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LOPES, Esther. Adequacéao curricular: um caminho para a inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual. 2010. 168 f. Dissertacao (Mestrado em Educacgao) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2010.

RESUMO

Esta dissertacdo trata da inclusdo educacional do aluno com deficiéncia intelectual
na escola regular e das adequacdes curriculares como um caminho para a
efetivacdo do direito garantido em leis e manifestado nas politicas publicas
educacionais, desde o inicio da década de 1990. A pesquisa foi desenvolvida em
uma escola que ofertava as séries iniciais do ensino fundamental, num municipio
situado no Norte do Parani, com o objetivo de analisar como vinham sendo
processados a incluséo do aluno com deficiéncia intelectual no ensino regular e o
atendimento educacional especializado nos servi¢cos da rede de apoio ofertado pela
escola. O procedimento metodoldgico do estudo de natureza qualitativa, com énfase
nas praticas da pesquisa-acdo, incluiu grupo de estudo e entrevista com roteiro
semi-estruturado com o0s professores envolvidos, pesquisa documental e
observacao participante, com intervencdo pedagodgica dos alunos que frequentavam
a sala de recursos da escola. Os dados da pesquisa documental foram obtidos com
base no Relatério de Avaliacdo Psicoeducacional no contexto escolar e nos
Relatérios Semestrais de acompanhamento individual. O referencial tedrico
contempla breve historico da educacao especial, apontando a deficiéncia intelectual
como um dos maiores desafios nesse processo; a importancia das adequacgdes
curriculares como oportunidades de sucesso académico do aluno incluido; a sala de
recursos como servico de apoio da educagcdo especial, para o atendimento
educacional especializado e a capacitacdo docente para inclusdo, valorizando o
grupo de estudo como estratégia. Os resultados corroboram outras pesquisas da
area, que identificaram a necessidade de adequacdo curricular para o éxito
académico do aluno com deficiéncia e as dificuldades enfrentadas pela escola em
consequéncia da falta de conhecimentos dos professores, dadas as lacunas na
formacado inicial e a incipiente capacitacdo continuada que lhes é oferecida, o
guestionavel diagnostico e a pequena contribuicdo dos relatorios de avaliacao para a
acdo pedagogica, na classe comum ou na sala de recursos, apesar dos esfor¢cos e
do comprometimento tanto de quem avalia quanto das professoras. E, ainda,
revelaram que é preciso conscientizar a comunidade escolar que a responsabilidade
pela incluséo é coletiva e ndo individual. O aluno com deficiéncia € aluno da escola e
ndo apenas do professor que esta trabalhando diretamente com ele. O aluno
participa de outras atividades escolares fora da sala de aula e, portanto, a incluséo
precisa acontecer em todos 0S espacos e contar com a participagao de todos, para
que seja verdadeira e efetiva.

Palavras-chave: Educacdo especial. Inclusédo. Deficiéncia intelectual. Capacitagao
docente. Atendimento educacional especializado. Sala de recursos. Adequacao
curricular.



LOPES, Esther. Curricular Adequacy: a way to the inclusion of students with
intellectual disabilities. 2010. 168 f. Dissertation (Master's Degree in Education) —
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ABSTRACT

This dissertation deals both with the educational inclusion in the regular school of the
student who has intellectual disability and the curricular adequacies as a way for the
settlement of the legal right guaranteed by the law and revealed in the educational
public politics, since the beginning of the decade of 1990. The research was
developed in a school that offered the initial series of basic education, in a city
located in the north of the State of Parana. The goal was to analyze both how the
inclusion of students with intellectual disabilities is being processed in regular
education and the specialized educational service in the network of support offered
by the school. The methodological procedure of the qualitative study, with emphasis
in the research-action practice, included study group and interview with a semi-
structured script with the teacher involved, documental research and participant
observation, with pedagogical intervention of students who attended the school’s
resource room. The data of the documental research had been gathered on the basis
of the Report of Psicoeducational Evaluation in the school context and from the
Semester Monitoring Reports. The theoretical reference contemplates a brief
historical of the special education, pointing the intellectual disability as one of the
greatest challenges in this process; the importance of the curricular adequacies as
opportunities for academic success of the included student; the resource room as a
support for the special education, for the educational attendance specialized and the
teaching qualification for inclusion, valuing the group of study as a strategy. The
results corroborated other researches in the same area which have identified the
need of curricular adequacy for the academic success of the student with intellectual
disability as well as the difficulties faced by the school as a result of the teachers’
lack of knowledge due to weak initial education and the incipient continued
qualification that is offered to them. Due also to the questionable diagnosis and the
insignificant contribution of the evaluation reports to the pedagogical action, in the
ordinary classroom or in the resource room, in spite of the efforts and the
commitment of both the person who evaluates and the teachers. The results also
revealed that it is necessary to make the school community aware of the fact that the
responsibility for inclusion is collective and not individual. The student with disabilities
belongs to the school and not and not just to the teacher who is working directly with
him. The student participates in other school activities outside the classroom, and
therefore, for the inclusion to be genuine and effective, it needs to happen in all
spaces and involves everyone.

Keywords: Special education. Inclusion. Intellectual disability. Teacher training.
Specialized educational service. Resource room. Curricular adequacy.



Figural -
Figura 2 —
Figura 3 -
Figura4 —
Figura5 —
Figura 6 —
Figura 7 —
Figura 8 —
Figura 9 —

LISTA DE FIGURAS

A Educacao Especial no Sistema Educacional Brasileiro ............... 19
Tabela do jogo valor lugar — AL, A2, A3, Ad .....cooorriiiiiiiieee e, 105
Escrita segmentada — A3 ... 108
ALIVIdade re@SCrita — A3 ..o 108
Produg8o de texto Il — A3 109
Tempestade de ideias — fase ‘@’ — AB .......cceeeeeeeeevieiiiiiiiie e 110
Tempestade de ideias — fase ‘b’ - Frases — A6 .......cccceeeeeeeeeevininnnns 111
Observacgao de rotina — texto coletivo — Copiado pelo Al............... 112
Observacgao de rotina — ilustragéo criada pelo Al..........cccceeiiiiennnns 113

Figura 10 — Historia em sequéncia — atividade desenvolvida pelo A6................ 114



SUMARIO

L INTRODUGAO ..ottt ettt anes
1.1 O PAPEL DA EDUCACAO ESPECIAL NO PROCESSO DE INCLUSAO ......ccccvvuevvennnnnn.
1.2 INCLUSAO EDUCACIONAL: MOVIMENTOS E DOCUMENTOS ...vvuiiiieeeieeeeiiiiien e e e
1.3 DEFICIENCIA INTELECTUAL t.tutttteettiteeetiseeesseeetsessasesatseessseessesesnneeesnnseesnnesssns
1.4 ADEQUACOES CURRICULARES NO COTIDIANO DA ESCOLA INCLUSIVA ......ccevvivnenees
1.5 A SALA DE RECURS0OS CoMO APOIO A INCLUSAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA

N =T = 7 P
1.6 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR, NO PROCESSO DE INCLUSAO —

GRUPO DE ESTUDOS ...uiiiiiiiiiie ettt et e et e et e e et e e et e e e e e e e e e e e e e eaa s
1.7 OBJIETIVOS DA PESQUISA. . ceuiitieiteii et e et e et e e e e e et e e e e et e et e e s e e et e eaeeaneesnnnns
A @ o] =111V o T 1 =] - | PP
1.7.2 Objetivos ESPECITICOS ......cvvuiiiii e

2 METODO . ...ttt sttt et et s et et e et ene et et et e ne e re e nens
2.1 PARTICIPANTES iteetiiiiuttttteetteeeeeasssasststseeeeaaeasssasssssseeeeaaeaessansssssseeeeaaeeessannnssnnes
2.1.1 Caracterizacao dos Sujeitos Profissionais da Educacéo - PE......................
2.1.2 Caracterizagao dos SUjeitos AlUNOS — A......iiiii
2.1.3 Caracterizacéo do Local da Pesquisa ou Descricdo do Ambiente...............
2.2 INSTRUMENTOS E MATERIAIS ..cceeiiiiiiiiiiiieeeee e e e e ettt eeee e e e e e e s s eeeeeaeeessnnnnnnnees
2.2.1 Roteiros de ENtreViSta .......cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e
2.2.2 Diario de Campo ou Caderno de ObServagao..........cccccoeviviiiiiiieeeeennnnnnnee,
2.2.3 Ficha para Anélise DOCUMENTAL..........ccoeiiiiiiiiiiiiiiieee e
2.2.4 MALEIIAIS ..o oo
2.3 PROCEDIMENTOS ... eittttiteeeeti e e eeett e e e e ees e e e e esa s e e e eaa s e e e eana e e e e eenaaeeeennn e eeeennnns
2.3.1 Escolha da Escola para Realizag@o da Pesquisa............cccoeeeeiiieiiiieiieiinnns
2.3.2 GrupO d€ ESTUAOS ...
2.3.3 ENIEVISIAS ..o i
2.3.4 Reunido com 0s Pais dos AluNOS INCIUIdOS........ccooveiiiiiiiiiieiecees
2.3.5 Andlise DOCUMENLAL........cccoeiiieeeeeeeeeeee
2.3.6 Plano de INtEIrVENGAO .........cooeeeeieeeeeeeee e
2.3.7 Observagao PartiCIPante .........cooveuuuiiiiiie e e e e e e e

2.4 TRATAMENTO DOS DADOS ..eieiiiieit ettt ettt ettt et et et et e e e et e e e e e enes e eneeen



3 RESULTADOS E DISCUSSAO ......oovciiiieeteeteeeee et 7

3.1 TEMA 1 — INCLUSAO NA ESCOLA ....oitiiiiiie ettt 77
3.1.1 ConcepCao de INCIUSA0 ..........cceviiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 77
3.1.2 Iniciativa da Propria ESCOIa .............eeviiiiiiiiiiiiiiecee e 79
3.1.3 Receptividade na Escola e Reacdo dos Envolvidos............cccceeeeeeeeivenennnnns 80
3.1.4 Conscientizacdo do Corpo Docente e Mudancas Necessarias................... 81
3.1.4.1 Reunido promovida pela SEMED — dupla avaliadora.............c......cceeunnnn.. 82
3.1.4.2 A propria equipe da escola faz 0 repasse .........cooeeeeeeieeieiiee e 82
3.1.5 Avaliacéo Psicoeducacional no Contexto Escolar...........ccccccceeeieeeeeevevennnnnns 83
3.2 TEMA 2 — CAPACITACAO DOCENTE — O GRUPO DE ESTUDOS ......civviiiiiiiiiiceiceinn, 88
3.2.1 Participagao dos Docentes em Capacitagcéo para a Incluséo...................... 88

3.2.2 O Interesse e a Realizacado de um Grupo de Estudos no Inicio da

TS0 [0 7= RS 90
3.3 TEMA 3 — A SALA DE RECURSOS NO PROCESSO INCLUSIVO - AEE .......ccovvviiiennn. 92
3.3.1 Estrutura e Organizacéo da Sala de ReCursos ...........cceuvveeiiiiiiieieeeeeininnnnnn. 93

3.3.1.1 Numero de alunos / horéario de funcionamento / cronograma de

AENAIMENTO ... 93
3.3.1.2 Interacao entre sala de recursos e classe ComuM .........cccceeeeeevvevevinnnnnnnn. 96
3.3.1.3 Quando e como se da o desligamento do aluno do AEE ....................... 97
3.3.2 O Aluno com Deficiéncia Intelectual na Classe Comum ............ccceeevvveennnens 98
3.4 TEMA 4 — PLANO DE INTERVENGAO PEDAGOGICA ....evvviieieeeieiiiiiiiieeeeeaeeaeesneeeeeens 100
3.4.1 Adequaces Curriculares e Jogos PedagidgiCosS.............uvveeeiieeeeeeeeeinnnnnnnnn. 101
3.4.2 Adequacgbes Organizadas € DesenvolVidas ..........coeeevveviiiiiiiiiee e, 103
3.4.2.1 Matematica e areas do desenvolvimento .............cccceeeeeeeeeee e, 104
3.4.2.2 Portugués e areas do desenvolvimento ...........ccccevveeeieiviiiiiiiiiee e 107
3.4.3 Avaliacao do Plano de Intervencao pelas Participantes............ccccccvvvnnnnn... 116
4 CONSIDERACOES FINAIS ...ttt 118
4.1 SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS.....cuie e 121
REFERENCIAS . ...ttt ettt ettt et e et eete et e eteeteeteetesae e 122
APENDICES ...ttt ettt 133

ANEXOS .. 164



12

1 INTRODUGCAO

Esta dissertacdo trata da inclusdo de alunos com deficiéncia
intelectual no ambito educacional, considerando a escola regular como espaco
fundamental para o desenvolvimento desse processo e as adequac¢fes curriculares
como um caminho para a efetivacdo do direito assegurado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394 promulgada em dezembro de 1996,
em vigor, a todas as pessoas com necessidades educacionais especiais, entre elas,
as que apresentam deficiéncia (BRASIL, 1996).

O interesse pelo tema justifica-se no fato de que a pesquisadora
estava envolvida com a educacéo de alunos com deficiéncia desde o final da década
de 1980, tendo atuado por 18 anos, como coordenadora da Educacdo Especial, na
area da deficiéncia mental, integrando a equipe técnico-pedagdgica de um Nucleo
Regional da Educagdo — unidade descentralizada da Secretaria de Estado da
Educacao, no estado do Parana.

Concomitantemente, ministrou aulas no Curso de Formacédo de
Professores para a Educacdo Especial, na modalidade de Estudos Adicionais e
participou da formacao continuada dos professores das escolas publicas, das redes
estadual e municipais, da jurisdicdo do Nucleo Regional da Secretaria Estadual da
Educacdo do Parana, que abrange 19 municipios da regido conhecida como Norte
Pioneiro. Nos anos de 2003 e 2006 ministrou aulas no Curso de Especializagdo em
educacado Especial Generalista e Especializacdo em Educacdo Especial: Uma
Abordagem Educacional e Social.

Nos anos de 2004 a 2007 ministrou cursos no programa de
formacdo continuada da rede municipal do municipio l6cus da pesquisa, para 0s
professores que atuam nos programas de educacao especial — classes especiais e
salas de recursos - a convite da Secretaria Municipal de Educacao.

Esses contatos e atuacbes em varias instancias educacionais,
voltadas ao atendimento educacional da pessoa com deficiéncia, permitiram a
pesquisadora conhecer e acompanhar o processo de inclusdo nas escolas que
ofertavam as séries iniciais e a abertura das primeiras salas de recursos nas séries

finais do ensino fundamental.
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O envolvimento descrito provocou-lhe inquietacbes que despertaram
o interesse em aprofundar estudos e o conhecimento sobre a realidade regional
em relacd@o a inclusdo. A oportunidade se deu com a entrada no Curso de Mestrado
em Educacgédo da Universidade Estadual de Londrina e a aprovagéo do projeto pela
linha de pesquisa trés do programa. O projeto propunha o desenvolvimento de
estudos sobre a inclusédo educacional, a capacitacdo do professor do ensino regular,
bem como da equipe pedagdgica e sobre a necessidade de adequacao curricular
para o atendimento do aluno com necessidades educacionais especiais, decorrentes
de deficiéncia intelectual, nas classes comuns do ensino regular e na sala de
recursos, partindo da andlise dos documentos dos alunos, a saber, o relatério de
avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar e os relatorios semestrais de
acompanhamento, e das orientagbes que as professoras dispunham para sua acao
pedagogica.

Desencadeado pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) —
documento considerado marco do movimento mundial pela inclusdo (BUENO, 2008)
- 0 assunto incluséo tem sido tema de estudos e pesquisas de um grande nimero de
estudiosos, que estavam ou estdo preocupados com a Educacdo Especial, e tem
provocado calorosas discussoes.

A producdo cientifica na area vem crescendo nos ultimos anos, mas
novas contribuicbes sdo bem-vindas, pois ainda hd muito a ser explorado,
considerando-se a necessidade de aprofundar os conhecimentos para o
atendimento a diversidade encontrada nas salas de aula, de todos os niveis e
modalidades do sistema educacional.

A legislacédo nacional aborda, permite e orienta a implantacdo da
educacao inclusiva nas escolas brasileiras e as politicas publicas, nela baseadas,
incentiva a luta pela igualdade e pelo direito a educacdo para todos, como foi
explicitado por Aranha (2004, p.13) no documento denominado Educacao Inclusiva:
Fundamentacao Filosofica, da Secretaria de Educacdo Especial do Ministério de

Educacéo.

[...] O Brasil tem definido politicas publicas e criado instrumentos
legais que garantem tais direitos. A transformacdo dos sistemas
educacionais tem se efetivado para garantir 0 acesso universal a
escolaridade basica e a satisfacdo das necessidades de
aprendizagem para todos os cidaddos (ARANHA, 2004, p.13).
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No entanto, a realidade educacional demonstra que a maioria das
instituicdbes de ensino parece ndo estar preparada nem estruturada pedagdgica e
fisicamente para receber os alunos incluidos e atender de forma adequada a essa
nova demanda. Parecem faltar, nas instancias governamentais, mais precisamente
nos orgdos responsaveis pela educacédo, acdes que transformem em realidade o
carater inclusivo da educacao, presente nos textos oficiais.

E possivel constatar que, no Brasil, ha variedade de textos legais e
normativos que acrescentaram, em seu teor, a incluséo e, portanto, ndo ha caréncia
nesse aspecto. Apesar disso, também, é possivel constatar que faltam acfes que
levem a efetivacdo do atendimento educacional adequado a todos, inclusive aos
alunos com deficiéncia, visto o sistema educacional brasileiro ndo ter sofrido
grandes alteracdes para efetivar a inclusdo, acdes que reflitam na sociedade aquilo
que se espera da educacdo inclusiva, a saber, a igualdade de condicdes e de
direitos a educacéao.

Russo (2007, p. 5) aponta: “[...], o respaldo legal para uma educacéo
inclusiva que contemple, de fato, a diversidade, tem se mostrado muitas vezes
distante da realidade das nossas escolas”, que parecem estar enquadradas em um
sistema educacional excludente.

E sabido que muitas escolas tém tentado adequar suas acgdes,
buscando atender a demanda do alunado nelas matriculado, o que n&o tem sido om
trabalho extenuante, dada a falta de estruturas basicas e de recursos humanos com
formacdo adequada que Ihes permitam atender a diversidade presente nas salas de
aula, diversidade essa negada pelo mito da homogeneidade do alunado.

Mazzaro (2007, p. 103), discutindo a inclusdo, demonstra:

[...] Os professores tentam adequar suas praticas pedagogicas as
propostas de inclusdo, porém, faltam-lhes as condicdes basicas para
atender a diversidade, que requer estrutura que a escola ndo possui.
As politicas provenientes de paises que j& superaram, ha décadas,
problemas basicos, estdo longe da realidade brasileira.

Alguns paises da Europa iniciaram as discussfes sobre a insercéo
de todos os alunos na escola regular bem antes que o Brasil. Sanches e Teodoro
(2006, p. 65) informam:



15

A escolarizacao fora do sistema regular de ensino para todos os que
se encontravam em situacdo de deficiéncia comeca a ser posta em
causa, a partir de 1959, na Dinamarca, que inclui na sua legislacéo o
conceito de ‘normalizacdo’, entendido como a possibilidade de o
deficiente mental desenvolver um tipo de vida tdo normal quanto
possivel [...].

A nivel europeu, os paises nordicos foram os que mais distinguiram
nesta modalidade de atendimento as criancas e jovens com
necessidades educativas especiais, ao lado da Itdlia que, nos anos
70, extinguiu as escolas de ensino especial e encaminhou todas as
suas criangas e jovens para a escola regular.

Além de estruturas necessarias, dentro das condi¢cdes basicas para
atender a diversidade, encontra-se a necessidade de entender as concepc¢fes de
deficiéncia e de inclusao.

Nesse ponto € preciso ressaltar que a formacdo do professor
configura um dos aspectos que dificultam a implantacdo da educacéo inclusiva na
escola brasileira. Isso porque os professores que atuam no ensino regular precisam
de conhecimentos relativos & educacdo do aluno com deficiéncia, para a efetivacao
e 0 éxito da educacéo inclusiva. No entanto, tais conteddos ndo estdo presentes em
grande parte dos curriculos dos cursos superiores que formam professores para a
educacdo béasica, embora se tenha conhecimento de que, desde 1993, ha
preocupacao com a formacgéo de professores para o atendimento das necessidades
especiais das pessoas.

Chacon (2004, p. 322) apresenta a proposta de “inclusdo de
disciplina especifica, ou tépicos de Educacdo Especial em disciplinas dos cursos
formadores de profissionais de 2° e 3° graus que atendem pessoas com
necessidades educacionais especiais”, a qual foi elaborada por um grupo de
trabalho composto por professores universitarios, a pedido da SEESP/MEC.

A proposta elaborada foi encaminhada ao Conselho Federal de
Educacgéo, dando origem a Portaria n° 1.793, de 27 de dezembro de 1994 que no
seu artigo 1° dispde:

Recomendar a inclusdo da disciplina “aspectos ético-politico-
educacionais da normalizacdo e integracdo da pessoa portadora de
necessidades especiais”, prioritariamente, nos cursos de Pedagogia,
Psicologia e em todas as Licenciaturas (BRASIL, 1994b).
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A portaria foi elaborada sob a forma de recomendacao, o que deixou
livre a sua adocéo ou ndo pelas instituicbes de ensino superior. Chacon (2004, p.

335) analisou este fato, nos termos que seguem:

Ainda que vista como uma area carente de formacdo de recursos
humanos, ndo se pode obrigar, por forca de lei, os cursos a adotar
esta ou aquela disciplina, motivo pelo qual pode ter sido
encaminhada a Portaria n°® 1.793 em forma de Recomendac&o. (Grifo
do autor).

Possivelmente por essa abertura, a maioria dos cursos de
graduacédo nao tenha adotado a medida recomendada.

Sobre esse aspecto Vitaliano e Manzini (2010, p. 54) assinalam:

Nesse contexto de politicas educacionais inclusivas cabem as
instituicdes de ensino superior (IES) responsaveis pela formacgao dos
futuros profissionais véarias acdes, dentre elas, a de preparar 0s
futuros professores para promover a inclusdo dos alunos com NEE.

A preparacao do professor para atuar na escola inclusiva vai muito
além da oferta de uma disciplina na grade curricular dos cursos de Pedagogia e
Psicologia e ou nas licenciaturas. Abordando este aspecto, os autores Vitaliano e

Manzini (2010, p. 54 e 55) véo além em suas afirmacdes:

Outra necessidade que se destaca na formacdo dos professores
para promover a inclusdo dos alunos com NEE é a reconfiguracdo de
suas concepcbes sobre as necessidades educacionais especiais,
visto que temos uma histdria de aprendizagem social que, na maioria
das vezes, nos ensinou a considerar, especialmente as pessoas com
deficiéncias especificas, de modo generalizado deficientes “em tudo”.
Torna-se necessario, entdo, possibilitar aos professores, em
formacdo e atuantes, conhecerem de forma realista, as
potencialidades e dificuldades inerentes as categorias de deficiéncias
e, a0 mesmo tempo, prover condicdes para que revejam seus
preconceitos, valores e crengas que atrapalham o processo de
inclusdo, na medida em que favorecem a excluséo.

Se os profissionais da educacéao (professores/pedagogos) que estao
nas escolas promovendo o processo de ensino e aprendizagem para todos o0s
alunos, considerando neste ‘todos’ os alunos de inclusdo, ja passaram pelo
processo inicial de formacao, é preciso pensar em outra forma de capacita-los para
a promocao de educacdo de qualidade para esse momento, considerando a nova
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demanda que faz mudar a estrutura da escola de ensino regular, exigindo
mudancas.

Beyer (2006, p. 81) escrevendo sobre o tema, registrou:

[...] a inclusdo escolar dos alunos com necessidades especiais é um
desafio porque confronta o (pretenso) sistema escolar homogéneo
com uma heterogeneidade inusitada, a heterogeneidade dos alunos
com condicBes de aprendizagem muito diversas. E isto inquieta os
professores em geral.

Analisando-se o contexto educacional, por esse prisma, percebe-se
que os professores que estdo nas escolas sentem a necessidade e a urgéncia de
formacdo ou capacitacdo continuada para todos os profissionais da educacao.

Diante das questfes até aqui discutidas, a pesquisadora interessou-
se por pesquisar se a capacitacdo dos professores e da equipe pedagogica da
escola representava ou ndo um caminho eficaz para promover adequacdes
curriculares e atender as necessidades educacionais especiais dos alunos com
deficiéncia intelectual incluidos nas salas de aula do ensino regular e nos programas

de apoio a incluséo, na educacgéo basica.

1.1 O PAPEL DA EDUCACAO ESPECIAL NO PROCESSO DE INCLUSAO

Para entender o processo de inclusdo escolar € preciso resgatar
dados sobre a Educacdo Especial brasileira, considerando-se que o inicio da
discusséo nacional sobre a educagéao inclusiva se constituiu no campo da educacao
especial.

Isso pode ser compreendido pelo fato de que na educacéo especial
vém sendo, historicamente, discutidos, nos meios politicos, sociais e educacionais,
os direitos das pessoas com deficiéncia e buscando-se oferecer respostas
educativas as suas necessidades, embora essas, ndo tenham sido originadas na
educacao e, sim, na saude.

Mesmo assim, a educacdo especial tem sido considerada como um

subsistema educacional. Em Michels (2005, p. 256), encontra-se esta afirmacéo:
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“[...] a Educacdo Especial tem sido, historicamente, caracterizada como um
subsistema ou um sistema paralelo de ensino”.

Embora o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
apresente marcas de reconhecimento do conhecimento construido pela educacao
especial, no decorrer de sua trajetoria, tendo dedicado um de seus capitulos a area,
€ possivel perceber “[...] sua manutencdo na condicéo histérica de subsistema uma
vez que reafirma a ruptura entre a Educacdo Regular e a Educacédo Especial”
(MICHELS, 2005, p.256).

A andlise pode ser feita a partir do caput do Artigo 58 da LDBEN
9394/96 “Entende-se por Educacdo Especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”. (BRASIL, 1996). H&
uma tentativa de aproximacdo na sua colocacdo como ‘modalidade de ensino’ que
deve acontecer, na medida do possivel, na rede regular de ensino, ou seja, no
mesmo espacgo onde acontece a educagao regular.

No texto da Resolugdo 02/2001 — Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) — documento que
regulamenta os principios estabelecidos na Declaracdo de Salamanca e aceitos no
Brasil, quando se tornou seu signatario - a educagdo especial esta colocada como
modalidade que permeia todo o sistema educacional brasileiro inserindo-a nos

diferentes niveis da educacao escolar: educacao basica que abrange a educacao

infantil, a educacéo fundamental e o ensino médio — e educacao superior, bem como

na interacdo com as demais modalidades da educacao escolar, como a educagao
de jovens e adultos, a educacéao profissional, a educacao indigena e outras.

Na tentativa de deixar clara a posicdo que deveria ser ocupada pela
educacao especial no sistema educacional e como deveriam ser entendidos e
ofertados os servigos especializados foi construido um quadro demonstrativo que se

encontra inserido no texto da referida resolucao, tal como segue:
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Figura 1 - A Educacéo Especial no Sistema Educacional Brasileiro
Fonte: BRASIL (2001, p. 38).

Costa (2007, p. 15) enfatiza:

[...] Ao reconhecer a Educacdo Especial como modalidade que
permeia todos os niveis escolares, a LDB 9.394/96 deixa claro que
nao ha sistemas de ensino, tipos separados de educac¢do. Sendo
assim, a Educacéo especial ndo é um subsistema.

No entanto, na pratica ndo é o que se pode constatar, pois
transcorridos quase nove anos do advento da Resolucdo 02/2001 (BRASIL, 2001),
observa-se, ainda, a dicotomia entre educacéo regular e educacéo especial e, entre

as duas, a educacéo inclusiva.

[..] E interessante observar que apesar desta realidade, alguns
autores insistem em pontuar direta ou indiretamente, uma dicotomia
entre Educacao Inclusiva e Educacao Especial, como se o advento
de uma modalidade representasse a descontinuidade da outra.
(GLAT; FONTES; PLETSCH, 2006, p. 6).

N&o se pode negar que, no interior das instituicdes especializadas e
escolas de educacdo especial, ocorriam e ocorrem praticas pedagodgicas
semelhantes as desenvolvidas nas escolas regulares, com respeito a qualidade e a
eficiéncia. O advento da educacéo inclusiva ndo prescinde da educagéo especial. Ao
contrario, o atendimento especializado para os alunos incluidos precisa ter
continuidade.

Para as autoras, retromencionadas, “esta € uma ideia equivocada,
pois a Educacdo Inclusiva ndo pode prescindir da Educacdo Especial, tanto por
razBes pragméaticas quanto conceituais.” (GLAT; FONTES; PLETSCH, 2006, p. 6),
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visto que grandes propostas de metodologia de ensino surgiram na Educacéo
Especial e se estenderam aos alunos nédo-deficientes, como exemplo cita-se 0s
estudos da médica e educadora italiana Maria Montessori (1870-1952).

Glat e Blanco (2007, p.18), abordando o tema, afirmam:

[..] A Educacdo Especial constitui-se como um arcabouco
consistente de conhecimentos tedricos, praticos, estratégias,
metodologias e recursos para auxiliar a promocdo da aprendizagem
de alunos com deficiéncias e outros comprometimentos.

Reconhecendo o valor desses conhecimentos produzidos, ao longo
da histéria, é que se tém buscado neles subsidios para entender o processo de

educacao do deficiente.

A atencédo educacional ao aluno com deficiéncia, no Brasil, remonta a
época do império, que seguindo o ideario e o0 modelo vigente na
Europa, de institucionalizacdo, foram criadas as primeiras instituices
totais, para a educacdo de pessoas cegas e de pessoas surdas.
(ARANHA, 2004, v. 1, p.11).

Os registros da época ressaltam a atencdo ao deficiente visual
(cego) e ao deficiente auditivo (surdos-mudos).

Vale destacar que, no Brasil, mais precisamente no Rio de Janeiro,
na vigéncia desse paradigma foram organizadas oficialmente duas instituicoes
escolares especializadas, uma para atender os cegos e outra para 0s surdos-mudos.
Trata-se do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamim Constant
- IBC, e do Instituto dos Surdos-Mudos, hoje Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos — INES (JANNUZZI, 1992). Essas instituicbes, em regime de internato,
destinavam-se ao ensino primario e a algumas areas do ensino secundario.

Buscando-se entender em que consistia a instituicdo total,

encontrou-se em Goffman (1975, p. 11) a seguinte definigc&o:

[...] Instituicdo Total € um lugar de residéncia e de trabalho, onde um
grande nimero de pessoas, excluidas da sociedade mais ampla, por
um longo periodo de tempo, levam juntas uma vida enclausurada e
formalmente administrada.

De acordo com Aranha (2005, p. 15), “esta definicdo é amplamente

aceita, até hoje” e se aplica as escolas especiais que funcionam em regime de
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internato e quica nas escolas especiais de funcionamento em horario integral ou por
turnos.

A concepcdo e o modelo europeu de institucionalizacdo foram,
também, seguidos no tocante ao atendimento aos deficientes mentais.

Goffman, em seu livro Asylums, em portugués “Manicomios, Prisdes
e Conventos”, publicado em 1962, apresentou um trabalho que se tornou um
classico de andlise das caracteristicas e efeitos da institucionalizacdo para o
individuo, visto que esse paradigma - termo entendido, aqui, como o conjunto de
ideias, valores e acfGes que contextualizam as relacdes sociais - tinha e, ainda, tem
como caracteristica fundamental a retirada das pessoas com deficiéncia do convivio
familiar e comunitdrio de origem, para viverem em instituicbes residenciais
segregadas ou em escolas especiais, quase sempre, distantes de suas familias.

O paradigma da institucionalizacdo se manteve Unico por longo
tempo e pode ser encontrado em vigéncia, ainda, em diferentes paises, nos dias
atuais (GOFFMAN, 1962; ARANHA, 2001).

A partir desse trabalho de Goffman, muitos outros estudos, como o0s
de Vail (1966) e Morris (1969), foram realizados e publicados em diferentes areas do
conhecimento e por diferentes autores, em que se questionava e criticava a
institucionalizacdo. Em educacdo especial, a maioria dos artigos apresentava
criticas contundentes a esse modelo de atendimento pela sua inadequacdo e
ineficiéncia para cumprir 0 objetivo ao qual se propunha, isto €, “favorecer a
preparacao ou recuperacao das pessoas com necessidades educacionais especiais
para a vida em sociedade” (ARANHA, 2005, p. 15), como foi feito também na
Psiquiatria, com o movimento denominado Anti-Psiquiatria. (NOBRE DE MELO,
1981).

Os estudos que procederam Goffman abriram novos caminhos,
determinando novos rumos ao atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia.

Mazzotta (2003) traz a informacdo de que o atendimento aos
excepcionais, no Brasil, foi explicitamente assumido pelo governo federal, em nivel
nacional a partir de 1957, com a criagdo da Campanha para a Educacéo do Surdo
Brasileiro, seguida da Campanha Nacional de Habilitacdo e Reabilitacdo de
Deficientes da Visao, em 1958, e, em 1960 da Campanha Nacional de educacéo e
reabilitacdo de Deficientes Mentais - CADEME.
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A década de 1960 tornou-se marcante pela relacdo da sociedade
com as pessoas com necessidades educacionais especiais, motivada pelo intenso
movimento mundial de defesa dos direitos das minorias, associado a criticas
contundentes ao Paradigma da Institucionalizagéo de pessoas com doenca mental e
de pessoas com deficiéncia. (ARANHA, 2004).

