Mendes
(2008), Fontes (2009), Vitaliano (2010), Vioto (2013) e Carvalho (2014) como umas
possibilidades de aprimorar o processo de inclusado dos alunos com NEE em sala de
aula.

Para Fontes (2009, p. 73), “a construgdo dos saberes docentes é coletiva
e na Educacdao Inclusiva ela deve envolver, além dos professores de ensino comum,
os professores do ensino especializado numa ampla rede de colaboragao”.

O professor regente necessita ter o apoio de professores especializados
para realizar as adequacfes dos materiais, sequenciar atividades e, até mesmo,
adaptar o curriculo proposto e as avaliagcdes que serdo proporcionadas aos alunos
com NEE em sala regular (VITALIANO, 2010).

Como observamos nos relados, as participantes informaram que tiveram
contato com a professora da sala de recursos do periodo matutino e vespertino;
considerando que elas trabalhavam no periodo vespertino, perguntamos-lhes como

se deu esse contato. Elas esclareceram que

[...] o contato s6 é possivel porque de manhd eu sou professora
auxiliar, entdo eu estou na escola... na mesma escola, né, o dia todo.
Porque sendo nao seria possivel. [...] eu entro uma e meia... e, no
caso, ela vai até o meio dia. [...] ai, eu consigo ter contato com ela,
porque ela esta de manha, ai eu vejo meus alunos la. De repente eu
dou uma perguntada: “E ai, como eles estao?” A gente troca umas
ideias, ela pergunta como eles estdo na sala. Entdo, ai sim eu
consigo ter um contato com ela. Se ndo, com a professora que
atendia eles, eu néo conseguiria (PR2).

Eu trabalho no periodo da manha, também, entdo, em alguns
momentos de intervalo, horario de lanche ou entrada e saida que a
gente consegue conversar pouco (PR4).

Tais relatos permitem-nos constatar que o contato entre as professoras
regentes PR2 e PR4 com a professora da sala de recursos so6 foi possivel porque as
participantes atuavam nos periodos matutino e vespertino na mesma escola que a

professora de sala de recursos. Sendo assim, no periodo matutino, acabaram por
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encontrar com a professora da sala de recursos e conversavam sobre o
desenvolvimento de seus alunos.

Compreendemos que esses encontros podem ser caracterizados como
encontros ndo formais e ndo como um momento direcionado as orientacées, uma
vez que esses ocorreram nos horarios de intervalo, entrada e/ou saida das
professoras no periodo de trabalho.

A partir desses relatos, questionamos as participantes a respeito de se
era oferecido a elas um horério pré-determinado, para conversar com a professora
da sala de recursos do periodo vespertino, quando pudessem receber orientacdes
referentes ao modo de organizacdo de sua pratica pedagdgica com relacdo aos

alunos de NEE. Obtivemos as seguintes respostas:

N&o, ndo tenho esse horario. Eu consegui um dia falar com ela, mas
foi quando eu peguei um tempo meu, de hora-atividade e fui 14 e falei
“Posso falar com vocé?”, mas eu nao tenho um tempo disponivel
para falar diretamente com ela. [...] Mas falaram assim: “Se vocé tiver
alguma duvida, vai la na sala de recurso, procurar elas”. Foi me

passado isso (PR2).

A gente nao tem um horario formalizado [...] eu penso que sao
muitos alunos atendidos aqui na escola e ndo sdo s6 alunos da
escola que séo atendidos, tem alunos de outras duas escolas. Para
uma professora de cada periodo. Porém, tanto a professora que
atende no periodo da manha quanto a professora que atende no
periodo da tarde, elas atendem trés escolas. Entdo, eu penso que
acaba ficando um pouco complexo esse atendimento, visto que,
talvez, se fossem atendidos s6 os alunos da escola, nés tivéssemos
uma caracteristica de atendimento dessa crianca, o atendimento da
familia, o atendimento do professor com a equipe gestora da escola,
gestora e pedagdgica, que seria mais eficaz. Isso teria um pouco
mais de possibilidade de ampliacdo desses dialogos, né? O que
talvez hoje impede... é... essa professora ter esse atendimento em
trés escolas, e aumenta o nimero de alunos, dificulta a rotina dentro
desse horério que ela tem disponivel aqui dentro da escola (PR4).

Esses relatos sdo corroborados com as analises de Martinelli (2016, p.
72), ao considerar que ter o professor especialista como colaborador, “no
planejamento para discutir estratégias e na pratica pedagogica no ensino comum,
proporcionaria aulas mais dinamicas, contribuindo para o processo de inclusdo dos
alunos com NEE”.

De acordo com Pereira et al. (2015), é fundamental que o atendimento
educacional especializado esteja integrado ao Projeto Politico Pedagdgico e as

acOes pedagdgicas da escola.
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A parceria entre os professores de salas de recursos e os professores
regentes de classe comum é preconizada em diversos documentos legais, tais como
a Resolucéo n° 4/2009, Nota Técnica n°® 24/2013, Lei Brasileira de Incluséo (2015).
Essa parceria, conforme Brasil (2010), € uma obrigacdo da escola, devendo ela

Efetivar a articulacdo pedagodgica entre profissionais que atuam na
sala de recursos multifuncionais e professores das salas de aula
comuns, a fim de promover as condicdes de participacdo e
aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2010, p. 4).

No Estado do Parana a Instrugcdo N° 016/2011 — SEED/SUED, que
estabelece critérios para o atendimento educacional especializado em sala de
recursos Multifuncional Tipo I, na Educacéo Basica — area de deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos
funcionais especificos — apresenta as atribuicdes do professor da sala de recursos

multifuncional — tipo | na educacéo béasica, que compreendem em:

a) Identificar as necessidades educacionais especiais dos alunos. b)
Participar da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar dos
alunos com indicativos de deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica
neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento, e transtornos
funcionais especificos, em conformidade com as orientacdes da
SEED/DEEIN. c¢) Elaborar Plano de Atendimento Educacional
Especializado, com metodologia e estratégias diferenciadas,
organizando-o de forma a atender as intervencfes pedagdgicas
sugeridas na avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar. d)
Organizar cronograma de atendimento pedagdgico individualizado ou
em pequenos grupos, devendo ser reorganizado, sempre que
necessario, de acordo com o desenvolvimento académico e
necessidades do aluno, com participacdo da equipe pedagdgica da
escola e familia. ) Registrar sistematicamente todos os avancos e
dificuldades do aluno, conforme plano de atendimento educacional
especializado e interlocucdo com os professores das disciplinas. f)
Orientar os professores da classe comum, juntamente com a
equipe pedagobgica, na flexibilizacdo curricular, avaliacdo e
metodologias que serdo utilizadas na classe comum. Q)
Acompanhar o desenvolvimento académico do aluno na classe
comum, visando a funcionalidade das intervencdes e recursos
pedagdgicos trabalhados na Sala de Recursos Multifuncional —
Tipo |, na Educacdo Béasica. h) Realizar um trabalho colaborativo
com os docentes das disciplinas no desenvolvimento de
praticas pedagoégicas inclusivas. i) Desenvolver um trabalho
colaborativo junto as familias dos alunos atendidos na Sala de
Recursos Multifuncional — Tipo |, na Educacao Basica com o objetivo
de discutir e somar as responsabilidades sobre as acdes
pedaglgicas a serem desenvolvidas. j) Participar de todas as
atividades previstas no calendario escolar, especialmente no
conselho de classe. k) Produzir materiais didaticos acessiveis,
considerando as necessidades educacionais especificas dos alunos
e os desafios que estes vivenciam no ensino comum a partir da
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proposta pedagdgica curricular. 1) Registrar a frequéncia do aluno
Sala de Recursos Multifuncional — Tipo I, na Educacdo Basica em
livro de chama proprio do AEE (PARANA 2011, p. 8-9, grifo do
autor).