No campo legislativo, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB n° 4024/61 apresentava dois artigos dedicados a
Educacéo Especial.

Artigo 88 - A educacgdo de excepcionais deve, no que for possivel,
enguadrar-se no sistema geral da educacao, a fim de integra-los na
comunidade.

Artigo 89 - Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos
conselhos estaduais de educacdo, e relativa a educacdo de
excepcionais, recebera dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvenc¢des (BRASIL,
1961).

Como se pode constatar o texto tratou sobre o assunto, mas “nao
criou compromisso para a escola publica” (FONTES, 2007, p.28) legislando sobre o
apoio e incentivo que se dariam as iniciativas privadas. Essa abertura, na lei,
manteve os alunos com necessidades educacionais especiais, em sua maioria, na
rede privada, onde recebiam atendimento especifico ou, melhor, atendimento mais
terapéutico que escolar. Pode-se dizer que, a partir de entdo, foram estabelecidos os
fundamentos legais para a estruturacdo de um sistema paralelo de ensino, a
margem do sistema regular.

Analisando essas medidas e o efeito delas na sociedade, Jannuzzi
(2006, p. 136): comenta:

Cabe refletir aqui a dificuldade da prépria area em questao. A rigor, a
educacao deste alunado esta presente na proposta da educacéo de
todos desde a primeira Constituicdo do Brasil independente, a de
1824, nas republicanas e também implicita no ensino fundamental da
primeira LDBN. No entanto, isto ndo se generalizou para o deficiente,
e educadores abriram classes especiais, instituicdes, oficinas etc.
separadas da educacdo regular. Estas patenteavam, consagravam
as ‘diferencgas’ [...] (grifos da autora).

Esse periodo da Histéria foi marcado pelo inicio das acdes de
avaliacdo, habilitacdo e reabilitacdo implantadas como servigos, com 0 objetivo de
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preparar as pessoas com deficiéncia para a integracdo ou reintegracdo na vida

social.

Nesse contexto emerge a Educacdo Especial, caracterizada como
um “tipo” de educacgédo voltada para o atendimento de pessoas com
deficiéncia, as quais necessitam de cuidados clinicos e terapéuticos,
em funcdo das alteracBes organicas e limitacGes delas decorrentes,
gue apresentam. Desse modo, o adjetivo especial da educagéo

Y

esteve sempre relacionado a “clientela” a que se destina e para a
gual o sistema deve oferecer “tratamento” especial (CARVALHO,
2000, p. 16).

A expressdo emerge a Educacdo Especial no inicio desta citacédo
parece contradizer o relato até aqui desenvolvido. No entanto, vale registrar que,
antes desse periodo, o atendimento que vinha sendo dado as pessoas com
deficiéncia talvez nem pudesse ser chamado de educacdo no sentido escolar.

Ferreira (1989), abordando os aspectos criticos em torno dos quais a

Educacao Especial se debatia, faz afirmacdes das quais duas merecem atencao:

[...]

b) auséncia de ensino especial por parte da educacédo especial.
Milhares de educandos especiais nhdo sdo alunos especiais, se se
pensa em termos de situacfes formais ou programadas de ensino;

c) o sistema se limita, em termos educacionais, quase sempre, em
generalizar a partir do rotulo e, numa visdo linear de
desenvolvimento, tende a se concentrar na ‘recuperacdo’ de etapas
que faltariam ao aluno - dai a propenséo a nao trabalhar contetdos
académicos e sociais correntes (FERREIRA, 1989, p. 147-148).

Isso leva a pensar que a dicotomia entre ensino regular e ensino
especial possa ter origem nessa questdo, jA que a sociedade civil organizada,
influenciada pela area da saude, passou a implantar programas de Educacgéo
Especial para atendimento a essa clientela.

Inicia-se a difusdo da filosofia integracionista, a qual deu origem ao
Paradigma dos Servicos, embasado na crenca de que as pessoas com deficiéncia
tinham o direito de conviver socialmente com as demais pessoas, mas que deveriam
ser, antes de tudo, preparadas para assumir seus papé€is na sociedade, em funcéo
de suas peculiaridades (MENDES, 2001).
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As escolas especiais, as entidades assistenciais e os centros de
reabilitacdo tornam-se 0s espacos para a manifestacdo educacional do paradigma

de servigos. Sobre esse modelo, Aranha (2001, p. 165) afirma:

[...]. Em funcdo do incobmodo representado pela institucionalizacdo
em diferentes setores da sociedade e a luz das concepcdes de
“desvio” e de “normalidade” é que foi se configurando,
gradativamente, um novo paradigma de relacdo entre a sociedade e
a parcela da populacado representada pelas pessoas com deficiéncia:
o Paradigma de Servicgos. (Grifos da autora).

E desse periodo o inicio da atuacdo das equipes de profissionais ou
equipe multidisciplinar no atendimento escolar das pessoas com deficiéncia, 0s
quais tém como um de seus objetivos o0s servicos que foram sendo implantados,
com a responsabilidade de realizar a avaliacdo — identificando tudo o que, na
opinido do avaliador, necessitaria ser modificado no sujeito e em sua vida, de forma
a torna-lo o mais normal possivel; intervencdo — oferecendo atendimento formal e
sistematizado norteado pelos resultados obtidos na avaliagcdo; e encaminhamento
ou re-encaminhamento da pessoa com deficiéncia para a vida em sociedade.

Recorrendo a Glat e Blanco (2007, p.19) obteve-se a informacao:

Na maioria das instituicdes especializadas (publicas ou de iniciativa
da sociedade civil), o trabalho era organizado com base em um
conjunto de terapias individuais coordenadas pela Medicina:
Fisioterapia, Fonoaudiologia, Psicologia, Psicopedagogia, Terapia
Ocupacional, entre outras. Pouca énfase era dada a atividade
académica, que ndo ocupava mais do que uma pequena fracdo do
horario dos alunos. [...]. O trabalho educacional era voltado para a
autonomia nas atividades de vida diaria (AVD) e relegado a um
interminavel processo de “prontiddo para a alfabetizacdo”, sem
maiores perspectivas ja que ndo havia expectativas de esses
individuos ingressarem na cultura letrada formal.

A constatacdo expressa pelas autoras possibilita afirmar que esse
era, e talvez ainda seja, um tipico retrato da educacdo oferecida ao deficiente
intelectual, nas instituicdes e escolas especiais.

A partir da década de 1970, movimentos inspirados em principios de
individualizacdo, normalizacdo e integracdo, buscavam oferecer convivio em

ambientes 0 menos segregativo possivel. Tais movimentos foram amplamente
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discutidos na Academia brasileira, mas, nunca se abriram tantas escolas especiais,
€m Nosso pais, como nessa época.

Comentando sobre a normalizag&o, Jannuzzi (2006, p.180) registra:

Nessa mesma década de 1970, centrada mais no pedagdgico, mas

ndo em contradicdo com a corrente anterior, isto é, supondo um
atrelamento da educacdo ao desenvolvimento, um dos principios
evocados foi o da normalizacéo [...]. (Grifo da autora)

O principio da normalizacdo consiste em proporcionar, as pessoas
com necessidades especiais, as mesmas condicbes e oportunidades sociais,
educacionais e profissionais que séo proporcionados a qualquer outra pessoa,
respeitando-se a individualidade de cada um.

Ainda na década de 1970, uma consciéncia social, preocupada em
tornar o meio capaz de proporcionar recursos adequados que promovessem O
desenvolvimento e a aprendizagem da pessoa com deficiéncia, apontava para um
novo modelo de atendimento, que objetivava a reabilitacdo de aspectos anatémico-
fisiologicos dos alunos, de modo a torna-los o mais préximo possivel da
normalidade, para serem inseridos nas escolas comuns depois de capacitadas,
habilitadas ou reabilitadas. A esse modelo denominou-se Paradigma de Servicos.
(ARANHA, 2001, 2004). Destaca-se que esse modelo teve sequéncia na década de
1980.

As metodologias e técnicas de ensino, em evidéncia, trouxeram a
possibilidade de aprendizagem e adaptacdo escolar para as pessoas, até entdo,
consideradas incapazes de participar da escolarizacdo formal. “O deficiente pode
aprender”, tornou-se a palavra de ordem (GLAT; BLANCO, 2007, p. 20).

O sistema educacional brasileiro, nhaquele momento, sob a égide da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDB n° 5692/71, comecou a
expressar preocupacado em garantir a pessoa com deficiéncia o acesso a escola,

abordando-a como um aspecto da educacéo regular, conforme:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s
gue se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverédo receber tratamento especial, de
acérdo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
Educacdo (BRASIL, 1971).
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O tratamento especial dado aos que apresentavam deficiéncias
fisicas ou mentais se materializou nas escolas especiais que, a partir de entéo,
passaram a integrar o sistema de ensino (FONTES, 2007).

Esse aspecto foi valorizado por Beyer (2005) quando afirma que o
grande mérito das escolas especiais foi oferecer a crianca com deficiéncia o direito
de ir & escola.

Em 1973, sob a visdo integracionista, € criado o Centro Nacional de
Educacdo Especial — CENESP, 6rgdo responsavel pelas acdes da educacdo
especial no Brasil, com o objetivo de promover, em todo o territdrio nacional, a
melhoria do atendimento especializado, o que impulsionou a¢des educacionais
voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com superdotacdo. No entanto,
esse Orgdo que atuou até 1986, “[...] caracterizava-se como um mero apéndice do
Ministério da Educacdo, visto que a educacdo especial continuava sendo
considerada como uma area estranha ao sistema escolar.” (BOTURA; MANZOLLI,
2006, p. 2407).

De acordo com Jannuzzi (1996), os setores privados tiveram
significativa influéncia na criagdo do CENESP e nas politicas de educacéo especial,
na época, em razdo do numero de escolas especiais mantidas por associacdes
filantrépicas de iniciativa privada.

Com a criacao desse 6rgdo, foram extintas as campanhas nacionais,
voltadas para o atendimento das pessoas com deficiéncia, criadas no final da
década de 1950 e inicio da década de 1960 (MAZZOTTA, 2003), considerando-se
gue o 6rgao criado tinha 0s mesmos objetivos.

Movimentos sociais de reivindicacdo, luta pela democratizacdo do
ensino, movimentos pela insercdo das minorias marginalizadas e excluidas do
sistema educacional e busca do direito de acesso a escola gratuita foram as marcas
da década de 1980. Os servicos especializados ganham espacos nas escolas
publicas e instituicbes, sendo implantadas escolas especiais em todos os estados, 0
que desvia o foco das politicas publicas e amplia a énfase na capacitacdo de
professores, em servico, para atender a demanda da Educacéo Especial.

No estado do Parana, ampliava-se a oferta dos cursos de formagéo
de professores para a educacéo especial, na Modalidade de Estudos Adicionais, em
nivel médio, uma especializacéo para alunos egressos do Curso de Magistério. Esse

curso era procurado, também, por professores licenciados nas diversas disciplinas,
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gue buscavam formacao para atuar na educacao especial; implementavam-se, além
disso, os Cursos Emergenciais (PARANA, 1986), nas diversas areas da deficiéncia e
outros, ofertados pelo Departamento de Educacéo Especial da Secretaria de Estado
da Educacéo.

A oferta dos cursos de estudos adicionais, no Parana prosseguiu na
década de 1980 e se estendeu até o apagar das luzes do século XX (ALMEIDA,
2004). Esses cursos, geralmente, eram oferecidos por faculdades isoladas.
Concomitantemente, 0s centros universitarios e as universidades ofertavam cursos
de especializacdo, em nivel de Pos Graduacéo - lato sensu. Destas podemos citar o
Centro de Estudos Superiores de Londrina — CESULON, que ofertou o primeiro
curso de especializacdo e a Universidade Estadual de Londrina - UEL, uma das
primeiras universidades publicas do norte do Parana que, na década de 1980 criou
um curso de pos-graduacdo lato sensu, especializacdo em Educacao Especial-
Deficiéncia Mental (MARQUEZINE, 2006).

Avancgando no tempo e na Histdria vamos encontrar outros modelos
de ver, de se relacionar e de oferecer educacdo as pessoas com deficiéncia, dados
0S avancos cientificos e tecnologicos que se sucederam.

Nesse tempo ja se tornaram discussdao mundial as bases da
educacéo inclusiva, discussdo que, como afirmado anteriormente, teve inicio nos
ambitos da educacdo especial. Eram e, ainda, € comum eventos para tratar da
educacao inclusiva, nos quais se reuniam e reunem, basicamente, os estudiosos e
envolvidos em educacao especial. Marquezine (2006, p. 37) assim registra isso:
“Participamos de varios eventos técnico-cientificos para discutir educacao inclusiva,

convidando apenas profissionais da Educacao Especial”.

1.2 INCLUSAO EDUCACIONAL: MOVIMENTOS E DOCUMENTOS

Embora a énfase na educacdo inclusiva ou inclusdo escolar tenha
tomado corpo nos ultimos anos, desde meados da década de 1980 e inicio da
década de 1990 ja se falava no assunto em ambito internacional. O movimento

denominado Regular Education Iniciative — REI, cujo objetivo era a inclusdo na
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escola comum das criancas com alguma deficiéncia surgiu nos EUA no ano de
1986.

Os trabalhos de seus principais expoentes, Stainback e Stainback,
(1989); Reynolds, Wang e Walberg, (1987), delineavam a
necessidade de unificar a educacgdo especial e a regular num unico
sistema educativo, criticando a ineficacia da educacdo especial
(SANCHEZ, 2005, p. 8).

Os participantes do REI lutaram por uma educacdo unificada,
deixando clara sua proposta de acolher todos os alunos com deficiéncia, em classes
regulares, para que fossem escolarizados e recebessem educacao eficaz junto aos
demais alunos.

Mendes (2006, p. 393), fazendo referéncia ao movimento, citou-o

como “Iniciativa da Educacao Regular”:

[...] A proposta contida na "Iniciativa da Educacdo Regular” surgiu a
partir da publicacdo, em 1986, de um artigo por Madeleine C. Will,
gue era secretaria assistente dos servicos de educacao especial e de
reabilitacdo, no qual ela denunciava as limitagbes da legislacéo
vigente, apontando a necessidade de parcerias entre educacdo
regular e especial, de otimizar 0S recursos e 0S Servicos
educacionais. Com a alegacdo de que a educacdo de criancas e
jovens com necessidades educacionais especiais deveria ser
responsabilidade da educacdo comum, Will (1986) defendia que
todos os alunos deveriam ser inseridos nas classes comuns das
escolas comuns, sem descartar a necessidade de manutencdo dos
servi¢os de ensino especial separados.

Esse movimento configurou uma importante defesa para a
prevaléncia de um uUnico sistema educativo para todos. Conquanto, ainda, conforme
Mendes (2006), a base dessa proposta tenha sido a busca pela jungao dos recursos
da educacéo regular e especial, no intuito de melhor atender estudantes cujas
necessidades educacionais eram, principalmente, académicas. Os alunos com
deficiéncias, pouco comprometidos, passaram a ser atendidos nas classes comuns

em substituicdo as classes especiais ou salas de recursos.

[...] essa politica do Governo Reagan resultou no enfraquecimento
das garantias legais da populacdo da educacao especial, e reavivou
0 debate a favor e contra os programas de educacdo especial
separados da educacéo regular (MENDES, 2006, p. 393).
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Na sequéncia desse movimento, outros movimentos despontaram
em varias partes do mundo, de que resultou 0 movimento pela incluséo.

Dentre os eventos ocorridos cabe destacar a Conferéncia sobre
Necessidades Educativas Especiais, realizada em Salamanca, Espanha, em 1994, a
qual se tornou um marco no movimento pela inclusdo, “por ser a que de maneira
mais decisiva e explicitamente (sic) contribuiu para impulsionar a Educacéo Inclusiva
em todo o mundo.” (SANCHEZ, 2005, p. 9).

Dessa Conferéncia emergiu o documento intitulado Declaracéo de
Salamanca - De Principios, Politica e Pratica para as Necessidades Educativas
Especiais (UNESCO, 1994) da qual sdo signatarios representantes de noventa e
dois governos e vinte e cinco organizac¢des internacionais, incluindo-se entre estes o
Brasil.

Essa Declaracdo faz recomendacdes que deveriam ser atendidas
por todos os paises participantes, nos anos que se seguiram.

No Brasil, 0 movimento pela matricula de alunos com necessidades
especiais no ensino regular, iniciado na década de 1970, tomou vulto na década de
1980, com as discussdes sobre os direitos sociais, mesmo que 0 movimento que
influenciava tal disposicéo fosse a integracao.

A Constituicdo Federal, promulgada em 1988, traz em seu texto
marcas dessas discussoes, reveladas no Inciso Il do artigo 208, que trata sobre a
garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”, como um dever do Estado (BRASIL,
1988).

Na década de 1980 cresceu o numero de classes especiais, centros
de atendimento especializados, servicos de apoio especializado e outros que foram
implantados nas escolas regulares, mas sob a responsabilidade da educacéo
especial, de certa forma sé ocupando espac¢o no ambiente da escola regular.

Aqui vale registrar as observacoes feitas por Rosa e André (2006, p.
22).

[...] da mesma forma que o sistema de educacéo geral dividi-se em
dois, o regular, para os alunos considerados normais e o irregular, o
paralelo, a educacdo especial destinada aos anormais, a propria
educacao especial também mantém no seu interior duas vertentes: a
das escolas especiais e a dos atendimentos educacionais
especializados, conforme preconizado pela Constituicdo Federal [...].
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Isso, possivelmente, porque a participacdo do aluno com deficiéncia
estava atrelada a sua condicdo para acompanhar a classe e demonstrar
desempenho satisfatorio nas atividades curriculares que eram desenvolvidas para e
com todos os alunos. No caso de néo estar preparado, seriam acolhidos nas classes

especiais.

[...] Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educagéo Especial,
orientando o processo de ‘integracdo instrucional’ que condiciona o
acesso as classes comuns do ensino regular aqueles que "[...]
possuem condicbes de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, N0 mesmo ritmo que 0s
alunos ditos normais”. (p.19). Ao reafirmar o0s pressupostos
construidos a partir de padrdes homogéneos de participacdo e
aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulacao das praticas
educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes
potenciais de aprendizagem no ensino comum, mantendo a
responsabilidade da educacdo desses alunos exclusivamente no
ambito da educacéo especial (BRASIL, 2008a).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial
(BRASIL, 1998a) traz o conceito de educagao inclusiva que implica em uma nova
postura da escola regular, quanto a propor, no projeto politico pedagdgico, no
curriculo, na avaliacéo e nas estratégias de ensino, acdes que favorecam a inclusao
social e préaticas educativas que atendam a todos os alunos. “Isto significa que as
escolas devem estar preparadas para acolher e educar a todos os alunos e nao
somente aos considerados educéveis”. (SANCHEZ, 2005, p. 11).

Acredita-se que ao ‘estar preparadas’ insere-se a expectativa de
mudancas, em todos 0s aspectos da dinamica escolar, a partir da capacitacao das
equipes pedagdgicas e dos professores para as praticas pedagogicas dentro da sala

de aula.

A inclusdo visa assegurar uma educagdo de qualidade para os
alunos, favorecendo a relacdo entre os alunos com necessidades
educacionais especiais com todos 0s sujeitos envolvidos em seu
processo de aprendizagem, assegurando o acesso desse aluno e,
também, dando o suporte necessario para atender as suas
necessidades de aprendizagem, bem como a atuacdo dos
profissionais envolvidos nesse processo (MIRANDA; ROCHA,;
SANTOS, 2009, p. 2108).
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Observe-se que esse ‘estar preparadas’ implica, também, na
compreensao, por parte dos docentes, da concepcdo de como as pessoas se
desenvolvem e aprendem, considerando-se as teorias de desenvolvimento e
aprendizagem, as formas como a crianca aprende e as metodologias de ensino.

O estado do Parana, para cumprir a tarefa de buscar novos
caminhos para a superacdo de obstaculos presentes no meio social que
distanciavam os segmentos excluidos do acesso aos bens e servigos e, no caso
especifico da inclusdo escolar, ao direito a educacdo, vinha desenvolvendo, na
Secretaria de Estado da Educacdo — SEED, por intermédio do Departamento de

Educacao Especial - DEEIN, um trabalho com o qual pretendia demonstrar:

[...] nosso posicionamento na proposicdo de politicas educacionais
voltadas a assegurar o direito de uma educacgédo de qualidade para
todos os alunos, com destaque aqueles que apresentam
necessidades educacionais especiais (MATISKEI, 2004, p. 187).

Ao definir sua proposta politico-pedagdgica, a SEED/PR retomou a
centralidade da escola e do professor na gestdo das politicas educacionais, tendo
como principais linhas de acéo a reformulacdo curricular, a construcdo de um novo
Plano Estadual de Educacao e a efetivagdo da politica de formag&o continuada dos
profissionais da educacao.

A construcédo do Plano Estadual de Educacdo no Parana teve inicio
no ano de 2004 e, nesse mesmo ano, os professores especializados em educacao
especial ou educacgao inclusiva vislumbraram a possibilidade de atuar em escolas
inclusivas quando da divulgacdo do EDITAL N° 36/2004 (PARANA, 2004b) que abria
vagas no Concurso Publico Estadual, realizado em dezembro de 2004, conforme

texto abaixo:

A DIRETORA DO DEPARTAMENTO DE RECURSOS HUMANOS
DA SECRETARIADE ESTADO DA ADMINISTRACAO E DA
PREVIDENCIA - SEAP, [..] torna publico o presente Edital que
estabelece as instrucbes especiais para a realizacdo de Concurso
Publico de Provas e Titulos para provimento de 5500 (cinco mil e
quinhentas) vagas para o cargo de Professor do Quadro Proprio do
Magistério, nivel de atuagdo Educacdo Basica, na modalidade de
Educacéo Especial [...]. (PARANA, 2004b).

O concurso configurava o desafio de promover a inclusdo nas

escolas de educacao basica, agora com carater oficial e aparecendo como funcao
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especifica no Quadro Proprio do Magistério Paranaense. No entanto, a realidade
tem demonstrado que muitos professores aprovados, ao serem chamados para suas
funcdes, assumiram suas vagas nas instituicoes especializadas e ndo nas escolas
regulares para atuacdo nas classes comuns ou nos servicos da rede de apoio a
inclusdo, no Ensino Regular, o que pode ser confirmado no texto das Diretrizes

Curriculares da Educacédo Especial para a Construcdo de Curriculos Inclusivos.

A partir de 2003 (sic), com a realizacao do primeiro Concurso Publico
para Professores da Educacdo Especial, ampliou-se a oferta de
apoios especializados no contexto da escola regular, além de
possibilitar as escolas especiais da rede conveniada a terem
professores do Quadro Proprio do Magistério, de forma permanente,
em seu quadro funcional (PARANA, 2006a, p.40).

Em face dessa realidade, buscou-se o Plano Estadual da Educacéo
para obter maiores informacdes sobre a definicdo da politica para a educacgéo
inclusiva, nele contida. No entanto, ndo se encontrou a versao final do documento,
apenas uma versao preliminar que foi discutida no Il Seminario Integrador realizado
em Curitiba, em 2005, e um documento intitulado PLANO ESTADUAL DE
EDUCACAO: Uma Construcdo Coletiva - SISTEMATIZACAO PRELIMINAR —
CONTRIBUICOES DAS AUDIENCIAS PUBLICAS DO PEE PR, elaborada “pelos
participantes dos Seminarios de Consolidacdo: Audiéncias Publicas, realizados nos
dias 6 e 30 de outubro, 1 e 31 de novembro e 1 de dezembro de 2005, em Curitiba”.
(PARANA, 20063a).

Arco-Verde (2004a, p. 2) declarava que era objetivo do Estado
desenvolver um amplo projeto de reformulagcéo curricular baseado na elaboracao
coletiva de um conjunto de ideias inseridas nas propostas que estariam na base do
processo do ensinar e do aprender nas escolas.

Se for considerado o que escreveu Matiskei (2004), o objetivo
declarado, para o estado do Parana, ja estava sendo posto em pratica. Veja a

afirmacéo:

[...] & Educacao Especial do Estado do Parana cabera desencadear
um amplo debate, a fim de redimensionar os fundamentos e
concepcdes que norteiam o fazer pedagdgico das escolas, uma vez
gue curriculos flexiveis, abertos e dinamicos, que permitam o
acolhimento de todas as diferencas presentes no contexto escolar,
constituem um fundamento essencial a inclusdo. Essa construgéo
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coletiva estard refletida no Plano Estadual de Educacao, em fase
final de elaboragédo (MATISKEI, 2004, p. 190).

Ao estabelecer-se o0 objetivo de acolher as diferengcas no contexto
escolar torna-se possivel a leitura de que a escola deveria estar sendo preparada
para atender a diversidade, inclusive a parcela composta por alunos com
deficiéncias. Encontram-se, ainda, situagcbes que nao demonstram esse
redimensionamento.

Nesse ponto, destaca-se a questao dos alunos com deficiéncias por

se considerar a importancia do que foi escrito por Blanco (2004, p. 290):

[...]. O conceito de diversidade remete-nos ao fato de que todos os
alunos tém necessidades educativas individuais proprias e
especificas para ter acesso as experiéncias de aprendizagem
necessarias a sua socializagdo, [...]. Nem toda necessidade

7

individual, porém, é especial. Algumas necessidades individuais
podem ser atendidas pelo trabalho individual que o professor realiza
na sala de aula: dar mais tempo ao aluno [...], utilizar outras
estratégias ou materiais  educativos, planejar  atividades
complementares, etc. Em alguns casos, no entanto, determinadas
necessidades individuais ndo podem ser resolvidas pelos meios
indicados, sendo necessario pér em pratica uma série de ajudas,
recursos e medidas pedagogicas especiais ou de carater
extraordinario, diferentes das que requer habitualmente a maioria dos
alunos.

A flexibilidade, a abertura e a dinamicidade dos curriculos,
associadas a presenca de professores especializados no interior da escola, ndo se
configuram como garantia de sucesso para a educacao inclusiva, porque a inclusao
€ um processo gque envolve todos os profissionais da educacdo atuantes em uma
unidade escolar, e ndo apenas, um professor isoladamente. A inclusdo deve ocorrer
no interior da escola regular e isso implica rompimento de barreiras atitudinais de
professores, alunos - companheiros de turma e demais alunos da escola
(CARVALHO, 2003).

H4, ainda, outra questdo que merece ser abordada: € a que reside
no fato de que os professores que recebem alunos com deficiéncia sdo os que
atuam no ensino regular, dos quais a maioria nao teve, em sua formacéo, disciplinas
ou conteudos que tratassem sobre a tematica educacdo especial, muito menos

educacao inclusiva.
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Para Carvalho, (2003, p. 113): “Muitos dos nossos professores do
Ensino Fundamental alegam que ndo se sentem ‘preparados’ e motivados para a
docéncia de grupos téo diversificados”.

Nao €, nem poderia ser novidade para os educadores o fato de, em
nenhuma escola, existir a possibilidade de prover salas homogéneas, uma vez que a
diversidade é uma caracteristica humana.

Cruz (2010), procurando repensar a sala de aula e o seu
funcionamento na perspectiva de promocao de mudancas significativas com vistas a
inclusdo, apresentou estudo na tentativa de desmistificar o mito da turma

homogénea:

[...] o professor tem que, por vezes, assumir funcbes de educador
social, psicélogo, confidente e mesmo de pai. Neste momento, é
solicitado a qualquer professor que dé resposta as necessidades de
todos os alunos, uma vez que estes sdo todos “diferentes” na
preparagdo para a vida adulta (CRUZ, 2010, p. 28, grifo do autor).

O autor acrescenta, ainda, “[...]. Para fomentar um processo ensino-
aprendizagem inclusivo, um professor deve comecar por conhecer 0s seus alunos.”
(CRUZ, 2010, p. 29). Ele mesmo desenvolveu pesquisa a respeito da
desmistificacdo do mito da homogeneidade em sala de aula, numa turma de sétimo
ano de escolaridade, constituida de vinte e quatro alunos, na Grande Porto, em
Portugal, a qual caracterizou como turma multicultural devido as diferentes
nacionalidades e etnias nela existentes.

Cruz (2010, p. 29) registra “[...] a turma é bastante heterogénea,
revelando a maioria dos alunos métodos e habitos de estudo e resultados
académicos bastante satisfatérios, enquanto que seis alunos apresentam um nivel
de rendimento baixo.”

No estudo, o autor aborda temas como “Os papéis dos professores
no processo ensino-aprendizagem” e “O professor eficaz: estratégias eficazes para
uma educacéo eficaz.” (CRUZ, 2010, p. 30-33).

Nas consideragdes finais sobre a sua investigagdo Cruz (2010)
relata como passou a agir para fazer da heterogeneidade-problema a

heterogeneidade-recurso:
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[...] o que procurei fazer, tendo como meta a minha transformacé&o
num professor verdadeiramente eficaz, que fosse capaz de: dar
instrucdes claras e precisas; desafiar o aluno na busca incessante de
conhecimento e sua (re)construgdo; promover a responsabilizacdo
dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; atender aos
diferentes niveis e ritmos de aprendizagem presentes na sala de
aula; propor estratégias de ensino diversas e adequadas a faixa
etaria em causa; minimizar comportamentos menos adequados; dar
tempo de ensino de qualidade aos alunos para que estes possam
desenvolver novas competéncias (CRUZ, 2010, p. 39).

Como afirmado anteriormente, a heterogeneidade n&do pode ser
motivo de surpresa para nenhum professor que adentra as salas de aulas nos dias
atuais. E verdade que esta heterogeneidade tem sido intensificada pela presenca
dos alunos com deficiéncias e tem assustado muitos professores. Alguns chegam
mesmo a revelar seus medos, expondo-os em reunides e grupos de estudos e em
outros eventos.

Lorenzetti (2003) constatou essa realidade, em pesquisa realizada,
na rede regular de ensino em um municipio de Santa Catarina, na qual investiga a
questao da inclusao do aluno surdo no ensino regular. A autora revela: “[...]. Quanto
ao primeiro contato com o aluno surdo as falas das professoras demonstram os
sentimentos de medo do desconhecido e as dificuldades encontradas para lidar com
as diferencas.” (LORENZETTI, 2003, p. 4). Observe-se o registro de uma das falas:

No caso de uma professora, observamos que ha uma justificativa
para sua acdo: “Antes assim de eu conhecer ele, ja me deu até um
calafrio. Acho que é o0 medo do diferente, 0 medo de mudar, a gente
sempre tem este medo, é o medo do fracasso.” (LORENZETTI, 2003,
p. 66).

Em 1932, Alves (apud D’AVILA, 2006, p. 226) ja afirmava “todos os
grupos humanos apresentam uma distribuicdo normal de individuos, de capacidade
intelectual extremamente diferenciada [...].”

Diante do despreparo e do desconhecimento dos professores para
lidar com a heterogeneidade, apresenta-se, aliada a ac&do de incluir o aluno, a
necessidade de promover a formacéo continuada desses profissionais, de modo a
permitir a reflexdo sobre os desafios que se impdem a pratica pedagdgica, em face
da diversidade de necessidades apresentadas pelos alunos em sala de aula, até
mesmo, antes de se falar em inclusdo do aluno com deficiéncia. E o pensar na

diversidade humana subjacente a todo e qualquer grupo.
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Considerando-se que a inclusdo € o processo de insercdo de
pessoas com deficiéncia nos ambitos educacional e social (ARANHA, 2001), é
possivel afirmar que o espago para o inicio desse processo € representado pela
escola.

Com referéncia a afirmacéo de que a escola regular € o espaco para
a educacdo de todos os alunos com e sem deficiéncia e, portanto, espaco de
inclusdo, tem-se o documento emitido pela Procuradoria Federal dos Direitos do
Cidadao intitulado: O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes

Comuns da Rede Regular (BRASIL, 2004), que traz o seguinte registro:

O atendimento educacional especializado deve estar disponivel em
todos os niveis de ensino escolar, de preferéncia nas escolas
comuns da rede regular. Este é o ambiente escolar mais adequado
para se garantir o relacionamento dos alunos com seus pares de
mesma idade cronoldgica e para a estimulagdo de todo o tipo de
interacdo que possa beneficiar seu desenvolvimento cognitivo, motor,
afetivo (BRASIL, 2004, p. 8).

As politicas puablicas abrem possibilidades e incentivam a
implantacdo de programas de apoio a inclusdo educacional, para atender a
diversidade, com base em leis que permitem e até incentivam a luta pela igualdade
de oportunidades e pelo direito a educagéo para todos.

Essa afirmagcdo pode ser constatada na énfase das palavras da
apresentacdo das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Béasica feita pelo, entdo, ministro da Educacdo Paulo Renato de Souza, na qual ele
enfatizava o papel fundamental que a escola tem no processo de inclusédo, quando
disse:

No desempenho dessa fungdo social transformadora, que visa a
constru¢do de um mundo melhor para todos, a educacao escolar tem
uma tarefa clara em relagéo a diversidade humana: trabalha-la como
fator de crescimento de todos no processo educativo. Se 0 nosso
sonho, 0 nhosso empenho sdo por uma sociedade mais justa e livre,
precisamos trabalhar desde a escola o convivio e a valorizacdo das
diferencas [...] (BRASIL, 2001, p. 5).