No entanto, podemos afirmar com propriedade, uma vez que atuamos nos
altimos quatro anos como professora de sala de recursos no municipio onde foi
realizada a pesquisa, Estado do Parana, que o cronograma desse profissional pouco
favorece que todas essas funcdes sejam executadas com éxito, uma vez que €
composto, em sua maior parte, por atendimentos individualizados e em pequenos
grupos dos alunos com NEE, matriculados no AEE.

A participante PR4 exemplifica perfeitamente a atuacdo da maioria dos
professores de sala de recursos do referido municipio e, em especial, da escola
pesquisada, pois as professoras especialistas, no ano de 2016, além de atender a
escola em questdo, atendiam mais outras duas escolas proximas. Essas
profissionais tinham as tercas-feiras para realizar visitas e avaliacbes dos alunos
com dificuldades de aprendizagem, bem como participar de cursos de formacéao
continuada em servico. Os outros quatro dias da semana eram dedicados
especificamente para o atendimento dos alunos em sala de recursos e, no final de
cada dia, essas profissionais possuiam 45 (quarenta e cinco minutos de hora-
atividade. Tal situacdo comprovamos por meio de andlise do cronograma das
referidas professoras, que nos foi disponibilizado pela supervisdo da escola quando
estivemos analisando as adaptacdes curriculares dos alunos participantes desta
pesquisa.

Com base no exposto, compreendemos a urgéncia de o referido
municipio proporcionar a readequacédo do cronograma desses profissionais, visto
que, conforme os resultados de pesquisa realizada por Capellini (2004), o trabalho
colaborativo desenvolvido pelo professor especialista junto aos professores do
ensino comum contribui efetivamente para a aprendizagem e autonomia dos alunos.

Vioto (2013, p. 69) considera que ha a necessidade de redimensionar o
papel do professor de sala de recursos no contexto escolar, “tendo em vista que os
professores regentes necessitam do apoio e de orientagdes desses profissionais, no
desenvolvimento de estratégias e metodologias adequadas as necessidades dos
alunos com NEE”.

No entanto, para que issoO acontega, torna-se necessario que o professor

de sala de recursos possua um tempo especifico previsto em sua carga horéria de
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trabalho para orientar os professores regentes na organizacdo de sua pratica
pedagogica. Tal pratica provavelmente permitira que os professores regentes se
sintam mais confiantes durante a elaboracdo do seu planejamento diario e
implementacédo de intervencdes didaticas, visto que elas poderdo ser mais coerentes
com as necessidades de cada aluno.

Podemos confirmar tal afirmacéo, diante do relado da participante PR2,
ao exemplificar o modo como organizou sua prética pedagdgica, ap0s receber
orientacdes informais da professora de sala de recursos do periodo matutino.

Tenho um aluno meu, que eu descobri que ele tem medo de bexiga e
ai eu precisava fazer uma atividade que eu ia utilizar uma bexiga. E
ai, eu, com a orientacdo da professora da sala de recurso, eu
perguntei para ela como eu poderia estar levando essa atividade
para a sala. E ai ela me disse que sim, que eu poderia estar levando
e conversando com ele. Ai eu chamei ele |4 no cantinho, e falei
“Olha, eu preciso usar, € uma bexiga sO, eu ndo vou estoura-la”.
Porque o medo dele é estourar. “Nédo vou estoura-la... entdo assim,
posso usa-la? Vocé vai ficar tranquilo? Ndo tem problema?” Ele
falou: “E uma s6? ” Ai eu falei “é uma s6 e eu ndo vou estourar”. Ai
ele aceitou. Ai eu usei a bexiga, que era um trabalho artistico, tinha
qgue enrolar um barbante. E ai ele comegou a querer pegar a bexiga
“Ai, deixa eu pegar, deixa eu ajudar...” E depois, no final, ele queria
tirar foto com a bexiga. Entdo eu fiquei muito feliz! Eu acredito que

seja um passo, um passo... um pequeno para a superagdo dele,
desse medo dele (PR2).

Ao serem oportunizados, aos professores regentes, momentos
especificos de didlogo com os professores de sala de recursos, ambos podem
compartilhar conhecimentos a respeito do desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos com NEE e, assim, melhor atendé-los (CARVALHO, 2014).

A esse respeito, Martinelli (2016, p. 34) comenta que esse trabalho
possibilita ao professor refletir sobre a sua pratica pedagdgica em sala de aula e no
coletivo da escola. No entanto, a autora ressalta que esta ndo é uma tarefa facil,
‘pois ela exige derrubar barreiras e reconstruir o ambiente escolar para que,
efetivamente, instale-se a escola inclusiva”.

Embora PR3 nédo tenha alunos atendidos em sala de recursos, ela

comentou a necessidade de sua aluna A3L ser atendida.

N&o. Esse ano néo recebi ndo. [...] Mas para a A3L eu vejo assim... a
salvacao do barco € a sala de recursos! Por mais que eu faca, eu
vejo muito resultado na sala de recurso. Eu acho que é um trabalho
maravilhoso. Eu acho. Todos os alunos que vieram para a sala de
recursos, passaram por mim, [...] o resultado era sublime, né? Muito
bom mesmo. Eu vejo um bom resultado (PR3).
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O atendimento especializado é um dos recursos que devem ser utilizadas
para o desenvolvimento pedagogico do aluno com NEE, mas nao a unica alternativa,
uma vez que a inclusdo do aluno com NEE e, consequentemente, sua
aprendizagem necessitam de muitos outros aspectos, tais como 0s ja mencionados
até aqui.

Fontes (2009), Vitaliano, (2010) e Carvalho (2014) comentam sobre a
necessidade do profissional de AEE atuar em parceria com o professor regente,
mas, como fazer essa parceria visto que as politicas educacionais até entédo
vigentes, apresentam o AEE em contra turno escolar? Atualmente, em nosso pais,
as politicas educacionais caminham para uma educacdo em tempo integral, sendo
assim, compreendemos a urgéncia de se reformular o papel do professor de AEE
nas escolas, ou seja, seu horario de trabalho, formas de atendimentos aos alunos e
acompanhamento aos professores regentes.

De acordo com Vioto (2013) e Martinelli (2016), o trabalho colaborativo
entre esses profissionais possibilita que o professor regente se sinta mais confiante
no momento de elaborar sua pratica pedagdgica, como constatamos no relato de
PR2. Também possibilitaria erradicar com a percepcdo de que o atendimento
educacional especializado é o Unico recurso capaz de proporcionar a aprendizagem
dos alunos com NEE, como observamos no relato de PR3.

Rodrigues (2008) compreende a colaboracdo entre os professores como
um meio de fortalecimento das competéncias dos professores e da qualidade de
ensino.

A seguir, apresentamos analises referentes as orientacdes que o0s
professores regentes relataram ter recebido da equipe pedagdgica da escola.

Antes, salientamos que, no referido municipio, a nomenclatura utilizada
para definir o pedagogo na escola é “supervisao” e/ou “coordenador’ pedagdgico; no
entanto, suas atribuices sdo as mesmas da de um pedagogo.

Com relacao as orientacdes recebidas da equipe pedagodgica da escola,
verificamos, por meio dos relatos das participantes, que elas pouco foram
direcionadas a elaboracéo de praticas e procedimentos inclusivos. Tais orientagfes
se referiram aos conteldos ministrados em sala de aula, e ndo ao modo de
diversificar e flexibilizar tais conteudos, para atender a todos os alunos.

As participantes PR2 e PR3 nédo responderam a essa questdo. As

opinides de PR1 e PR4 foram divergentes. Segundo PR4, as orientacbes recebidas
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foram pertinentes aos conteludos que deveriam ser trabalhados com a turma; no
entanto, PR1 relatou que as orientacdes recebidas foram direcionadas ao modo de

trabalhar com as dificuldades dos seus alunos.

Eu falo para a coordenacdo. Falo assim, igual, quando eles tém uma
dificuldade. [...] Converso com a coordenacdo. Sempre me orientam
(PR1).

[...] no momento em que nés estamos elaborando o planejamento, a
gente ndo tem acompanhamento pedagdgico. A gente tem
orientacdo pedagogica, diante dos contetdos, quando a gente tem
alguma duvida, que chega na coordenacéo, entdo...eles perguntam,
né? Em alguns momentos a supervisdo pega os cadernos, da um
retorno para a gente, né? Mas a gente ndo tem esse
acompanhamento fisico com muita intensidade (PR4).

A partir do relato de PR4, observamos mais uma vez a necessidade de
estabelecer um trabalho colaborativo e reflexivo entre os profissionais da escola, a
fim encontrar caminhos metodolégicos que realmente atendam a heterogeneidade
das salas de aula. A troca de experiéncias entre estes profissionais apresenta-se
como uma pratica favoravel para o aprimoramento das intervengdes pedagdgicas
direcionadas ndo s aos alunos com NEE, e sim a todos os alunos.

Vioto (2013) apresenta em sua pesquisa reflexdes que constatam e
reafirmam a importancia do trabalho do supervisor no que se refere a organizagéo
da escola inclusiva, bem como as contribuicbes do trabalho colaborativo entre
supervisor pedagdgico e professor regente no processo de inclusdo dos alunos com
NEE.

Se acordo com Souza (2009, p. 44), o supervisor pedagogico, na escola
inclusiva, tem o papel de “desenvolver um trabalho compartilhado, abandonando-se
as tradicionais formas de planejamento, fruto de trabalhos técnicos isolados nos
gabinetes”.

No que se refere a contribuicdo do supervisor pedagogico em relagdo a

pratica pedagdégica dos professores, Vioto (2013, p. 33) comenta que

[...] o desafio do gestor pedagdgico é desenvolver estratégias
institucionais que possibilitem respostas as variadas necessidades e
situacbes de aprendizagem. Para tanto, cabe a ele, além de
diagnosticar as possiveis necessidades dos professores, perante o
processo de inclusdo de alunos com NEE, encontrar alternativas
viaveis que possam contribuir ndo s6 com a pratica inclusiva do
professor, mas também com o aprendizado dos alunos, sejam quais
forem suas necessidades.
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No que se refere as orientagdes recebidas por outros profissionais, que
atuam com os alunos que apresentam NEE, tais como psicologos, fonoaudidlogos e
outros, as participantes relataram néo ter recebido direcionamentos quanto ao modo
de atender os alunos em sala de aula, mesmo sentindo necessario.

O trabalho intersetorial, ou seja, a oferta de uma rede de servicos
articulados, nos diferentes niveis de complexidade, com vista a atender as
necessidades especificas das pessoas com deficiéncia esta previsto na Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

Fernandes (2015) compreende que a parceria entre professores e outros
profissionais, principalmente da area da saude, sdo fundamentais para o sucesso da
incluséo escolar. Reforga, ainda, que a auséncia dessa parceria interfere de modo

negativo frente ao sucesso da inclusdo dos alunos com NEE no ambiente escolar.

4.2.2 Sugestdes das participantes acerca dos aspectos a serem considerados
durante a formacéo inicial e em servico visando aprimorar o atendimento ao

aluno com NEE

Nesta categoria constam relatos das participantes referentes ao que
consideram ser importante contemplar durante a formacéo inicial e em servico dos
professores regentes, de modo que possibilite a esses profissionais aprimorar suas
praticas pedagogicas para atender os alunos que apresentam NEE em sala de aula.

Trés das participantes relataram que tanto a formacao inicial quanto em
servico para o atendimento do aluno com NEE no ensino regular é de extrema
importancia para direcionar a pratica pedagogica inclusiva. Tal afirmacdo pode ser

constatada nos relatos a seguir.

A formacdo é de extrema importancia. Porque deve-se ter o
conhecimento de como esse aluno aprende. Como ele pensa e qual
seria a metodologia para atender suas necessidades [...] A formacao
deveria ocorrer igual acontece com o0s outros professores de
biblioteca, contraturno [...] Ah, eles tém cursos fora da escola, todo
més para orientar o trabalho (PR3).

Eu acho que seria muito importante essa questdo do pedagdégico, de
atividades, a questdo comportamental também. Por exemplo, se o
aluno comecar a desenvolver uma x atitude, o que eu posso fazer...
COMo eu posso reagir? Como que eu posso agir com ele? (PR2).

Com certeza que seria importante! Eu acho que a gente como
professor, a gente tem que estar apta a lidar com as diferencas [...]
Porque é o nosso trabalho ensinar o aluno. E se ele tem uma
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dificuldade, a gente tem que saber lidar com ela e dentro do limite da
crianca, né? Seria muito importante a gente poder ver como é
realizado esse trabalho na pratica. E assim, vamos supor... 6bvio,
primeiramente tem essa parte teorica, que, né? E muito importante. E
na prética, avaliar, tipo, as diferentes fases da deficiéncia. E qual a
diferenca do trabalho que vocé tem que desenvolver (PR1).

Como podemos observar nos relatos anteriores, as participantes
apresentaram percepcoes de que a formacédo, seja ela inicial ou em servico,
constituem-se um aspecto fundamental para o0 embasamento de suas praticas
pedagogicas, contudo compreendem que ela precisa ser reconfigurada. Embora as
participantes valorizam as questdes relacionadas as praticas, compreendemos que a
mesma nao deve ser desvinculada da teoria.

Resultados semelhantes foram apresentados nas pesquisas de Andrade
(2006), Rodrigues (2008), Vieira (2010), Vitaliano (2010), Briant e Oliver (2012),
Araujo (2013), Brado (2013), Nozi (2013) e Fernandes (2015), quando comentam
que a formacao do professor € um dos aspectos a ser aprimorado para que a escola
cumpra o seu papel de ensinar a todos os alunos.

A participante PR3 destacou em seu relato a necessidade de
compreender como os alunos com NEE aprendem e quais metodologias o professor
pode utilizar para favorecer o aprendizado desse aluno. Da mesma forma, as
participantes PR2 e PR1 expressaram a necessidade de uma formacéo voltada para
a orientacdo do trabalho pedagogico em sala de aula, em que a teoria deve dar
suporte a pratica do professor em sala de aula.