O documento supracitado estd disponivel para a comunidade
académica, em geral, desde 2001 e precisa ser considerado pelas escolas no
desempenho de suas ac¢des no processo ensino e aprendizagem.
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A inclusdo educacional do aluno com deficiéncia € um processo
irreversivel, portanto é necessario que todos os profissionais da escola sejam
conscientizados de seus papéis nesse processo para que 0 sucesso académico
desse aluno seja garantido.

1.3 DEFICIENCIA INTELECTUAL

A deficiéncia intelectual, durante muito tempo, foi concebida e
tratada como doenca mental, tanto que os termos utilizados para nomea-la foram
enormemente influenciados pelos conhecimentos e terminologia da medicina.

Recorrendo-se a literatura pode-se encontrar: idiotia - século XIX;
debilidade mental e infradotacao - inicio do século XX; imbecilidade e retardo mental
(com seus niveis leve, moderado, severo e profundo) e déficit intelectual/cognitivo -
final do século XX e deficiéncia mental - final do século XX e inicio do século XXI.
(PLETSCH, 2009a).

Nos Ultimos anos, a expressdo deficiencia mental’, vem sendo
substituida por deficiéncia intelectual, terminologia que foi oficialmente utilizada pela
primeira vez, em 1995, quando a Organizacdo das Nacbes Unidas realizou, em
Nova York, o Simposio chamado Deficiéncia Intelectual: Programas, Politicas e
Planejamento para o Futuro.

No entanto, foi em outubro de 2004, em evento realizado pela
Organizacdo Pan-Americana da Saude (OPS) e pela Organizacdo Mundial da Saude
(OMS) em Montreal, Canada, no qual o Brasil participou, que a expressao foi
mundialmente difundida, por meio do documento intitulado Declaracdo de Montreal
sobre Deficiéncia Intelectual.

O texto traz no item 9, alinea “k”, a recomendacédo as organizacdes

internacionais para:

[...]. Incluir a "DEFICIENCIA INTELECTUAL" nas suas classificacdes,
programas, areas de trabalho e iniciativas com relacdo a "pessoas

! Neste texto, a expressdo deficiéncia mental continuara sendo utilizada sempre que se tratar de
citacdo ou comentério de autor que o utilize.
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com deficiéncias intelectuais” e suas familias a fim de garantir o
pleno exercicio de seus direitos e determinar os protocolos e as
acOes desta area (OPS/OMS, 2004).

A tradicional American Association for Mental Retardation - AAMR
que, durante décadas, carregou a expressao retardo mental em seu nome, em 2007,
passou a designar-se American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities, alterando sua sigla AAMR, mundialmente conhecida, para AAIDD.
(VIEIRA, 2009).

O Dr. Steven J. Taylor, editor do renomado periddico publicado pela
associacdo, na nota em que defende a mudanca da nomenclatura, diz que a
expressao “deficiéncia Intelectual e do desenvolvimento” € menos estigmatizada. Ele
ressalta que a mudanca vai muito além da simples troca de linguagem e
terminologia: “trata-se de uma questdo de assumir uma atitude em prol da incluséo
das pessoas com deficiéncia intelectual na sociedade.” (ALMEIDA, 2007, p. 1).

A tendéncia mundial de se substituir a expresséo deficiéncia mental
por deficiéncia intelectual é justificavel posto que o termo intelectual se refere ao
funcionamento do intelecto especificamente e ndo ao funcionamento da mente como
um todo.

Ao se abordar, especificamente, a educacéo do deficiente intelectual
no Brasil, sentiu-se a necessidade de fazer uma retomada historica.

A histéria do atendimento a pessoa com deficiéncia intelectual é
muito antiga. Mazzotta (2003) registra que foi no século XIX quando “o médico Jean
Marc Itard (1774-1838) mostrou a educabilidade de um ‘idiota’, o denominado

‘selvagem de Aveyron’”, que se iniciou o atendimento educacional aos ‘débeis’ ou

‘deficientes mentais’, numa iniciativa que ficou conhecida como abordagem médico-
pedagdgica, a qual se apoia na crenca da educabilidade das pessoas com

deficiéncia intelectual.

Reconhecido como a primeira pessoa a usar métodos sistematizados
para o ensino de deficientes e retardados mentais, Itard trabalhou
durante cinco anos com Victor, uma crianca de doze anos, menino
selvagem, capturado na floresta de Aveyron, no sul da Franca, por
volta de 1800 (MAZZOTTA, 2003, p. 20).
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Victor havia sido diagnosticado por Philippe Pinel (1745-1826) como
um menino “incapaz de aprendizagem e desprovido de recursos intelectuais por
deficiéncia mental essencial.” (PAN, 2008, p. 44, grifo da autora).

Desconsiderando o diagndstico e com base no pressuposto de que o
homem n&o nasce pronto, mas €& construido, “[...] Itard assumiu a educacao
sistemética e individualizada de Victor de Aveyron, contrapondo-se ao modelo asilar-
segregador” tornando-se pioneiro da educacéo especial para deficientes intelectuais
(PAN, 2008, p. 46).

A despeito da experiéncia de Itard, a educacéao do deficiente mental
tem sua trajetéria marcada pela institucionalizacéo.

Na vigéncia do paradigma da institucionalizagdo o atendimento ao
deficiente intelectual ndo se separava das acOes voltadas para o tratamento de
doentes mentais, tendo-se em vista a criagcdo de instituicbes para atendimento de
casos mais graves, enquanto o0s mais leves eram ainda indiferenciados,
prevalecendo o descaso pela Educacgao Especial (MENDES, 2001). Tem-se, ainda,
que o interesse pela educacdo dos deficientes intelectuais comega com 0S servigos
de higiene mental e saude publica, que deu origem a inspecdo médico-escolar.

Salaberry (2007, p. 26) destaca: “[...] a influéncia da medicina, na
educacéo da Pessoa com Deficiéncia Mental perdurou até aproximadamente 1930,
interagindo gradualmente com a psicologia e a pedagogia, [...]".

Pode-se dizer que nessa época comeca a despontar um trabalho

mais educacional do que médico para as pessoas com deficiéncia.

A partir de 1929, com os trabalhos e pesquisas de natureza
psicoldgica da educadora Helena Antipoff, nos cursos de formagao
de professores no Estado de Minas Gerais, e por sua atuacéo frente
ao movimento da entdo Sociedade Pestalozzi, se estabelece um
novo caminho e referencial de atendimento para as Pessoas com
Deficiéncia Mental, pelas quais muitas idéias e propostas ainda
coabitam as acdes em nossa sociedade (SALABERRY, 2007, p. 27).

Helena Antipoff, psicéloga e educadora, nascida na Russia, e com
formacdo universitaria em Paris e Genebra, veio para o Brasil e assumiu a cadeira
de Psicologia e a coordenacdo do Laboratério de Psicologia, na recém formada

Escola de Aperfeicoamento, em Belo Horizonte. Sua atuagéo se deu diretamente na
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observacado e investigacdo dos fenbmenos do desenvolvimento humano no ato da
aprendizagem.

Nas décadas de 1930 e 1940, do século passado, o0 numero de
entidades para atendimento de deficientes aumentou quantitativamente.
Especificamente relacionadas ao atendimento dos deficientes mentais, surgiram as
Sociedades Pestalozzi de Minas Gerais, do Brasil e do Rio de Janeiro e outras com
caracteristicas semelhantes. No Recife, surgiu a Escola Especial Ulisses
Pernambucano e a Escola Alfredo Freire (BUENO, 1993).

Na década de 1950, surge nos Estados Unidos, um movimento de
pais de criancas com deficiéncia mental que se organizaram em defesa dos
interesses e necessidades de seus filhos, criando a National Association For
Retarded Children (NARC) — a qual exerceu grande influéncia em varios paises,
inclusive no Brasil. (MATOS, 2003; SALABERRY, 2007). Esse movimento foi o
inspirador do movimento que deu origem a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais - APAE.

O movimento apaeano teve inicio em 1954, na cidade do Rio de
Janeiro, por incentivo do casal norte americano Beatrice e George Bemis, membros
da NARC (SALABERRY, 2007).

Os fundadores e organizadores da APAE/RIo - a primeira do Brasil,
“mesmo preocupados com problemas de natureza organizacional interna, [...]
orientavam outros pais de Pessoas com Deficiéncia Mental, para a formacédo de
novas APAEs” (SALABERRY, 2007, p. 33), tanto que de 1954 a 1962, quando foi
realizada a primeira reunido nacional de dirigentes apaeanos, havia no pais
dezesseis APAEs, as quais se tornaram as maiores prestadoras de servico
educacional e de habilitacdo da pessoa com deficiéncia mental em todo o pais.

O resultado desses movimentos foi a criacdo de instituicdes
especializadas no atendimento a pessoa com deficiéncia intelectual, via de regra,

instituicdes autbnomas e de carater filantrépico.

No Brasil, a educacdo da pessoa com deficiéncia mental é
historicamente marcada por sua implementacdo em instituicdes
especiais privadas de carater filantropico e pelo entendimento de que
0 espaco educacional segregado é o mais adequado para educa-la.
[...] a instituicdo especial foi se constituindo como instancia legitima
da deficiéncia mental, seja por assumi-la em funcédo da inexisténcia
de praticas a ela destinada, seja por ser responsabilizada pela
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sociedade civil e pelo Estado como locus social do individuo com
deficiéncia mental [...] (MELETTI, 2010, p. 215).

O papel das escolas especiais como espaco da educacdo de
deficientes intelectuais continua ativo nesse inicio de século, ja que a escola regular

ainda ndo se estruturou adequadamente para receber todos os alunos.

O aluno com essa deficiéncia tem uma maneira prépria de lidar com
0 saber, que ndo corresponde ao que a escola preconiza. Na
verdade, néo corresponder ao esperado pela escola pode acontecer
com todo e qualguer aluno, mas os alunos com deficiéncia mental
denunciam a impossibilidade de a escola atingir esse objetivo, de
forma tacita (BRASIL, 2007, p. 16).

A denuncia da impossibilidade de a escola atingir, com esses
alunos, o seu objetivo de ensinar faz com que a educacao escolar, de grande parte
do alunado com deficiéncia intelectual, continue ocorrendo nas escolas especiais
mantidas pelas instituicdes filantropicas, e/ou em classes especiais, nas instituicbes
publicas sob a responsabilidade de professores formados ou especializados na area.

Com o advento da educacéo inclusiva, os direitos da pessoa com
deficiéncia s&o aos poucos reivindicados e os alunos com deficiéncia passam a
usufruir o direito de matricular-se na escola regular. Dai por diante, sem duvida, a
educacao do aluno com deficiéncia intelectual constitui-se um desafio para a escola
regular, principalmente no que tange ao trabalho pedagdgico e ao apoio educativo
especializado que se deve oferecer ao aluno com tal diagnéstico, pela complexidade
qgue a envolve. Diagnostico, via de regra, clinico-pedagdgico, que é o recurso que ao
longo dos anos tem sido utilizado na identificacdo da deficiéncia intelectual.

lacono e Mori (2004, p. 2) abordaram o assunto, afirmando:

No contexto das diferentes areas que compdem a educacédo especial
[...] a educagdo de alunos com deficiéncia mental, tem sido um
desafio constante ndo s6 para os profissionais que trabalham nesta
area, como para os pais destes alunos.

Desafio, porque as escolas regulares e, consequentemente, 0s seus
professores sentem-se despreparados e até mesmo incapazes para trabalhar com
esses alunos; conquanto, ndo podem negar a matricula, pois se o fizerem, estarao

violando o direito do cidadao.
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Cumprir o direito, apenas no aspecto burocratico, ndo denota

inclusdo. Para Denari (2008, p. 35):

A inclusdo escolar, para ser exitosa, requer esforcos que
necessariamente demandam olhares diversos, questionamento a
certos paradigmas relacionados a maneira de conceber a deficiéncia
e entender os processos de ensino e aprendizagem.

Entender o processo de ensino e aprendizagem demanda
conhecimento das teorias que tratam sobre 0 assunto e experiéncia com 0s sujeitos

do processo.

bY

A crianga a pessoa com deficiéncia intelectual, tornam-se
importantes e necessarios, além dos conhecimentos sobre o processo de ensino e
aprendizagem, o conhecimento das concepcdes da deficiéncia, o crenca nas
possibilidades de aprendizagem do aluno, que é o principio da acdo pedagdgica, e a

definicdo das estratégias pedagdgicas a serem empregadas no processo.

[..] A escola (especial e comum) ao desenvolver o Atendimento
Educacional Especializado deve oferecer todas as oportunidades
possiveis para que nos espagos educacionais em que ele acontece, o
aluno seja incentivado a se expressar, pesquisar, inventar hipéteses e
reinventar o conhecimento livremente. Assim, ele pode trazer para os
atendimentos os conteldos advindos da sua propria experiéncia,
segundo seus desejos, necessidades e capacidades. O exercicio da
atividade cognitiva ocorrera a partir desses contetidos (BRASIL, 2007
p. 24).

Na décima edicdo do Manual publicado pela Associagdo Americana

7

de Retardo Mental — AAMR? em 2002, cuja concepcdo é adotada pelos 6rgéos
oficiais e por estudiosos brasileiros desde 1970, a deficiéncia intelectual passou a

ser definida nos seguintes termos:

[..] Retardo mental é uma incapacidade caracterizada por
importantes limitagdes, tanto no funcionamento intelectual quanto no
comportamento adaptativo, esta expresso nas habilidades
adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem
inicio antes dos 18 anos de idade (AAMR, 2006, p. 20).

% AAIDD, a partir de 2007, como ja referida neste trabalho.
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Esta definicdo ndo traz consigo os graus de retardo mental - leve,
moderado, severo e profundo - mas acrescenta cinco hipéteses que sao essenciais
para a sua adocdo, quando se trata de diagnosticar, classificar e estabelecer
sistemas de apoio para a deficiéncia intelectual:

1. As limitagbes no funcionamento atual devem ser consideradas
dentro do contexto dos ambientes da comunidade caracteristicos
das pessoas da mesma faixa etaria e da mesma cultura do
individuo [...].

2. A avaliagdo valida considera a diversidade cultural e linguistica, e
também as diferencas nas comunicacfes, nos fatores sensoriais,
motores e comportamentais [...].

3. Em cada individuo, as limita¢des frequentemente coexistem com
as potencialidades [...].

4. Um propdsito importante ao descrever as limitacbes € o
desenvolver um perfil aos apoios necessarios [...].

5. Com apoios personalizados apropriados durante um determinado
periodo de tempo, o funcionamento cotidiano da pessoa com
retardo mental em geral melhora [...]. (AAMR, 2006, p. 20).

Na descricdo das hipéteses, os autores do documento apresentam
aspectos que devem ser considerados no diagndstico e avaliacdo e na definicdo dos
apoios que serdo propostos para o0 atendimento educacional das pessoas que
apresentam tal deficiéncia. Dentre esses aspectos destaca-se: a) os padrdes em
relacdo aos quais o individuo deve ser avaliado sdo os ambientes tipicos da
comunidade (lar, vizinhanca, escola e outros) e nd&o ambientes isolados ou
segregados; b) a cultura e a etnia, incluindo-se a lingua falada em casa e os
costumes, podem influenciar e devem ser levados em conta; c) os individuos com
deficiéncia mental apresentam habilidades e potencialidades em algumas areas,
independentes de suas limitacdes; d) tdo importante quanto o diagnostico e a
classificagcdo € a descricdo dos apoios que o individuo precisa para melhorar o
funcionamento; e) apoios apropriados resultardo em funcionamento melhorado,
exceto em casos raros (AAMR, 2006).

Cabe, ainda, ressaltar as dimensdes previstas na definicdo de 2002,
nas palavras de Pan (2008, p. 59) “consolida a definicdo de retardo mental com
énfase em uma perspectiva funcional e dinamica, que permite entender essa
categoria de deficiéncia mais pelo aspecto do desempenho do que pelos tracos

clinicos”. Sao elas:
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Dimenséao |I: Habilidades intelectuais

Dimensdo IlI: Comportamento Adaptativo (habilidades conceituais,
sociais e praticas)

Dimenséo llI: Participacdo, Interacbes e Papéis Sociais

Dimensao IV: Saude (saude fisica, saide mental e etiologia)

Dimensdo V: Contexto (ambientes, cultura). (AAMR, 2006, p.21).

Essas dimensdes fazem referéncia a diferentes aspectos do
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual, e o seu devido entendimento
e correta aplicacdo, poderdo favorecer a melhoria do funcionamento geral e o
desempenho na aprendizagem ao longo da vida.

Pletsch (2009b, p. 93) ressalta:

[...] esse sistema “multidimensional” almeja superar a ideia de que a
deficiéncia mental é uma condicdo estética e permanente, em favor
de uma concepc¢do na qual a deficiéncia varia conforme os apoios
e/ou suportes recebidos pelo individuo (grifo da autora).

Nos meios educacionais, essa afirmacao traz preocupacdes para 0s
gestores e professores, porque o aluno chega a escola em momentos diversos, e a
escola ndo pode pedir que este aluno ou sua familia esperem até que as medidas
necessarias e cabiveis, para o oferecimento de apoios e suportes, sejam tomadas.

Corroborando a premissa segundo a qual inclusdo ndo é a simples
colocacao dos alunos em sala de aula (BRASIL, 1998a; GLAT; FONTES; PLETSCH,
2006), mas incluir a tentativa de mudanga no sentido de aceitagdo das diferencas,
torna-se de suma importancia a participacdo dos professores do ensino regular
nesse processo inclusivo, no qual as escolas estdo sendo conclamadas a se
envolver. E urgente dar condicdes de diferenciacdo no agir pedagogico, adequando-
0 para esse novo momento, que exige 0 enxergar, com clareza, as peculiaridades
especificas e especiais de cada aluno e ser capaz de atendé-lo.

Esse ‘ser capaz de atendé-lo’ engloba uma série de questbes, entre
as quais a definicdo de uma linha tedrica capaz de dar suporte as acbes
pedagdgicas que se pretende desenvolver com os alunos em situagao de incluséo.

O aluno com deficiéncia intelectual necessita de uma acgao
pedagogica adequada as suas necessidades educacionais, para que 0 sucesso da
inclusédo se estabeleca em seu favor e possa ultrapassar as barreiras impostas pela

deficiéncia.
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Para se conhecerem as bases pedagoOgicas nas quais esta
alicercada a escola paranaense, o documento introdutério das Diretrizes
Curriculares da Educacdo Béasica para a Rede Publica Estadual de Ensino, que
teoricamente estao fundamentadas no materialismo histérico dialético, foi consultado
e, nele, observou-se que, explicitamente, ndo ha referéncia a uma linha teérica que
dé sustentacdo a pratica pedagdgica na sala de aula, ndo obstante serem claras as
referéncias aos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, nas afirmacfes de
Arco-Verde (2004b), quando aponta o0s passos para a elaboracdo das referidas
Diretrizes e, consequentemente, do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola e
do Plano de Acao Docente (PAD) do professor.

O documento orienta a elaboracdo do PPP e do PAD a partir do
entendimento do curriculo como a expressao das concepcdes (de homem, de
mundo, de ensino e aprendizagem, de método e de educacdo), das aspiracdes
sobre a escola e seu papel social, das praticas pedagogicas e das relacfes nela
vividas. Destaca que a selecao intencional de conteudos, saberes e conhecimentos
devem ser democratizados para toda a populacdo escolar, uma vez que sao
requisitos minimos para a participacdo consciente em uma sociedade cada vez mais
excludente, seletiva e contraditoria.

A referéncia a este documento é feita, considerando-se que a
pesquisa que deu origem a este estudo se efetivou em uma escola paranaense e,

portanto, com acao pedagodgica nele embasada.

1.4 ADEQUACOES CURRICULARES NO COTIDIANO DA ESCOLA INCLUSIVA

Adequacdes Curriculares sdo respostas educativas que devem ser
dadas pelo sistema educacional para favorecer todos os alunos,
possibilitando o acesso ao curriculo, sua participacéo integral e o
atendimento as necessidades educacionais especiais (OLIVEIRA,
2008, p. 140).

Ao se buscar, na literatura especifica, pesquisas sobre as mudancas
gue precisam se efetivar no curriculo escolar para que a escola se torne ou se
apresente realmente inclusiva, encontram-se referéncias sobre: adaptacdes
curriculares (REGANHAN, 2006; FERREIRA 2003; GLAT; OLIVEIRA, 2003;
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GONZALEZ, 2002; ARANHA, 2000; BRASIL, 1998b; HEREDERO, 1999),
flexibilizacdes curriculares (GARCIA, 2006; LEITE, 2003; MARTINS, 2003),
adequacdes curriculares (PLETSCH, 2009a; OLIVEIRA, 2008; CORREA; OLIVEIRA,
2008; CARVALHO, 1998, 2009) e diferenciacdo curricular (RODRIGUES, 2003 e
2006).

Encontram-se, ainda, dois ou mais termos utilizados como
sinbnimos, como € possivel constatar em Malacrida e Moreira (2009):

Adaptacdes/Adequacdes; Pacheco (2008): Diversificacdo/Diferenciacdo; Leite e

Martins (2010): ora Adequacdes ora Adaptacdes; Torres e Pastor (1998), Aranha
(2000), Brasil (2001), Glat e Oliveira (2003); Fernandes (2006); Lopes e Marquezine
(2009): Elexibilizacdo/Adaptacéo, dentre outros.

Flexibilizar, adaptar, adequar, diferenciar ou diversificar ou qualquer
outro termo que venha ser acrescentado na intencdo acessar caminhos para que o
aluno com deficiéncia obtenha éxito ao ser incluido na escola regular quer nas
estratégias, nos métodos, nos recursos, nas formas e quer ainda nos instrumentos
de avaliacdo ndo pode significar simplificacdo do curriculo, mas garantia que as
necessidades, desse aluno, sejam atendidas em nivel de igualdade com os demais
companheiros da sala de aula.

A ideia de efetuar adequacdes curriculares para atender as
necessidades especiais do aluno encontra-se legalmente amparada na Lei 9394/96
(BRASIL, 1996):

Art. 59°. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades; [...].

Esse dispositivo indica uma nova dimensao para o curriculo escolar,
indica, também, que, nos varios aspectos desse componente educacional, devem
ocorrer mudancas e ajustes para o atendimento aos alunos, considerados especiais.

Tais ajustes, segundo Aranha (2000), passam por modificacdes
promovidas no curriculo e envolvem objetivos, conteddos, métodos de ensino,
processo de avaliacdo e temporalidade do processo de ensino e aprendizagem,

adaptados de acordo com as necessidades de cada aluno.
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No texto das Diretrizes Curriculares para a Educacdo Especial na

Educacdo Basica encontrou-se:

[...] flexibilizacdes e adaptacbes -curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos conteddos basicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e
processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagdgico da escola [...] (BRASIL,
2001).

Baseada nas questbes contidas na Resolugcdo 02/2001 e nas

colocacdes de Aranha (2000), Oliveira (2008, p. 140) acrescentam:

As Adequacbes Curriculares podem ser classificadas em:
Adequacdes Curriculares de Grande Porte — cujas agbes sdo de
competéncia e atribuicdo das instancias politico-administrativas e dos
sistemas de ensino de todos os ambitos: municipal, estadual e
federal.

Adequacdes Curriculares de Pequeno Porte — compreendem
modificacBes menores, de competéncia especifica do professor, uma
vez que se concentram em ajustes no contexto da sala de aula.

Ainda que o texto da LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), em vigor,
indique que as adequacbes curriculares no contexto da sala de aula sejam de
competéncia especifica do professor, € preciso lembrar que todo aluno esta sob a
responsabilidade da escola, sendo possivel dizer que esses ajustes sejam de
competéncia da equipe escolar.

Entende-se, portanto, que as adequacdes curriculares de pequeno
porte se configuram como estratégias utilizadas pelos professores para detalharem
“[...] com precisdo para onde e como dirigir a ajuda que os alunos necessitam”.
(GONZALEZ, 2002, p. 164).

Vé-se a determinacgéo da autora ao afirmar que o detalhamento das
ajudas deve ser preciso. Mas, os professores estariam preparados e poderiam fazer
isso sozinhos ou isoladamente?

Rodrigues (2006, p. 10) adverte “[...] a diferenciacdo a que nos
referimos é no &mbito de uma escola comum a todos os alunos” e ainda acrescenta
“[...] a diferenciag&o do curriculo € uma tarefa do colectivo da escola e engloba mais

do que a gestdo da sala de aula [...]".
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A afirmacédo evidencia que a diferenciacdo curricular ndo pode ser
resultado da vontade e da acdo de um unico professor, ou seja, do profissional
responsavel pela sala de aula.

Correia (1999) ja salientava que o atendimento dos alunos com
necessidades especiais, nas escolas regulares, somente poderia ser eficiente se
fossem efetuadas modificacbes apropriadas quanto as alteracbes de acesso ao
curriculo, quando estas se fizessem necessarias, e acrescente-se, aqui, por todos os
profissionais da educagé&o envolvidos com o aluno.

A literatura traz inUmeros relatos de pesquisas desenvolvidas que
abordaram o tema na busca desses ajustes curriculares, pois este tem sido um
grande desafio para todos os profissionais de escola.

Malacrida e Moreira (2009, p. 6601) ressaltam que: “[...] a realizac&o
de adaptacdes curriculares se configura como um caminho para o atendimento as
necessidades especificas de aprendizagem dos alunos”.

No Estudo 2 da pesquisa desenvolvida por Reganhan (2006), com o
objetivo de identificar a percepc¢do do professor do ensino regular sobre recursos e
estratégias para o ensino do aluno deficiente e sua relacdo com o processo de
ensino e aprendizagem quando inserido em sala de aula participaram onze
professores, 0s quais tinham alunos deficientes em suas salas. Os participantes
responderam a um questionario sobre as mudancas necessarias em sua pratica
pedagogica para o ensino do aluno deficiente. Os resultados dessa pesquisa
levaram a concluséo de que os professores participantes percebiam a necessidade
de introduzir modificacées, na aula, a fim de que se pudesse promover a
aprendizagem do aluno deficiente, porém as mudancas ndo eram realizadas
regularmente, na pratica pedagogica.

A necessidade de adaptacado curricular para alunos com deficiéncia
também foi enfatizada nos resultados apresentados por Duarte (2008), na pesquisa
por ela realizada com o objetivo de conhecer a situagdo escolar dos alunos com
sindrome de Down que frequentavam o ensino fundamental e médio em escolas da
rede publica e particular da cidade de Araraquara — SP, no que se refere aos
conteudos correspondentes as séries que estavam frequentando.

Leite e Martins (2010, p. 2) desenvolveram estudo sobre
adequacdes curriculares individuais objetivando demonstrar como os professores da

sala de aula comum, do primeiro ciclo do ensino fundamental (12. a 42. séries),
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avaliaram o uso de um documento de adequacdes curriculares individuais (ACI), em
escolas de uma rede municipal de ensino da regido oeste do estado de S&o Paulo.
Ao apresentarem o resultado, as pesquisadoras relatam que identificaram aspectos
importantes na acdo pedagdgica com os alunos, sujeitos da pesquisa afirmando
“que o0 uso de adequacbes curriculares pode ser entendido como promotor da
educacao inclusiva, estimulando a progressao educacional desse alunado na escola
comum”.

As autoras fazem referéncia as adequacdes curriculares individuais,
para as quais € possivel encontrar base conceitual nos estudos de Oliveira e Leite

(2000), que apresentam diferenciacao entre:

Adequacdes curriculares de aula: refere-se a um conjunto de
ajustes nos diferentes elementos da proposta curricular para
possibilitar o processo de ensino-aprendizagem e interagdo do aluno
com necessidades educacionais especiais na dindmica geral da aula.
Sdo modificacbes que se realizam no contexto de sala de aula e
estdo relacionados com a priorizacdo de objetivos e atividades,
formas de agrupamentos de alunos, organizacdo dos recursos
materiais, utilizacdo de variados procedimentos de avaliacdo e,
essencialmente, o uso de uma metodologia variada que permita a
interacdo e o estabelecimento do processo de ensino-aprendizagem.
Adequacdes curriculares individuais: essas adaptacbes sO
deverdo ocorrer quando todas as alternativas foram tentadas e o
aluno possua um nivel curricular significativamente abaixo do
esperado pela sua idade. Assim, caracterizam-se como um conjunto
de modificacdes propostas para um determinado aluno, com o
objetivo de responder as suas necessidades educacionais especiais
as quais podem ser compartilhadas pelo resto dos alunos
(OLIVEIRA,; LEITE, 2000, p. 15-16).

Para esta pesquisa elegeu-se o termo adequacdes curriculares, aqui
entendidas como ajustes, modificacdes e diferenciacdes realizados para atender as
necessidades dos alunos com necessidades educacionais especiais decorrentes de
deficiéncia intelectual, neste caso, na sala de aula do ensino regular e na sala de
recursos. Todavia, em algumas situacdes, podera ocorrer 0 uso do termo adaptacdes
curriculares.

Os alunos com deficiéncia intelectual apresentam necessidades
individuais que exigem “ajudas, recursos e medidas pedagdgicas especiais”
(BLANCO, 2004, p. 291). Certamente, as medidas pedagdgicas especiais serao

benéficas para todos os alunos da turma, no ensino regular.
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A visao clara do que é curriculo passa a ser um aspecto importante
quando se trata de efetuar e desenvolver adequacbes curriculares. E nesse
entendimento que o professor precisa ancorar-se para identificar e decidir em que
componentes do curriculo os ajustes e as modificacdes serdo necessarios, para
favorecer a aprendizagem dos alunos.

Curriculo pode ser conceituado como a totalidade de experiéncias a
serem vivenciadas pelo aluno, sob a orientacdo da escola, levando-se em conta
seus conhecimentos anteriores e valorizando-se 0s seus interesses.

Oliveira (2008, p. 138) refere:

H& muito a escola brasileira tem encarado a discussdo sobre
curriculo e seu significado. A idéia de um curriculo Unico, que
contenha um conjunto padronizado de expectativas académicas e de
conteudos disciplinares, prevendo o desempenho escolar de forma
homogénea, tem sido enfaticamente combatida pela teoria
pedagdgica e por praticas escolares diferenciadas.

A existéncia de um referencial curricular que configure um curriculo
comum nacional (PLETSCH, 2009a) €, sem duvida, necesséria, entretanto, nao
pode ser considerada uma camisa de forca. A autonomia dos estados, dos
municipios e das unidades escolares deve ser preservada para que as necessidades
caracteristicas de cada regido, de cada unidade escolar e do aluno individualmente
sejam atendidas.

Rodrigues (2001, p. 29) conceitua curriculo como sendo:

[...] todo o conjunto de experiéncias planejadas e proporcionadas a
um individuo, ou grupo, tanto em atividades académicas como em
outros contextos habilitativos, com vistas a melhorar a sua inclusdo
social e a sua qualidade de vida.

Ao apresentar esse conceito, certamente 0 autor ndo estava se
referindo, apenas, as pessoas que apresentam dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem, mas ao universo académico, como ja ressaltado neste texto.

Glat; Machado e Braun (2006, p. 7), analisando o conceito de

Rodrigues, (2001) afirmam:

[...] Para esse autor, ele é o ponto de convergéncia e de aplicacdo de
todas as informacdes, metodologias e intervencdes educativas. Diria,
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ainda mais, é também o momento de aplicacdo das experiéncias e
estudos de um educador e da interacdo entre professor e aluno,
professor e escola, escola e comunidade. A elaboragdo do curriculo
diz respeito a0 momento que 0S agentes responsaveis pela
educacdao (ou seja, professores, coordenadores pedagdgicos e
profissionais afins) sintetizam e organizam algumas situacoes,
oportunidades e experiéncias.

As situacdes, oportunidades e experiéncias organizadas
pedagogicamente precisam atender a diversidade do conjunto de alunos, inclusive
daqueles que apresentam dificuldades acentuadas no processo de ensino e
aprendizagem, a isto se chama adequacdes curriculares.

Blanco (2004, p. 293) afirma: “[...] responder a diversidade significa
romper com o esquema tradicional em que todas as criangcas fazem a mesma coisa,
na mesma hora, da mesma forma e com 0s mesmos materiais”.

Promover adequacdes, adaptacdes ou flexibilizacbes curriculares é
uma rica oportunidade de valorizar a diversidade presente na sala de aula.
Fernandes (2006, p. 27) aponta: “[...] a ideia é que a flexibilizacdo/adaptacdo seja
uma prerrogativa para a celebracdo das diferengcas em sala de aula”. Tais acgdes
mostram as possibilidades educacionais de atuar diante das dificuldades de
aprendizagem que os alunos enfrentam na sala de aula, mesmo aqueles que nao
apresentam diagnéstico que indigue uma deficiéncia.

Discutindo o principio de flexibilizacdo curricular, Torres e Pastor
(1998, p.105) lembram: “[...] adaptar ndo € recortar conteudos, porque 0 que
recortamos sao possibilidades para o futuro”. E educadores precisam abrir caminhos
para que o aluno com deficiéncia, incluido no ensino regular, tenha preservado e
respeitado seu direito de acesso, participacao e éxito que lhe garanta avangos em
niveis académicos mais elevados.

Sobre esse aspecto Plescht (2009a, p. 135) traz importante

contribui¢ao:

[...] Embora o conceito de flexibilizacdo/adaptacdo e mais
recentemente de adequacdo curricular mereca maiores analises
criticas, se o tomarmos como uma possibilidade de reestruturacéo do
curriculo comum nacional prescrito para todos os alunos, agora
também dirigido para os alunos com necessidades educacionais
especiais - diferentemente de épocas anteriores, em que o curriculo
para esses alunos era totalmente diferente daquele oferecido aos
demais - 0 mesmo representa um avango para O processo de
escolarizacao desses sujeitos (grifo da autora).
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Ao destacar, “[...] diferentemente de épocas anteriores, em que 0
curriculo para esses alunos era totalmente diferente daquele oferecido aos demais
[...]”, a autora faz referéncia a Lei n° 5.692 de 1971(BRASIL, 1971), alterada pela
Lei n° 7.044 (BRASIL, 1982), que recomendavam “curriculos especiais” para
atender alunos com deficiéncias, ideia que, também, estava presente na “Proposta
Curricular para Deficientes Mentais Educaveis”, elaborada pelo CENESP, em 1979.

Se forem comparadas as épocas e as formas de tratar o curriculo
para atendimento aos alunos com deficiéncia, vé-se a possibilidade de afirmar que
adequar componentes curriculares para o atendimento as necessidades especiais
dos alunos torna-se pratica comum na acdo pedagdgica da escola, uma vez que
passa a integrar o Projeto Politico Pedagégico® e o Plano de Acdo Docente,
documentos que fazem parte do cotidiano da escola, podendo ser revistos,
adequados e enriquecidos sempre que necessario e oportuno.

Vale lembrar, ainda, que promover adequacfes nao implica em
reduzir ou eliminar aspectos dos contetdos e dos objetivos curriculares, mas ajusta-
los as condi¢des de aprendizagem do aluno, uma possibilidade de reestruturacéo
(BRASIL, 2001; FERREIRA, 2003; PLESCHT, 2009).

1.5 A SALA DE RECURSOS COMO APOIO A INCLUSAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Ao se fazer opcao pela construcdo de um sistema educacional
inclusivo, em consonancia com os postulados da Declaragdo de Salamanca, é
iniciada, no Brasil, uma reconfiguracdo das modalidades de atendimento em servico,
aos alunos com deficiéncia, entre as quais figura a sala de recursos.

No texto das Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na
Educacdo Basica (BRASIL, 2001) encontra-se o conceito deste servico de apoio a
inclusdo, no qual sera desenvolvido o atendimento educacional especializado —
AEE:

® Nomenclatura usada, no Parana, para se referir ao Projeto Pedagégico.
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[.]

4.2 Os servicos de apoio pedagdgico especializado ocorrem no
espaco escolar e envolvem professores com diferentes funcoes:

. Classes comuns: [...]

. Salas de Recursos: servico de natureza pedagdgica, conduzido por
professor especializado, que suplementa (no caso dos superdotados)
e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional
realizado em classes comuns da rede regular de ensino. Esse
servigco realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos e
recursos pedagogicos adequados as necessidades educacionais
especiais dos alunos, podendo estender-se a alunos de escolas
préximas, nas quais ainda ndo exista esse atendimento. Pode ser
realizado individualmente ou em pequenos grupos, para alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais semelhantes, em
horério diferente daquele em que freqlientam a classe comum. [...].
(BRASIL, 2001, p. 50).

Considerando-se que a oferta da Sala de Recursos, no espacgo
escolar do ensino regular, como um dos atendimentos da educacéao especial, visa
contribuir para a ‘inclusdo’ de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados em classes comuns, os estados da Federacao, a partir da publicacéo
das referidas Diretrizes, passaram a legislar sobre o assunto.

O estado do Parang, também, considerando os preceitos legais que
regem a educacao especial como: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
n° 9394/96 (BRASIL, 1996); as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacgéo Baésica, Resolugdo CNE n° 02/01 (BRASIL, 2001), a Deliberagédo n° 02/03
— CEE (PARANA, 2003) regulamentou a oferta da sala de recursos com a Instrugio
n° 015/08 da SEED/DEE - PR, definindo-a: “Sala de Recursos é um Servico de
Apoio Especializado, de natureza pedagoOgica que complementa o atendimento
educacional realizado em classes comuns do ensino fundamental”. (PARANA,
2008).

Moretti e Corréa (2009, p. 487) valorizaram esse servico, afirmando:

[...] na perspectiva da inclusdo escolar, a sala de recursos se
constitui como um atendimento educacional especializado
importante, pois visa oferecer o apoio educacional complementar
necessario para que o aluno se desempenhe e permaneca na classe
comum, com sucesso escolar.

Além das oportunidades de sucesso académico que sao oferecidos
no contexto da classe comum, pelas adequacdes curriculares possiveis e

recomendadas pela legislacdo, ao aluno esta sendo garantido o direito ao apoio
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especializado, pela propria escola ou por outra escola proxima de sua residéncia, a
fim de complementar e ou suplementar seu aprendizado em periodo diverso daquele
em que esta matriculado e frequenta a classe comum.

Sobre a fungéo e a importancia da sala de recursos, Arnal e Mori
(2007, p. 3) alertam:

[...] a sala de recursos s6 pode ser considerada instrumento de
inclusdo se a acao pedagogica acontecer, conforme foi apresentada
no contexto legal, ou seja, desde que consiga atender a diversidade,
assegurando ao aluno a inclusdo em situacfes de aprendizagem no
ensino regular.

No objetivo da inclusdo, o direito a aprendizagem e 0 acesso a
niveis mais elevados de educacdo fazem parte do que esta posto como igualdade
de direitos e de oportunidades educacionais para todos.

O grupo de alunos para compor a sala de recursos encontra-se

especificado no Item 2, da Instrucdo 015/2008, da seguinte maneira:

[...] Alunos regularmente matriculados no ensino fundamental nas
séries iniciais que apresentam dificuldades acentuadas de
aprendizagem com atraso académico significativo, decorrentes de
Deficiéncia  Mental/Intelectual e/ou  Transtornos  Funcionais
Especificos (PARANA, 2008).

A deficiéncia mental/intelectual j4 foi conceituada e tratada neste
trabalho, visto ser objeto dessa reflexdo. Vale, entdo, fazer breve abordagem
lembrando-se que entre os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atenc&do e hiperatividade, entre
outros, (NABUCO, 2010; BRASIL, 2008a) por se tratar de publico alvo do servico de
apoio que se esta abordando.

Para ingresso na sala de recursos, o aluno deve ser egresso de
escola especial ou de classe especial ou, estando matriculado na classe comum,
apresentar um atraso académico significativo, decorrente de deficiéncia
mental/intelectual, com transtornos funcionais especificos, sempre com relatério
comprobatério de avaliacdo no contexto escolar, realizado por equipe
multiprofissional (PARANA, 2008).

O relatério de avaliagdo no contexto escolar € o documento que

orienta o professor na elaboracdo do planejamento pedagogico.
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A Instrucdo paranaense, ja citada, no item que trata dos Recursos
Humanos e nos subitens que tratam das exigéncias para atuacdo na sala de

recursos, especifica:

8.1 Para atuar na Sala de Recursos o professor, conforme Del. n°
02/03 — CEE, art. n° 33 e 34, devera ter:

a) especializagcao em cursos de Pds-Graduagédo em Educacao ou;

b) licenciatura Plena com habilitagdo em Educacéo Especial ou;

¢) habilitacdo especifica em nivel Médio, na extinta modalidade de
Estudos Adicionais e atualmente na modalidade Normal.

8.2 Equipe pedagdgica habilitada ou especializada (Deliberagéo
02/03 — CEE, art. 11, inciso Il) e/ou em Formacdo Profissional
Continuada por meio da oferta de cursos que contemplem contetdos
referentes a area de Educacéo Especial (PARANA, 2008).

Observa-se uma mudanca bastante significativa da Instrugao
015/08, em vigor, em relagéo a Instrugcdo n° 04/04 da SEED/DEE (PARANA, 2004),
que foi substituida, no que refere aos quesitos exigidos do professor para atuacao
na sala de recursos.

A Instrucdo 04/04, no item 5.3, recomendava que, para atuar em
sala de recursos o professor deveria ter experiéncia profissional de, no minimo dois
anos, nas series iniciais do ensino fundamental. Tal recomendacédo certamente tinha
0 objetivo de garantir e valorizar os conhecimentos e experiéncias adquiridos pelo
professor no ensino regular os quais poderiam dar sustentacdo pedagogica a sua
atuacdo no atendimento educacional especializado. Infelizmente, essa
recomendacdo ndo mais figura entre 0s quesitos necessarios para atuar no
programa de apoio a incluséo.

Retomando a andlise da Instrucdo 015/08 (PARANA, 2008), com
referéncia ao trabalho pedagdgico, o documento orienta:

[...] na Sala de Recursos, o trabalho pedagdgico especializado deve
constituir um conjunto de procedimentos especificos, de forma a
desenvolver 0s processos cognitivos, motor, socio-afetivo (sic)
emocional, necessarios para a apropriagdo e producdo de
conhecimentos.

O planejamento pedagdgico é, também, abordado com a orientacao
de que ele deve ser organizado e, sempre que necessario, reorganizado de modo a

atender os interesses, necessidades e dificuldades especificas de cada aluno. As
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areas do desenvolvimento (cognitiva, motora, socioafetivo emocional) devem ser
consideradas, de forma a subsidiar os conceitos e conteudos defasados no processo
de aprendizagem. Para elaboragdo do planejamento, o professor especializado,
responsavel pela sala de recursos, deve considerar e atender as intervengdes
pedagogicas sugeridas na avaliacdo de ingresso (Relatorio de avaliagao
psicoeducacional no contexto escolar) e/ou o Relatério semestral.

O Relatoério semestral € o documento no qual o professor registra
sistematicamente todos os avancos obtidos pelo aluno no transcorrer do periodo,
bem como as dificuldades desse aluno. Esse documento é elaborado
individualmente.

Os alunos sao atendidos individualmente ou em pequenos grupos,
em horéario contrario daquele em que estdo matriculados e frequentam a classe
comum, seguindo um cronograma elaborado pela professora especializada
juntamente com a equipe pedagdgica e a professora da classe comum.

A instrucdo (PARANA, 2008) lembra que o trabalho desenvolvido na
Sala de Recursos nédo deve ser confundido com refor¢go escolar ou repeticdo dos
conteudos trabalhados na classe comum.

Destacam-se estes documentos, disponiveis no site da referida
Secretaria, por se tratar da base na qual se encontra amparada a rede de ensino
que oferta o programa de apoio especializado, na escola locus desta pesquisa.

Importa registrar que, no periodo em que esta pesquisa estava
sendo desenvolvida e que parte dos dados ja haviam sido coletados, uma nova
legislagdo emanada do Ministério da Educagdo entrou em vigor. Trata-se da
Resolucao N° 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009), que institui as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica,
modalidade educacéo especial.

O artigo 4°, desta Resolucdo, especifica o publico-alvo descrito em
um amplo grupo de alunos como sendo objeto do atendimento educacional

especializado - AEE:

[...] Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE: | -
Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. Il - Alunos
com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagcdes sociais, na
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comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definigdo
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem outra especificacdo. Il - Alunos com altas
habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial
elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora,
artes e criatividade (BRASIL, 2009).

Observa-se, no teor do documento, a ampliagcdo na funcéo da sala
de recursos, tendo em vista a populacdo a qual ela se destina e o seu carater
multifuncional, uma vez que, até entdo, era destinada ao AEE dos alunos com
deficiéncia mental/intelectual e transtornos funcionais especificos (PARANA, 2008).

Conhecendo o documento e tendo ciéncia de quais alunos poderao
ser recebidos pelo AEE, surge uma série de davidas e perguntas em relacdo a sua
funcionalidade, tais como: a multifuncionalidade da sala, o suporte pedagdgico para
as diferentes areas abrangidas; a condicdo de atendimento eficiente e eficaz e
outras, que certamente ja sdo ou serdo objetos de pesquisas.

Destaca-se, também, o Artigo 10 que estabelece:

[...] O projeto pedagoégico da escola de ensino regular deve
institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizacao:

| - sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario,
materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e
equipamentos especificos;

II - matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da
prépria escola ou de outra escola;

[l - cronograma de atendimento aos alunos;

IV - plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das
atividades a serem desenvolvidas;

V - professores para o exercicio da docéncia do AEE. (BRASIL,
2009).

O texto indica que o AEE devera ser institucionalizado no Projeto
Politico Pedagdgico das escolas brasileiras. Essa exigéncia traz preocupacdes, nao
pelo fato da institucionalizacdo do AEE, que é algo extremamente positivo no
processo inclusivo, mas pela forma que esse assunto sera ou esta sendo inserido no
PPP, pois néo se trata, apenas, de transcrever o texto do dispositivo legal, mas de
dar caracteristicas proprias da escola para o atendimento. Considera-se, aqui, que

para isso, h& necessidade de que nos espacos de discusséo, haja profissionais com
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formacdo especifica e ou professores especializados, para contribuir na construcéo

desse documento, garantindo sintonia com os pressupostos da educacao inclusiva.

1.6 FORMAGAO CONTINUADA DO PROFESSOR, NO PROCESSO DE INCLUSAO - GRUPO DE

EsTuDOS

O processo de formacgao continuada dos professores tem sido objeto

de estudos de tedricos como Resende e Fortes (2005, p.1):

[...] a formacdo continuada como processo que ocorre ao longo da
carreira e vida, principalmente articulada ao contexto de atuag&o
profissional, num movimento de auto-conhecimento e de
conhecimento dos diversos fatores que interferem na docéncia. Aos
poucos o professor vai assumindo posturas e desenvolvendo
autonomia em contextos sdcio-histéricos que naturalmente sofrem
constantes transformacfes e em velocidade que vem aumentado
vertiginosamente em funcdo da producdo acelerada de
conhecimentos.

O Ministério da Educacdo - MEC e as Secretarias de Estado de
Educacdo, em particular a Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, tém
demonstrado que ja identificaram a necessidade e estdo buscando promover essa
modalidade de formacdo e estimular os professores a participarem das
oportunidades que lhes sdo oferecidas, quer presenciais quer a distancia, nas
universidades e faculdades ou na propria escola.

Quando se trata da educagdo inclusiva, especificamente para 0s
alunos que apresentam alguma deficiéncia, a necessidade da formacéo continuada
se apresenta mais acentuada, considerando-se que muitos professores nao tiveram,
no seu processo de formacdo inicial, disciplinas ou conteddos curriculares que
tratassem sobre a tematica.

Reganhan e Manzini (2009) desenvolveram pesquisa sobre a
adaptacdo de recursos pedagogicos e estratégias para o ensino de alunos com
deficiéncia, com o objetivo de investigar como os professores do ensino regular, que
tém alunos com deficiéncia matriculados em suas salas, percebem o0s recursos

pedagogicos e as estratégias de ensino para esses alunos. Nessa pesquisa, na qual
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participaram cinco professoras, 0os pesquisadores registraram “[...] as conclusdes
indicaram que parece ser necessaria uma base tedrica mais sélida na formacéao
desses professores no sentido de explicar suas a¢des pedagogicas”.

Considerando-se o0 Grupo de estudo como modalidade de
capacitacdo continuada, que atua na formacéo de profissionais capazes de, na
dindmica da relacdo entre teoria e pratica, construir outra légica de ensino, com o
compromisso de, com a mudanga em sua pratica pedagogica, melhorar a educacéao,
foram buscados na literatura, argumentos para conceituar tal modalidade de
formacéo.

Em Silva e Pacca (2005), encontrou-se um conceito de grupo que é

atribuido a Rosseau:

Os grupos sdo um estar sendo, um conjunto, uma pluralidade, uma
multiplicidade, uma forma em permanente formacdo de seres
humanos necessarios uns aos outros, relacionados através do
conflito entre um e todos, ligados por uma tarefa, um objetivo
comum, uma matriz de relacdes (SILVA; PACCA, 2005, p. 2).

Levando-se em conta este conceito e pensando-se na formacéo
continuada do professor e na necessidade de promover discussdes entre 0s pares e
ainda valorizando-se a multiplicidade de experiéncias e a pluralidade de ideias
existentes no interior de uma escola, torna-se possivel afirmar que o grupo de
estudos pode ser utilizado como um rico espago de troca, de construcdo e de
reflexdo coletiva e, portanto, de aprofundamento teérico e metodologico.

A Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994) traz recomendacdes
para a continuidade da formacao do professor, tratada como formacao-em-servico,
com vistas a sua atuacdo em todos os niveis e modalidades de ensino: “A formacéo-
em-servi¢co devera realizar-se, sempre que possivel, ao nivel da escola, através da
interaccdo com 0s orientadores e apoiado (sic) pela formacao a distancia e outras
formas de autoformacdo”. (Item 44) (UNESCO, 1994, p. 28). Aborda, também, a
formacdo especializada em educagcdo de alunos com necessidades educativas
especiais.

Na proposta de formacdo continuada para os professores da rede
estadual, a Secretaria de Estado da Educagdo do Parana apresenta o seguinte

conceito para grupo de estudos:
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O Grupo de Estudos é uma modalidade de formacdo continuada
descentralizada que oportuniza, em seus encontros, o estudo, a
reflexdo, a discussdo e o debate por meio da participacdo de
professores/as da rede estadual de ensino (PARANA, 2009, p. 1).

Caracterizando o grupo de estudos, o documento traz afirmacoes,

tais como:

[.]

3. A natureza do Grupo de Estudo esta vinculada a leitura, reflexao,
discussdo e trabalho sobre determinada area do conhecimento
educacional, cujo objetivo é propiciar subsidios tedérico-praticos para
0 enriquecimento pedagogico.

4. O Grupo de Estudo fundamentado nos principios de uma gestéao,
gue valoriza os profissionais da educag¢do como agentes do processo
educativo, oportuniza o momento coletivo de aprendizagem,
aprofundamento, debates e reflexdes conduzidos pelos participantes.
5. A auséncia de docentes externos deve-se, justamente, ao fato de
tratar-se de grupo de estudos que pressupde atividade autbnoma dos
profissionais envolvidos como sujeitos do aprendizado (PARANA,
2009).

A formacdo e funcionamento de grupos de estudos dependem do
interesse e do compromisso dos participantes para com a area na qual eles estao
envolvidos e buscam aprofundamento tedrico e enriquecimento pedagaogico.

Para que o estudo em grupo seja realizado de maneira correta, faz-
se necessario que, entre 0s participantes, sejam estabelecidos pontos que
promovam o0 bom funcionamento e a convivéncia: numero de participantes,
comprometimento individual e coletivo, elaboracdo de cronograma, duracdo dos
encontros, definicdo do local onde ser&o realizados 0s encontros, selecao coletiva
de temas, textos e atividades, lembrando-se sempre que o objetivo do encontro € a
leitura, a reflexdo, os debates dos temas propostos e a troca de experiéncias

educacionais.

[...] a formacdo continuada deve visar ao desenvolvimento das
potencialidades profissionais de cada um, a que ndo é alheio o
desenvolvimento de si préprio como pessoa. Ocorrendo na
continuidade da formacédo inicial, deve desenrolar-se em estreita
ligacdo com o desempenho da pratica educativa (ALARCAO, 1998,
p. 106).



61

N&o obstante, as reflexdes e as discussdes em um grupo de estudo,
diferirem das mesmas atividades em um curso de atualiza¢éo, por exemplo, uma vez
gue, no grupo, os temas ou problemas abordados sédo selecionados pelos seus
participantes, devidamente organizados, o grupo de estudos pode configurar uma
estratégia eficiente entre as demais formas de capacitacdo continuada ou formacao
em Servico.

A necessidade de melhoria na formacédo de professores para
atender, na escola regular, com eficiéncia e eficacia as necessidades especiais dos
alunos, no contexto da escola regular, tem sido objeto de pesquisa de diversos
estudiosos, nas Ultimas décadas (MAZZOTTA, 2003; BUENO, 1999; GLAT,;
PLETSCH, 2004; MARQUEZINE, 2006; PLETSCH, 2005, 2009a) e outros.

Glat e Blanco (2007, p. 16) orientam:

[...] Para tornar-se inclusiva, a escola precisa formar seus
professores e equipe de gestdo, e rever as formas de interacéo
vigentes entre todos os segmentos que a compdem e que nela
interferem. Precisa realimentar sua estrutura, organizacdo, seu
projeto politico-pedagdégico, seus recursos didaticos, metodologias e
estratégias de ensino, bem como suas praticas avaliativas.

A valorizagdo do grupo de estudos como modalidade para a
formacdo continuada, por iniciativa de uma escola ou em parceria entre escolas, se
torna importante, considerando-se a pouca autonomia de uma unidade escolar da
rede publica, em propor e desenvolver outras alternativas de capacitacdo para os
seus professores e equipe de gestao.

1.7 OBJETIVOS DA PESQUISA

Para se conhecerem e entenderem as ac¢des desenvolvidas pela
escola para capacitar seus professores e equipe pedagodgica para a realizagdo de
adequacdes com vistas ao atendimento das necessidades educacionais especiais
dos alunos, contempladas nas Diretrizes Curriculares para a Educacédo Especial na

Educacdo Béasica (BRASIL, 2001) a fim de que tenham seus direitos garantidos,
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emerge a reflexdo sobre os aspectos do questionamento que norteia a presente
pesquisa.

A questdo fundamental para este trabalho foi pensar em como, no
seu cotidiano, a escola pode organizar as situacdes de ensino e aprendizagem de
modo que seja possivel conciliar o atendimento das necessidades de aprendizagem
comuns dos alunos, sem perder de vista as necessidades concretas de cada um, ao
mesmo tempo em que se atendem as necessidades especificas dos alunos em
situacao de inclusdo, dadas as dificuldades estabelecidas pela deficiéncia que os
coloca nessa condicao.

Considerando o exposto, foram definidos para a pesquisa 0s

objetivos que seguem:

1.7.1 Objetivo Geral

Analisar como vém sendo processados a inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual no ensino regular e o atendimento educacional especializado

nos servigos da rede de apoio ofertado pela escola.

1.7.2 Objetivos Especificos

¢ Identificar os aspectos da realidade da escola, locus da pesquisa,
no que se refere ao processo de inclusédo dos alunos na classe
comum e seu atendimento na Sala de Recursos - servi¢co da rede
de apoio a incluséao;

e Investigar se os professores e equipe pedagdgica tiveram, ou néo,
capacitacdo para o inicio do processo de inclusédo na escola;

e Analisar os documentos utilizados pelos professores e equipe
pedagdgica, para a identificacdo das necessidades educacionais
especiais dos alunos e promocdo de adequacdes curriculares

necessarias;
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e Elaborar, em conjunto com os profissionais da escola (professores
e equipe pedagdgica) plano de estratégias de adequacdes
curriculares identificadas na literatura e construidas pelas
participantes e pesquisadora;

e Aplicar as estratégias de adequacdes inseridas no curriculo da
série na qual os alunos com deficiéncia encontram-se incluidos no

ensino regular, no contexto da sala de aula e na sala de recursos.
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2 METODO

Para esta pesquisa seguiram-se 0S pressupostos da pesquisa
qualitativa, com énfase nas praticas da pesquisa-acdo, esclarecendo-se que tais
praticas tém recebido na literatura diferentes denomina¢des: pesquisa-acao-
colaborativa, pesquisa colaborativa, pesquisa participante, pesquisa em parceria e
outras (MENDES, 2010).

A opcao por este tipo de pesquisa se deu pelo significado contido no
seu conceito: fazer pesquisa “com” os professores e nao “sobre” eles (LIEBERMAN,
1986).

2.1 PARTICIPANTES

Os participantes desta pesquisa foram divididos em dois grupos:
Grupo 1 - com as quatro profissionais da educacao e Grupo 2 - com 0s seis alunos,
cujo diagnostico psicoeducacional apontava deficiéncia intelectual. Os participantes
do Grupo 2 frequentavam uma classe comum do ensino Regular, com apoio

especializado em sala de recursos.

2.1.1 Caracterizacao dos Sujeitos Profissionais da Educacéo - PE

Tabela 1 - Caracterizagcédo dos participantes do grupo 1.

Funcéo Graduacéo Especializacéo Tempo de | Tempo de
Identificacdo servico na |servigco na
rede funcéo
PE1 Diretora Pedagogia e Psicopedagogia 31 anos 10 anos
Ciéncias
PE2 Supervisora Pedagogia, Didética e 11 anos 4 anos
Metodologia de
Ensino
PE3 Professora da | Pedagogia, | Cultura, Tecnologia e 4 anos 1 ano
42 série Ensino de Linguas
PE4 Professorada | Pedagogia Educacéo Especial 11 anos 7 anos
Sala de Generalista
Recursos
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Quanto a formacéao do profissional em nivel de graduacéo, observa-
se que todas as participantes tinham graduacdo de licenciatura no Curso de
Pedagogia, porém com diferentes cursos de pos-graduagcdo em nivel de
especializacdo lato sensu.

Do universo de participantes uma apresenta especializacdo em
Psicopedagogia, uma em Didatica e Metodologia do Ensino, uma em Cultura,
Tecnologia e Ensino da Lingua e uma em Educacédo Especial Generalista.

Essa ultima é a professora especializada que atua nos programas de
apoio a inclusdo em funcionamento na escola. A saber: a sala de recursos, na area
da Deficiéncia Intelectual e Distlrbios de Aprendizagem e a classe especial, na area
da Deficiéncia Intelectual. Essa formacgao atende ao estabelecido e recomendado
pela legislagdo (PARANA, 2003, 2008). As participantes da pesquisa tinham de 04 a
31 anos de tempo de servico na rede e de 01 a 10 anos de servi¢o na funcao atual.

As profissionais da educacdo, acima caracterizadas, foram
consultadas sobre o interesse em patrticipar e informadas sobre as etapas do estudo

e consentiram na realizagao da pesquisa.

2.1.2 Caracterizagao dos Sujeitos Alunos - A

Os sujeitos da pesquisa do Grupo 2 (A) eram pré-adolescentes, na
faixa etaria de 12 (onze) a 14 (catorze) anos, avaliados e com encaminhamento
psicopedagdgico para continuidade na série em que se encontravam no ensino
regular, com atendimento especializado na sala de recursos.

A escola encaminhava seus alunos para avaliacao e recebia alunos
avaliados, de outras escolas do ensino regular, para o atendimento educacional
especializado ha quatro anos. Esse dado revela que o processo inclusivo na Escola
se deu durante o periodo em que, no Brasil e no estado do Parana, as questdes
sobre a inclusédo educacional ja estavam sendo amplamente discutidas.

Na época da pesquisa todos os alunos participantes estavam

matriculados e frequentavam a 42 série do ensino fundamental.



66

Tabela 2 - Caracterizagdo dos participantes do grupo 2.

Identificagcdo Género Idade| Origem Diagnostico da avaliacéo

Al Masculino | 13 Prépria Dificuldade para a percepcdo de
Escola detalhes, de organizacdo especial e

temporal; imaturidade; intensa
necessidade de se apegar a alguém ou
alguma coisa; atitude negativa e hostil,
acompanhada de retraimento, medo e
atrito nas relacfes interpessoais;

A2 Masculino | 14 Prépria Dificuldades perceptivas, viso motoras e
Escola de concentracdo, com implicacdo na

conduta emocional, que externaliza
comportamento de apreensdo e
desmotivacdo as situacdes escolares
diarias.

A3 Masculino | 12 Propria Dificuldades na leitura e na escrita; falta
Escola de concentracao; desempenho

prejudicado para as atividades que
envolvem: raciocinio l6gico matematico/
reproducdo de simbolos por associacao
e ritmo de execucdo; lentiddo no
desenvolvimento das atividades.

A4 Masculino | 13 Outra Acentuada dificuldade perceptual e
escola de | motora, dificuldade para organizar-se
ensino espacialmente, dificuldade para
regular memoria visual, falta de atencdo e

interesse, impulsividade, ansiedade e
constricdo

A5 Masculino | 14 Outra Dificuldades perceptuais, de integracao,
escola de | compulsividade e instabilidade
ensino emocional; lentiddo para executar as
regular tarefas e para raciocinar; depende de

apoio e estimulagdo. Demonstra
extrema dificuldade na memorizacao,
retencdo e sequenciacdo logica dos
contetdos. Pouca compreensao

A6 Feminino | 12 Propria Desempenho intelectual abaixo do
Escola esperado para a sua idade

* Dados conclusivos do Relatério de Avaliacdo Psicoeducacional

Analisando-se o quadro observa-se que:

e Quanto ao género,

os dados obtidos revelam 83% dos

participantes do género masculino e 17% do género feminino;

e Na variavel idade, todos os alunos encontravam-se muito acima

da idade esperada para a série que estavam cursando;

e Quanto a origem, 04 alunos eram oriundos da prépria escola com

historico de fracasso escolar, matriculados no ensino regular e 02

alunos vieram de outras escolas regulares do mesmo municipio,
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gue nao ofertam programas de apoio a inclusdo, nas mesmas
condicBes de aprendizagem. Observou-se que a escola ndo havia
recebido nenhum aluno da escola especial.
Os dados coletados indicaram que aproximadamente 66,7% dos
participantes ja estudavam na escola, antes de serem avaliados e diagnosticados
como alunos de inclusdo e os demais 33,3% vieram de outras escolas do ensino

regular, todos nas condi¢Bes previstas na Instrucdo 015/08. (PARANA, 2008).

2.1.3 Caracterizacdo do Local da Pesquisa ou Descricdo do Ambiente

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede municipal de
educacao, que ofertava as séries Iniciais do Ensino Fundamental, em um municipio
situado no Norte paranaense.

No momento de coleta dos dados, a escola atendia 182 alunos,
distribuidos em 11 (onze) turmas: 8 (oito) das séries iniciais do ensino fundamental,
uma de educacédo infantil e 02 duas de programas da rede de apoio a inclusdo —
uma classe especial e uma sala de recursos, ambas na area da deficiéncia
intelectual.

A escola funcionava em dois turnos (matutino e vespertino), em um
prédio publico da rede municipal que esta situado na regido central da cidade. No
entanto, os alunos provinham de bairros diversos e alguns da zona rural.

A sala de recursos funcionava, no periodo matutino, em ambiente
especifico que atendia as exigéncias da Secretaria de Estado da Educacdo do
Parand para autorizacdo de funcionamento de programas de rede de apoio a
inclusdo. No mesmo espaco fisico funcionava, no periodo vespertino, a classe
especial para alunos com deficiéncia intelectual.

A turma da 42 série, na qual os alunos se encontravam incluidos,
funcionava no periodo vespertino, em uma das demais salas do estabelecimento.

Além das salas descritas, o prédio possuia mais 04 salas de aula,
ambientes para: direcdo, secretaria, equipe pedagdgica, biblioteca, laboratério de
informatica, sala de professores, cozinha, ambientes sanitarios femininos e

masculinos e para professores e funcionarios, almoxarifado, péatio coberto para a
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merenda escolar, quadra de esportes coberta e area livre (com calgamento), para
recreacao.

A turma do ensino regular, na qual os alunos sujeitos da pesquisa,
descritos no Grupo 2, encontravam-se matriculados, era composta de 20 (vinte)
alunos tanto do sexo masculino como do sexo feminino, dos quais apenas 06 (seis)
apresentavam necessidades educacionais especiais.

A escola estava envolvida com a educacédo inclusiva desde 2004
atendendo as necessidades educacionais especiais dos alunos nas séries ofertadas,
a partir da 22 série. Em consequéncia disso, mantinha em funcionamento a sala de

recursos, na area da deficiéncia intelectual e distarbios de aprendizagem.

2.2 INSTRUMENTOS E MATERIAIS

2.2.1 Roteiros de Entrevista

De acordo com a posicdo de Manzini (2004), fez-se a opcao pela
entrevista semi-estruturada, considerando-se a caracteristica do roteiro, no qual
apos focalizado um assunto elaboram-se as perguntas principais, que podem ser
complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas da
entrevista.

Levando-se em conta o numero de participantes da pesquisa
contidos no Grupo 1, a funcdo que exercem na escola e o papel no processo de
ensino e aprendizagem, foram elaborados 05 (cinco) roteiros (APENDICES A a E),
um para cada sujeito. Os roteiros foram organizados com direcionamento
investigativo a respeito dos saberes estruturados pelas profissionais, com base em
suas experiéncias com a pratica inclusiva junto aos alunos com deficiéncia
intelectual incluidos, a saber: Roteiro I: diretora da escola, com 13 questdes; Roteiro
Il — supervisora pedagogica, com 15 questdes; Roteiro Ill — professora da classe
comum, com 17 questdes e Roteiro IV — professora da sala de recursos, com 17
questdes. O Roteiro V foi elaborado para ser aplicado com as participantes PE3 e

PE4, ao final da pesquisa.
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As questBes que compunham os roteiros foram organizadas da
seguinte forma: as que investigavam de quem partiu a decisdo de incluir; se houve
capacitacdo docente para a inclusdo; se houve necessidade de
adaptacOes/adequacdes curriculares; e como avaliavam o progresso académico do
aluno, com deficiéncia intelectual incluido no ensino regular, eram comuns a todos
0S sujeitos, assim como a Ultima questdo que perguntava se havia, por parte do
entrevistado, o desejo de acrescentar alguma informacéo relevante sobre o assunto
objeto do trabalho. As demais questdes foram elaboradas levando-se em conta a
funcdo da participante na escola. As perguntas dos roteiros eram flexiveis, passiveis
de mudancas ou complementacdes no decorrer da entrevista.