A esse respeito, Vitaliano e Manzini (2010, p. 55) argumentam que

Torna-se necessario, entdo, possibilitar aos professores, em
formagcdo e atuantes, conhecerem de forma realista, as
potencialidades e dificuldades inerentes as categorias de deficiéncias
e ao mesmo tempo, promover condigcbes para que revejam seus
preconceitos, valores e crencas que atrapalham o processo de
inclusdo, na medica que favorecem a exclusao.

Mas uma vez, questdes relacionadas aos comportamentos dos alunos
aparecem nos relatos de PR2.

A esse respeito, Camargo e Bosa (2012) apresentaram analises de que
alguns comportamentos da crianca com NEE demonstram a necessidade da
implementacdo de préaticas pedagodgicas que levem em conta as dificuldades dos
alunos, pois, muitas vezes, o ambiente escolar e as atividades propostas podem

facilitar o desencadeamento de comportamentos desadaptados.
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A sugestdo de PR3 no que se refere a formacdo em servico nos chamou
a atencdo. A participante apresenta em seu relato um modelo de formacdo em
servico, j4 ofertado pelo municipio em questdo, aos professores regentes de
contraturno escolar e sugere que esse modelo de formacao poderia se disposto aos
professores regentes dos anos iniciais que atuam com alunos com NEE.

Vitaliano e Manzini (2010, p. 63), ao analisar a questdo da formacéao
continuada, comentam que ela pode ocorrer de diferentes formas, tais como “cursos,
consultorias, centros de estudos, encontros semanais, encontros mensais de
professores, além de outras alternativas que propiciem ao professor desenvolver
melhor seu trabalho”.

A partir dos relatos das participantes, verificamos que, na pratica, elas se
sentem pouco preparadas para enfrentar a realidade que lhes € imposta.
Identificamos, assim como Briant e Oliver (2012), a necessidade de uma rede de
apoio para que esses professores possam desenvolver um trabalho de qualidade,
junto aos alunos com NEE.

Os autores enfatizam que os professores, além da formacao continuada,
necessitam de uma rede de apoio na escola para Ihes auxiliar no desenvolvimento
de suas praticas. Essa rede de apoio pode ser composta pelo supervisor pedagogico
ou ainda pela articulacdo de seu trabalho com o professor de sala de recursos e
outros professores que atendem em suas salas de aula alunos com NEE e outros
profissionais.

Heredero (2010, p. 199), ao tratar sobre a rede de apoio no sistema
educativo, considera que consiste “em um conjunto de servigos oferecidos pela
escola e comunidade em geral, que objetiva dar respostas educativas para as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos com deficiéncias”.

Visto que as formacdes inicial e em servico ndo vém sendo suficientes
para embasar a pratica pedagoégica dos professores regentes para o atendimento
aos alunos com NEE no ensino regular, o trabalho colaborativo entre profissionais,
por meio de orientacfes relacionadas a pratica deve ser considerado como um fator
a ser ampliado para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Além das andlises citadas até este momento, evidenciamos as
percepcdes das participantes da pesquisa a respeito do processo de inclusdo dos

alunos com NEE em classe comum.
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4.3 TEMA 3 — PERCEPCOES DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA ACERCA DO PROCESSO DE

INCLUSAO DOS ALUNOS coMm NEE

Apresentamos este tema com o intuito de identificar as percepcdes das
participantes da pesquisa, com relagdo ao modo como percebem o processo de
inclusdo dos alunos com NEE em sala de aula e como acreditam que deveria
ocorrer o atendimento desse aluno em sala de aula, ou seja, quais aspectos
consideram necesséarios para que a inclusdo seja efetivada nos anos iniciais do
ensino regular.

Incialmente, buscamos conhecer a maneira como as participantes
compreendiam o atual processo de incluséo dos alunos com NEE em suas salas de
aula e, em seguida, como acreditavam que deveria ocorrer o atendimento desse
aluno nas classes comuns. Para melhor apresentacdo e analise dos dados,

propomos duas categorias.

4.3.1 Percepcdes das participantes sobre o processo de inclusao dos alunos com

NEE em sala de aula

Ao serem questionadas a respeito de como percebem o atual processo de
inclusdo dos alunos com NEE em sala de aula, as participantes expressaram as

seguintes opinides:

A A1M esta totalmente incluida, porque ela tem um apoio com ela.
Se ndo tivesse 0 apoio, eu acho que seria bem mais dificil, né?
Agora com o apoio, eu acho que... E tem que ser assim, eu acho. Se
nao eu acho que acaba deixando a desejar. Assim... vamos supor,
eu me dedicaria mais a todos ou me dedicaria mais para um (PR1).

Assim... é bom para eles, de fato, eles estarem com 0s mesmos
alunos, ter as mesmas oportunidades. Sé que... é... as vezes, é dificil
lidar com isso. Porque um professor recém-formado, de repente,
vem, tem mais vinte e trés alunos, ndo tem apenas dois para atendé-
los. E ai acaba ficando dificil dependendo da situagdo do aluno, o
professor ndo consegue dar a atencdo que o aluno deveria para
desenvolver suas potencialidades. Entendeu? Porque, se o professor
tivesse mais tempo, de repente, ali com o aluno, ou se tivesse um
outro professor para auxilid-lo na sala seria bem melhor, facilitaria
bem melhor o processo de aprendizado para o aluno. Entdo, eu
acredito assim, que ainda deixa um pouquinho a desejar. Ainda
precisa de muitas adaptacdes ... assim... também... em provas eu
acho que em algumas, deveria se ter algumas adaptacles, que
cobrasse de uma forma um pouco diferente para esses alunos. E eu
acho que...ainda falta de fato acontecer essa inclusdo de trabalho
pedagdgico, principalmente (PR2).
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No relacionamento interpessoal, ndo vejo dificuldades. Porém, no
desenvolvimento da proposta pedagdgica, vejo lacunas. E muito
dificil ficar com um aluno o tempo que ele precisa, por exemplo, em
um ditado, e apenas contar com a paciéncia dos demais alunos, a
gente ajusta, mas € 6bvio que vocé ndo faz da forma que deveria
ser, e com éxito desejado (PR4).

Eu vejo que é muito deficiente, porque o aluno nao recebe a atengéo

individual, o tempo que é necessario. Por isso, a necessidade do
apoio (PR3).

A participante PR1 expressa a percepcao de que a incluséo de sua aluna
esta sendo efetivada por meio da oferta de um professor de apoio. Perguntamos a
participante qual seria sua opinido referente a sala de aula que possui alunos com

NEE, e ndo possui professora de apoio. Obtivemos a seguinte resposta:

Se nao for severo como ela, ai d4 para realizar o trabalho. Pelo que
eu vejo aqui, o caso dela acho que é o mais severo (PR1).

Com relacéo aos relatos de PR1, compreendemos que o desafio que
confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz de ensinar a todas as criangas, inclusive
aquelas que possuam desvantagens severas (UNESCO, 1994).

Com relagédo ao relato de PR1 a respeito da severidade da aluna,
constatamos que a professora apresentou uma concepgado em comparagao com 0s
demais alunos da escola, a nosso ver, a aluna apresentou caracteristicas e
potencialidades capazes de estar inserida no ensino regular, ndo apresentando
guadro severo de desenvolvimento.

Com relacédo a PR1, compreendemos que falta compreensado basica de
entender que a inclusédo é aprender e participar junto com os demais alunos e nao
consiste em ter um atendimento especial a parte. Como ja discutido anteriormente,
sua aluna, que dispunha de uma professora de apoio, era, na maior parte do tempo,
excluida, e ndo incluida.

Gomes e Rey (2007, p. 411) comentam que 0 processo de exclusdo se
acentua “quando os alunos sao eximidos de seus deveres escolares e ndo possuem
acompanhamentos que Ihes garantam progressos dentro de seus limites”.

No entanto, as demais professoras apresentaram percepc¢cdes de que o
processo de inclusdo vem sendo dificultado em suas salas de aula, por diversos
fatores, tais como: dificuldades derivadas da percepcdo de que necessitariam

atender os alunos com NEE, em particular ou individualmente, o que dificultaria no
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atendimento dos demais alunos; realizacdo de avaliacées continuadas de modo que
verifiquem as potencialidades de seus alunos, e ndo mensurem suas dificuldades;
falta de orientagBes direcionadas a organizacdo do trabalho pedagdgico voltado ao
atendimento dos alunos com NEE em concomiténcia com os alunos sem NEE; e a
necessidade de um outro professor para auxiliar no ensino e na aprendizagem dos
alunos com NEE em sala de aula.

Fernandes (2015) entende que, se por um lado, h& que criar melhores
condicbes para que o trabalho do professor possa ser bem desenvolvido, por outro
ha que considerar o emprego de praticas pedagodgicas mais adequadas aos
diferentes alunos e grupos escolares, como afirmam as participantes PR2 e PR4.

Com relagéo as dificuldades em avaliar os alunos com NEE relatadas por
PR2, compreendemos que, quando o professor recebe um aluno com NEE em sala
de aula, inicialmente deve realizar uma investigacdo sobre esses alunos, com o
intuito de conhecer o que esse aluno ja tem de conhecimento adquirido e que
consegue realizar sozinho, o que necessita de ajuda e quais conhecimentos ainda
nao domina, para, em seguida, pensar em formas avaliativas capazes de verificar os
avancos desse aluno.

No que se refere as avaliacbes ofertadas pelo sistema educacional,
Fernandes (2015, p. 105) compreende a necessidade de repensar as avaliacoes
pedagogicas sistematicas e periddicas, a fim de que “possam indicar aos
professores o que sabem os alunos, bem como 0s aspectos que precisam ser mais
observados na construgao de praticas pedagdgicas adequadas” ao desenvolvimento
dos alunos.

Ainda com relacdo a avalicdo, Fernandes (2015) comenta que, para
alcancar a sua finalidade no processo de inclusdo escolar, ela necessita ser
dindmica e continua. Segundo a autora, a concepgdo de avaliacdo na perspectiva
inclusiva deve revolucionar o que tradicionalmente se pratica na escola. O processo
avaliativo deve “mapear o processo de aprendizagem do aluno em seus avangos,
retrocessos, dificuldades e progressos” (FERNANDES, 2015, p. 107).

4.3.2 Percepcao das participantes da pesquisa de como deveria ser o atendimento
dos alunos com NEE em sala de aula

Perguntamos para as participantes sobre como consideravam que deveria

ser o atendimento aos alunos com NEE em sala de aula e o que acreditavam ser
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importante para que realmente se efetivasse a inclusdo desses alunos no ensino

regular. A seguir, apresentamos as percepcdes apresentadas pelas participantes a

esse respeito.

Eu acho que a sala de recursos é muito importante. Muito importante.
Porque eles tém a oportunidade de estar um bom tempo, utilizando o
material concreto. Eu acho também que € importante, eu ter uma
formag&o maior e melhor, no caso eu nédo tenho essa formacgdo na
Educacéo Especial, isso vai ser muito importante para mim e para os
alunos (PR1).

Olha, eu acredito que nés, os professores, deveriamos ter algum
professor que nos auxilidssemos, de repente... ndo em todas as
atividades, mas pelo menos algumas vezes na semana, em algumas
atividades, que estivesse ali presente para auxiliar, por exemplo, uma
atividade que seria um pouquinho mais dificil para eles, o professor
estar ali, do lado, sentando, lendo, fazendo junto com eles, porque...
as vezes eu quero passar uma determinada atividade “x” para ele,
mas eu ndo vou conseguir ter o tempo de ficar ali do lado dele,
entendeu? E também a questdo assim, de uma orientacdo... como
trabalhar com ele? Como trabalhar com esse aluno, assim, por
exemplo... na alfabetizacdo dele... certinho... como lidar com essa
situacdo? As vezes, eu sinto falta de uma orientacdo. De mais
orientagdo de como lidar com ele (PR2).

Eu penso que os alunos que estdo em minha sala, ou em outras
salas, deveriam ter um atendimento paralelo com outra professora.
Ou seja, um apoio... e se ndo fosse permanente, pelo menos
algumas vezes por semana (PR3).

Eu vejo que alguns precisam de um professor o tempo todo, para
que os auxilie a permanecerem ‘focados”, mas outros precisam
apenas da compreenséo do professor de como trabalhar com esses
alunos. Acredito que um professor auxiliar na sala permitiria muito ao
professor da sala dar mais atengdo aos alunos com NEE, hoje sem
ninguém é muito dificil (PR4).

Referentes as condi¢cbes necessarias para o atendimento do aluno com

NEE no ensino regular, verificamos que as sugestdes foram: a oferta de atendimento

educacional especializado em sala de recursos; a necessidade de uma formacao

inicial e em servico voltadas a organizacao do trabalho pedagogico em sala de aula,

junto a esses alunos; e a presenca de um professor auxiliar e/ou professor de apoio

permanente em sala de aula.

O atendimento educacional especializado, de acordo com as atuais

politicas publicas educacionais de nosso pais, foi criado para dar suporte tanto para

os alunos que venham apresentar alguma deficiéncia, transtorno global de

desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, bem como aos professores
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gue atuam junto aos referidos alunos, com o objetivo de facilitar o acesso deles ao
curriculo escolar, assim como ao conhecimento cientifico (GARCIA, 2013).

Como bem nos lembra Carvalho (2016), se o objetivo é prever e prover
uma escola realmente inclusiva, compreendemos que € indispensavel no
desenvolvimento desse processo a oferta do AEE. O referido atendimento devera
acontecer em salas de recursos multifuncionais, sendo esse o espaco que devera
estar organizado com materiais didaticos, pedagogicos, considerando a atuacéo de
um profissional com formacao para o atendimento as NEE dos alunos que venham a
apresentar alguma deficiéncia, tendo esse profissional a responsabilidade de
desenvolver um trabalho colaborativo com o professor do ensino regular,
considerando a organizacdo de estratégias pedagodgicas que possam favorecer o
acesso ao aluno ao curriculo, bem como sua participacdo ativa nas atividades
académicas, promovendo, dessa forma, a educacéo inclusiva.