Os roteiros elaborados foram testados em estudo-piloto realizado em
outra escola com caracteristicas semelhantes a selecionada como l6cus da
pesquisa.

Em pesquisas dessa natureza, a realizacdo do estudo-piloto é
importante e necesséaria para, além de “outros aspectos, adequar o roteiro e a
linguagem”. (MANZINI, 2004, p. 1). Esta acdo “também, permite verificar a estrutura
e a clareza do roteiro, por meio de uma entrevista preliminar com pessoas que
possuam caracteristicas semelhantes a da populacéo alvo.” (BELEI et al., 2008, p.
189).

2.2.2 Diério de Campo ou Caderno de Observacao

Para registro daquilo que a pesquisadora presenciava e
experimentava no decorrer das visitas a escola, nos contatos estabelecidos com 0s
participantes, optou-se pela utilizacdo do Diario de Campo ou Caderno de
Observacgédo — um caderno com as anotac¢des julgadas importantes.
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2.2.3 Ficha para Analise Documental

De acordo com a proposta de Gil (2007) foi elaborada uma ficha
para a coleta de dados. A ficha elaborada (APENDICE F) foi utilizada para
levantamento de dados da trajetoria escolar, do desempenho académico dos alunos,
participantes da pesquisa e das dificuldades enfrentadas por eles no processo de
ensino e aprendizagem e referidas nos documentos da pasta individual do aluno:
Ficha de Matricula, Relatorios de Avaliacdo Psicoeducacional no Contexto Escolar,
Relatorios Semestrais de Acompanhamento em Sala de Recursos e Boletim
Bimestral de Frequéncia e Aproveitamento e outros documentos fornecidos pela
escola.

2.2.4 Materiais

Como material, foram utilizados um gravador portatil, tipo repérter e
fitas de gravacao, tipo cassete, computador, para registro e transcricdo das
entrevistas.

Para o desenvolvimento do plano de intervencdo foram utilizados

caderno, jogos, dados, ampulheta, papel sulfite, canetas e lapis coloridos e outros.

2.3 PROCEDIMENTOS

Por questdes éticas, o presente projeto foi submetido a apreciagéo e
autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina - UEL, de acordo com a Resolucéo n° 274/2005,
tendo sido aprovado pelo Parecer CEP n°® 057/09. (ANEXO 1).

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi assinado pelos

participantes da pesquisa ou por seus representantes legais, em duas vias de igual
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teor. Uma via do termo de cada participante encontra-se arquivada, em poder da
pesquisadora. (APENDICE G e H).

2.3.1 Escolha da Escola para Realizacdo da Pesquisa

A escolha da escola e das turmas tanto para a realizacdo da
pesquisa quanto para a realizacdo do estudo-piloto foi definida apés dialogo e
entendimento com a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio, na pessoa da
titular do 6rgéo, com as integrantes da dupla avaliadora® que realizava as avaliacdes
e era responsavel pelos programas da rede de apoio a incluséo.

Identificadas as escolas e constatadas as que tinham maior numero
de alunos incluidos numa mesma série e turma, selecionou-se uma para o estudo-
piloto e outra para a pesquisa propriamente dita.

Definidas as escolas, documentou-se a autorizacdo na Secretaria
Municipal da Educacdo e com as Direcdes das Unidades Escolares, por meio de

oficios deferidos pelas responsaveis (APENDICES | e J).

2.3.2 Grupo de Estudos

Formalizada a autorizacéo, a pesquisadora reuniu-se com a direcéo
e a equipe pedagogica de cada escola e, em seguida, com as professoras da classe
do ensino regular e da sala de recursos, responsaveis pelos alunos, no proprio
estabelecimento de ensino, oportunidade na qual Ihes apresentou a intencéo de
pesquisa, fez esclarecimentos sobre o tema e objetivos da investigacao.

No decorrer do dialogo, as profissionais reunidas manifestaram a
necessidade de estudar e entender mais sobre o tema proposto para a pesquisa,

tendo em vista a auséncia de ou a insuficiente capacitagdo para o assunto, o que

* Dupla avaliadora é o nome dado as profissionais da Secretaria Municipal de Educacéo que realizam
a Avaliag&o Psicoeducacional, no Contexto Escolar, nas escolas da Rede Municipal/PR
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resultou na solicitacdo de realizacdo de um grupo de estudos, como primeira acéo a
ser desenvolvida na pesquisa.

O Grupo de Estudos realizou-se em oito encontros, que totalizaram
24h/a.

2.3.3 Entrevistas

As entrevistas, com roteiro semiestruturado, foram realizadas pela
pesquisadora com as participantes, a saber: diretora, supervisora de ensino,
professora da 42 série do ensino regular e professora da sala de recursos.

Manzini (2004, p. 9) define o procedimento de entrevista como:

[...] um processo de interagdo social, verbal e ndo-verbal, que ocorre
face a face, entre um pesquisador, que tem um objetivo previamente
definido, e um entrevistado que, supostamente, possui a informacéao
gue possibilita estudar o fenbmeno em pauta e cuja mediacdo ocorre,
principalmente, por meio da linguagem.

As entrevistas individuais foram realizadas em diferentes
dependéncias da escola, em dias e horarios pré-definidos, adequando-se as
participantes, de acordo com a possibilidade e a disponibilidade de cada uma, sem
interferir no desempenho diario de suas fun¢gdes nem no andamento das atividades
da escola.

Para essa acdo, considerou-se que a utilizacdo da entrevista requer
planejamento prévio e manutencdo do componente ético, desde a escolha do
participante, do entrevistador, do local, do modo ou mesmo do momento para sua
realizacdo (BICUDO, 2006).

Com a devida permissao das participantes, todas as entrevistas
foram gravadas, em audio.

As gravacOes foram transcritas integra e literalmente, para registro
dos dados e informacdes prestadas pelos sujeitos da pesquisa. Apoés a leitura de
cada uma delas, fez-se a edicdo dos textos e a codificacdo dos sujeitos para a

garantia do anonimato e protecao das participantes da pesquisa.
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2.3.4 Reunido com os Pais dos Alunos Incluidos

Os pais ou responsaveis pelos alunos participantes foram
convidados a comparecer em uma reunido na escola, em data e horéario indicados
pela diretora, para tomarem conhecimento da realizacdo da pesquisa e proceder a

autorizacdo de participacdo de seus filhos (CRUCIVEL, 2003).

2.3.5 Analise Documental

A analise documental foi utilizada para o levantamento de dados dos
participantes do Grupo 2.

A documentacédo contida nas pastas individuais dos alunos foram
disponibilizados a pesquisadora, pela direcao, para leitura, analise e coleta de dados

no interior da escola.

2.3.6 Plano de Intervencao

Pela compreensdo de que a pesquisa-acao pressupbe uma
concepcao especifica de pesquisa inserida na acao (DIAS, 2010), depois de ouvidas
as participantes, em suas entrevistas e no decorrer dos encontros do grupo de
estudos, emergiu a necessidade de elaboracdo de um plano de intervencéo, a ser
desenvolvido com os participantes do Grupo 2.

A selecdo dos conteudos curriculares que compuseram o Plano de
Intervencdo (APENDICE L) foi realizada com base no Plano de Acdo Docente,
envolvendo os assuntos que encontravam indicados para serem desenvolvidos nos
3° e 4° bimestres, levando-se em conta as dificuldades apresentadas pelos
participantes do Grupo 2.

Em reunido com as participantes PE2, PE3 e PE4 foram discutidas

as prioridades para a elaboracéo do plano de intervencdo. As areas de Portugués e
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Matematica, bem como, as areas de desenvolvimento, nas quais os alunos
encontravam-se defasados foram as selecionadas para que se efetuassem as
adequacdes necessarias. Isto porque, tanto a PE3 como a PE4 estavam
preocupadas com os resultados académicos que os alunos vinham apresentando.

Adequacbes de estratégias, recursos, tempo e avaliacdo foram
planejadas.

Entre as estratégias pedagogicas selecionadas tiveram lugar os
jogos pedagdgicos, pois além de se constituirem atividades do interesse dos alunos,

possibilitariam interacéo entre os contetudos de portugués e matematica.

2.3.7 Observacao Participante

Para acompanhar o desenvolvimento do plano de intervencéo, a
participacdo e desempenho dos alunos, a observacdo participante foi um
procedimento importante e ocorreu nos diversos espacos escolares, sobretudo na
sala de recursos, onde o contato e a interacdo com o0s participantes do Grupo 2
eram maiores.

Uma das vantagens de utilizar a observacdo participante é a
possibilidade de contato pessoal do pesquisador com 0 objeto de investigacao, o
que permite acompanhar as experiéncias diarias dos sujeitos e a apreensdo do
significado que atribuem a realidade e as suas ac¢bes (LUDKE; ANDRE, 1986).

Os registros desses procedimentos encontram-se anotados no

Caderno de Campo.

2.4 TRATAMENTO DOS DADOS

Para o tratamento dos dados coletados, por meio das entrevistas, a
pesquisadora optou por empregar o método de andlise de conteudo, preconizado
por Bardin (1977) e Minayo (2007/2008), no intuito de explicitar e sistematizar o
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conteudo das mensagens. A andlise de conteudo para Bardin (1977, p. 38) é

definida como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes, visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou néo), que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) das mensagens

Os dados foram tratados com base em unidades teméticas,
compondo um Quadro Demonstrativo com temas, subtemas e verbalizacbes das
participantes, os quais se tornaram objeto de discusséo, permitindo chegar a
resultados.

O quadro com os temas, subtemas e exemplos das falas das
participantes, denominado de quadro de categorizagcdo das entrevistas, acrescido
das alternativas de analise: concordo plenamente, concordo parcialmente, ndo tenho
opinido, discordo parcialmente, discordo totalmente e sugestao, foi entregue a juizes
da é&rea, para analise, concordancia e validacdo. (MANZINI, 2003; CARVALHO,
1996).

ApOs a avaliacdo dos juizes de categorizacdo, verificou-se
concordancia entre os avaliadores e a pesquisadora, tendo sido constatada
fidedignidade nessa acao.

Os temas e subtemas estabelecidos para discussfes encontram-se

no quadro abaixo:

TEMA SUBTEMA
1. Inclusédo na Escola 1.1 Concepcéo de Inclusédo

a) A escola/classe se adapta ao aluno

b) A Inclusdo seria para os alunos com deficiéncias
fisicas e sensoriais, ndo deficiéncia intelectual

1.2 Iniciativa da prépria escola

1.3 Receptividade da escola e reagdo dos envolvidos

1.4 Conscientizacdo do corpo docente e mudancas
necessarias

1.4.1 Reunido promovida pela SEMED — Dupla Avaliadora.
1.4.2 A propria equipe da escola faz o repasse

15 Avaliacdo Psicoeducacional no contexto escolar
2. Capacitagdo Docente - | 2.1 Participagdo dos docentes em capacitacdo para a
Grupo de Estudos inclusao

2.2 O interesse e a realizagdo de um grupo de estudos no
inicio da pesquisa
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3. A Sala de Recursos no 3.1  Estrutura e organizacéo da sala de recursos
processo inclusivo - AEE 3.1.1 Numero de alunos/ Horario de funcionamento/
Cronograma de atendimento
3.1.2 Interacao sala de recursos e classe comum
3.1.3 Quando e como se da o desligamento do aluno do
AEE
3.2 O aluno com deficiéncia intelectual na classe comum
4. Plano de Intervencdo | 4.1  Adequac®es curriculares e Jogos pedagdgicos
Pedagogica 4.2  Adequacdes organizadas e desenvolvidas
4.2.1 Matemética e areas do desenvolvimento
4.2.2 Portugués e areas do desenvolvimento
4.3  Avaliacdo do Plano de Intervencéo pelas participantes.

Quadro 1 - Categorizacdo das entrevistas.

A andlise dos dados foi realizada de forma a demonstrar como vem
sendo processada a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual no
estabelecimento de ensino, a capacitacdo dos professores e da equipe pedagogica
para a identificacdo e atendimento desses alunos, a efetivacdo de adequacdes

curriculares e o reflexo da intervengéao realizada, com os profissionais da escola.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

O objeto desta pesquisa foi analisar como vinham sendo
processados a inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual no ensino regular e o
atendimento educacional especializado nos servi¢cos da rede de apoio ofertado pela
escola. Para tanto, verificando se a capacitacdo dos professores e da equipe
pedagdgica da escola para promover adequacdes curriculares representava ou nao
um caminho eficaz para promover essa incluséo.

Por oferecer servicos da rede de apoio a inclusdo, a escola
demonstrou que combinava a frequéncia a sala de recursos e a classe regular,
possibilitando ao aluno com deficiéncia intelectual participar tanto em atividades do
atendimento educacional especializado - AEE, no contexto da propria escola e com
professora especializada, como em atividades de ensino regular desenvolvidas em
classe comum, o que, ainda, ndo se tornou regra geral (PARANA, 2008; BRASIL,
2009), uma vez que ha situacdes em que o aluno, para ter acesso ao AEE, desloca-
se para outro estabelecimento de ensino, dentro do mesmo municipio. Contudo, a
legislacdo recomenda que o AEE seja realizado prioritariamente na propria escola
regular (BRASIL, 2010).

Partindo do quadro elaborado passamos a discussédo dos temas e

subtemas estabelecidos, apresentando os resultados obtidos.

3.1 TEMA 1 - INCLUSAO NA ESCOLA

3.1.1 Concepcéo de Inclusao

As palavras de Oliveira (2009, p. 69): “Falar em educacéao inclusiva é
remeter a idéia de uma escola que se renova e que se transforma para propiciar a
convivéncia entre os diferentes [...]", trazem uma ideia do que €é inclusao.

Mas, que concepcdo de inclusdo apresentavam as professoras

participantes da pesquisa?
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Excertos das respostas emitidas pelas profissionais entrevistadas
revelam duas maneiras que tinham de entender o processo de inclusao:

a) A escola/classe se adapta ao aluno:

A gente ja tinha uma nocdo de como era a incluséao. [...], o professor
€ que vai se adaptar ao aluno, porque o aluno esta l4 na sala, ndo é
o aluno que vai se adaptar ao professor ou a classe (PE1).

Percebe-se que, apesar de toda a disseminacao desse assunto, o
entendimento revelado pela participante sobre o significado da inclusdo foi,
inicialmente, vago. A PE1 revelou uma compreensao da concepcdo que pode ser
encontrada na posicdo de autores como Mazzota (2003), Denari (2008) e outros
guando afirmam que a escola deve amoldar-se ou adaptar-se para a inclusdo, para
atender as dificuldades apresentadas por todos os alunos, compreendendo as suas
necessidades educacionais especiais, diferentemente do que ocorria quando se
trabalhava com a visdo integracionista, segundo a qual o aluno precisava ser
capacitado, habilitado ou reabilitado para ser encaminhado ao ensino regular, na
visdo inclusiva, a escola se coloca a disposicdo do aluno para atender suas
necessidades no intuito de garantir-lhe a aprendizagem.

b) A Inclusdo seria para os alunos com deficiéncias fisicas e

sensoriais, ndo deficiéncia intelectual:

[...] para nés era mais a inclusdo de pessoas com deficiéncia fisica,
motora, uma coisa mais é, ndo pesada. Uma coisa assim diferente
desse incluir que nés sentimos a necessidade de se fazer um
trabalho diferente, dentro da sala, dentro do regular. Bem diferente
daquela inclusdo que a gente tinha uma visdo de adaptacdo de
espaco fisico, de tudo aquilo que engloba uma inclusdo, mas uma
inclusdo para deficiente visual. Era essa que a gente estava
esperando ndo uma inclusdo de criancas com déficit de atencdo,
com uma dificuldade de linguagem, todas aquelas inclusdes que
acontecem e a gente néo tinha percebido que isso era uma incluséo.
(PEA4).

Mesmo tendo conhecimento sobre a legislagdo educacional
(BRASIL, 1996) que preconiza a igualdade de direitos e oportunidades educacionais
para todos, preferencialmente no ensino regular, o direito a inclusdo do deficiente

intelectual, ainda, ndo é reconhecido por muitos educadores. A participante PE4
demonstrou esse entendimento, reconhecendo que o desafio representado pela
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aceitacdo do deficiente intelectual continua sendo muito grande para a maioria das
escolas e dos professores (IACONO; MORI, 2004; BEYER, 2006).

3.1.2 Iniciativa da Propria Escola

As participantes consideraram que o processo de incluséo, na
escola, iniciou sob os auspicios da direcdo, equipe pedagdgica e corpo docente,
iniciativa que se deu quando foram percebidas as dificuldades de aprendizagem
apresentadas por alunos das 12 e 22 séries. Tais dificuldades eram responsaveis
pelo histérico de consecutivas repeténcias. Além disso, havia alunos que
frequentavam a classe especial, em funcionamento na escola, em condi¢cdes de

retornar ao ensino regular.

[...] A ideia partiu de n6s mesmas, da propria escola. N6s, docentes e
equipe (pedagogica). (PE1).

As entrevistadas relataram que buscaram orientacfes e ajuda junto
a equipe da Secretaria Municipal de Educacédo - SEMED, para a tomada de decisao
sobre os procedimentos cabiveis, com vistas a atender as necessidades especiais
desses alunos. Isto pode ser constatado nas verbalizacdes das participantes:

[...] Fomos atras, fomos nGs mesmas que procuramos essa incluséo
para a escola, para que pudéssemos ajudar nossos alunos. (PE1).

[...] Parte da propria escola, porque detecta que a crianca nao esta
numa linha média, no esperado. (PE2).

[...] a inclusdo, aqui na escola, ndo teve assim de quem partiu, foi
mesmo da necessidade. (PE4).

As caracteristicas identificadas nos alunos as quais despertaram na
equipe escolar o interesse por iniciar o processo inclusivo na escola eram
semelhantes as que se encontram em documentos oficiais em niveis federal e
estadual (BRASIL, 2009; PARANA, 2008).
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3.1.3 Receptividade da Escola e Reacéo dos Envolvidos

A receptividade da escola, com relagdo aos alunos avaliados e
diagnosticados como deficientes intelectuais, com encaminhamento para a classe
comum do ensino regular e com apoio em sala de recursos foi um aspecto
investigado nas entrevistas. O motivo de tal receptividade é considerado
interessante pela pesquisadora, pois é representado pelas dificuldades que se tém

com criangas, no ensino regular.

[...] N6s vimos isso, assim, como naturalmente, porque nés ja
tinhamos as criangas, s6 ndo sabiamos como lidar adequadamente
com elas (PE1).

[...] A gente tinha algumas dificuldades com algumas criancas.
Recebiamos as criancas e ndo tinhamos aonde abriga-las, assim,
com uma sala adequada para elas (PE1).

[...] A maior dificuldade da inclusdo que a gente sente, € quando, no
momento em que 0 aluno estd presente na sala regular, nas
atividades que ele tem que realizar e ele ndo domina todas os pré-
requisitos que ele deveria ter para desenvolver uma ou outra
atividade no conteddo de portugués, de matematica, e ai esse
professor do regular tem que atender essa criangca, mais as
necessidades dele (normais, da sala de aula), e ai o professor, [...]
precisa de uma dindmica que ele ndo domina ou até ndo acredita
(PE2).

Por essas falas constatou-se que, ao receber informacbes e
orientacdes sobre 0 processo inclusivo e, em especial, sobre 0s servicos de apoio a
inclusdo, os profissionais da escola foram relacionando-as as situa¢gfes vivenciadas
no cotidiano escolar e vislumbrando-se as possibilidades de atender, de maneira
diferente, os alunos, que apresentavam dificuldades de aprendizagem, visto que o0s
alunos incluidos séo oriundos da prépria escola ou de outras escolas que ofertam o
ensino regular.

Infelizmente, a realidade descrita retratou o que vem ocorrendo com
a inclusdo, em muitas escolas, nas quais o0s alunos considerados de inclusao

provieram do proprio ensino regular.
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Meletti (2009, p. 10), em trabalho desenvolvido para discutir acerca
da inclusédo de alunos com necessidades educacionais especiais no sistema regular
de ensino, constatou: “[...] a inclusdo mais evita a saida/retirada de alunos da escola
do que favorece a entrada/colocacdo daqueles que ndo tém acesso ao sistema
regular de ensino.”

Esses alunos passam a aumentar os nameros de incluidos nos
censos educacionais, pela dupla matricula, quando na verdade eles ja estavam no
sistema (BRASIL, 2008b).

Embora ndo seja objetivo desta pesquisa, a fala de PE2 revela outro
aspecto que precisaria ser analisado que € o fato de muitos professores nao
acreditarem na ou ndo aceitarem a inclusédo escolar ou, ainda, acreditarem apenas
como forma de socializagéo principalmente quando se trata do aluno com deficiéncia

intelectual.

3.1.4Conscientizacdo do Corpo Docente e Mudancas Necessérias

A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2° determina:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizarem-se para 0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando
as condicBes necessarias para uma educacdo de qualidade para
todos (grifo da pesquisadora).

No entanto, decorrida quase uma década da instituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Basica, 0
processo inclusivo ainda ndo se efetivou em grande parte das escolas brasileiras.
Isso demonstra que é preciso contar com a conscientizacdo, a vontade politica e 0
esfor¢o dos profissionais da educacao que atuam ‘no chdo da escola’, em termos de
busca de comprometimento pedagdgico, politico e apropriacdo de conhecimentos
sobre como atuar nas necessidades educacionais especiais dos alunos.

Quando se questionou sobre como se deu a conscientizagcdo do
corpo docente para o inicio da inclusdo na escola, as respostas ficaram restritas a

algumas ac0des descritas a seqguir:
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3.1.4.1 Reunido promovida pela SEMED - dupla avaliadora

Houve preparacdo do pessoal da escola por parte do Departamento
de Educacédo. Eles tém [...] um Departamento Especial, entdo la tem
a psicologa e a psicopedagoga. Entéo, elas fazem a avaliacao e vem
até nds para fazer essa preparacéo (PE1).

Aqui, a reunido para devolucdo do relatério de avaliacédo
psicoeducacional, no contexto escolar, estava sendo considerada como evento para

conscientizacdo do corpo docente em vista da incluséo.

3.1.4.2 A prépria equipe da escola faz o repasse

[...] também teve que haver reunides para que isso acontecesse ndo
ficasse soO ali na fala. [...]. A equipe, junto com os professores nés
tivemos que fazer vérias reunides, ndo s6 em conselho de classe.
(PE4)

Foi passado para os professores que havia essa sala que ela
funcionava e que alguns alunos ja estavam inseridos ali (PE2).

Para as entrevistadas e, consequentemente, para a escola, a
abertura da sala de recursos representou 0 passo inicial do processo de incluséo.
Isso € compreensivel considerando-se que alguns alunos, que eram encaminhados
para a inclusdo, ja se encontravam matriculados nessa escola e frequentavam a
turma do ensino regular onde permaneceram apoés a avaliacdo psicoeducacional que
resultou em diagnéstico de deficiéncia.

Se forem buscadas mais confirmacdes para o entendimento da
escola é possivel ser encontradas nos proprios relatorios de avaliacdo onde, via de
regra, 0 encaminhamento dado pelos profissionais que avaliam, sdo concluidos com
expressdes como: “Sugere-se que o educando ‘tal’ permaneca em classe comum,
no nivel de escolaridade em que se encontra, sendo revistos 0s conteudos
defasados e que receba apoio especializado em sala de recursos em ‘tais’ areas”. E,
depois dessa afirmacéo, seguem sugestbes de encaminhamentos complementares,

tais como neuroldgico, psicolégicos e outros.
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As mudancas necessarias para a inclusdo foi outro aspecto

abordado na entrevista. Quando questionadas, as participantes apontaram:

Primeiro, humana, o entender, o aceitar o que é incluséo [...] (PE4).

A principio, mudancas fisicas. Nos tinhamos uma sala pequena, que
servia para reforco escolar, para alguma conversa em particular com
uma familia, uma autoridade que chegasse. Ent&o, no inicio de tudo,
[...], essa sala foi adaptada para isso, com moéveis que a gente
dispunha no momento. O Departamento de Educagdo investiu,
também, nessa sala. Entdo, foi criado um espaco fisico préprio [...].
Materiais foram adquiridos tanto pela escola, quanto pelo
Departamento de Educac¢do. O mobiliario é da escola e foi transferido
para essa sala, mas o0s materiais pedagdgicos especificos foram
comprados tanto pela escola quanto pelo Departamento de
Educacao (PE2).

O espaco fisico. Uma sala bem mais preparada, com mais materiais
(PE4).

As respostas confirmaram posicdes apresentadas em pesquisas
anteriores, quanto as mudancas estruturais e a quebra de barreiras arquitetdnicas,
atitudinais e pedagdgicas na escola e na sociedade, as quais, por vezes
involuntariamente e de maneira irrefletida ou inconsciente, limitam a aprendizagem e
inviabilizam o processo de inclusdo (IACONO; MORI, 2004; RODRIGUES, 2006).

3.1.5 Avaliagéo Psicoeducacional no Contexto Escolar

A avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, historicamente,
tem sido realizada com a finalidade de orientar professores e demais profissionais
da escola no direcionamento pedagogico e para indicacdo de procedimentos
adequados as necessidades educacionais do aluno com deficiéncia e dificuldades
de aprendizagem, visando ao atendimento especializado nas escolas ou classes
especiais (PARANA, 2004a, 2008) e, também nas salas de recursos, visto que nos
ultimos anos foi-lhe acrescentado o objetivo de contribuir para a inclusdo de alunos
com deficiéncia intelectual e transtornos especificos do desenvolvimento, no ensino

regular.
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Para coletar dados sobre o assunto, as participantes foram
guestionadas sobre a maneira como era realizada a avaliacdo do aluno para
frequentar a sala de recursos.

Entre as respostas obtidas foram destacadas:

Na escola, a parte de no¢des, anamnese, toda essa entrevista é feita
[...] pela orientadora que passa todas estas informacdes para
psicologa e para a psicopedagoga do departamento (PE2).

A avaliagcdo psicoeducacional é feita pela Secretaria da Educacao,
gue € com a psicologa e uma especialista em Educacdo Especial
(n6s ndo temos uma psicopedagoga) (PE4).

Essas criancas ja vém avaliadas, ou seja, sdo avaliadas. [...], por
exemplo: entraram no primeiro ano, tiveram uma reprova duas
reprovas ou a gente ja percebeu durante esses dois anos que a
crianca necessita de uma ajuda especial, a gente ja faz as
observacdes, eles vém avaliam e ai eles incluem, [...] (PEL).

A professora da sala regular comeca a observar que o rendimento do
aluno ndo acontece na média, [...], ai ela recorre a equipe
pedagdgica da escola, para que [...] ocorra uma investigacdo sobre
ele. Para que se avalie e, se ha algo ou ndo a ser feito extra, a
escola providencia a avaliagdo dessa crianca junto ao Departamento
de Educacédo do Municipio. A equipe avaliadora é composta por uma
psicéloga e por uma psicopedagoga que nos auxiliam. Entdo, a
escola preenche uma ficha de noc¢bes sobre a crianca - a anamnese,
gue resgata toda a histéria desde a concepgdo da crianca até o
presente momento e ai ela € encaminhada para a equipe avaliadora,
e cada uma, na sua area, vai compor [...] 0 panorama dessa crianca
[...]. Ao mesmo tempo em que isso vai acontecendo, o professor do
regular est4d trabalhando com essa crianca. Entdo, ele vai
trabalhando e vai levando material, vai levando subsidio para que
toda essa informacdo, toda essa ficha seja confrontada, pelas
profissionais (PE2).

Pelas respostas coletadas, a avaliacdo psicoeducacional no contexto
escolar, como o préprio nome indica, tem seu inicio na sala de aula, com a
professora responsavel pela turma. H& participacdo da equipe pedagdgica, mas a
avaliacdo propriamente dita é realizada pela dupla avaliadora, nesse caso
especifico, composta por uma psicéloga e uma professora especialista em educacao
especial, como claramente informam a PE2 e a PE4.

Como mencionado anteriormente, neste trabalho (Tabela 2), os

relatorios de avaliacdo dos participantes do Grupo 2 foram objeto de andlise, pela
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qual se obtiveram dados referentes as dificuldades apresentadas pelos alunos, as
quais os impediam de participar ativamente na classe regular.
A existéncia desse relatorio € confirmada na fala de uma das

participantes:

[...] O professor recebe uma avaliagcédo da crianga, com as indicacoes
do que tem gque ser trabalhado, no dia que a crianca chega a sala de
recursos. Ai, entdo, esse professor da sala de recursos vai montando
0 seu planejamento em cima do que foi solicitado pela avaliagéo [...]
(PE2).

Vale destacar que os alunos foram avaliados em diferentes
momentos da vida académica, alguns na 22 série, outros na 32 série e outro na 42
série. Isso deixou claro, no momento da pesquisa, que alguns alunos haviam sido
avaliados ha mais de quatro anos.

Quando questionadas sobre a reavaliacdo psicoeducacional dos
alunos, as participantes informaram que nenhum deles havia sido reavaliado e que
essa nao era uma agao comum no Processo.

Os dados levantados nos relatérios de avaliagdo foram divididos em
trés quadros na tentativa de mostrar as dificuldades apresentadas pelos alunos.

Essas dificuldades foram agrupadas pelas caracteristicas e areas relacionadas.

PARTICIPANTES | A1 | A2 | A3 | AAd | A5 | A6
DIFICULDADES
Atencao e concentracado X X X X
Permanéncia e atencdo na sala de aula X X
Comunicacédo/ Expresséao verbal X X
Organizagdo Mental/ Expressédo do pensamento X X X
Apreensdéo e retencdo de contelidos académicos X X X X X X
Leitura e escrita X X X X X
Lentiddo na realizacdo das tarefas X X X X
Linguagem oral, verbal e escrita X X X X
Organizacgéo pessoal e do material escolar X
Planejamento das atividades X X
Motivacéo para aprender X X
Vocabulario X X

Quadro 2 — Dados da avaliacéo |
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Embora ndo seja objetivo deste trabalho, cabe fazer um alerta sobre
algumas contradicfes encontradas nos relatorios.

No Quadro 2, por exemplo, observa-se na coluna das dificuldades,
que quatro alunos participantes tinham dificuldades relacionadas a atencdo e a
concentracdo, mas apenas dois deles apresentavam dificuldades em relacdo a
permanéncia e atencdo em sala de aula.

Ao verificar as questdes vinculadas a linguagem e pensamento, vé-
se que os dados do relatério afirmaram que cinco alunos enfrentavam problemas de
leitura e escrita, dois de comunicacao/expressao verbal, quatro de linguagem oral e
escrita, dois de vocabulario e trés de organizacdo mental/expressédo do pensamento.
Diante da disparidade de dados apresentados parece que essas caracteristicas nao
estdo relacionadas.

Outro fator a observar € que todos os participantes apresentavam
dificuldades de apreensdo e retencdo de conteudos. Contudo, um deles nao

apresentava dificuldades de leitura e escrita.

PARTICIPANTES | A1 | A2 | A3 | A4 | A5 | A6
DIFICULDADES
Autonomia X X X
Baixa auto-estima X X X
Temor ao fracasso (tentativas) X X X X
Reforcamento de atitudes positivas X X X X
Estabelecimento de vinculo afetivo X X X X
Desenvolvimento socio-afetivo X X X X
Relacdes interpessoais X X X
Socializacao X X | X | X

Quadro 3 — Dados da avaliacéo Il

No Quadro 3 as caracteristicas agrupadas foram as relacionadas a
area socioafetiva. Nele observa-se, por exemplo, que quatro alunos apresentavam
temor ao fracasso e quatro necessitavam reforco nas atitudes positivas, mas alguns
alunos ndo tinham dificuldades em ambas as situacdes e, ainda, que um dos

participantes ndo apresentava nenhuma das dificuldades relacionadas.
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PARTICIPANTES | A1 | A2 | A3 | A4 | A5 | A6
DIFICULDADES
Memoria visual X
Percepcéo/ Coordenacao Viso-motora X | X X | X
Memoaria/ Analise e Sintese/ figura-fundo X | X
Orientacdo Espaco-temporal X X X
Percepcéo de detalhes X | X X | X
Esquema Corporal X X | X | X
Raciocinio logico - matematico/ célculos X X | X | X | X
Reproducao de simbolos por associacéo X
Solugéo de situacdes problemas X
Uso do calendério X

Quadro 4 — Dados da avaliagao IlI.

No Quadro 4, destaca-se que, para orientacdo espaco-temporal,
trés alunos tinham dificuldades, mas apenas um em usar o calendario.

O resultado conclusivo, dado pelo relatério, garante o
encaminhamento ou ndo do aluno para o AEE e a sua permanéncia no ensino
regular; nesse caso, na condicdo de ‘aluno de inclusdo’, o que pode constituir-se,
muitas vezes, referéncia para a sua classificacdo, rotulagdo e discriminagdo no
ambiente escolar.