Outro aspecto mencionado pelas participantes e que merecem destaque
quando se fala da promocdo da educacdo inclusiva esta relacionado com a
formacao necessaria para atuacao junto aos alunos com NEE. De acordo com as
participantes, é necessaria ndo s6 uma formacdo inicial que possibilite aos
professores a base para o desenvolvimento de préticas inclusivas, mas também uma
formacgao continuada capaz de suprir as lacunas de sua formacao, considerando os
conhecimentos necessarios para trabalhar as reais necessidades dos alunos,
respeitando os ritmos e estilos de aprendizagem, facilitando, dessa forma, o
processo de inclusao.

Diversos autores, tais como Ribeiro (2006), Zeraik (2006), Frias e
Menezes (2009), Vitaliano (2010), Briant e Olivier (2012), Brabo (2013) e Freitas e
Araujo (2013), tém reafirmado a necessidade da melhoria da formacdo de
professores, sendo esse um dos requisitos importantes e necessarios para 0
desenvolvimento da inclusdo de alunos com NEE na regular de ensino. Para o0s
referidos autores, tanto a formacao inicial como a continuada devem ou deveriam
prover aos formandos e profissionais da area da educacdo o contato com
conhecimentos cientificos, conhecimentos esses que venham a possibilitar aos
professores regentes do ensino regular o desenvolvimento de novas atitudes,
habilidades e competéncias necessarias para a organizacao de praticas inclusivas.

Nessa perspectiva, o objetivo essencial quando se fala em formacéo de

professores para inclusdo é pensar em conhecimentos que possibilitem aos
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profissionais da é&rea da educacdo a organizacdo de praticas inclusivas, a
elaboracdo de estratégias de ensino, considerando a participacédo ativa dos alunos
com NEE nas atividades académicas, bem como na sua propria construcdo de
conhecimento cientifico, diminuindo, assim, a segregacdo, a evasado e o fracasso
escolar (RODRIGUES, 2008).

As participantes da pesquisa destacaram, entre as condi¢cdes necessarias
para o atendimento do aluno com NEE no ensino regular, a presenca de um
professor auxiliar e/ou professor de apoio permanente em sala de aula, como forma
de possibilitar o atendimento individualizado.

Martinelli (2016) destaca a importancia do trabalho colaborativo entre
professor regente e professor especialista junto aos alunos com NEE nas classes
regulares de ensino. Todavia, € necessario considerar as atribuicbes de cada um
desses profissionais quando nos referimos ao atendimento pedagogico junto aos
referidos alunos.

Gil (2005, p. 43), ao analisar as atribuicbes do professor de apoio no

contexto educacional inclusivo, destaca que

[...] o professor de apoio ndo precisa ficar sempre ao lado da crianca,
ou como seu Unico parceiro de atividades. Ele deve transitar pelo
grupo e atuar no sentido de favorecer as situacbes de interacédo e
aprendizado. Ele ndo é um professor particular, de refor¢o da crianca
com deficiéncia, mas um profissional a servico do funcionamento
inclusivo dentro da classe.

Considerando as analises da referida autora, € possivel afirmar que o
professor de apoio ndo € Unico responsavel pelo desenvolvimento de préticas
pedagogicas inclusivas, uma vez que cabe ao professor a responsabilidade de
prever e prover condicdes necessarias para que o processo de aprendizagem dos
alunos com NEE aconteca de forma positiva e satisfatéria, contando com a
colaboracédo do professor de apoio no referido processo, mas nunca atribuindo a ele
a responsabilidade por si s6 do desenvolvimento académico do aluno.

Frison (2012, p. 220) elucida que o “grande desafio da educagao hoje é
desencadear e implementar acées que promovam 0S processos de ensino e de
aprendizagem” e, consequentemente, a inclusdo dos alunos com NEE em salas de

aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando as analises realizadas durante a execucdo desta pesquisa
e tendo em vista os fundamentos tedricos metodoldgicos sobre o processo da
inclusdo que tem como principal objetivo oferecer uma educacéo de qualidade para
todos os alunos, compreendemos que cada vez mais se tem revelado importante
discutir sobre a formacao dos profissionais da educacao, em especial do professor
do ensino regular, para o atendimento das NEE de todas criangcas que apresentam
NEE.

A presente pesquisa teve como objetivo principal caracterizar as
percepcles e praticas pedagodgicas de professores regentes dos anos iniciais do
ensino fundamental I, em relagdo ao processo de inclusdo de alunos com NEE, além
de identificar suas dificuldades e sucessos experienciados no processo de inclusao
dos seus alunos, bem como identificar suas sugestbes em relacdo ao
aprimoramento de sua pratica pedagogica e formacao recebida.

Consideramos que os objetivos da presente pesquisa foram alcancados,
uma vez que os dados elucidaram o modo como o0s professores pesquisados
realizam suas praticas pedagogicas nhas classes comuns, tendo em vista a
aprendizagem dos alunos com NEE.

Com relacdo a metodologia para a realizacdo da pesquisa,
compreendemos que foi adequada, uma vez que os dados foram coletados por meio
de entrevistas semiestruturadas e observacfes diretas no contexto das salas de
aula. Compreendemos que tais procedimentos proporcionaram as informacgdes
necessarias para atingir os objetivos pretendidos e proporcionaram acesso a dados
significativos para a realizacdo das analises.

Uma das maiores dificuldades vivenciadas no desenvolvimento dessa
pesquisa recaiu sobre a organizacéo e escolha dos dados mais significativos para
realizar as analises, uma vez que obtivemos durante a coleta um grande volume de
dados que necessitaram ser minuciosamente avaliados.

Outra dificuldade compreendeu em estarmos em uma sala de aula
observando situaces de aprendizagem, e ndo podermos auxiliar nas dificuldades
apresentadas pelos alunos e pelas professoras, considerando a proposta

metodoldgica adotada na presente pesquisa.
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Os resultados da presente pesquisa revelaram que as praticas
pedagogicas apresentadas pelos professores regentes, em muitos momentos, foram
favoraveis ao processo de inclusdo, uma vez que as participantes, em sua maioria,
proporcionaram atividades diferenciadas e de acordo com o nivel de aprendizagem
dos seus alunos, bem como valorizaram as potencialidades dos mesmos.

Contudo, revelaram ainda que apesar de alguns avancos, as praticas
necessitam ser melhores organizadas e por vezes reformuladas com o intuito de
atingir as propostas de uma escola inclusiva, visto que observamos atividades
oportunizadas aos alunos com distintas das desenvolvidas com os demais alunos;
em um dos casos, o professor de apoio foi considerado o responsavel exclusivo pela
aluna. Além disso, evidenciamos a caréncia de uma formacdo que proporcione a
reflexdo do professor perante a sua pratica pedagdgica.

Constatamos que as participantes apresentaram dificuldades em trabalhar
com o curriculo adaptado, situacdo que pode ser explicada devido ao fato desse
curriculo ter sido entregue pronto aos professores, ndo possibilitando a eles
momentos de reflexdo e elaboracdo desse material. Compreendemos que isso
acarretou na dificuldade relatada por elas em diferenciar as atividades para atender
os alunos com NEE em sala de aula.

Como o0 exposto nas andlises dos dados da presente pesquisa, as
participantes apresentaram praticas que, de acordo com a literatura da area, foram
favoraveis tanto a inclusdo dos alunos com NEE quanto praticas que pouco
favoreceram esse processo, bem como mitos e concepgdes a respeito do processo
de inclus&o dos alunos que dificultaram o desenvolvimento de préticas inclusivas.

A partir das analises aqui apresentadas, foi possivel constatar que o
sucesso da intervencao do professor regente com os alunos que apresentam NEE
depende da implementacdo de amplas mudancas nas praticas pedagdégicas, pois,
para ensinar na perspectiva inclusiva, € preciso ressignificar o papel do professor, da
escola, da educacdo, da formacdo ofertada a esse professor e das praticas
pedagogicas.

Em relacdo as praticas pedagogicas dos professores regentes para
desenvolver o processo de inclusdo, consideramos que é de suma importancia a
flexibilizacdo do ensino, a adocdo de estratégias diversificadas e acbes educativas
adequadas ao modo como o aluno aprende, principalmente o desenvolvimento de

experiéncias de reflexao colaborativa entre os membros da comunidade escolar.
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Contudo, para que a educacdo inclusa se efetive e os professores
possam aprimorar suas praticas, had que se ter um olhar para a formacdo desse
professor, desse profissional. Compreendemos que se faz necessario redefinir os
modelos de formacé&o oferecida a esses professores, no intuito de contribuir para o
aperfeicoamento de seus conhecimentos para que assim possam desenvolver
praticas que venham favorecer a inclusdo dos alunos com NEE. Nesse contexto,
emerge a necessidade de uma formacéo pautada na reflexdo e colaboracgéo entre os
diferentes profissionais da area.

Além disso, elencamos a necessidade de se rever o modelo de
atendimento dos alunos com NEE nas escolas, bem como as politicas voltadas a
educacao especial inclusiva. Entendemos que o fato do AEE ser em contra turno
escolar, dificulta o trabalho colaborativo entre professor especialista e professor
regente, bem como o acompanhamento do aluno com NEE em sala regular. As
politicas voltadas a educacéo devem estabelecer critérios com relacdo a atuacéo e
formacao do professor de apoio permanente para que sua atuagao junto ao aluno
com NEE seja eficaz e inclusiva.

Dessa forma, compreendemos que as analises desta pesquisa avangcam
no sentido de indicar que sejam proporcionados aos professores regentes que ja
atuam com alunos que apresentam NEE um processo de formagdes que os levem a
refletir e reorganizar suas praticas pedagoégicas de maneira que as tornem mais
inclusivas, uma vez que iSso caracterizou-se como um anseio das participantes.
Compreendemos a necessidade de uma formagao que elucide o processo
colaborativo entre os professores durante as suas atuagcbes na escola.
Compreendemos que saber que uma pratica é importante ndo € suficiente para que
haja a mudanca de acdes, é preciso ressignificar o todo, ou seja, a forma de atuar
com esses alunos nas escolas.

Além disso, avancam ainda em caracterizar praticas educacionais
realmente inclusivas, uma vez que as analises aqui apresentadas, possibilita
olharmos para a escola como um espaco de construcdo e reconstrucdo continua,
gue pode caminhar para o processo de inclusdo efetivo, se manter ativas as
reflexdes sobre as decorréncias de suas acoes.

Almejamos que este estudo possa contribuir para elucidar as praticas
desenvolvidas no processo de inclusdo dos alunos com NEE; identificar as

dificuldades que os professores vém encontrando para efetivar processo de
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incluséo; contribuir com orientacdes sobre o processo de formacédo necessarias aos
professores no desenvolvimento de praticas efetivamente inclusivas e elucidar a
necessidade de reformulacdo das politicas nacionais direcionadas a educacgéo
especial inclusiva.

Recomendamos que novas pesquisas sejam realizadas a luz desta
tematica, com o intuito de ndo sO caracterizar as praticas pedagogicas dos
professores, e sim apresentar caminhos para a efetivagdo de um ensino de
qualidade aos alunos com NEE, bem como apresentar modelos de processos

formativos eficazes para a efetivacédo do processo de incluséo.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“CARACTERIZACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
DE PROFESSORES REGENTES DOS ANOS INICIAIS
QUE TEM ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS”

Prezada

Senhora;

Gostariamos de convida-la para participar da pesquisa “ANALISE DAS
PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES REGENTES DOS ANOS INICIAIS QUE
TEM ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS”, a ser realizada na
EXXAKX XX XAKX XXX KK XXX XXX XXX AKKXXXXKXKXXXXXKXXXXX?, O objetivo da pesquisa é
“Investigar a formagao e as praticas pedagodgicas desenvolvidas por professores regentes
de classe comum que tém alunos com NEE matriculados”.

Sua participacdo é muito importante e ela se daria da seguinte forma: 1-
Realizacdo de uma entrevista semiestruturada, que sera grava e na sequéncia sera
transcrita para posterior analise dos dados. 2- Observacdes em salas de aula, nas quais as
participantes atuam, sendo oito periodos de aula em cada sala. A pesquisadora
permanecera em sala nas quatro horas de aula diarias, totalizando trinta e duas horas de
observacdo. Os dados coletados durante a sessdes de observacdo e gravacdo das
entrevistas serdo armazenados por cinco anos.

Esclarecemos que sua participacao é totalmente voluntéria, podendo a senhora
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualguer momento, sem que isto acarrete
gualguer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas informacdes
serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Esclarecemos ainda, que a senhora ndo pagara e nem sera remunerada por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participagao.

Os beneficios esperados séo: 1- Elucidar as praticas desenvolvidas no processo
de inclusdo dos alunos com NEE; 2- Identificar as dificuldades que os professores vém

encontrando para efetivar tal processo; 3- Contribuir com orientacdes sobre o processo de

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme normas da Resolugdo
466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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formagdo necessaria aos professores para o desenvolvimento de praticas efetivamente
inclusivas.

Quanto aos riscos, podera haver riscos minimos se considerarmos que algum
participante possa se sentir constrangido de algum modo ao responder as questbes da
entrevista ou durante as sessbes de observacdo. Caso isso ocorra, 0 participante sera
encaminhado a um atendimento psicolégico. O encaminhamento e eventuais custos serdo
de inteira responsabilidade da pesquisadora. O participante também sera dispensado
imediatamente da participacéo do estudo, sem qualquer 6nus.

Estaremos a disposicdo caso tenha duvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos. Natalia Barbosa Verissimo, residente XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX,
Londrina/Parand, telefones: / , email: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX OuU procurar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-

mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a senhora.
Londrina, 11 de maio de 2016.
Natalia Barbosa Verissimo
Pesquisadora Responsavel
RG:

Eu tendo sido

devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em
participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséo dactiloscopica):

Data:

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme normas da Resolugdo
466/2012 de 12 de dezembro de 2012.



mailto:cep268@uel.br

5)

A)

APENDICE B

Roteiro de Entrevista Semiestruturada

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Identificacao
Nome:
Idade:

Formacao académica

Ensino médio: Magistério () sim () ndo Ano de concluséo:
Graduacéo: Ano de conclusao:
P6s-Graduacéo: Ano de concluséo:

Atuacdao profissional

Tempo de experiéncia no magistério?

Periodo de docéncia na Rede Municipal de Ensino?
Periodo de docéncia na referida Escola?

Ano de atuacao em 20167

Numero de alunos em sala?

Tempo de experiéncia de atuacdo com alunos NEE?
Tipos de NEE que ja atendeu?