Esses relatérios conclusivos de avaliacdo, entregues as escolas e
professores, precisam ser alvo de reflexdes mais apuradas, visto que muitas vezes,
ao invés de serem elementos orientadores para 0 processo de ensino e
aprendizagem, eles tém dificultado a acdo do professor que, ndo tendo formacao
especifica para a educacdo especial, e mesmo tendo-a, sente-se incapaz de uma
analise mais apurada da situacéo do seu aluno.

O processo de avaliacdo, no contexto escolar, para identificacdo do
nivel de aprendizagem do aluno deve ser um processo dindmico que envolve a
relagdo interpessoal estabelecido entre professor e aluno; valoriza o processo de
ensino e aprendizagem, busca conhecer as estratégias de aprendizagem dos alunos

e oferecer sugestdes potencialmente (teis para o ensino.
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3.2 TEMA 2 - CAPACITACAO DOCENTE - O GRUPO DE ESTUDOS

Partindo-se da ideia de que todos os docentes precisam ter
conhecimentos basicos tedrico-praticos em relacdo a atencdo a diversidade
(GUIJARRO, 2005) e, no caso desta pesquisa, a diversidade representada pela
presenca de aluno com diagnostico de deficiéncia intelectual nas salas do ensino
regular e na sala de recursos - servico de apoio a inclusdo, (BRASIL, 2009), a
capacitacdo docente para envolvimento nesse novo momento, no qual se inicia o

processo de inclusdo na escola, foi investigada.

3.2.1 Participacdo dos Docentes em Capacitacdo para a Inclusédo

No decorrer das entrevistas, foram formuladas as participantes
guestdes referentes a participacdo em eventos de capacitacdo para a inclusao.

Para a PE1 e a PE2 foi perguntado se tinha havido capacitacéo para
os professores da classe regular ou para a equipe pedagdgica para receberem 0s

alunos em suas turmas, obtendo-se as seguintes respostas:

Os professores da sala regular nunca tiveram capacitagdo, nem na
época e nem hoje. [...], 0 que acontece séo as trocas de experiéncia,
de informacdo e de auxilio, [...] na prépria escola, por iniciativa da
escola, numa reunido pedagdgica ou num evento que o professor da
sala de recursos, por exemplo, que € o professor da area de
educacao especial participa e ai ele vem, [...], e faz um repasse [...]
dentro da escola. Fora, num ambito maior, ndo. (PE2).

N&o, infelizmente isso a gente ainda ndo tem. A professora da Sala
de Recursos e o professor da Classe Especial tém capacitacéo.
(PE1L).

N&o, ainda, ndo também. N&o tivemos nada ainda, [...]. (PE1).

[...] desde que eu assumi a supervisdo, 0s eventos que aconteceram
onde a professora da educacao especial, [...] ia participar nos éramos
convidadas a ir, ora ia a supervisora, ora ia a orientadora. Entdo, eu
estive em alguns. E, porque a professora ia, a gente por ser o
suporte pedagdgico, [...]. Entéo, participamos sim. (PE2).
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As participantes PE3 e PE4 foi perguntado sobre a participacédo em
algum programa de formacao continuada para inclusao.

As respostas obtidas foram diferentes, considerando-se que uma
delas era a professora especializada, ja citada nos depoimentos da PE1 e da PE2.

Observem-se os depoimentos, abaixo:

Nao. Comecei, mas s6 comecei e ndo terminei. Ai eu fiz um curso
em Curitiba, ndo sei se isto conta. (PE3).

Sim. Na medida do possivel ou por parte de mim mesma, estar
procurando mais, por parte da secretaria da educagcdo que sempre
viabiliza algumas coisas nesse sentido: barganha de experiéncias,
oficinas, grupo de estudos. Mas eu percebo que ainda necessita
muito mais. Mas, assim, capacitacdo na questdo da inclusdo,
passando para a gente mais a respeito disso, para a gente poder
trazer isso para dentro da escola, para ter mais informacdes. Eu acho
gue necessita mais ainda. (grifo da pesquisadora). (PE4).

A capacitacao dos professores da ou para a educacdo especial, no
estado do Parana, via de regra, ocorria na capital e contemplava um namero limitado
de docentes de cada Nucleo Regional de Educacéo. Os professores ao participarem
de um evento assumiam a responsabilidade de socializar os conteudos recebidos
com 0S Sseus pares no municipio e, algumas vezes, até mesmo na regido. O que
deve ser questionado, tendo em vista que, 0os professores, ao retornarem de tais
eventos, enfrentavam dificuldades para realizar o repasse, dada a necessidade de
retomar suas atividades cotidianas préprias de suas func¢des nas escolas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996)
assegura, a presenca de professores adequadamente especializados em nivel
médio ou superior, para o atendimento especializado de alunos com deficiéncia,
bem como de professores do ensino regular capacitados para o atendimento desses
educandos, nas classes comuns.

Conquanto a legislacao brasileira, os documentos internacionais e
as politicas publicas (BRASIL, 1996, 2001, 2004, 2008a, 2009 e 2010; UNESCO,
1994) e outros; estejam apontando para a formacao de um professor devidamente
capacitado para o atendimento de todos os alunos no ensino regular, o que se
percebe é uma capacitagdo muito incipiente, ainda, necessitando-se investimentos
nessa area para que a educagdo inclusiva seja eficaz e os alunos incluidos

obtenham éxito académico.
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Como em pesquisas anteriores (REGANHAN; MANZINI, 2009), os
préprios professores reconhecem suas limitacbes e a necessidade que tém de

aprofundar seus conhecimentos para melhorar a pratica educativa em sala de aula.

3.2.2 O Interesse e a Realizacdo de um Grupo de Estudos no Inicio da Pesquisa

A formacdo e funcionamento de grupos de estudos dependem do
interesse e do compromisso dos participantes para com a area na qual estédo
envolvidos e buscando aprofundamento teérico e enriquecimento pedagogico.

As respostas dadas pelas participantes a pergunta da entrevista que
versava sobre a capacitacdo docente levaram a compreensdo de que havia
necessidade da realizacdo de estudos sobre o tema da pesquisa entre as

participantes e a pesquisadora. Observe-se uma das falas:

Eu gostaria que tivéssemos mais orientacdes, [...] a respeito da
inclusdo [...]. Essa busca de informacfes, de nds professores e da
equipe, a respeito do que é inclusdo mexe um pouco com a cabeca
dos professores. Mexe um pouquinho com a gente. Puxa, 0 que é
gue eu estou fazendo? Entdo, eu acho que falta um pouco mais de
estudo, de esclarecimento. Quem sabe agora a gente néo possa ficar
um pouquinho mais esclarecido a respeito disso tudo (PE4).

Tal compreenséo resultou na organiza¢do de um grupo de estudos
como primeira agao a ser desenvolvida na pesquisa.

A principio, os estudos seriam realizados, com o envolvimento das
participantes da escola escolhida para a pesquisa propriamente dita, mas, ao ser
divulgado, a Secretaria Municipal de Educacdo solicitou que fosse permitida a
participacéo das integrantes da dupla avaliadora e das professoras participantes do
estudo-piloto desta pesquisa. A solicitacdo foi aceita e a participacdo tida como
importante para o funcionamento do grupo, visto que as experiéncias das
convidadas poderiam enriquecer as discussoes e reflexdes durante os encontros.

Apods essa decisdo foi elaborado um Projeto de Grupo de Estudos, o
qual foi apresentado a Secretéria Municipal da Educacgéo e a todas as participantes,
sendo aprovado, apOs ter sido considerado o que a literatura traz sobre a
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importancia do grupo de estudos, para a formacdo permanente e continuada
(PARANA, 2006a; ALARCAO, 1998) ou em servico (BRASIL, 1994a).

O Grupo de Estudos desenvolveu-se com oito participantes, em oito
encontros, no periodo de abril a junho de 2009, totalizando-se 24 horas, conforme
Relatorio enviado a Secretaria Municipal de Educacdo (APENDICE M), a qual emitiu
certificado a todas as participantes e a pesquisadora, como coordenadora do grupo.

De acordo com depoimentos colhidos, os encontros do grupo para
estudos representaram um momento muito significativo na acao profissional das
participantes que, em seus relatérios avaliativos (escritos), externaram a importancia

da experiéncia, como indicaram as falas:

Os encontros foram muito proveitosos, posto que proporcionaram
acao-reflexdo-agéo, na sala de recursos da escola em que trabalho,
bem como enriquecimento e ampliacdo de conhecimentos (PE6)°.

O fato de estarmos juntas estudando maneiras de fazer com que
todos os alunos sejam incluidos, de maneira consciente, no processo
ensino aprendizagem é muito importante, pois a troca de opinides e,
principalmente de experiéncias faz com que todos os envolvidos
sejam beneficiados com atitudes realmente validas e eficientes no
trabalho pedagogico, pensando sempre no aluno como foco das
atividades escolares (PES8)°.

As participantes PE3 e PE4 concederam entrevistas em dois
momentos: no inicio e no final da pesquisa. Para o segundo momento ou para a
entrevista pos-intervencéo, a pesquisadora elaborou as questdes com o objetivo de
avaliar o trabalho desenvolvido durante a pesquisa.

Nessa segunda entrevista, quando se tratou do grupo de estudos,
uma participante dep0ds:

Ah! Esse foi o fator fundamental. Porque é assim, vocé ter uma ideia
do que é uma coisa é diferente de vocé saber o que é [...]. Entdo, o
grupo de estudo foi 0o que impulsionou tudo, a troca, o entender, o
estudar a questdo, o porqué daquilo, entendeu? [...] Mudou a cabeca
das professoras que participaram desse grupo e vai mudar das

® PE6 - Participante convidada. Professora de Sala de Recursos: licenciada em Pedagogia,

especialista em Educacao Especial Inclusiva, atuando na rede municipal de educacdo ha 8 anos e
na Sala de Recursos ha 3 anos.

® PE8 - Participante convidada. Integrante de Dupla Avaliadora: graduada no Curso Normal Superior,
especialista em Educacdo Especial, atuando na rede municipal de educacéo a 10 anos, dos quais 4
em Educacéo Especial, como avaliadora.
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outras também. Entdo, eu acho que o grupo de estudo veio certinho.
Primeiro o grupo de estudo, depois a gente partiu para a acdo. Tudo
foi muito bem organizado. [...], ajudou na experiéncia profissional de
estar lendo a respeito disso. [...]. Mas, eu acho que tem que
continuar o grupo de estudo. E. Ele deve continuar, porque as
duvidas, elas vdo aparecendo no decorrer das atividades. [...], 0
grupo de estudo [...], ndo pode parar porque vém mais ideias, vém
mais dividas (PE4).

Considerando-se as orientagbes contidas na Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994) com respeito a preparacdo de todo o pessoal da
escola, como “fator chave para a promocdo e progresso das escolas inclusivas”,
espera-se que esse grupo de estudo ndo tenha sido somente um momento impar
para as participantes, mas o desafio para muitos outros que, certamente,
acontecerdo, por proposta da mantenedora ou por iniciativa dos préprios
professores, envolvendo-se os demais profissionais da escola, uma vez que nesse
momento participaram apenas aqueles que tinham relacionamento direto com o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos incluidos.

Os temas estudados e o0s textos explorados nos encontros
encontram-se descritos no Relatorio enviado a SEMED e na bibliografia registrada

no final deste trabalho.

3.3 TEMA 3 - A SALA DE RECURSOS NO PROCESSO INCLUSIVO - AEE

No decorrer das entrevistas, quando questionadas sobre o inicio do

processo de inclusdo na escola, as participantes apresentaram respostas como:

NO6s comegcamos com uma sala de recursos, [...]. Entdo, hoje, a
Escola tem a sala de recursos e a classe especial (PE1).

A principio, quando nossos alunos precisavam de apoio
especializado, eles eram avaliados e acabava indo para outras
escolas porque na nossa nao tinha sala de recursos. Entdo, eles
acabavam sendo transferidos para o regular e para sala de recursos
de outras escolas (PE2).

Vale reafirmar que, para essa escola, a abertura da sala de recursos

configurou 0 marco que desencadeou o0 processo inclusivo, tanto que houve
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envolvimento de professores, da diretora e da equipe pedagdgica na preparacdo do
ambiente e de recursos pedagdgicos para a implantacdo desse servico da rede de

apoio.

Nés comecamos com uma sala de recursos [...] (PEL).

Quando a sala foi aberta foi até uma festa. Eu falo que foi uma festa
porque, supervisora, orientadora, diretora, todas confeccionando
materiais para que essa sala acontecesse. [...] (PE4).

[...] essa sala de recursos atende a criangca nessas areas que ela
estd defasada, o pedagogico |4 na sala regular tende a melhorar
(PE2).

O trabalho pedagodgico especializado, na sala de recursos, deve
constituir um conjunto de procedimentos especificos, de forma a desenvolver os
processos: cognitivo, motor, socioafetivo emocional, necessarios para apropriacao e
producdo de conhecimentos. (PARANA, 2008).

De certa forma, a sala de recursos da escola onde a pesquisa foi
desenvolvida estd cumprindo o seu papel no processo inclusivo, considerando-se

que a natureza pedagodgica a ela atribuida € a de complementar o atendimento

educacional realizado em classes comuns do ensino regular.

3.3.1 Estrutura e Organizacdo da Sala de Recursos

bY bY

As orientagcbes quanto a estrutura e a organizagdo para O
funcionamento da sala de recursos, no Parana, encontram-se especificadas na
Instrucdo 015/2008. (PARANA, 2008).

3.3.1.1 Numero de alunos/horério de funcionamento/cronograma de atendimento

De acordo com a Instrugdo 015/2008 (PARANA, 2008) uma sala de

recursos autorizada para funcionar 20h semanais pode oferecer atendimento
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especializado para, no maximo, 20 (vinte) alunos, sendo o atendimento realizado de
acordo com o cronograma elaborado pela equipe escolar.
Os relatos de PE4, descritos a seguir, assinalam alguns aspectos

gue merecem ser considerados:

Na sala de recursos eu tenho seis alunos esse ano [...] (PE4).

[...] n6s temos alunos em processo e esses alunos que ji estdo ha
um ano e pouco em processo de avaliagdo. Eles frequentam o apoio
pedagdgico, que no caso eu vou observar um pouco mais, porque a
gente tem um olhar um pouquinho mais que a professora do regular
(PEA4).

[...] Ela (a_crianca) pode frequentar a sala de recursos enquanto o
processo estd sendo montado (PE4).

A PE4 tinha apenas seis alunos regularmente matriculados para o
AEE, no momento da pesquisa. Conquanto houvesse outros alunos em processo de
avaliacdo que recebiam apoio pedagogico na sala de recursos e que seriam
matriculados nessa sala, se ao final do processo avaliativo, fossem confirmadas as
necessidades de AEE.

Pelo cronograma de atendimento (ANEXO I1) foi possivel perceber o
tempo durante o qual cada aluno, matriculado ou que recebia apoio pedagdgico,
participava desse atendimento.

A instrucdo determina que o aluno devera receber atendimentos de
acordo com as suas necessidades, podendo ser de duas a quatro vezes por
semana, ndo ultrapassando duas horas diarias e que devera ser trabalhado de
forma individualizada ou em pequenos grupos. O tempo de trabalho coletivo néo
deve exceder o tempo do trabalho individual. Recomenda, ainda, que o0s
atendimentos em grupos sejam organizados por faixa etaria e/ou conforme as

necessidades pedagogicas dos alunos.

[...] Vamos supor: se tem uma crianca precisando ser trabalhada na
area cognitiva e a outra também. Entdo, vamos colocar essas duas
criancas no mesmo horario, fazer um trabalho em conjunto (PE4).

Diante do exposto, ficam aqui registrados alguns, dentre outros
muitos questionamentos, que ndo serdo descritos: como ficaria a participacao desse

aluno se estivesse numa sala de recursos frequentada pelos vinte alunos previstos
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na instrucdo? Qual o valor pedagdgico do AEE se a carga horaria semanal do aluno
vai se tornando cada vez menor a medida que o numero de alunos aumenta, até
chegar ao limite estabelecido? Como o professor especializado poderia organizar
seu plano de trabalho docente para atender as necessidades individuais desses
alunos? As salas de recursos nao correriam o risco de se tornarem classes
especiais? A precariedade de atendimento ndo promoveria o retorno aquilo que
sempre foi criticado pela area?

Retomando a discussao sobre a organizagcdo da sala de recursos,
destaca-se que o atendimento educacional especializado - AEE deve ocorrer
sempre em horario diverso daquele no qual o aluno esta matriculado e frequentando
o0 ensino regular. (BRASIL, 2009; PARANA, 2008).

As participantes confirmaram a busca pelo cumprimento dessa

exigéncia legal:

NOs temos a sala de recursos que atende as criangas que
frequentam em horério alternado ao regular (PE2).

[...] Em periodo alternado. Eles estudam no periodo da tarde, a
quarta série e vem no periodo da manha. Nunca se retira a crianga
da sala de aula para frequentar a sala de recursos. E um critério
[...] porque ele tem que ter ali 0 atendimento no regular que € direito
dele e direito dele também fazer a sala de recursos, mas em periodo
alternado (PE4).

A PE4 demonstrou estar ciente do direito do aluno a participar do
ensino regular e do AEE e de que a escola deve cumpri-lo com responsabilidade.
Observe-se a énfase no texto acima destacado.

A frequéncia do aluno no AEE néo o isenta da frequéncia regular na
classe comum. A legislacdo em nivel tanto nacional quanto estadual esclarece que o
AEE realizado na sala de recursos ou no centro de atendimento especializado nao é
substitutivo das classes comuns. Portanto, a escola, familia e o aluno precisam ser

conscientizados dessa realidade.
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3.3.1.2 Interacao sala de recursos e classe comum

As participantes do Grupo 1 foram questionadas quanto a interacédo
que estabeleciam entre si em razao do aluno incluido. Os relatos a seguir mostraram
o empenho de cada uma em desenvolver e manter uma relacdo de ajuda mutua, nas

acOes pedagdgicas, em prol do desenvolvimento e da aprendizagem do aluno.

No inicio do ano letivo, nés trabalhamos com o planejamento. O
planejamento do professor da sala de recursos é direcionado para
cada aluno (PE2).

Nés trabalhamos juntas (PES3).

[...] senta-se com a professora que ensina para a quarta série coloca
esses alunos da sala de recursos e vamos fazer o planejamento o
meu e o dela (PE4).

Bem, ser professora da sala de recursos nao é so trabalhar com a
crianca, mas dar o apoio a professora do regular. Entdo, quando ela
vai elaborar o planejamento para aquela crianga eu coloco
caracteristicas daquela crianca. [...]. Entdo, a gente d& esse apoio.
Eu frequento as reunides, os conselhos de classe, observo os tipos
de avaliagbes (PE4).

O apoio que a gente da é tudo que podemos fazer. Por exemplo,
procura material pedagdgico, literatura, ajuda no planejamento [...]
(PEL).

O apoio que eu recebo é da professora da sala de recursos, da
direcdo eu néo precisei, ainda (PE3).

[...] tem que ter um trabalho conjunto com a professora do regular.
Nesse ano, [...], eu junto com a professora da quarta série. Ela esta
ali no trabalho dela e fala: _ Professora, olha o aluno nao esta
conseguindo resolver uma situacdo problema. Entdo, eu volto, com o
aluno, toda essa questao da situagéo problema (PE4).

A minha funcdo é acompanhar esse professor para preparar, para
consultar curriculo, para consultar materiais didaticos, tanto o
professor da sala de recursos como da sala regular (PE2).

A articulacdo pedagodgica entre os professores, que atuam no AEE e
0os professores das salas de aula comuns do ensino regular, para promover as
condicOes de participacdo e aprendizagem dos alunos, € de extrema importancia

para o éxito da educacao inclusiva (BRASIL, 2010).
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A consciéncia de que o trabalho pedagdgico é coletivo contribui para
ndo se alimentar a ideia de que o AEE continua sendo um servico da educacao

especial paralelo ao ensino regular.

[...] Ndo é porque ele (o aluno) veio para sala de recursos que a
professora também néo vai trabalhar. Tem que ser um trabalho em
conjunto (PE4).

Pletsch (2009a, p. 96) também valoriza esse aspecto na afirmacéo:
“A colaboracdo entre ensino regular e Educacdo Especial, por meio de sala de
recursos [...], constitui condicdo importante para que ocorra aprendizagem
significativa do aluno com deficiéncia mental”.

Ainda, vale lembrar que o trabalho desenvolvido na sala de recursos
ndo deve e ndo pode ser confundido com refor¢o escolar ou repeticdo de contetdos

programaticos da classe comum.

3.3.1.3 Quando e como se da o desligamento do aluno do AEE

O aluno pode frequentar a sala de recursos o tempo que for
necessario para superar as suas dificuldades e obter éxito no processo de
aprendizagem na classe comum.

Quando ndo mais necessitar do AEE na sala de recursos, o
desligamento do aluno deve ser formalizado por meio de relatorio pedagogico
elaborado pelo professor da sala de recursos, com a equipe pedagdgica e, sempre
que necessario, com o0 apoio da professora da classe comum. Esse Relatério deve
ser arquivado na pasta individual do aluno e compor a documentacdo em caso de
transferéncia para outra escola (PARANA, 2008).

Os alunos da 42 série do ensino fundamental, de oito anos,
envolvidos nessa pesquisa, havendo atingido o nivel de aprendizagem satisfatério e
obtido aprovacao para a 52 série, no final deste ano letivo, serdo desligados do AEE
dessa escola, porque nela sO6 sdo oferecidas as séries iniciais do ensino

fundamental. Contudo, serdo encaminhados para outra escola do ensino
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fundamental que ofereca as séries finais e, também, o AEE para que haja
continuidade no processo inclusivo.

A participante PE4 relatou que os alunos desejavam ser aprovados,
porém tinham preocupagdo com esse fato. Quando questionada sobre a melhoria

dos alunos, no decorrer da pesquisa, ela fala sobre essa preocupacao:

Melhorou bastante! Tanto que estava juntando aquela coisa da
ansiedade deles de ir para a 52 série, eu acho. “_ Eu vou para a 52
série, um monte de contedidos. Como é que eu vou dar conta de tudo
iss0™? [...] (PEA4).

Antes de saber para que escola seus alunos seriam encaminhados,
também, a professora estava preocupada com a estrutura das séries finais do EF,
quanto a quantidade de professores e disciplinas e ao modo como eles seriam

recebidos e tratados.

Eu espero, [...], que essas criancas sejam vistas com outros olhares.
Além do trabalho, com mais amor, com mais carinho. Eu espero das
outras (professoras) de quinta a oitava, [...], porque a gente cuida
deles aqui, mas depois fica pensando e |4 o que vai acontecer?

[...] Entdo, isso eu fui trabalhando com eles, também. _ Olha, 14 é
diferente, sim. Mas, o professor e... [...] (PE4).

Oliveira (2009, p. 74) orienta sobre isso: “Cabe a escola criar
condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento do aluno e para a superagédo de seu
proprio limite”. Essa escola tem buscado criar tais condigdes.

Esse € um alvo que a escola deve procurar atingir, visto que na
medida em que a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem, o aluno vai
ganhando autonomia e adquirindo capacidade para frequentar a escola regular e

apropriar-se dos contetidos escolares, sem 0s apoios especializados.

3.3.2 O Aluno com Deficiéncia Intelectual na Classe Comum

Pelos contatos estabelecidos com a professora do ensino comum,

no inicio da pesquisa, foi possivel perceber que ela ainda ndo estava devidamente
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informada sobre a situacdo dos alunos matriculados em sua turma de 42 série que,

também, frequentavam a sala de recursos.

No inicio [...], eu ndo conhecia bem os alunos. Foi a supervisora que
me fez entender um pouco sobre eles (PES3).

Quando a pesquisadora reuniu-se com o Grupo 1 para expor a
intencdo de pesquisa e 0s seus objetivos, a professora mostrou-se temerosa e
justificou-se dizendo estar h& pouco tempo com a turma, jA que havia sido
designada para ela no inicio do ano letivo. Isso pode ser percebido em um de seus

depoimentos na entrevista:

Eu fiquei surpresa porque, no inicio, eu estava com medo. [...] eu
nunca tinha trabalhado com alunos de sala de recursos, mas nao é
um bicho de sete cabecas (PE3).

O medo apresentado pelos professores ao serem envolvidos com a
inclusdo tem sido um fator identificado por pesquisadores da area (LORENZETTI,
2003; NOVAIS; CECILLINI, 2008; SOUZA; MONTEIRO, 2008).

Novais e Cecillini (2008, p. 2) compartilham: “[...] Em torno das
representagcfes, encontramos uma constelacdo de sentimentos, como exemplo, 0
medo revelado por educadoras diante da proposta de inclusdo escolar.”

Quando foi perguntada sobre a interagcdo na sala de aula, entre os
alunos com e sem deficiéncia e a professora, a PE3 respondeu:

[...] E que nds ndo os vemos como deficientes. Eles s&o criancas
normais, para nés. Nao tem diferenca nem para mim nem para eles
(PE3).

Contudo, a verbalizacdo da entrevistada refletir uma negacao da
diferenga, os participantes do Grupo 2, de modo geral, demonstraram estar bem
ajustados na classe comum e tinham uma frequéncia regular na sala de recursos,
considerando-se o0s horarios estabelecidos no cronograma. Nas observacfes
realizadas na hora do lanche e nos momentos de recreio constatou-se a mesma

situacgéao.
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3.4 TEMA 4 - PLANO DE INTERVENGCAO PEDAGOGICA

No decorrer dos encontros do grupo de estudos e nas discussdes
sobre incluséo, sobre direitos dos alunos e sobre adequacdes curriculares de acesso
ao curriculo, suscitadas pelas leituras e reflexdes concebeu-se e amadureceu-se a
ideia de construir um Plano de Intervencdo Pedagdgica para ser desenvolvido com
os alunos participantes da pesquisa, na sala de recursos e na classe comum.

Essa decisédo foi reforcada pelos dados das entrevistas, uma vez
que as participantes tinham sido questionadas sobre a necessidade de adequacdes
curriculares para favorecer o processo de ensino e aprendizagem dos alunos e
sobre a contribuicdo dessas adequacbes para o processo inclusivo e em quais
componentes do curriculo deveriam ser efetuadas.

Pelas respostas obtidas foi possivel constatar que o assunto era

relativamente novo para as participantes, que apresentaram as seguintes repostas:

N&o. Eles fazem as mesmas atividades, s6 que com um tempo maior
(PE3).

Inicialmente, PE4 afirmou:

Eu acho que necessita, mas [...] por enquanto, esta ainda meio vaga
essa ideia. A gente ouvia falar, via as pessoas comentando, mas néao
via na préatica. Entdo, a gente até fazia na pratica. [...] Faz-se na
pratica, mas nao se registra (PE4).

Mais a frente ao ser retomado o assunto adaptaces curriculares a
PE4 acrescenta:

Agora nés estamos sentando para discutir, porque nés (referindo-se
as professoras especializadas) tivemos um curso esses tempos
atras, sobre como fazer essas adaptacdes curriculares, porque, até
entdo, a gente ndo sabia (PE4).

N&o ter clareza sobre as novas concepcbBes que emergem das
mudancas que estdo ocorrendo para a implantacdo da proposta de educacgao
inclusiva, ndo é prerrogativa das participantes desta pesquisa; outros educadores
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tém revelado suas duvidas e incertezas, seu despreparo para enfrentar esse desafio
(CARVALHO, 2003).

Para a elaboracdo do plano de intervencdo, as areas de
conhecimento foram selecionadas por meio das informacbes emitidas pelas
participantes PE2, PE3 e PE4 e coletadas nos relatorios de avaliagdo
psicoeducacional e no relatério semestral da sala de recursos - documentos que
estavam sendo consultados desde o inicio da pesquisa, por ser o material que as
professoras utilizavam ou deveriam ter utilizado como base para o planejamento da
acdo pedagogica. As informacdes coletadas revelaram que as maiores dificuldades
dos alunos estavam nas disciplinas de Portugués e Matematica e nas areas do
desenvolvimento.

As participantes demonstraram interesse de pbr em pratica o0s
conhecimentos revistos adquiridos e/ou aprofundados no decorrer dos encontros do
grupo de estudos. Conquanto o tempo despendido para isso tenha sido diminuto
diante da necessidade de capacitacéo revelada pelas participantes.

O Plano foi elaborado com vistas a definicdo de estratégias de

acesso ao curriculo objetivando-se melhorar o desempenho dos alunos.

3.4.1Adequacbes Curriculares e Jogos Pedagdgicos

Planejar e produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis,
considerando-se as necessidades educacionais especificas dos alunos com
deficiéncia e os desafios que esses vivenciam no ensino comum, com vistas aos
objetivos e as atividades propostas no curriculo, sdo acbes inerentes a funcéo
pedagogica do conjunto de professores que atuam numa escola inclusiva.

Antes de apresentar as adequacdes/adaptacOes organizadas para a
intervencdo pedagogica, ressalta-se que € preciso considerar que os conteudos
curriculares devem estar intimamente relacionados aos objetivos de ensino e que
“as adaptac0Oes significativas se desencadeiem a partir dos conteudos, admitindo-se
a possibilidade de que com os conteudos adaptados, possam-se manter, sem
modificar, os objetivos inicialmente estabelecidos.” (CARVALHO, 1998. p. 24).
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Uma das estratégias sugeridas para a organizacdo das adequacdes
curriculares foram os jogos pedagdgicos. Pelas observacdes feitas na sala de
recursos, constatou-se que a professora desenvolvia grande parte de suas
atividades por meio de jogos e que os alunos demonstravam bastante interesse,
todavia, por considerar um dos recursos essenciais para O Processo ensino e
aprendizagem foram amplamente utilizados durante a pesquisa.

A professora da classe regular, também, valorizava o trabalho
pedagdgico desenvolvido por meio de jogos, como revela o depoimento a seguir:

Quando eu estou dando um assunto, eles estdo com um pouco de
dificuldades, ai eles vao para a sala de recursos e ela trabalha com
jogos (PE3).

Por exemplo: a memodria, ela (a crianca) precisa de mais apoio, ela
precisa de atividades especificas para desenvolver essa memoria, e
ai é assim, a gente usa jogos (PE4).

No entanto, percebeu-se que o0s jogos eram selecionados
aleatoriamente e que ndo havia um planejamento para as atividades.

Para trabalhar atencdo, concentracdo e memoria, por exemplo, a
professora utilizava o jogo de memodria, com pares de figuras, figuras/palavras ou
palavras/palavras. No entanto, entregava o jogo aos alunos, geralmente em duplas,
e deixava-os jogando, até que todas as cartas fossem identificadas, nao importando
o tempo que eles gastassem para fazé-lo. Numa ocasido em que a pesquisadora
estava na sala, uma dupla ficou todo o tempo do AEE com 0 mesmo jogo (20 pares).
Nesse dia, ap0s a saida dos alunos, reuniram-se a pesquisadora, a PE2 e a PE4
para analisar o valor pedagdgico do jogo que os alunos acabaram de desenvolver.

Na conversa estabelecida, foi revisto o objetivo do jogo que era
estimular a capacidade intelectual da crianca, desenvolvendo habilidades como:
atencao, concentragdo, memorizagao e outras. Entdo, foi questionado, por exemplo,
como a atencgao e a concentracdo dos alunos poderiam ser melhoradas se, durante
o tempo do qual dispunham, eles se dispersavam constantemente.

Na entrevista pos-aplicacdo do plano de intervencéo, a participante

declarou:
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[...] na questdo da memodria, eu estava jogando de um jeito ai vocé
falou: _ espera ai, vamos diminuir o nimero de cartas, porque A2
tem uma dificuldade na atencédo. E, quando foi diminuido o nimero
de cartas, ele conseguiu desenvolver a atividade com mais sucesso
e mais motivado. Assim: “- Puxa, eu consegui acertar’. Eu estava
errando nesta parte também (PE4).

O professor pode estabelecer regras para o0 jogo e o0 aluno aceita
porque gosta de jogar. Os alunos podem, inclusive, ajudar a elaborar as regras para
0S jogos, com acordos temporarios, enquanto jogado, ou adotar regras
preestabelecidas nos jogos tradicionais ou, ainda, criadas por outros.

Outros momentos de reflexdo foram desenvolvidos sobre o assunto,
sempre no sentido de orientar as professoras quanto a importancia de se definir
regras para os jogos, temporalizando-os, se fosse o caso, para que houvesse maior

aproveitamento do tempo de AEE e maior interesse do aluno.

3.4.2 Adequagdes Organizadas e Desenvolvidas

Como afirmado, anteriormente, as dificuldades dos alunos
apresentavam-se de maneira mais acentuada nas areas do desenvolvimento e em
Portugués e Matemética. As adequacdes curriculares foram organizadas e
desenvolvidas com vistas a melhoria das condi¢cdes de aprendizagem nessas areas,
contemplando-se, no curriculo, os componentes: objetivos, estratégias, tempo e

avaliacao.

E que eles sdo um pouco mais lentos que os outros, entdo, eu tenho
gue dar um tempo maior. Nas atividades, nas avaliacdes para eles
(PE3).

Entre os conteldos apresentados para a série, no periodo da
pesquisa, foram selecionados para compor o plano de intervencgéo, 0s que seguem:
a) Das éareas do desenvolvimento: memoria, atencéo, raciocinio
I6gico, linguagem, sequéncia logica.
b) De Matematica:

NUmeros naturais: operacdes fundamentais;
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Grandezas e medidas: sistema monetario;
Tratamento da informacao: tabelas.

c) De Portugués:

Discurso como pratica social: leitura e escrita.

E importante lembrar que adequacdes curriculares s&o 0s ajustes
gue a escola faz para promover o acesso ao curriculo que estd sendo desenvolvido
na série que o aluno estd cursando. Portanto, o professor deve considerar 0s
conhecimentos que o aluno traz da sua vivéncia e relaciond-las com os novos
conhecimentos abordados nas aulas.

Com o Plano de Intervencdo Pedagdgica elaborado, estratégias e
recursos preparados deu-se inicio ao trabalho com os alunos, principalmente nos

horarios estabelecidos no cronograma de atendimento da sala de recursos.

3.4.2.1 Matemaética e areas do desenvolvimento

Para trabalhar as areas do desenvolvimento e posteriormente 0s
conteudos defasados em Matematica ou concomitantemente, foi considerada a
importancia de retomar aspectos da alfabetizacdo matematica, abordando-se as
situacbes nas quais o numero faz parte da vida do aluno. Também foram
selecionados jogos, tais como: Dominé de Tabuada, Brincando com os Numeros,
Bingo de Opera¢gBes Mateméticas, Simulacdo de Compra e Venda e outros jogos de
memodria e quebra-cabecas.

Destaca-se 0 Speed’ — jogo de cartas, alemdo, que envolve os
quesitos: cor, forma, quantidade e exige do jogador atencdo, concentracao,
acuidade visual, dominio dos quesitos e rapidez. Este foi 0 jogo mais aceito pelos
alunos e, até mesmo, pelas professoras.

Ao observar as dificuldades dos alunos nas operacfes matematicas,
constatou-se que algumas estavam relacionadas a constru¢cdo dos numeros. Para
trabalhar esse aspecto buscou-se uma atividade que envolvesse o valor posicional

do algarismo e, ndo encontrando algo especifico, a pesquisadora e a participante

" SPEED de Reinhard Staupe.



105

PE4, brincando com dados (cubos) criaram um jogo, que recebeu o nome de Jogo
Valor Lugar do Algarismo®. Esse jogo exigia muita atencdo, agilidade e esforco
mental do aluno, assim como o Jogo 1 ou 5 — trabalhando Adi¢c&do e Multiplicagao
que, também, foi trabalhado com os alunos.

Para a realizacdo dos jogos, o estabelecimento do numero de
rodadas foi muito importante, pois o envolvimento dos alunos era grande, de forma
que, se fossem deixados a vontade, eles permaneciam todo o tempo do AEE
envolvidos nessa atividade.

A figura abaixo demonstra uma partida do jogo Valor Lugar do

Algarismo, realizada pelos participantes do Grupo 2:

@ {0, L o

Al A2

A3 A4
Figura 2 — Tabela do jogo valor lugar — Al, A2, A3, A4.

® Jogo Construido pela pesquisadora e a PE4.
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Observe-se que, ao jogar, o aluno estd sendo desafiado a
reconhecer o valor posicional do algarismo, registrar seus pontos na tabela, construir
o algoritmo, adicionar seus pontos, comparando com 0s colegas a sua classificacao
em cada rodada e ao final do jogo.

Vale destacar que, ao efetuar a adicdo, A3 cometeu um engano no
inicio do calculo, corrigiu-o e continuou a resolver a operacdao. O engano no calculo
da dezena foi percebido pela PE4 quando fazia a conferéncia dos resultados para
classificar o0s alunos/jogadores. Naquele momento, o aluno demonstrou
conhecimento, embora o desempenho, ainda necessitasse de aprimoramento.

No dia em que essa atividade foi realizada a PE4 acrescentou mais
uma possibilidade de céalculo ao jogo, as regras do jogo, qual seja, dividir o total de
pontos, para saber a média das rodadas e com isto estabelecer uma nova

classificacéo para os jogadores.

[...] na matematica, o valor posicional dos algarismos, que eles
estavam com dificuldade no inicio do ano — que melhoraram muito
mesmo. [...] teve um momento que eles queriam fazer pontos, mais
gue o outro e ai eu falei: _ espera ai. Ndo é assim. [...], cada um esta
sendo melhor [...] em uma rodada. Depois até brinquei e inverti.
Combinei que quem fizesse menos pontos ganhava, para nao dar ...
Também foi uma sugestdo muito boa que deu bons resultados e eles
gostaram muito (PE4).

Com a mudanca feita pela PE4, nas regras, os alunos comecaram a
refletir mais, antes de jogar. Ndo s6 nesse jogo como nos demais.
Outra reflexdo suscitada foi sobre o aspecto da competitividade no

jogo pedagodgico. Veja a preocupacao no depoimento da participante:

Quando eles jogavam o jogo com cartas, o meu enfoque era
pedaglgico e eu estava vendo que estava para o competitivo, ai
ficou uma situacéo constrangedora, mas deu para solucionar (PE4).

Os jogos, de modo geral, sdo envolventes e despertam o desejo e 0
interesse do aluno/jogador pela prépria acao de jogar. Desse modo, a competicdo e
o desafio motivam o jogador a conhecer seus limites e suas possibilidades de
superacdo, pois todos estdo em busca da vitéria e, a medida que vao jogando e
sendo incentivados a continuar, vdo adquirindo confianca e coragem para se

arriscar.
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Com relacédo ao jogo, refere-se Macedo (2005, p. 25): “Quando a
crianca joga e € acompanhada por um profissional que propde andlises de sua acao,
descobre a importancia da antecipacéo, do planejamento e do pensar antes de agir”.

No jogo, o aluno é desafiado a superar a si mesmo e ao outro.

A presenca do professor como mediador no processo pedagodgico é
fundamental para as trocas sociais entre professores e alunos e entre eles mesmos.
Os procedimentos regulares que ocorrem na escola, como: demonstracéo,
acompanhamento individual, fornecimento de pistas e instru¢cdes sdo fundamentais
para o éxito do processo de ensino e aprendizagem, visando o desenvolvimento do
aluno.

As explicacdes, regras e valor pedagodgico dos jogos citados
encontram-se descritos no Apéndice N.

3.4.2.2 Portugués e areas do desenvolvimento

Para trabalhar os contetudos de Lingua Portuguesa, considerando-se
as necessidades dos alunos para enriquecimento do vocabulario, melhoria na leitura
e na escrita, retencdo e apreensao dos conteudos académicos, foram sugeridas,
primeiramente, atividades envolvendo as areas do desenvolvimento como, por
exemplo, o exercicio de memoéria, atencdo e concentracdo feito na roda de
conversas (APENDICE 0).

Seguem exemplos das atividades analisadas e de estratégias
adequadas para a melhoria do desempenho do aluno.

Na producado de texto e em outras atividades que exigiam a escrita
espontanea, o A3 apresentava escrita segmentada. A seguir, uma de suas
atividades:
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Figura 3 — Escrita segmentada - A3.

Nesse caso, a sugestdo utilizada pela professora foi de retomar a
atividade do proprio aluno, para trabalhar as suas dificuldades nela expressa. Na
figura 4 é possivel constatar que a PE4, junto com o aluno, procedeu a reescrita do

texto, considerando a escrita segmentada e a grafia das palavras.

Figura 4 - Atividade reescrita - A3
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A PE4 relatou um fato interessante que, enquanto ela atendia
individualmente esse aluno e explicava a ele o que estava sendo reescrito na
atividade, outros alunos que estavam na sala e apresentavam a mesma dificuldade,
abriam seus cadernos em outras atividades e faziam correcdes na escrita
segmentada.

As atividades: Tempestade de Ideias®, Observando minha Rotina,
Historias em Sequéncia, Reescrita de frases e textos foram bastante utilizadas, com
vistas a melhoria na producéo escrita.

A afirmacéo de que foi perceptivel o avanco dos alunos na producéo
de texto, demonstrando superacdo da escrita segmentada, pode ser confirmada
pelos textos produzidos no periodo de intervencgao.

Observe-se a produgdo de texto do mesmo aluno, algum tempo

depois, quando o plano de intervencao estava em andamento:
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Ressalta-se que o A3 apresentava ideia coerente, mas escrita
comprometida para a compreensao do leitor.

Considerando-se que quatro alunos apresentavam dificuldades de
na linguagem verbal e escrita, a PE4 utilizou a estratégia Tempestade de Ideias,
varias vezes, na sala.

Numa ocasidao na qual essa atividade estava sendo desenvolvida, a
pesquisadora esteve presente.

Segue a atividade realizada pelo A6, com o tema Férias.

Ressalta-se que, no mesmo dia, foram desenvolvidas as fases a e b,

conforme descritas nas orientacdes/regras da atividade.

.-

Figura 6 —Tempestade de Ideias — Fase ‘a’ - A6

Em atendimento individualizado, solicitou-se ao A6 que, no tempo

estabelecido pela professora, escrevesse todas as palavras que lhe viessem a
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mente sobre o tema selecionado. No exemplo representado pela Figura 6, o aluno
pediu a pesquisadora que atuasse como escriba, porque estava pensando muito
rapido e ndo conseguiria escrever ao mesmo tempo. O pedido foi atendido.

Quando o aluno é desafiado a falar de si mesmo e de suas
atividades e percebe o interesse e a atencdo que tem para ele do professor ou da
pessoa que faz a mediacdo, a possibilidade de conversar, de elaborar, de envolver-
se com o tema e com o outro, a partir de um contexto, deixa-o mais livre, mais solto,
para realizar a atividade proposta.

Com o banco de palavras em maos, o aluno foi desafiado a realizar

a segunda fase da atividade. O resultado pode ser observado Figura 7:

| o lvrar. & e gl SR,
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Figura 7 - Tempestade de Idéias — fase ‘b’ - Frases - A6
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A estratégia ‘Observando minha Rotina’ também foi sugerida e
utilizada visando melhorar a producao de texto pelos alunos

O texto contido na Figura 8 ilustra essa atividade, realizada
coletivamente, demonstrando a rotina do dia em que foi comemorado o “Dia da
Crianca” na escola.
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Figura 8 — Observacéo de Rotina - texto coletivo copiado pelo Al
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A seguir, a ilustracdo do texto feita individualmente pelo mesmo
aluno.

Figura 9 — Observacao de Rotina - ilustracdo criada pelo Al.

s

Trabalhar ‘Histéria em Sequéncia’ é, também, uma excelente
estratégia para desenvolver as habilidades de leitura e producéo de texto.

Na atividade que segue, para trabalhar e intensificar a habilidade
l6gico-temporal, a professora ofereceu uma folha mimeografada com frases
desordenadas que compunham uma pequena historia, para que os alunos fizessem
a leitura, numerassem as frases em sequéncia logica e, em seguida, escrevessem
as frases em ordem. Nesse dia todos os alunos presentes, na sala de recursos,
realizavam a mesma atividade.

E importante lembrar que outras habilidades mentais estavam
presentes na atividade, pois o aluno estava sendo desafiado a executa-la, pela

leitura e compreenséao do texto.
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Figura 10 - Hist6ria em Sequéncia - atividade desenvolvida pelo A6

Para ampliar o nivel de complexidade da atividade foi sugerido a
professora que oferecesse ao aluno uma sequéncia de desenhos em quadrinhos e
solicitasse a criagdo de uma histéria em sequéncia logico-temporal, primeiro
oralmente e, em seguida, por escrito.

Existem varias histérias em sequéncia em livros didaticos, mas a
professora pode criar as suas, a partir dos interesses dos seus alunos.

As orientagcOes prestadas e as atividades sugeridas na elaboracéo
do plano de intervencdo pedagdégica foram entendidas e acatadas pelas PE3 e PE4,

como se pode constatar:
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Entdo, atividades foram sugeridas e foram trabalhadas tanto aqui
guanto la no regular, porque, no caso do A2 que tem uma déficit de
atencdo. Ele € bem mais comprometido, nds utilizamos aquela
estratégia de temporalizar as atividades dele (PE4).

Eu acho que nés estavamos na mesmice, entendeu? Estavamos
muito paradas. Entdo, umas idéias novas, um olhar novo me animou,
animou a professora e eles ficaram mais animados (PE4).

Enquanto a PE4 desenvolvia as atividades na sala de recursos, a
PE3 continuava trabalhando, na classe comum, as é&reas e 0s conteludos
estabelecidos no programa para a série e o0 periodo letivo. Quando interrogada

sobre as adequacdes que desenvolveu com os alunos, afirmou:

Foi a mesma coisa. Eu tenho duas turmas de 42 série, entdo, eles
trabalham as mesmas coisas, nao tem nada de diferente. S6 o tempo
mesmo (PE4).

As Diretrizes Curriculares Nacionais e Estaduais e outros
documentos oficiais esclarecem que as adaptacbes devem envolver todos os
componentes do curriculo escolar, mas os exemplos registrados, até aqui,
apresentaram ajustes nos conteudos, nas estratégias, nos recursos e no tempo.
Cabe, entdo, um questionamento sobre as adequacdes para a avaliacao.

Ha algum tempo a escola tem sido chamada a refletir sobre os
momentos especificos de avaliacdo e sobre o seu valor no processo de ensino e
aprendizagem.

E sabido que a funcdo pedagdgica da avaliacdo de aprendizagem
dos alunos deve ser priorizada e realizada no cotidiano da sala de aula. A avaliacao
deve ser utilizada para melhorar as condicdes de ensino e aprendizagem e nao,
apenas, para constatar o que o aluno sabe ou ndo. Portanto, além de diagndstica,
formativa e somativa, a avaliacdo deve ser continua (BRASIL, 1996).

O professor deve estar constantemente atento ao seu aluno, para
identificar de que conhecimentos ele ja disp6e e que necessidades educacionais
apresenta, servindo-se continuamente da avaliacdo para notar o que precisa ser
ajustado quanto ao processo de ensinar (ARANHA, 2000). Isso leva a concluir que,
ao perceber as necessidades e 0s avancos que os alunos tém apresentado, o
professor ou os professores, para o caso do aluno que frequenta, também, a sala de
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recursos, podem e devem fazer os seus registros avaliativos sem, no entanto,
submeter o aluno a situac¢des avaliativas pontuais.

O documento Projeto Escola Viva: Garantindo o acesso e
permanéncia de todos os alunos na escola - Alunos com necessidades educacionais
especiais apresenta ajustes possiveis e necessarios como, por exemplo: “utilizar
diferentes procedimentos de avaliagcdo, adaptando-os aos diferentes estilos e
possibilidades de expresséo dos alunos.” (ARANHA, 2000, p. 28).

Para desenvolver esse trabalho, o professor deve ter como
referéncia a situacéo do aluno, ou seja, deve conhecer quais sao as potencialidades
e dificuldades do aluno nas distintas areas curriculares ou, dito de outro modo, quais
sao as necessidades educativas especiais desse aluno

O professor, da sala de recursos, deve registrar, sistematicamente,
todos os avancos e dificuldades do aluno, conforme planejamento pedagodgico
individual (PARANA, 2008).

A PE3 considerou as atividades sugeridas e aplicadas pela PE4, na
sala de recursos e por ela mesma na turma da 42 série, onde os participantes do
Grupo 2 estavam incluidos, para trabalhar em outra turma do mesmo nivel, na qual

atua como docente, em outro periodo.

Na 42 série da manhd ndo tem alunos de sala de recursos e as
mesmas sugestdes que sao passadas para a turma da 42 série da
tarde ela aplica na turma da manha. (PE4).

3.4.3 Avaliacao do Plano de Intervencao pelas Participantes

De acordo com depoimentos, os alunos foram beneficiados com os
esforcos das participantes no desenvolvimento das estratégias de adequacdes.

O desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos refletiram nos
resultados avaliativos da classe regular, registrados no boletim de notas dos alunos,
na area de Portugués, no 3° bimestre, e de Matematica, no 4° bimestre. Ressalta-se
gue nesses dois bimestres foram intensificadas as acfes das areas. Percebe-se, por
esse boletim que, também, nas demais areas do curriculo, alguns participantes do
Grupo 2 apresentaram melhoria (Anexo III).
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Tinha um que ndo produzia texto. Ele escrevia tudo emendado, as
palavras todas emendadas. Agora ele produz textos, tem boas
idéias, [...] (PE3).

De acordo com a PE3, foi perceptivel a melhoria nos textos
produzidos pelos alunos gracas as sugestoes.

Nao s6 eu avalio como a professora da sala também avalia, com
saldo positivo. Durante o Conselho de Classe, nés percebemos que
eles melhoraram na leitura, na escrita, porque com as sugestdes das
atividades ficou mais facil de trabalhar com o aluno. NoOs tinhamos
uma visdo. Vocé trabalha com o aluno com uma visdo, outro vem,
olha e diz: _ se vocé trabalhar desta maneira daria mais certo. Quer
dizer, outro olhar sobre aquilo que vocé esta trabalhando e ajudou
muito. A gente passou a entender melhor o que é essa flexibilizagao,
porque, no entanto, a gente nado tinha muito conhecimento sobre
isso. Entdo, eles tiveram, assim, um desenvolvimento bem melhor
(PE4).

Foi uma coisa, assim, até assustadora, porque eu nao esperava que
eles fossem progredir tanto. Olhando, assim, é até dificil de dizer que
eles sédo de sala de recursos, tdo grande foi o desenvolvimento deles
(PE3).

[...] o progresso deles que a gente percebeu durante as avaliagoes,
com a professora da sala, foi assim até além do esperado, eu acho.
Porque eram muitas as dificuldades (PE4).

Analisando-se os depoimentos das participantes, € possivel afirmar
que o atendimento educacional especializado realizado na sala de recursos em
interacAo com a acdo pedagogica na classe comum pode contribuir,
significativamente, para o avango da aprendizagem e o éxito dos alunos com

deficiéncia intelectual, incluidos no ensino regular.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Os alunos com necessidades educacionais especiais estdo no
cotidiano da escola e esperam que as escolas busquem alternativas para que eles
participem de todas as atividades escolares, que assegurem ndo somente espaco,
mas avango em niveis mais elevados de ensino.

Os dados coletados pelas entrevistas ofereceram uma visdo das
condicbes em que a inclusdo vem sendo implantada na escola, sabendo-se que ela
retrata a condicdo do pais e o longo caminho que, ainda, precisa ser percorrido para
gue as escolas se tornem realmente inclusivas.

A formacdo das professoras do ensino regular e da educacéo
especial, da escola em pauta, por meio da capacitacdo continuada, para 0s
professores do ensino regular, ainda € incipiente. A equipe pedagogica e 0s
professores responsaveis pelos programas de apoio a inclusdao tém participado de
eventos esporadicos. Verificou-se a preocupacao da direcdo, da equipe pedagogica
e da professora especializada em buscar condicbes para atender com
responsabilidade o grupo de alunos com deficiéncia, incluidos no ensino regular, por
meio de agbes dentro da sala de recursos. Para isso, buscavam informagoes,
realizavam reunides e repasses de conteudos dos eventos, entre os profissionais da
escola e em parceria com a Secretaria Municipal da Educacéo.

Com relacdo ao diagnostico do aluno, pela analise documental,
constatou-se que os relatorios de avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar,
respeitados os esfor¢cos de quem os elabora e de quem deles se utiliza, pouco tém
contribuido para o desenvolvimento da acdo pedagogica da professora
especializada. Destaca-se esta porque a professora do ensino comum, em nenhum
momento, fez referéncia a esse documento. Talvez devido ao seu caréater técnico,
embora a escola tenha participado nos momentos iniciais do processo.

O fato de n&do haver possibilidade de reavaliacbes periddicas dos
alunos leva a professora do AEE a fundamentar suas acdes nas informacdes e
sugestdes de intervencgdo contidas no Relatério, independente do tempo transcorrido
desde a sua realizacdo e nos conteudos curriculares propostos para a série na qual

o aluno encontra-se no ensino regular.
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O projeto politico pedagogico e a proposta curricular da escola que
se pretende inclusiva precisam e devem ser discutidos e construidos por toda a
comunidade escolar, considerando-se que a inclusdo da pessoa com deficiéncia é
um processo complexo que exige tempo, colaboracdo e comprometimento de todos
0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Pesquisas e estudos anteriores (BLANCO, 2004; IACONO; MORI,
2004; PLETSCH, 2006; BRASIL, 2007), também, demonstraram que a inclusdo do
aluno com deficiéncia intelectual tem-se apresentado como um dos maiores desafios
para a escola, pois muitos professores ainda nao acreditam nesta realidade nem a
aceitam, julgando que os alunos com deficiéncia intelectual devem seguir em
programas que estabelecem limites para o seu desenvolvimento e aprendizado ou,
entendendo que, devido ao deficit intelectual do aluno, as escolas e classes
especiais devem continuar sendo o espaco para sua educacao.

Essa constatacdo explica, em parte, o fato de a inclusdo do
deficiente intelectual estar mais a servico da demonstracéo do fracasso escolar do
aluno do ensino regular do que em buscar o aluno que esté fora do processo

N&o basta a existéncia de uma legislacdo ampla, mas exigem-se,
ainda, mudancas gradativas, continuas e sistematicas de toda a sociedade, ndo s6
para que as pessoas com deficiéncia sejam vistas pelas suas potencialidades e néo
pelas suas limitagcBes, mas também para que os espacos que lhes sdo de direito
sejam garantidos, assim como para todos os alunos.

Para Beyer (2007, p. 280) “[...] ndo h& dois grupos de alunos, porém
apenas criancas e adolescentes que compdem a comunidade escolar e que
apresentam as necessidades mais variadas."

Esta deve ser uma premissa dos educadores.

Contudo, os dados e as observacfes permitiram constatar que a
escola tem buscado atender as necessidades que emergem no dia-a-dia do
desenvolvimento deste processo. Considera-se que essas constatacfes s6 foram
possiveis pelos procedimentos escolhidos: a realizacdo de entrevistas com o0s
profissionais diretamente envolvidos com os alunos incluidos, a andlise documental
e a observacdo participante que foram meios tidos como adequados para a

captacdo das informacgdes de interesse da pesquisa.
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A ideia principal, quando se pensa em incluséo, “é a de que a escola
ndo desista de ninguém (e esse termo ninguém € extraordinariamente radical), pelo
menos até ao final da escolaridade basica.” (RODRIGUES, 2006, p. 11).

Essa escola ndo tem desistido, visto que quando foi proposta a
pesquisa acatou, de pronto, a ideia e se empenhou em aproveitar as oportunidades
que lhes foram oferecidas apresentando-se a possibilidade de realizacdo do grupo
de estudos e da intervencéo pedagogica.

O grupo de estudos, mesmo tendo sido desenvolvido em um curto
espaco de tempo revelou-se uma estratégia interessante para ser desenvolvida por
escola ou por grupos de escolas, como parte da formacdo continuada dos
professores e demais profissionais da escola.

Vale ressaltar, que é preciso conscientizar a comunidade escolar de
que a responsabilidade pela inclusdo é coletiva e nédo individual. O aluno com
deficiéncia € aluno da escola e ndo apenas do professor que esta exercendo a
docéncia na sala na qual ele esta incluido. O aluno com deficiéncia participa de
outras atividades escolares fora do espaco da sala de aula e, portanto, a inclusao
precisa acontecer em todos 0s espacos e contar com a participacdo de todos, para
gue seja verdadeira e efetiva.

O desenvolvimento do plano de intervencdo possibilitou constatar
que as adequacbes necessarias para atender as dificuldades dos alunos com
deficiéncia, que se encontravam em situacdo de inclusdo, consistiram-se em
pequenos ajustes nos conteudos, objetivos, estratégias, tempo e formas de
avaliacao.

A realizagdo da pesquisa possibilitou efetivar o objetivo de verificar
se a capacitacdo dos professores e da equipe pedagogica da escola para a
realizacdo de adequacdes curriculares configura um caminho para a inclusdo do
aluno com deficiéncia intelectual no ensino regular.

A caminhada é longa! Ainda ha muito a ser realizado para que os
alunos com deficiéncia intelectual participem real e ativamente do processo de
inclusdo. E preciso investir naqueles que acreditam em mudancas, pois sdo eles que
continuardo abrindo clareiras e estabelecendo novos caminhos e isso implica em

novos estudos, novas pesquisas e novas intervencgoes.
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4.1 SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Considerando-se os resultados encontrados na pesquisa sugere-se
a elaboracao de projetos de pesquisa que contemplem:

1. Andlise dos dados dos relatérios de avaliacdo, no contexto
escolar e as suas contribuicfes para a acdo pedagogica;

2. A necessidade de reavaliacao periddica pela equipe que emitiu o
laudo conclusivo do aluno;

3. Identificacdo e compreensédo da importancia que o professor do
ensino regular atribui ao laudo conclusivo, sobre o aluno com
deficiéncia, incluido, para a acdo pedagdgica em sala de aula;

4. Andlise da compreensdo que o professor do ensino regular tem

do Atendimento Educacional Especializado - AEE.
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APENDICE A
Roteiro de Entrevista | - Dire¢do da Escola
1. De quem partiu a decisao de incluir?

2. Houve reunido de preparagédo do pessoal da Escola para o inicio do processo
de Incluséo?

3. Como a Equipe Pedagogica encarou a decisao de incluir? E os docentes?

4. Que mudancas foram necessarias, na Escola, para iniciar o processo de
inclusédo?

5. Como foram escolhidos/ definidos os professores para atuarem com 0S
alunos de inclusao?

6. Houve capacitacdo especifica para as professores que receberam alunos
para a Incluséo?

7. Como é realizada a avaliagdo do aluno para a inclusao?
8. Se houve capacitacéo, a Equipe Pedagdgica foi convocada para participar?

9. Que apoio vocé oferece aos professores da Classe comum e da Sala de
Recursos?

10.Como acontece a Formacéo Continuada para a Inclusao?
11. A deficiéncia que o aluno apresenta exige flexibilizacbes/ adaptacdes?
12.Se exige, quem as realiza?

13.Como vocé avalia o progresso dos alunos inclusos?

OBSERVACOES

. Inicialmente, perguntar o nome completo e solicitar autorizacdo para gravar a
Entrevista.

. Em qualguer momento, pedir para falar mais sobre o aspecto, que esta sendo
abordado.

. Ao final, questionar

- Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacao sobre o assunto?

. Agradecimento.
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APENDICE B

Roteiro de Entrevista Il - Equipe Pedagdgica

De quem partiu a decisao de incluir?

Que mudancas foram necessarias, na Escola, para iniciar o processo de
inclusédo?

Como voceé reagiu frente a decisao de incluir?
Como os docentes reagiram a deciséo de incluir?
Como as docentes foram informadas sobre a decisédo de Incluir?

Houve capacitacdo especifica para as professores que receberam alunos
para a Incluséo?

Se houve capacitacdo, vocé teve oportunidade de participar?
Como é realizada a avaliagcdo do aluno para a inclusao?

Como é definida a turma na qual o aluno sera incluido?

bY

10.Que apoio vocé oferece a professora da Classe Comum, onde ha alunos

incluidos?

11.Que apoio vocé oferece a professora da Sala de Recursos?

12.Como acontece a Formagao Continuada dos docentes para a Inclusao?

13.0 que acontece quando a deficiéncia que o aluno apresenta exige

flexibilizacbes/ adaptagbes?

14.Se exige, quem as realiza?

15.Como vocé avalia o progresso académico dos alunos inclusos?

OBSERVACOES

. Inicialmente, perguntar o nome completo e solicitar autorizacdo para gravar a

Entrevista.

. Em qualguer momento, pedir para falar mais sobre o aspecto, que esta sendo

abordado.

. Ao final, questionar

- Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacao sobre o assunto?

. Agradecimento
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APENDICE C

Roteiro de Entrevista Il - Professora DO Ensino Regular

1. De quem partiu a deciséo de incluir?
2. Ha quanto tempo vocé recebe, em sua turma, alunos com deficiéncia?

3. Como vocé foi informada sobre o inicio do processo de Inclusdo, nesta
Escola?

4. Como vocé reagiu frente a decisédo de incluir alunos com deficiéncia em sua
turma?

5. Como os alunos, que ndo tém deficiéncia, reagiram a inclusdo?
6. Como os pais dos alunos, que nao tém deficiéncia, reagiram a inclusao?
7. Como é realizada a avaliacdo do aluno para a inclusao?

8. Como os pais do(s) aluno(s) reagem a informacdo de que seu(s) filho(s)
sera(ao) avaliado(s)?

9. Que mudancas foram necessérias na dinamica da Escola para a Inclusdo? E
na Sala de aula?

10.Que apoio vocé recebe da Dire¢éo, para a Inclusdo?
11.Que apoio vocé recebe da Equipe Pedagdgica, para a Inclusdo?
12.Que apoio vocé recebe da professora da Sala de Recursos, no cotidiano?

13.Vocé participa de um Programa de Formacdo Continuada para a Incluséo?
Com que frequéncia?

14.A deficiéncia que seu(s) aluno(s) apresenta(m) exige adaptacdes? De que
tipo?

15.Que adaptacdes vocé efetuou no curriculo, para atender as necessidades
especiais de seu(s) aluno(s)

16.Como acontece a interacdo entre os alunos com deficiéncia e os demais
alunos da turma, no cotidiano da Sala de Aula? E nas atividades extraclasse
(recreio, passeios e outros)?

17.Como vocé avalia o progresso académico de seu(s) aluno(s) incluido(s)?
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OBSERVACOES

. Inicialmente, perguntar o nome completo e solicitar autorizacdo para gravar a
Entrevista.

. Em qualguer momento, pedir para falar mais sobre o aspecto, que esta sendo
abordado.

. Ao final, questionar

- Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacéao sobre o assunto?

Agradecimento.
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APENDICE D

Roteiro de Entrevista IV - Professora da Sala De Recursos

1. De quem partiu a decisdo de incluir?

2. Que preparacao vocé teve para a Inclusdo?

3. Que mudancas foram necessarias na dindmica da Escola para a Inclusdo?
4. Como é realizada a avaliacdo do aluno para frequentar a Sala de Recursos?
5. Quais os critérios exigidos par o aluno freqientar a Sala de Recursos?

6. Quantos alunos estdo matriculados e freqientando a Sala de Recursos? A
quais séries do Ensino Regular pertencem?

7. De onde sao provenientes os alunos que vocé atende (da propria escola, de
outras escolas do Ensino Regular, de Escola Especial, da Educacéo Infantil)?

8. Como é feito o atendimento especializado na Sala de Recursos?

9. Como os pais do(s) aluno(s) reagem frente a informacédo de que seu(s) filho(s)
sera(ao) atendido(s) numa Sala de Recursos?

10.Que encaminhamento metodoldgico vocé utiliza no desenvolvimento das
atividades pedagdgicas com seus alunos?

11.Que apoio vocé recebe da Direcdo, para a realizacdo do seu trabalho
especializado?

12.Que apoio vocé recebe da Equipe Pedagdgica?

13.Que apoio vocé oferece a professora do Ensino Regular, para o processo de
Inclusao?

14.Que tipo de interacdo pedagdgica existe entre vocé e a professora do Ensino
Regular?

15.Vocé participa de um Programa de Formacdo Continuada para a Inclusdo?
De que tipo e com que frequéncia?

16.A deficiéncia que seu(s) aluno(s) apresenta(m) exige adaptacdes? De que
tipo?
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17.Como vocé avalia o progresso académico de seu(s) aluno(s) no Ensino
Regular?

OBSERVACOES

. Inicialmente, perguntar o nome completo e solicitar autorizacdo para gravar a
Entrevista.

. Em qualguer momento, pedir para falar mais sobre o aspecto, que estd sendo
abordado.

. Ao final, questionar

- Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacéao sobre o assunto?
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APENDICE E

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSORA DO ENSINO REGULAR
PROFESSORA DA SALA DE RECURSOS

. Como vocé avalia o progresso académico de seu(s) aluno(s) incluido(s), apos

o desenvolvimento do Plano de Intervencao?

. Em que aspectos do curriculo foram efetuadas as adequacdes/ adapta¢cdes?

. Que mudancas vocé aponta no desempenho escolar dos alunos?



ALUNOS DA PESQUISA

1. Identificacdo

APENDICE F
Ficha — Levantamento de Dados — Grupo 2
ANALISE DOS RELATORIOS DE AVALIAQAO NO CONTEXTO ESCOLAR DOS
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NO

NOME DO ALUNO

DN*

DA**

CODIGO

01

02

03

04

05

06

*Data de Nascimento

2. Dados da Anamnese***;

** Data da Avaliacdo

3. Dados Escolares:
Histoérico Escolar:

ANO
LETIVO

SERIE

ESCOLA

ATEND.

SITUACAO

3.1 — Observac0des escolares:

4. Resultados da Avaliacdo, no contexto:

5. Encaminhamentos sugeridos
5.1 Pedagdgicos:
5.2 Complementares:

6. Sugestdes de Intervencgao na Sala de Recursos

7. Observacdes Gerais

*** A partir deste item — preenchimento individual.

Local e data
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APENDICE G
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Professor/a

Estamos realizando uma pesquisa na Escola Municipal
- EF, com o titulo provisério: A Préatica da Flexibilizacao
Curricular: um caminho para a Inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais, no Ensino Regular e vimos convida-la a participar da
mesma. Os objetivos desta sdo: a) Elaborar, em conjunto com os profissionais da
Escola (professoras e equipe pedagdgica) plano para aplicacdo de estratégias de
flexibilizacdes/ adaptacfes curriculares, no contexto da sala de aula; b) Analisar os
resultados obtidos a partir das flexibilizacées/ adaptacées promovidas, com base no
plano de intervencao delineado, desenvolvido no contexto da sala de aula.

Participar desta pesquisa é uma opcao e no caso de ndo aceitar participar ou
desistir em qualquer fase da pesquisa nao havera perda de qualquer espécie.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubesse

que:

e A Entrevista sera gravada, porém, terdo acesso a gravacao somente
a pesquisadora e sua orientadora.

e A analise dos resultados obtidos, pela entrevista e outros dados
coletados, serdo utilizados na elaboracdo de trabalhos cientificos,
com a divulgacdo em perioddicos, congressos cientificos e uso de
imagem com a nao identificagdo do sujeito (identidade preservada).

Eu, portador(a) do
RG: aceito participar da pesquisa acima especificada. Declaro ter
recebido as devidas explicagbes sobre a referida pesquisa e estou ciente de que
minha desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorram
quaisquer prejuizos fisicos ou mentais. Declaro, ainda, estar ciente de que a
participacdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos
e procedimentos desta pesquisa e que qualquer duavida sobre a pesquisa, tenho
reservado o direito de esclarecer com a pesquisadora Esther Lopes, pelo telefone 43
3523.1050 ou com sua orientadora Professora Dra. Maria Cristina Marquezine, pelo
telefone 43 3334.2026 ou, ainda, pelo telefone do Comité de Etica em Pesquisa da
UEL: 43 3371.2490 — atendimento todas as 52 feiras.

Data: / /

Assinatura do(a) Participante

Observacao: Este termo é constituido de duas vias, sendo que uma ficard com o
participante e outra com a pesquisadora

Mestranda Orientadora
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APENDICE H
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Pais ou Responsaveis pelo Aluno

Estamos realizando uma pesquisa na Escola Municipal Ensino
Fundamental, intitulada: A Préatica da Flexibilizacdo Curricular: um caminho para a
Inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, ho Ensino Regular e
gostariamos que participasse da mesma. Os objetivos desta sdo: a) Elaborar, em conjunto
com os profissionais da Escola (professoras e equipe pedagdgica) plano para aplicacao de
estratégias de flexibilizacbes/ adaptacdes curriculares, no contexto da sala de aula; b)
Analisar os resultados obtidos a partir das flexibilizacdes/ adaptagdes promovidas, com base
no plano de intervencao delineado desenvolvido no contexto da sala de aula.

Autorizar a participacdo do meu/minha filho/a nesta pesquisa € uma op¢ao e no caso
de ndo autorizar a participacao ou desistir em qualquer fase da pesquisa ndo havera perda
de qualquer espécie.

Caso aceite autorizar a participagéo de seu/sua filho/a neste projeto de pesquisa
gostariamos que soubesse que:

e A etapa da Pesquisa que envolve seu/ sua filho/a consta do desenvolvimento de um
Plano de Trabalho para aplicacdo de estratégias de flexibilizagbes/ adaptacbes
curriculares para atender as necessidades educacionais especiais do aluno.

¢ A analise dos resultados obtidos com a aplicacdo do Plano de Trabalho e outros dados
coletados serdo utilizados na elaboracéo de trabalhos cientificos, com a divulgagdo em
periédicos, congressos cientificos e uso de imagem com a ndéo identificacdo do sujeito
(identidade preservada).

Eu, portador do RG: responsavel
pelo(a) aluno(a) autorizo-o(a) a participar da
pesquisa acima especificada a ser realizada na E. M. Ensino Fundamental.

Declaro ter recebido as devidas explicacbes sobre a referida pesquisa e estou ciente de que
minha desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorram quaisquer
prejuizos fisicos ou mentais. Declaro, ainda, estar ciente de que a participacdo é voluntéria e
que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa e
que qualquer davida sobre a pesquisa, tenho reservado o direito de esclarecer com a
pesquisadora Esther Lopes, pelo telefone 43 3523.1050 ou com sua orientadora Professora
Dra. Maria Cristina Marquezine, pelo telefone 43 3334.2026 ou, ainda, pelo telefone do
Comité de Etica em Pesquisa da UEL: 43 3371.2490 — atendimento todas as 52 feiras.

Nome da crianca:
Data:

Autorizo,

Data: / /

(Assinatura do/a responsavel)
Observacao: Este termo é constituido de duas vias, sendo que uma ficara com o

participante e outra com a pesquisadora.

Mestranda Orientadora
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APENDICE |
Universidade Estadual de Londrina

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

A Secretaria Municipal de Educacdo

Professora

Municipio - Parana

Vimos, respeitosamente, solicitar autorizacado para coleta de dados para o
desenvolvimento de Projeto de Pesquisa com o titulo provisério: A PRATICA DE
FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: um caminho para a inclusdo de alunos com

deficiéncia _no Ensino Reqular, - Estudo Piloto, na Escola Municipal

— Educacao Infantil e Ensino Fundamental, integrante da

Rede Municipal de Ensino.
A Coleta de Dados sera realizada por meio de Entrevistas com profissionais
da escola

Esther Lopes
Mestranda

Profa. Dra. Maria Cristina Marquezine
Orientadora

Autorizo

Data: / /

Assinatura
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Universidade Estadual de Londrina

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAQO
MESTRADO EM EDUCACAO

A Secretaria Municipal de Educacéo

Professora

Municipio — Parana

Vimos, respeitosamente, solicitar autorizacdo para coleta de dados para o
desenvolvimento de Projeto de Pesquisa com o titulo provisério: A PRATICA DE
FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: um caminho para a inclus&o de alunos com deficiéncia no

Ensino Regular, na Escola Municipal Ensino Fundamental,

integrante da Rede Municipal de Ensino.
A Coleta de Dados sera realizada por meio de Entrevistas com profissionais da

escola, Observacdo Participante e outros instrumentos especificos da Pesquisa-acéo.

Esther Lopes

Mestranda

Profa. Dra. Maria Cristina Marquezine

Orientadora

Autorizo
Data: / /

Assinatura
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APENDICE J

Universidade Estadual de Londrina

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

A Professora

Diretora da Escola Municipal

Municipio - Parana

Vimos, respeitosamente, solicitar autorizacado para coleta de dados para o
desenvolvimento do Projeto de Pesquisa com o titulo provisorio: A PRATICA DE
FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: um caminho para a_inclusdo de alunos com

deficiéncia no Ensino Regular — Estudo Piloto, na Escola sob sua direcdo, em

Classe Comum e Sala de Recursos, nas quais ha alunos, com deficiéncia, em
situacao de inclusao.
A Coleta de Dados sera realizada por meio de Entrevistas com profissionais

da escola.

Esther Lopes
Mestranda

Profa. Dra. Maria Cristina Marquezine
Orientadora

Autorizo
Data: / /

Assinatura
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Universidade Estadual de Londrina

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICACAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAQO
MESTRADO EM EDUCACAO

A Professora

Diretora da Escola Municipal

Municipio - Parana

Vimos, respeitosamente, solicitar autorizacdo para coleta de dados para o
desenvolvimento do Projeto de Pesquisa com o titulo: A PRATICA DE FLEXIBILIZACAO

CURRICULAR: um caminho para a inclusao de alunos com deficiéncia no Ensino Reqular,

na Escola sob sua direcdo, em classe comum e Sala de Recursos, nas quais ha alunos,
com deficiéncia, em situacéo de incluséo.
A Coleta de Dados sera realizada por meio de Entrevistas com profissionais da

escola, Observacdo Participante e outros instrumentos especificos da Pesquisa-Acao.

Esther Lopes

Mestranda

Profa. Dra. Maria Cristina Marquezine

Orientadora

Autorizo
Data: / /

Assinatura
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APENDICE L

ADEQUACAO CURRICULAR: UM CAMINHO PARA A INCLUSAO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

PLANO DE INTERVENC;AO PEDAGOGICA
Local:
Populacdo Alvo:

Alunos com deficiéncia intelectual, incluidos na 42 série do Ensino Fundamental,
com apoio especializado em Sala de Recursos.

Numero de sujeitos da Pesquisa:
10 patrticipantes, sendo 06 alunos e 04 profissionais da Educacéo.

Metodologia:
Pesquisa-Agao

Justificativa:

O processo pedagoégico na sala de aula envolve diferentes etapas que
requerem estratégias diferenciadas, dadas as caracteristicas de cada uma delas e
dos sujeitos envolvidos.

A inclusdo educacional no ensino regular tem sido um desafio para os
profissionais da educacao envolvidos no processo, quer pela falta de informacdes
quer pela dificuldade na elaboracdo/ construcdo de curriculos que atendam a
diversidade presente na sala de aula, agora reforcada com os alunos com
deficiéncia.

Com o advento da educacéo inclusiva e das acfes necessarias para a sua
implantagdo nas diferentes escolas e consequentemente nas salas de aulas do
ensino regular, a preocupacao dos educadores tem se redobrado, 0 que leva alguns
a buscar conhecimentos que 0s capacite a agir pedagogicamente de uma maneira
que dé conta da diversidade que esta posta e que vem crescendo a medida que a
sociedade toma consciéncia dos direitos de todos e de cada um ao acesso, a
participacdo e ao sucesso nos niveis de ensino.

A preocupacdo aumenta quando o motivo da inclusdo estd ligado a
necessidade educacional especial decorrente de deficiéncia intelectual.

Esta é a nossa preocupacgdo e ela nos leva a propor o presente plano de
intervencao educacional.

A elaboracao deste Plano de Intervencdo é justificada pela necessidade que
0s professores, sujeitos da pesquisa, que atuam nas classes comuns do ensino
regular e na sala de recursos que da suporte a inclusdo no Ensino Fundamental, tém
de apoio para o desenvolvimento do curriculo escolar, considerando a presenca de
alunos com deficiéncia intelectual no Ensino Regular.

Objetivo Geral:

Elencar acbes que possibilitem a adequac&o curricular no que tange: a avaliacéo,
aos objetivos, aos conteudos, ao tempo e as estratégias de ensino, como forma de
responder as necessidades educacionais especiais dos alunos incluidos.
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Objetivos Especificos:

a)

b)

c)
d)

f)

g)
h)

Coletar dados sobre as necessidades especiais dos alunos e as dificuldades
do aluno para supera-las, junto as profissionais da educacdo que atuam com
os alunos, com deficiéncia intelectual incluidos.

Analisar o curriculo da série na qual o aluno esta incluido e os relatorios de
avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar dos alunos para
levantamento das necessidades educacionais;

Identificar os aspectos do curriculo nos quais as adequacdes estdo sendo
exigidas;

Buscar na literatura e ou construir estratégias adequadas para atender as
necessidades especiais do aluno ou do grupo de alunos;

Elaborar, em conjunto com as profissionais participantes da Pesquisa, o
Plano de Intervencdo considerando os conteudos propostos para a série/
turma, as necessidades educacionais especiais dos alunos e as adequacoes
possiveis e necessarias;

Sugerir as professoras da sala de recursos e da classe comum do ensino
regular a aplicacdo das adequacOes propostas, visando dar respostas
adequadas as necessidades do aluno;

Acompanhar a aplicacéo deste plano, na sala de recursos e na classe comum
Avaliar o desempenho do aluno durante e apds a aplicacdo do plano.

Atividades/ Acdes:

a)

b)
c)

d)
€)

f)

Andlise dos relatorios de avaliacdo psicoeducacional dos alunos, sujeitos da
pesquisa;

Identificacdo das dificuldades apresentadas pelos alunos;

Andlise dos conteudos curriculares da série; identificacdo dos aspectos do
curriculo que necessitam ser adequados para atender as dificuldades
apresentadas pelos alunos;

Pesquisa e ou elaboracédo de adequacdes necessarias e possiveis;
Acompanhamento da aplicagcdo das deste plano de intervencéo pedagogica;
Avaliacéo dos resultados.

Cronograma:

Meses: Mar¢o a novembro de 2009

meses| M| A M| J | J | A|] S| O|N|D

Acles

Coleta de dados dos participantes do
Grupo 2

X

Analise do curriculo e dos relatorios
de avaliacdo psicoeducacional no
contexto escolar dos alunos incluidos

Levantamento das dificuldades dos
alunos

Identificagdo dos aspectos do
curriculo que  necessitam de
adequacao

Elaboracgao/ pesquisa de
adequacdes

Elaboragao e discussao do plano de
intervencdo com 0s participantes do
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Grupo 1

Acompanhamento da aplicacdo do

plano

Analise dos Resultados

Quadro Demonstrativo das Dificuldades Apresentadas pelos Alunos

Aluno

Dificuldade apresentada *

Observacao**

Al

- percepcéao de detalhes;

- conceituacao;

- linguagem oral e escrita;

- socializacao;

- percepcoes;

- organizacao mental,

- orientacao espaco-temporal,
- raciocinio;

- auto-estima;

- conteudos académicos

A2

- percepcao;
- acuidade viso motoras;
- concentracao/ Atencao

- TDAH

A3

- leitura e escrita;

- raciocinio légico matematico;
- organizacao do pensamento;
- Socio afetivo;

- contetdos académicos.

A4

- Capacidade de antecipagao: ordem, espaco, etc;
- Sequéncia temporal;

- Completar histéria iniciada;

- Esquema corporal;

- Memodria, analise e sintese, figura-fundo;

- Percepcéao de detalhes;

- atencdo e concentracao;

- solucéo de situacdes problemas simples;
- memoria;

- organizacao corporal, espacial e temporal;
- uso do calendario;

- socializacao e autonomia.

- contetdos académicos

- interferéncia
afetivo-emocional;
- baixa auto-
estima;

- ndo admite
fracasso

A5

- linguagem oral/ verbal,

- comunicacao;

- socializacao;

- memorizagao e atencao;
- auto-estima;

- raciocinio logico;

- organizacao;

- alfabetizacao.

A6

- raciocinio logico matematico;
- linguagem,

- ndo domina o
esquema corporal;
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- desenvolvimento sdcio-afetivo; - baixa atencéo e
- conteudos académicos. concentracao;
- interferéncia
afetivo-emocional

* Dificuldades lIdentificadas nos Relatérios de Avaliacdo Psicoeducacional, no
contexto escolar
** Dificuldades apontadas pela Professora da Sala de Recursos

Demonstrativo dos conteudos curriculares/ atividades propostas/ dificuldades dos
alunos/ sugestéo de adequacgdes - Anexo

Contetidos da Area de Portugués

Contetdos da Area de Matematica

Avaliacado dos Resultados:

- Andlise das atividades desenvolvidas pelos alunos antes e depois da aplicacdo do
Plano de Intervencéo;

- Entrevista com as professoras da SR e da CC, participantes da pesquisa.

Discusséo dos resultados:
- Em didlogo com as professoras, participantes da Pesquisa;
- No texto da Dissertacao.

Local e data
Direcéo Equipe Pedagdgica
Professora da SR Professora da CC

Pesquisadora
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APENDICE M

lIL J|| Universidade

== Esiadual de LondRrina

CENTRO DE EDUCAGAO, COMUNICAGCAO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAO

MESTRADO EM EDUCAGAO

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO DE XXXXXXXX
CAPACITACAO CONTINUADA DO PROFESSOR
RELATORIO
Grupo de Estudos
Incluséo do aluno com necessidades educacionais especiais no Ensino

Regular — Area Intelectual

Encontros:

1° Encontro: 01 de abril: 17h as 19h 2h
2° Encontro: 29 de abril: 19h as 22h — 3h
3° Encontro: 08 de maio: 08h as 10h — 2h
4° Encontro: 15 de maio: 08h as 10h — 2h
5° Encontro: 21 de maio: 08h as 10h — 2h
6° Encontro: 29 de maio: 08h as 12h — 4h
7° Encontro: 05 de junho: 08h as 10h — 2h
8° Encontro: 18 de junho: 08h as 12h — 4h

Leituras: 3h

Conteudos:
1. Fundamentacdao teorica e Aspectos Legais da Educacéo Inclusiva
2. Documentos Internacionais, Nacionais e Estaduais que tratam da Inclusao
Educacional e Social de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais:
- Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos - 1990
- Declaracéo de Salamanca -1994

- Declaragao Internacional de Montreal sobre inclusao — 2001
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- A Constituicao Federal -1988
- Lei n°® 8.069/ 1990 — Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA
- Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional n°® 9.394/96, Cap. V

- Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Béasica — Res.

CNE/CEB n° 2/ 2001 e Parecer n° 17/2001

- Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao

Inclusiva - 2008

- Deliberagéo n°® 02/2003 — CEE/PR

- Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Construcdo de

Curriculos Inclusivos — 2006 — SEED/SUED/DEE

- Inclusdo e Diversidade: reflexdes para a construcdo do Projeto Politico

Pedagdgico — SEED/DEE/PR

- Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Construcdo de

Curriculos Inclusivos. Curitiba, 2006.

3.

Conceituacéao flexibilizagdo/ adaptacéo/ adequacédo curricular, entendendo-a
como um caminho para a Incluséo Escolar.

Adaptacdes Curriculares de Grande Porte e de Pequeno Porte, de acordo
com orientac6es do MEC.

Importancia do Curriculo Escolar e do Projeto Politico Pedagoégico da Escola
no processo de incluséo

Inclusdo do aluno com Deficiéncia Intelectual

7. Avaliacdo Educacional do aluno com Deficiéncia Intelectual no Contexto

Escolar

Flexibilizacdes/ Adaptacbes/ Adequacdes Curriculares necessarias e
possiveis, no cotidiano escolar.

Refletindo sobre o papel da Sala de Recursos e da Classe Comum, no

processo de inclusao do aluno com Deficiéncia Intelectual

10.Organizacao de flexibilizagcdes/adequacdes curriculares.

Local e data

Esther Lopes
Coordenadora do Grupo

Aluna do Programa de Mestrado em Educacédo — UEL — Turma 2008
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APENDICE N
UEL - PROJETO DE PESQUISA DE MESTRADO
PLANO DE INTERVENCAO
AREA DE MATEMATICA

REGRAS DOS JOGOS

1. Jogo Valor Lugar do Algarismo™°
Pecas:
08 dados modificados (considerando que os alunos estédo estudando Unidade
de milhar)
Tabela Valor (UDCU), para anotagdes
Descricdo das Pecas:
Faces dos dados com quantidade de 0 a5
Dois de cada cor, sendo uma cor para cada casa (UCDU)
Descricao do Jogo
Pode ser jogado com o numero de dados multiplos de dois.
Participantes: Nao ha estabelecimento do nimero de participantes (1 a N);
No inicio do jogo estabelece-se a cor de cada casa na Tabela;
Se os alunos estdo estudando apenas UNIDADE (0 a 9), joga-se com dois
dados. Caso os dois dados caiam com a face 5 para cima, registra-se 0;
Se estiver trabalhando UNIDADE e DEZENA joga-se com quatro dados e,
assim por diante, ao acrescentar nova casa, acrescenta-se dois dados de cor
diferente;
Valor Pedagdégico do Jogo
Atencéo, concentracdo e memoria
Compreenséo do Valor Lugar do Algarismo no namero.

Desenvolvimento e Exercicio do raciocinio légico para calculo.

1% Jogo construido pela pesquisadora e PE4



JOGO VALOR LUGAR DO ALGARISMO

TABELA DE PONTUACAO
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RODADA

UNIDADE
DE MILHAR

CENTENA
SIMPLES

DEZENA
SIMPLES

UNIDADE
SIMPLES

NUMERO
FORMADO

POSICAO
NO
JOGO

16.

2a

36

46.

5a

6a

76.

88.

9a

102

2.

Jogo loub

Adicado e Multiplicacéo

Pecas:

05 dados;
Papel e lapis para anotacdes.

Descricdo do Jogo
N&o h& estabelecimento do n° de jogadores.

Estabelece-se o valor da jogada.

Jogam-se todos os dados de uma so vez.

Face 1 — vale 100 pontos (isolada)

Face 5 — vale 50 pontos (isolada)

As demais faces néo tém valor quando isoladas.
Trés dados com a face 1 — valem 1000 pontos.

Trés dados com a mesma face exceto a face 1 multiplicam-se o nimero da face por

100. Ex. trés dados com a face n° 4 — 400 pontos.

Somam-se 0s pontos, separam-se os dados somados e podem-se fazer outras

tentativas. Se uma das faces for igual a dos dados separados, 1 ou 5 somam-se 0
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valor das faces iguais e anota-se o valor da jogada. Se for diferente o jogador perde
tudo (Risco).

O jogador pode optar por ndo continuar jogando e anotar o valor da 12 tentativa.

Se na 12 tentativa todas as pedras forem aproveitadas, o jogador ganha os pontos e
mais uma chance, sem risco.

Ao jogar os dados, se nenhuma face for 1, 5 ou qualquer outra 3 vezes, o jogador
passa a vez e anota-se zero, para a jogada

Valor Pedagodgico do Jogo

O proprio jogador deve somar os seus pontos, em cada rodada. A partir da 22
rodada, o valor anotado deve ser o total de forma que ao final do jogo, os valores

sejam o produto de todas as rodadas.

3. Speed™ (de Reinhard Staupe)

O jogo de cartas mais rapido, para 2 jogadores a partir dos seis anos.

Duracéo

3 — 5 minutos

Conteudo

60 cartas

Sobre 0 Jogo

Os jogadores sentam-se um em frente do outro.

Baixam-se as 60 cartas e as repartem (30 cartas para cada jogador).

Cada um poe suas cartas de “boca para baixo” em um monte.

Cada jogador pbe a carta superior de seu monte no meio da mesa de “boca para
baixo” e pega as 3 cartas seguintes e olha-as.

Ao som de “j&” cada jogador vira a0 mesmo tempo a sua carta do meio da mesa e
0 jogo comeca.

Sobre estas duas cartas viradas os jogadores tém que colocar suas cartas tao
rapido quanto lhe seja possivel de modo desordenado (ou melhor, em qualquer
momento e sobre as duas cartas superiores dos montes que vao se formando) e
fazendo-o.

Figura com figura, ou cor com cor, ou numero de figuras com numero de figuras.

1 SPEED - Jogo alemé&o de Reinhard Staupe
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Os jogadores podem tirar em qualquer momento novas cartas de seu monte, porém
ndo pode ter nunca na mao mais de 3 cartas. Desta maneira diminui cada monte.
Ganha o que primeiro terminar as cartas de seu monte.

Nota

Se alguma vez nenhum dos jogadores puder baixar cartas (dado que nao coincide
nem figura, nem cor, nem namero) embaralham outra vez as cartas baixadas até
esse momento. Entdo, cada jogador escolhe uma carta “de boca para baixo” e vira-
a ao comando de “ja”. Com estas duas cartas o jogo continua.

SPEED é um desafio para todos e quase sempre se jogam varias rodadas.

Valor Pedagégico do Jogo

Desenvolvimento da atencdo, concentragéo, discriminacéo visual e rapidez.

4. Jogo da Memoria

Sobre o0 Jogo

O jogo da memoria € um jogo simples, constituido de uma determinada quantidade
de cartelas em pares, contendo ilustragdes ou palavras. E um jogo bastante
conhecido e com inUmeras variacoes.

Participantes

NuUmero indeterminado.

Regras do Jogo

Os jogadores sentados em circulo ou de frente uns para 0s outros.

Embaralham-se as cartelas.

Dispbem-se as cartelas viradas para cima.

Os patrticipantes terdo 1 minuto para visualizarem as pecas.

Passado o tempo, viram-se rapidamente todas as pecas para baixo, tomando
cuidado para nao tirar nenhuma peca do lugar.

Cada um, na sua vez, tentard encontrar as pecas que formam par.

Quando conseguir acertar, pega 0 par para si e joga novamente até que erre e
passe a vez.

Quando ndo acertar vira a pec¢a, novamente, para baixo e passa a vez para o
participante seguinte.

Ganha o jogo quem obtiver o maior numero de pares, no final.

Objetivo do Jogo

Encontrar os pares de cartelas idénticos corretamente.



Valor Pedagégico do Jogo

Estimular a capacidade intelectual da crianca, desenvolvendo habilidades como:

atencdo, concentracdo, memorizagao e outras

5. Revendo a Alfabetizacdo Matematica
NUumeros naturais
NUumeros que fazem parte da vida do aluno (exemplos)

1. Usando algarismos, escreva 0s nameros que representam:

d) A idade de seu pai: ...........coeeennenns
e) Aidade de suamae: .........ccccevvvvvnnnne
f) A quantidade de pessoas que vive na sua casa: ..........cccceeeevvvnnns
g) A quantidade de alunos de sua classe:
- Meninos.........cccevevevinnnns
- Meninas..........ccccvvvnnneee.
-Total: oo,

2. Usando algarismos responda:

a) Quantas horas tem um dia? .........ccccceeeeennnn.
b) Quantos dias tem a semana? ...............ccc.ueee.
c) Quantos dias tem um ano? ............eeceeeennnnn.

d) Quantos meses tem um ano? ...........ccceeeeeeee.

3. Complete, com atengéo:
a) O nimero que representa sua idade é formado por....... algarismo(s).
b) O nimero de horas do dia € formado por............... algarismo(s).

¢) O namero de dias é formado por .......... algarismo(s).

4. Observe o telefone 3524-1525 e responda:
a) O numero deste telefone é formado por ...........cccccee.... algarismo(s).

b) Ha algum algarismo que se repete? () sim (ndo) Qual (is)?......

Qual(is) o(s) algarismo(s) que nao se repete(M)?.....cccceeeeeereeeeeeenenene.

160
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APENDICE O
UEL - PROJETO DE PESQUISA DE MESTRADO
PLANO DE INTERVENCAO
AREA DE PORTUGUES

ORIENTACOES - REGRAS DOS JOGOS

Tempestade de idéias™

Selecionar o tema;

Os alunos vao falando palavras relacionadas ao tema, (tempestade de
idéias), a professora anota-as no quadro de giz compondo uma lista;
Oralmente, os alunos elaboram frases, com as palavras da lista registradas

pela professora, as quais também vao sendo anotadas na lousa.

Para registrar, o aluno pode:

Copiar aleatoriamente uma ou duas frases em seu caderno;

Selecionar uma frase e ser desafiado a escrever mais sobre ela, tornando-a
o titulo da sua producéo;

A professora observa as frases que tém sequéncia ldgica, destacando-as, na
lousa e solicita ao aluno que as coloque em ordem, numerando-as e
registrando o texto em seu caderno. Ao final, escolhe um titulo para a sua

producao.

Observando minha rotina

A professora estabelece um periodo do dia, uma data ou um evento, para que
o aluno memorize ou anote as suas acfes. Por exemplo, da hora em que se
levanta até o momento que chega a Escola, um dia de aula, a festa junina.

Na sala de aula, a professora recolhe as anotacdes, se for o caso, ou solicita
aos alunos que relatem a rotina observada e registra, no quadro de giz ou em
papel craft, as acdes que os alunos vao relatando, observando a ordem

cronolégica das mesmas. Se o aluno diz “tomei café”; “me levantei” e “escovei

2 Em Inglés Brain Storm
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os dentes”, a professora interfere questionando: “o que aconteceu primeiro?”
e assim por diante.

e Encerradas as contribuicbes dos alunos, as anotacbes sado organizadas em
sequéncia légica, com a participacao de todos.

e Os alunos copiam a rotina observada e ilustram o texto.

3. Historia em Seqiéncia

Histéria em sequéncia é uma excelente estratégia para desenvolver as
habilidades de leitura e producgéo de texto.

Existem vérias histérias em sequéncias em livros didaticos, mas a
professora pode criar as suas, a partir dos interesses dos seus alunos.

Para desenvolver a habilidade l6gico-temporal, os quadrinhos de histérias ja
produzidas podem ser apresentados de forma aleatoria e a atividade do aluno sera,
pela leitura do texto, colocar em sequéncia légica, numerando os quadrinhos ou
recortando-os e colando-os em seu caderno ou em folha avulsa.

Aumentando o nivel de complexidade da atividade a professora oferece ao
aluno uma sequéncia de desenhos em quadrinhos e solicita que imagine uma
histéria, ressaltando a importancia de observar a sequéncia légico-temporal.

Esta atividade pode ser desenvolvida oralmente e, em seguida, por escrito.

4, Exercicios de Membéria:

4.1 Preferéncias ou interesses pessoais:

Com os alunos em semicirculo, o jogo inicia em uma das extremidades.
Indicada a posicéo para o inicio do jogo, o primeiro aluno diz o seu nome e alguma
coisa de que gosta (prefere). O seguinte repete o nome do colega e aquilo de que
ele gosta, acrescenta 0 seu préprio nome e algo de que também gosta; e assim
sucessivamente, até o ultimo aluno.

Exemplo:

1° aluno: “Eu sou Felipe e gosto de sorvete”
2° aluno: “Ele é Felipe, gosta de sorvete e eu sou Julia e gosto de biscoitos”.

3° aluno: “Ele é Felipe, gosta de sorvete, ela é Julia e gosta de biscoitos e eu sou Ana e

gosto de frutas”.
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E assim por diante

A brincadeira continua até que todos os alunos tenham participado. Caso algum
aluno se esqueca, os colegas podem ajuda-lo, dando pistas. O professor pode participar e,
nas primeiras vezes, ser o uUltimo a falar todos os nomes e preferéncias dos alunos e em

outros momentos pode mudar de posigao.

4.2 Este € o frasco do vinho bom
Com os alunos em circulo, o professor ou um aluno indicado, toma um
objeto e passa para o aluno que esta a sua direita, dizendo:
- Este é o frasco do vinho bom. (todos os participantes fazem o mesmo, até o objeto
gue esta circulando chegar a quem iniciou a rodada).
A pessoa repete 0 gesto, mas acrescenta novo componente na frase:
- Este é 0 homem que fez o frasco do vinho bom.
E o0 jogo continua, sempre acrescentando novos elementos:
- Este é 0 cdo que mordeu o homem que fez o frasco do vinho bom.
- Este € o0 pau que bateu no cdo que mordeu o homem que fez o frasco do vinho
bom.
- Este é o fogo que queimou o pau, que bateu no cdo, que mordeu o homem que fez
o frasco do vinho bom.
- Esta é a 4gua que apagou o fogo .....
- Este é o rio que cedeu a agua que.....
Observacgdes:
. O numero de rodadas dependera do nivel de capacidade de memorizacdo que os
alunos forem atingindo.

. Caso algum aluno se esqueca, os colegas podem ajuda-lo, dando pistas.
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ANEXOS



|l Universidade
1= Esradual de Londrina

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
DIRETORIA DE PESQUISA
DIVISAQ DE CADASTRO E ACOMPANHAMENTO

OF.DP.DCA 168/2009 Londrina, 19 de outubro de 2009

Prezado(a) Professor(a),

Encaminhamos em anexo a Vossa Senhoria parecer CEP n° 057/09
aprovando o projeto de Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, intitulado: “A PRATICA DA
FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: UM CAMINHO PARA A INCLUSAO DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO REGULAR”

Atenciosamente,

/2,7:‘,’ 044’

Prof. Edi glior.
Diretor de Pesquisa

ﬁ‘:_. c (Z«:—' e
Prof. AJfm}r Aquino Corréa

Pré-Reitor de Pesquisa e Pés-Graduagio

Iimo.(a) Sr.(a)

Prof.(a) Maria Cristina Marquezini

Departamento de Educagio

CECA ' OF.DP.DCA 168/2009

Campus Universitirio: Rodovia Celso Garcia Cid (PR 445), Km 380 - PPG/DP : Fone (043) 3714593 — Fax 328-4320 - Cx. P, 6.001 — CEP B5051-990 — Intemet hitp://www.uel b
Hospital Universitirio/Centro de Cléncias da Sadide: Av. Robent Koch, 60 - Vila Operiia —Fone ((43)371-2000 PABX — FAX 337-4041 & 337-7495 - Cxoa Postal T91 — CEP B6038-440
LONDRINA - FPARANA - BRASIL
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l'l \& b
,i@.h Universidadc

Estadual de Lovdrina
CW‘( “tl':& [3] ﬂSmi

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
uUniversidade kEstadual de Londrina/ Hospital Universitario Regional Norte do Parana
Registro CONEP 268

Parecer N° 057/09
CAAE N°0047.0,268.000-09 i Londring, 10 de outubro de 2009
FOLHA DE ROSTO N° 251108 |

PESQUISADOR: MARIA CRISTINA MARQUEZINE
(Processo 8729/09)

Prezado(a) Senhor(a)

O “Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina/ Hospital Universitario Regional Norte do Parana” de acordo com as
orientagGes da Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Salde/MS e Resolugdes Complementares,
avaliou o projeto:

“A PRATICA DA FLEXIBILIZAC&O CURRICULAR: UM CAMINHO PARA A INCLUSAO DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO REGULAR”

Informamos que deverd ser comunicada, por escrito, qualquer modificagdo que ocorra no
desenvolvimento da pesquisa, bem como devera apresentar ao CEP/UEL relatério final da pesquisa.

Situagao do Projeto: APROVADO

Atenciosamente,

Cam pus Universitirio: Rodovis Cebo Garcia Cid (FR 445), bom 380 - Fome (043) 3714000 PABX - Fax 3284440 - Caita Postal 6,001 - CEP 36051-5% — Imternet bttp:Fwww.nelbr
Hospital Universitirio/Centro de Ciéncias da Saide: Av. Robert Koch, 60 - Vila Operiria - Foae (043) 381-2000 PABX - Faz 137-4041 ¢ 337-7495 - Caina Postal 791 - CEF 86033-440
LONDRINA - PARANA . BRASIL

Form. Codigo 11,764 - Formato A4 (210x297mm)
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