Numeros de alunos com NEE em sala do ano de 20167

Formacéao para a atuacéo pedagogica junto aos alunos com NEE:
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Durante sua formacdo académica, graduacdo e/ou poés-graduacdo, recebeu
orientagcdes quanto a organizacdo de sua pratica pedagogica para atender os

alunos com necessidades educacionais? Se sim quais?

Ja participou de cursos especificos que abordem o tema inclusdo e como
desenvolver esse processo? Se a resposta for sim, houve contribuicdes? Quais?
Durante o desenvolvimento de sua pratica pedagdgica, vocé sente necessidade

de orientacao para atender os alunos com NEE? Se sim quais?

A pratica pedagogica no processo de incluséo

Como vocé elabora o seu planejamento diario? O que vocé considera importante
comtemplar? Em relacdo aos alunos com NEE vocé planeja atividades

especificas para ele? Se sim dé exemplo.

B) Os alunos que tem NEE que vocé atende em sala regular, possuem adaptacdes

curricular?

C) Se a resposta da questdo anterior for sim, quando e como sao elaboradas? E

D) Vocé utiliza essa adaptacdo durante seu planejamento diario? Como?

guais os profissionais que participam dessa elaboracao?

E) Quais recursos metodolégicos vocé utiliza em sua pratica pedagogica para

atender os alunos com NEE?

F) Descreva como vocé planeja e desenvolve as atividades diarias para os alunos

com NEE.



163

G) Vocé ja encontrou algumas dificuldades para atender os alunos com NEE em sua
sala de aula no que se refere a participagdo, socializagdo, aprendizagem e
disciplina? Se sim, quais?

H) Vocé procura ajuda de outros profissionais e/ou colegas de trabalho para |he
auxiliar no atendimento aos alunos com NEE? Se sim quais?

) Como voceé percebe a interagéo entre alunos com e os sem NEE?

J) Vocé tem alguma experiéncia de sucesso de ensino junto a alunos com NEE? Ja
utilizou de estratégias diferenciadas para ensinar esse aluno algum conteudo e
percebeu que ele aprendeu? Se sim relate.

K) Os alunos com NEE que vocé atende em sua sala regular frequentam
atendimento educacional especializado? Se sim, como vocé avalia esse
atendimento?

L) Vocé tem momentos especificos para dialogar com o professor de sala de
recursos? Se sim, vocés discutem sobre suas praticas em relagdo ao aluno com
NEE?

M) Como vocé considera que deveria ser o atendimento aos alunos com NEE que
estdo em sua sala de aula? Justifique.

N) Vocé tem ou ja teve formacdo em servigco para atuar no processo de inclusao dos
alunos com NEE em sala regular? Se sim como vocé avalia essa formacao? Se
nao, vocé avalia que seria importante? Se sim, por qué? Como vocé acha que
essa formacé&o deveria ocorrer e quais conhecimentos abordados?

O) Como vocé avalia o processo de inclusdo dos alunos com NEE em sua sala de
aula? Justifique.

Pedir permissao as entrevistadas para que se caso necessario, retornar a entrevista
para sanar possiveis davidas.
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APENDICE C
Recorte do modelo de Adaptagéo Curricular ofertada aos alunos com NEE

Recorte do Modelo de Adaptacéao Curricular Ofertada aos Alunos com NEE

SECRETARIA DE EDUCACAOQ
~ DIRETORIA DE ENSINO
GERENCIA DE APOIO EDUCACIONAL
COORDENADORIA DE EDUCACAQ ESPECIAL E PSICOPEDAGOGICA

FICHA SEMESTRAL PARA REGISTRO DE ADAPTACOES CURRICULARES
2° SEMESTRE DE 2016

IDENTIFICACAQ

Escola Fone
Nome do aluno: Telefone

Data de nasamento Série
Professora

2. HISTORICO ESCOLAR

Escolas que freqllentou  Série/ano = Anoletivo Idade @ N° de Repeténcias

3. DADOS RELEVANTES DA HISTORIA DO ALUNO (NASCIMENTO, DOENCAS,
CARACTERISTICAS PESSOAIS, OUTROS). X

A aluna apresenta |laudo de Transtorno de Espectro Autista (CID: F84-0 DM) desde os &
meseas de dade

4. ATENDIMENTOS E APOIOS COMPLEMENTARES (anteriores e atuais, dentro e fora da
escola).
Marna Clara recebe atendimentos #e Flavia Cristina em horario inverso de fonoaudiologia e

fisioterapia uma vez por semana

5. ESTILO DE APRENDIZAGEM E MOTIVACAO PARA APRENDER: (como o aluno aprende
melhor)

A aluna spresenta uma aprendizagem lenta necessta de intervencdo consiante da
professora da sala com inumeras repeticdes dos contetdos Todo contetdo novo deve sempre
partir dos conhecimentos prévios da aluna, necessitando estar associado 2 algo significativo e de

seu interesse
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B) ORGANIZATIVAS
* Atlividades extres e tarefas de acordo com o seu nivel de conhecimento;
« Atendimento individual em classe, com apoio de professora auxiliar
* Uso de recursos de apoio: matena! para consulta. materiais manipulativos. estimulos
visuais (vioeos, canazesi & Jogos,
* Propor atividades curtas. focalizadas e definidas claramente nas aufas.
» Possibiitar manuseio de matenal manipulave!,
o Oferecer ensino coiaborativo & estimulos visuaie,
» Propiciar ativdades que desenvolva sua sutonomia;
« Estimular a cralidads:
* Limitar a quanticade de Instrugdo verbal 8 uma de cada ver,
* Repelr individuaimente para o aluno qualquer informagdo ou instrugéo que fol dada a
classe como um todo
e Sentar-se proxime da peofessors
C) TEMPORALIDADE
Sers disponibiiizado um tempo maior para realizacdo das atividades efou avaliagdes em
sals de aula, estipulado o0 Perioco de um semestre para se atngir 0s objetivos estabeleados &
CE50 Necessanc. estes objelivos pocerdo permanecer no semestre seguinte

D) AVALIAGAD

A avaliacdo do processo de aprendizagem serg dragnostics € continua. por me ce
analise das alividades arquivadas durante o semesire & pela observagio do envolvmenio &
interesse do alunc nas atividades. buscando refletir sobre 08 progressos do mesmo € s& as
estratégias & procedimentos diddticos estdo atendendo adequadamente as suss necessidades

7. ACOMPANHAMENTO

A aluna serd acompanhado pela professora regente professora de Sala de Recursos
professora da apoio & equips pedagogica da escola

Londnna de de
Funcao |1 Nome . Assinatura
" Prof * ciasselescolandade =S5 [
Supervisor Educacional I —

Prof * Sala de Recursos
Pro® de apoio
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ANEXOS



ANEXO A

Protocolo de Registro de Observacéo

Protocolo de Registro de Observacéao

1- NOME DO OBSERVADOR:
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2- OBJETIVO DA OBSERVACAO

3- DATA DA OBSERVACAO: |/ |

4- HORARIO DA OBSERVACAO: INICIO:

oS- DIAGRAMA DA SITUACAO:

6- RELATO DO AMBIENTE FiSICO:

TERMINO:
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7- DESCRICAO DO SUJEITO OBSERVADO

8- RELATO DO AMBIENTE SOCIAL

9- REGISTRO PROPRIAMENTE DITO:




