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"Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas,
Que ja tem a forma do nosso corpo,

e esquecer os nossos caminhos,

que nos levam sempre aos mesmos lugares.

F o tempo da travessia:

e, se ndo ousarmos fazé-la,

teremos ficado, para sempre,

a8 margem de nos mesmo”.

(..)

Eu tenho uma espécie de dever,

dever de sonhar,

de sonhar sempre,

pois sendo mais do que um espetdaculo de mim mesmo,
eu tenho que ter o melhor espetaculo que posso.
E, assim, me construo a ouro e sedas,

em salas supostas,

invento palco,

cendrio para viver o meu sonho

entre luzes brandas e mdusicas invisiveis.”

Fernando pessoa
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RESUMO

Silva, Libia Sara Rocha Garcia. Inclusdo: andlise das praticas pedagodgicas do ciclo
alfabetizagdo do Ensino Fundamental de escolas municipais de Limeira-SP. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo). Orientadora: Maria Cecilia de Oliveira Micotti. Rio Claro: UNESP-
SP, 2015.

O problema, alvo desta pesquisa, resume-se na seguinte pergunta: As praticas
pedagdgicas, exercidas no ciclo alfabetizacdo do Ensino Fundamental,
atendem as necessidades de aprendizado dos alunos com deficiéncia
Intelectual em seu processo de inclusdo escolar? Segundo relatos de docentes
da rede municipal, o indice de insucesso no aprendizado entre alunos com
deficiéncia intelectual, inclusos no ciclo alfabetizagdo do Ensino Fundamental,
€ relevante e preocupante. A partir dos discursos dos professores, buscamos
Identificar e analisar as praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores no
ciclo alfabetizacdo do Ensino Fundamental com alunos em processo de
inclusdo e a contribuicdo de tais praticas pedagogicas para o processo de
aprendizagem e de inclusdo escolar, as quais constituem os objetivos deste
trabalho. Para isso, observamos quais sdo os critérios mais utilizados pelos
professores para tratar com as diferengcas em sala de aula, considerando-se a
relacdes dessas praticas com os pressupostos oficiais da Educagao Inclusiva.
A pesquisa foi realizada em duas etapas. A primeira compde-se do
levantamento bibliografico de referencial tedérico e documentos, dentre eles o
projeto politico pedagdgico e trabalhos de diversos autores que discorrem
sobre a questao das praticas pedagdgicas, inclusado e alfabetizagcdo. A segunda
compde-se do relato de pesquisa feito em escolas regulares municipais de
Limeira/SP, por meio de observacao nas salas de aula frequentadas por alunos
deficientes intelectuais e entrevista estruturada com os professores das salas
do ciclo alfabetizagdo, sendo 11 professores participantes em 10 escolas da
rede regular de ensino. Os resultados dessa pesquisa mostram que a
alfabetizacdo — aprendizagem da leitura e escrita do aluno incluso nao integra o
trabalho docente, isso se manifesta nas aulas pela auséncia de empenho dos
professores para a insercao dessas atividades, questdo que se agrava diante
da possibilidade desses alunos participantes da pesquisa apresentarem grau
de deficiéncia leve, considerado apto a aprendizagem.

Palavras chave: Inclusao, Alfabetizagao, Praticas pedagodgicas.



ABSTRACT

Silva, Libia Sara Rocha Garcia. Inclusion: analysis of pedagogical practices of literacy
cycle of Elementary Education of municipal schools of Limeira-SP. Dissertation (Master’s
degree in Education). Mentor: Maria Cecilia de Oliveira Micotti. Rio Claro: UNESP-SP, 2015.

The problem, this research focus, sum up in the following question: Do the
pedagogical practices, performed in the literacy cycle of Elementary Education,
meet the intellectually disabled students’ learning needs in their process of
school inclusion? According to the municipal schools teachers’ reports, the
index of failure in the learning among intellectually disabled students, included
in the literacy cycle of Elementary Education is significant and worrisome. From
the teachers’ speaking, we sought to identify and analyze the pedagogical
practices used by the teachers in the literacy cycle of Elementary Education
with students in the process of inclusion and the contribution of such
pedagogical practices to the learning process and school inclusion, which
constitute the aims of this essay.
For this purpose, we are going to observe what the most used criteria are to
deal with the differences in class by teachers, considering the relation of these
practices with the official prerequisites of the Inclusive Education.
The research is performed in two stages. The first one consists of a
bibliographical survey of theoretical framework and documents, among them
the political pedagogical project and essays of several authors who argue about
the matter of pedagogical practices, inclusion and literacy. The second one is
composed of research reports done in regular municipal schools of Limeira/SP,
by observing classrooms attended by intellectually disabled students and
structured interviews with teachers of literacy cycle classrooms, being 11
participating teachers in 10 regular schools. The outcomes of this survey depict
that the literacy, the included student’s reading and writing learning, doesn’t
integrate the educator's work. This is evident in class due to the lack of
teachers’ commitment to the insertion of these activities, a point which gets
worse faced with the possibility of these students, who took part in this
research, being disabled at a low level, considered capable of the learning
process.

Keywords: Inclusion, Literacy, Pedagogical practices



INTRODUGAO

A inclusdo escolar no Brasil vem sendo, ao longo dos anos, marcada por
conflitos e preconceitos. E um tema que ganha espaco cada vez maior em
debates e discussdes que explicitam a necessidade da escola atender a todos.

Sabemos que a proposta de construgdo de um sistema educacional
inclusivo, na realidade Brasileira, encontra-se amparada legalmente em
principios tedricos fundamentados em ideais democraticos de igualdade,
equidade e diversidade.

No entanto, muitas vezes, as praticas inclusivas distanciam-se
sobremaneira das proposi¢des teoricas e legais. Nesse contexto, o presente
estudo, vinculado a linha de pesquisa formacao de professores e o trabalho
docente, pretende contribuir com o0s processos inclusivos nas escolas
municipais de Limeira-SP em salas do ciclo alfabetizagdo do Ensino
Fundamental. Serdo analisadas quais sdo as praticas pedagdgicas exercidas
no ciclo alfabetizagdo em que ha alunos inclusos com deficiéncia intelectual e
se tais praticas atendem as expectativas e necessidades desses alunos em
seu processo de aprendizagem e incluséo escolar.

Segundo Arnost (2013), a questao do distanciamento entre as praticas
realizadas em sala de aula e as propostas pedagogicas constitui-se em uma
pratica nas salas de alfabetizacao; pois, de um lado, as orientagdes recentes
apontam a necessidade de o ensino voltar-se para a identificacdo do aluno
como sujeito de sua aprendizagem e, por outro, as pesquisas revelam que as
praticas pedagodgicas estdo centradas no professor e na realizacdo de
atividades descontextualizadas, cujo enfoque prioriza a repeticdo e a
memorizagao.

Essa lacuna entre as intengdes e as agbes afirma a autora que ocorre
devido as dificuldades de superacdo da leitura de novas ideias para os
mesmos conflitos.

Tais inquietag¢des surgiram ao longo do meu trabalho como pedagoga no
projeto Inclusdo, o qual tinha como objetivo acompanhar o processo de
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual na Associacéao de Pais e
Amigos dos Excepcionais de Limeira-SP - APAE, sendo a minha principal

funcao orientar professores e coordenadores das escolas da rede regular de
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ensino que € frequentada por alunos atendidos pela equipe terapéutica do
projeto. No decorrer das orientagdes, ficavam evidenciadas, na fala desses
professores, profundas falhas e fragilidades nos processos de aprendizagens
do aluno incluso e a dificuldade de desenvolver estratégias e intervengdes
necessarias para a alfabetizagao dos alunos com deficiéncia intelectual. A fala
dos professores também denunciava um descompasso entre o discurso e a
pratica pedagdgica e que pouco conheciam sobre a inclusdo escolar. A fim de
compreender o que realmente ocorria nas salas inclusivas do ciclo
alfabetizacdo e o que ocasionava o insucesso relatado pelas professoras iniciei
a pesquisa pautada em observagbes em sala de aula e entrevista com os
professores. Ao longo do processo, ficou claro que a inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual propée mudancgas no trabalho escolar. Neste contexto de
mudangas ha, por um lado, os professores que buscam novos
encaminhamentos para velhas praticas ou que usam antigas praticas para
responderem as novas propostas e, por outro, os alunos que buscam um
ensino de qualidade e a oportunidade de conquistar novos caminhos por meio
da educacao.

As controvérsias e atos isolados identificados nos processos de
mudangas indicam que, a cada ano, a fileira dos alunos que sao excluidos
dentro de um processo nomeado inclusivo aumenta, fracassando assim no
dominio pleno das praticas de leitura e escrita, colaborando para o aumento
dos chamados analfabetos funcionais.

Assim, os resultados de pesquisas que abordam os conflitos e
insucessos escolares, juntamente com os resultados poucos satisfatérios
observados nas avaliagdes oficiais, indicam a necessidade, urgente, da adogao
de outras acbes para o trabalho com a alfabetizacdo de alunos deficientes
intelectuais inclusos.

Para tanto, cabe a escola propiciar o aprendizado dos alunos com
deficiéncia intelectual em ambientes comuns, em classes inclusivas, e, mais
que isso, desenvolver o processo de construcdo de uma sociedade inclusiva.

Ocorre que, independentemente da origem e da natureza das
dificuldades dessas pessoas, elas precisam de apoio para que tenham

oportunidades asseguradas de frequentar e aprender no ensino regular.
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Para Micotti (2004), a alfabetizagao, fase crucial na escolarizagdo, marca
e desafia a formacdo de professores, o que constitui outro problema
educacional que requer medidas voltadas ao aprendizado do ensino, sobretudo
no que se refere as articulagdes entre teorias e praticas pedagdgicas.

A inclusdo implica em transformagado na compreensao das diferencgas,
na concepgao de aluno, do que € ensinar e aprender, do papel do professor e
de seus saberes e praticas.

Assim, esta pesquisa visa identificar e descrever os processos inclusivos
nas salas de alfabetizagdo, propondo uma reflexdo sobre as praticas

pedagogicas e mudangas necessarias.

Procura, responder aos seguintes questionamentos:

Em que consistem as praticas de alfabetizacdo no ciclo alfabetizacdo em turma

das quais participam alunos inclusos?

Em que medida tais praticas contribuem para o processo de aprendizagem dos

alunos, considerando as diferencas de desempenho entre eles?

Em que medida essas praticas permitem a participacao efetiva dos alunos nas

situagdes pedagodgicas?

Assim, no capitulo 1 da dissertacdo sera explicitada a situacdo da
inclusdo no Brasil, os seus antecedentes historicos, a proposta de construcao
de um sistema educacional inclusivo na realidade brasileira, a Legislacao, a
evolucdo da educacao especial, os saberes docentes e o desafio da inclusao, a
formacdo docente na perspectiva da Inclusdo, praticas pedagdgicas e agoes

Inclusivas.

Ja no capitulo 2 serdo abordados os temas: a alfabetizagdo, a crianga
especial e o processo de alfabetizacao, o curriculo adaptado, o PACTO, Ciclos

de alfabetizacdo e a democratizagao do ensino em nosso pais.
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No capitulo 3 sera apresentado o delineamento da pesquisa, as etapas
da construgdo da mesma, os procedimentos metodologicos, a contextualizagéo

das escolas e os participantes da pesquisa.

No capitulo 4 serdo apresentadas algumas consideragdes sobre a
problematica da Inclusdo nas salas de alfabetizac&o, os resultados da pesquisa

e suas implicacdes para a facilitagdo dos processos inclusivos e alfabetizacao.
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1. AINCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

1.2. Antecedentes historicos

A incluséo é um tema que ganha espaco cada vez maior em debates e

discussdes que explicitam a necessidade da escola atender a todos. Porém:

Ao falarmos da inclusdo, falamos de um conflito histérico e
pertencente a certo funcionamento social, determinado pela exclusdo
social; o sistema em que vivemos € excludente em sua raiz. Dessa
forma, falar em inclusdo € perceber as praticas exclusivas
constitutivas de nossa sociedade, uma sociedade de desiguais
(MACHADO, ALMEIDA, SARAIVA, 2009, P. 21).

Em meio a esses conflitos, no século XIX, iniciaram-se os servigos de
Educacido Especial no Brasil, inspirados por experiéncias norte-americanas e
europeias, que trouxeram ideias para implementar acdes para atender pessoas
com deficiéncia fisica e intelectual.

Tais iniciativas nao estavam incluidas nas politicas publicas do pais e foi
preciso aproximadamente um século para que a Educacao Especial passasse
a estar presente em nosso sistema educacional.

Nos anos 1960, essa modalidade de ensino foi instituida oficialmente
com a denominacgao “Educacado dos Excepcionais”. Mantoan (2008, p.4), em
seu artigo Educacgao especial no Brasil — da excluséo a inclusao escolar, afirma
que a Educacado especial no Brasil foi dividida em trés grandes periodos: o
periodo de 1954 a 1956 foi marcado por iniciativas de carater privado, ao passo
que o periodo de 1957 a 1993 é marcado por agdes oficiais de ambito nacional,
e apo6s 1993, ha movimentos em favor da Educacéao Especial.

Ao longo desse tempo, foram fundadas instituicbes de assisténcia ao
deficiente e, em 1957, a Educacgao Especial passou a ser assumida pelo poder
publico com a criagdo das chamadas “campanhas” destinadas para atender a
cada uma das deficiéncias.

Em 1972, foi constituido pelo Ministério da Educacgéo e Cultura (MEC) o
grupo tarefa de Educacdo Especial que juntamente com James Gallagher,
apresentou a primeira proposta de estruturacdo da Educacdo Especial
Brasileira. Foi criado um 6&rgdo para gerir essa Educacdo, atualmente

denominado SEESP — Secretaria de Educacéao Especial.
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Muitas pessoas e 6rgaos publicos identificaram-se com a educacao de
pessoas com deficiéncia e protagonizaram esta histéria, a qual vem sendo
construida a passos lentos no Brasil.

Iniciativas de carater privado tiveram papel importante e, ja nos anos 80
e 90, as proprias pessoas com deficiéncia passaram a se organizar, visando de
alguma forma assegurar os direitos conquistados.

E evidente que a discussdo acerca dos direitos na sociedade, e em
especial do direito a educacdo, ndo é recente e tem acompanhado os
diferentes movimentos de transformacdes sociais na histéria da humanidade.

Em 1990, Jomtien, Tailandia, sediou a Conferéncia Mundial de
‘Educacdo para Todos”, com a participagdo de varios organismos
internacionais, governamentais e nao governamentais. Nessa conferéncia, foi
estabelecida a necessidade de assegurar uma educagao basica de qualidade
para criangas, jovens e adultos. Os dados dessa conferéncia apontaram que no
mundo existem mais de 960 milhdes de adultos analfabetos, além de um
nuamero crescente de analfabetos funcionais, identificaram também que 33%
dos adultos do mundo estdo a margem de informagdes e conhecimentos
elementares, necessarios para mudar sua vida e de suas familias, com mais de
100 milhdes de criancas e incontaveis adultos que ndo completaram a escola
primaria, ou a terminaram sem atingirem o0s conhecimentos basicos e baixa
cobertura de atendimento a 12 infancia (creches e pré-escolas) e a educacéao
média.

No Brasil, dados do MEC/INEP — Ministério da Educacédo e Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa (2004) e do censo demografico do IBGE -
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (2000) revelam um quadro
semelhante: o atendimento educacional as criangas com até 3 anos de idade
atinge apenas 9,4% dessa populagédo e, na faixa etaria de 4 a 6 anos, atinge
apenas 61,4%. A taxa de escolarizagdo no Ensino Fundamental regular para
criangas de 7 a 14 anos ¢é de 94,3%, sendo Sao Paulo o estado que atinge o
maior indice (97,3%);

A taxa de distor¢ao entre idade/série, no ano de 2002, gira em torno de

36%, sendo essa discrepancia maior nas séries finais do Ensino Fundamental.
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Mais da metade dos alunos de 4?2 série do Ensino Fundamental, em
proficiéncia da Lingua Portuguesa, atinge nivel “muito critico ou critico” e
apenas 4,83% atingem um patamar “adequado ou avangado”.

A situagao das escolas brasileiras néo € diferente da situagdo apontada
na Conferéncia de Educagdo para Todos. O acesso a escola foi ampliado,
principalmente na educagédo basica, e, em consequéncia disso, também
aumentou a matricula dos alunos com deficiéncia intelectual.

Seria necessaria uma mudanca desde a formacéo inicial até as praticas
em sala de aula, praticas tais que necessitam de um norte, um embasamento
tedrico. Segundo Mantoan (1991), as escolas tradicionais ndo ddo conta das
condicbes necessarias as mudangas propostas por uma educacédo aberta as
diferencgas, ja que elas nado foram concebidas para atender a diversidade dos
alunos, tém uma estrutura rigida e seletiva no que diz respeito a aceitagao e a
permanéncia daqueles que ndo preenchem as suas expectativas.

Uma das reagdes mais comuns, referentes a inclusdo, é afirmar que a
escola nao esta preparada para enfrentar as diferencas. Esse motivo é
aventado quando surgem quaisquer problemas de aprendizagem nas turmas e,

até mesmo, quando eles existem, concretamente.

1.3Educacao Inclusiva

A proposta de construgcdo de um sistema educacional inclusivo na
realidade brasileira encontra-se amparada legalmente e por principios tedéricos
fundamentados em ideais democraticos de igualdade, equidade e diversidade,
como apontam Arruda e Almeida (2014), porém, na pratica, distancia-se das
proposigdes teodricas e legais.

Esse distanciamento tem sido o motivo de insatisfagdes por parte de
todos envolvidos no processo de inclusdo escolar. Sabe-se, portanto, que esse
processo exigiria muitas mudancgas no contexto escolar, sendo necessario “o
surgimento de novas formas de organizacao escolar”, sendo, para Arruda e
Almeida (2014), audaciosas e comprometidas com uma nova forma de pensar
e fazer a educagdo. Segundo a Declaracdo de Salamanca (1994), uma
educacao de qualidade para todos envolve, entre outros fatores, a atribuicdo de

novas dimensdes a escola, ndo somente no que diz respeito a aceitacdo, mas
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também a valorizagao das diferengas, resgatando valores culturais e o respeito

da construgdo de um aprendizado juntos.

As criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares, que a elas devem se adequar... elas
constituem os meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatdrias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a
educagéo para todos. (DECLARACAO DE SALAMANCA,1994 p.8-9).

A Educacgao Especial ha tempos era reconhecida como um ensino paralelo ao
regular, mas, atualmente, vem se atrelando ao ensino regular, baseando-se
nos principios de igualdade e vencendo barreiras e preconceitos. Todavia,
seria necessaria uma reeducagdo0 em nNOSSO pais, pois 0s preconceitos

arraigados na historia impedem avang¢os na Educacao Inclusiva.

Para Sassaki (1997, p. 41), a incluséo é:

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em
seus sistemas sociais gerais pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. (...) Incluir é trocar, entender, respeitar, valorizar, lutar
contra exclusao, transpor barreiras que a sociedade criou para as
pessoas. E oferecer o desenvolvimento da autonomia, por meio da
colaboragcdo de pensamentos e formulacdo de juizo de valor, de
modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstancias da vida.

Ja para Ferreira (2005, p.44), a inclusao seria:

[...] uma filosofia que valoriza diversidade de forga, habilidades e
necessidades [do ser humano] como natural e desejavel, trazendo
para cada comunidade a oportunidade de responder de forma que
conduza a aprendizagem e do crescimento da comunidade como um
todo, e dando a cada membro desta comunidade um papel de valor.

Uma escola verdadeiramente inclusiva teria que defender principios e
valores éticos, visando a transformacdo das praticas pedagdgicas para
adequa-las as necessidades dos alunos, atendendo-os em suas
individualidades durante o processo de aprendizagem. Para Sassaki (1997), o
movimento de inclusdo perpassa, ao longo do tempo, por quatro fases:
exclusao, segregacao institucional, integragao e inclusao.

Diante disso, sera abordado a seguir o percurso historico da pessoa com

deficiéncia em cada fase.
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A fase da exclusao foi o periodo em que as pessoas com deficiéncia
intelectual eram rejeitadas, humilhadas e até exploradas, pois nessa época
essas pessoas nao recebiam nenhum tipo de atengao e tampouco atendimento
especializado. Ao longo do tempo, foram surgindo alguns estudos no Brasil a
respeito da Educagdo Especial. Mazzota (2005) cita, por meio de um
documento sintese da “Jornada de pesquisa em educacdo especial’, como

principais linhas de pesquisa:

O diagnéstico da deficiéncia mental educavel, integragao da pessoa
deficiente, formacgédo de recursos humanos, curriculos e programas
em educagdo especial, prevengao da excepcionalidade, relagao
crianga- familia-escola, reabilitagéo e profissionalizagdo. (MAZZOTA,
p. 12, 2005).

Algumas organizacgdes de servigos para os deficientes passaram a surgir
ainda no século XIX. No final da década de 50 e inicio da década de 60, no
século XX, passa-se a pensar na hipotese dos deficientes no sistema
educacional, tendo em vista a politica educacional brasileira.

No entanto, na fase da Segregacdo Institucional, estas pessoas
passaram a ser atendidas em instituicdes especializadas, surgindo assim as
Escolas Especiais, conhecidas como o Imperial Instituto de Meninos Cegos, em
12 de outubro de 1854, no Rio de Janeiro, tornando-se assim a primeira escola
de cegos do Brasil, fundada por intermédio de D. Pedro Il. Isso foi possivel
devido & presenca de José Alvares de Azevedo, que estudara “no Instituto dos
Jovens Cegos de Paris, fundado por Valentin Hauy no século XVIII
(MAZZOTA, p.28, 2005), sendo essa a principal influéncia do Imperador para
que o mesmo viesse a criar o primeiro Instituto especializado para pessoas
cegas da América do Sul.

Em 17 de maio de 1890, o nome do Instituto é substituido por Instituto
Benjamin Constant (IBC), sob o decreto de numero 408, assinado por Marechal
Deodoro da Fonseca e Benjamin Constant Botelho de Guimaraes.

Em setembro de 1857, é fundado, por D. Pedro I, o Imperial Instituto de
Surdos-Mudos, com a presenca de apenas dois alunos, mas sob a influéncia
de Hernesto Huet, foi possibilitado em 1856 um acréscimo no numero de

estudantes. Em 1957, foi denominado Instituto Nacional de Educacdo de
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Surdos (INES) e nesse espago foram realizadas diversas oficinas como:
sapataria para meninos e tricd para meninas.

A partir dessas fundagdes, foram realizados diversos congressos que
possibilitaram discutir a educacédo especial, tendo em vista o curriculo e a
formacao de professores surdos e cegos, além dos recursos financeiros que
foram destinados aos mesmos, contribuindo para diversas acdes voltadas para
o atendimento pedagdgico ou médico- pedagogico aos deficientes.

Segundo Sassaki (1997), apds essa fase, as escolas do ensino regular
comegam a abrir classes especiais. Essas classes, porém, eram mantidas com
a intencdo de que esses alunos com dificuldades pedagodgicas né&o
atrapalhassem o ensino dos demais.

Blanco (2002, p.08) observa que “assim, quando se comega uma
experiéncia de integragdo, € reproduzido, no interior da escola, 0 mesmo
enfoque da escola especial’. O termo Integragéo refere-se ao ato de inserir o
aluno no ambiente escolar, porém, o aluno que ja tenha sido preparado,
capacitado e que, na opiniao de muitos, esteja adaptado para viver em

sociedade.

Denominamos integragdo os modelos que comegaram a serem
implantados no Brasil desde o final da década de 70, os alunos com
necessidades educacionais especiais, geralmente oriundos do ensino
especial, sdo inseridos na sala regular na medida em que
demonstrem condigdes para acompanhar a turma, recebendo
atendimento  especializado paralelo,em  horario alternativo,
individualmente ou em salas de recursos. (GLAT, OLIVEIRA, 2003, p.
12)

Mazzota (1996, p.15), alerta que:

[...] tanto na literatura educacional quanto em documentos técnicos, é
frequente a referéncia a situagbes de atendimento a pessoas
deficientes (criangas e/ou adultos) como sendo educacionais, quando
uma analise mais cuidadosa revela ftratar-se de situagdes
organizadas.

Dessa forma, ocorre a amplitude de trabalhos cientificos e técnicos em
prol da pessoa com deficiéncia a serem publicados em eventos no inicio do
século XX: o 4° Congresso Brasileiro de Medicina e Cirurgia traz novas
proposta como a de proporcionar o atendimento em escola de ensino regular,
para deficientes mentais; assim como, a criacdo de instituicdes especializadas

para o atendimento das pessoas com deficiéncia.
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Em 1935, surge a Pestalozzi, instituto que atendia deficientes
intelectuais e auditivos que recebeu influéncia de Helena Antipoff, psicéloga
que criou diagndsticos, classes e escolas especiais.

Ja em 1943, o Instituto Benjamin Constant (IBC) possibilitou a instalagéao
de uma imprensa Braille que pertencia ao Instituto para as produgdes escritas
dos alunos com deficiéncia visual, na intencao de deixar disponivel para o
aluno.

Outras classes especiais comegam a surgir com objetivos educacionais.
Mazzota (2005), de 1932-1943, relata que a Santa Casa de Misericordia
disponibilizava o ensino hospitalar ao Lar Escola Sdo Francisco, com a
necessidade de acompanhar a reabilitacdo de deficientes fisicos.

Ja em 1950, surge no Brasil a - Associagdo de Assisténcia a Crianca
Deficiente (AACD), instituicdo particular especializada que vem mantendo
convénio com o estado e a prefeitura de Sao Paulo, para atender aos alunos
da rede estadual e municipal de ensino.

Mazzota (2005, p.46) diz ainda que, no dia 11 de dezembro de 1954,
“foi fundada, na cidade do Rio de Janeiro, a primeira Associagao de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE)” com o objetivo de atender aos problemas
relacionados a deficiéncia intelectual.

Tendo em vista todo esse historico, nota-se que o tema inclusdo escolar
possui certa dimensao que ultrapassa o plano da instituicdo escolar; trata-se de
uma organizagao social e cultural, que é reproduzida dentro da educagéo ao
longo dos anos.

Tal reproducdo remete a uma reflexdo: o acesso a escola, ao
aprendizado e ao conhecimento nao seria para essas pessoas poder reafirmar-
se como cidadao dentro de uma sociedade? Nao seria ter acesso a cultura e as
trocas com outros colegas e com o universo que a escola traz consigo?

A muitas pessoas esse direito vem sendo negado, através da
descriminacédo e segregacao, o que mostra a eles a todo o momento que néo
sdo aceitos. E visto que, mesmo em escolas que propagam e levantam a
bandeira dizendo “somos escolas inclusivas”, esses alunos, com deficiéncia
intelectual, sdo colocados em salas ditas especiais, ou com outras nomeacodes

para camuflar o verdadeiro objetivo que as sustentam.
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Sabe-se que tais escolas sO representam a nossa sociedade que se
fecha com seus esteredtipos, apelos e modelos de pessoas perfeitas e acima
da média e que talvez jamais possam ser copiados.

Dessa forma, a inclusao escolar traz com ela a inclusao social, pois é
nitido que quando os muros de uma escola sao altos demais, a ponto de
impedir o acesso a ela de certo grupo de criangas, isso reflete o fato de que
nossa sociedade também esta fechada para esse grupo, ndo apenas para o
grupo, mas também para essas familias que sofrem discriminagao juntamente
com a crianga. Segundo Charles Gardou (2011), no artigo Pensar a deficiéncia

numa perspectiva inclusiva:

[...] a deficiéncia ndo resulta exclusivamente da deficiéncia ou da
pessoa em si, mas, por um lado, da forma como os espagos de
educagéo, de cultura, de trabalho e, de modo geral, a sociedade a
considera e, por outro lado, as respostas que eles lhe ddo. (GARDOU
2001, p. 15).

Observa-se também no livro Educagao impossivel, de Maud Mannoni
(1977), o que vem a ser a inclusdo escolar. A autora relata a experiéncia da
Escola de Bonneuil, que possibilitou aos seus frequentadores um lugar
diferente do que sempre lhes havia sido imposto, as instituigbes médico-
pedagogicas. A Escola de Bonneuil constitui-se como um lugar de vida, ou
seja, um local que pretende a n&o reprodugédo dos ja conhecidos modelos de
tratamento e adequacdo, permitindo que os alunos possam expressar seus
desejos, pois "Para o analista, a educacdo nao deve funcionar cegamente
(contentando-se, por exemplo, com a aquisigdo de automatismos), mas fazer
um lugar para o desejo e se abrir sobre possibilidades de permanente
invengao" (MANONNI, 1989, p.72).

Jolibert (2008) complementa, afirmando que a escola deve ser um lugar
onde se crie condigbes favoraveis para uma aprendizagem bem sucedida e
convencer-se de que todas as criangas — todas quaisquer que sejam, possam
aprender, desde que lhes seja dado os meios. O ambiente escolar ndo seria
excludente, muito pelo contrario, a escola tornar-se-ia um local de crescimento
intelectual, local de formacéao e reconstrugao social.

Mannoni (1977, p. 156) relata uma triste trajetoria que tem seu fim na

exclusao de criangas do ambiente escolar:
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Se a descoberta da crianga constitui o grande acontecimento dos
tempos modernos (provocando o aparecimento da instituicao
educacional), a da crianga deficiente (e da instituicdo médico-
educacional que a ela se consagra) constitui como ja vimos o evento
marcante da época contemporanea.

Esse caminho deve-se pela reproducdo nas instituicdes educacionais de
um modelo que separa completamente o aluno do professor, segundo o qual,
um detém todo o conhecimento, enquanto o outro ndo sabe nada, limitando o
conteudo escolar (Mannoni, 1977). Estabelece-se uma relagdo de poder que
acaba impedindo o aluno de aprender.

O educador institui um ideal a ser atingido, ignorando o desejo do aluno.
Nesse contexto, Jolibert (2008, p.25) afirma que é tarefa da escola e dos

educandos:

Promover o sucesso; nao pensar ou deixar que a crianga pense, seja
qual for o nivel de dificuldade encontrado, que tudo esta decidido de
antemao, que ela é incapaz de desenvolver, como seus colegas de
classe, verdadeiras ambigdes de aprendizagem e de progresso.

Promover esse pensar seria um sinal de aceitacdo e respeito aos
educandos, uma mudanga necessaria e bem vinda, pois nela, segundo
Mannoni (1997), aparecem as inadaptacgdes, resultando no surgimento das
escolas paralelas, as denominadas "especiais".

Machado (2005) afirma que boa parte dos encaminhamentos feitos a
clinicas-escola e postos de saude envolve queixas escolares, como de alunos
mal-educados, indisciplinados ou que nao conseguem aprender. A autora
afirma que a demanda que se coloca como um problema individual, de
determinado aluno, é equivocada em grande parte, e fica nitido que a queixa
escolar nasce de um coletivo, de uma construgdo. Os professores carregam
em seu discurso o modelo de como certo estudante deveria ser, formando a
dificuldade nele, sem perceber que sdo os proprios educadores que
estabeleceram essa meta.

Essa ideia de modelo seria um dos motivos que faz e sustenta a
exclusdo dos alunos que nao se enquadram nos aspectos e resultados
esperados pelo sistema educacional. A partir dessa reflexdo descrita pelas
duas autoras é possivel enxergar claramente como a exclusao/inclusao escolar

€ arquitetada no cotidiano.
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Esse modelo constréi o conceito de crianga deficiente ou "especial",
aquela que deve ser cuidada por médicos, e ndo pela instituicdo escolar. Por
esse motivo, quando a escola e professores identificam alunos e os
encaminham para instituicdes especializadas, ja tém implicita a ideia de que
“esse aluno ndo cabe a este lugar”, portanto, ndo tém a responsabilidade de
ensina-lo ou de recebé-lo, pois este aluno ndo se encaixa nos moldes
estabelecidos.

O discurso do médico psiquiatra, segundo Mannoni (1977, p. 152),
atualmente, liga-se a uma ideologia de resultados e adaptacdo em uma
sociedade que prioriza a producgdo: "Esse saber € posto ao servigo de ideias de
rendimento e eficacia - e isso produz efeitos sobre os programas escolares ou
os tipos de instituicbes educacionais e assisténcias criadas".

Aquele que nado se encaixa no modelo torna-se "enfermo", com
necessidade de tratamento e, sendo assim, a escola deixa de cumprir 0 seu
papel que é o de propiciar o aprendizado, ela deixa de oferecer adaptacdes as
necessidades individuais de cada aluno, pois entende que esse aluno nunca,
jamais conseguira atingir éxito. A questao sera porqué os alunos ditos normais
atingem de forma homogénea todos os desempenhos esperados? Sera que
todos evoluem juntos? Certamente a resposta é ndo, pois todos sao diferentes
intelectualmente e a cada individuo é estabelecido um tempo para a efetivagao
das aprendizagens. Arruda e Almeida (2014) afirmam que cada crianga tem
seu ritmo de aprendizado e divergem em suas habilidades e dificuldades,
assimilam que o cérebro humano €& unico, complexo e singular, tdo singular
como as impressdes digitais, embora apresentem a mesma estrutura.

Talvez o tempo para o determinado aprendizado nao caiba em um ano,
ou ciclo, talvez a escola esteja assumindo um papel de promogao de alunos.
Adorno (1997), valendo-se de conceitos da Psicologia, diz que os individuos
estdo sendo formados para excluir, para competir e tirar o outro do caminho.

Assim, a questao que se coloca € a de saber como a educacéao pretende
“‘incluir’” nesse contexto de competitividade? Como bem observou Freire (1997),
a escola veio mantendo seu espectro no interior de uma educacao bancaria,
responsabilizando-o pelo depédsito de conhecimentos aos estudantes, que os

recebe, por sua vez, aplica-os as realidades.
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A escola atual é também fruto dessa forma de escolarizagao,
considerando, inclusive, que os membros da equipe pedagodgica sdo produto
desse modelo escolar. Diretores, coordenadores e professores sao sujeitos
desse processo, que ao longo de sua formacédo académica, concepgdes lhes
sdo passadas e que ficam arraigadas, sendo posteriormente repassadas aos
alunos, formando-se assim um ciclo.

Segundo Silva (1995), mesmo que essas discussdes sobre tais questdes
tenham avangado no ambito dos centros de pesquisa educacionais no Brasil,
nem sempre as praticas escolares acompanham tais avangos, pois as
unidades escolares sao feitas de pessoas. Como aponta Silva (1995, p. 1970)

sobre relacdes de poder:

O poder esta inscrito no curriculo através das divisdes entre saberes
e narrativas inerentes ao processo de selegado do conhecimento e das
resultantes divisbes entre os diferentes grupos sociais. Aquilo que
divide e, portanto, aquilo que exclui e inclui, isso & poder. Aquilo que
divide o curriculo — que diz o que é conhecimento € 0 que ndo é
aquilo que essa divisdo divide — que estabelece desigualdades entre
individuos e grupos sociais — isso € precisamente o poder.

A propria institucionalizagdo dos direitos de negros, homossexuais,
mulheres, deficientes e outras marcas identidarias de diferengas em nossa
sociedade deram-se por relacdes de poder por meio de lutas e de defesas que
passaram a se desdobrar na igualdade de direitos. Mantoan (2005, p. 1), em
seu artigo “Inclusao € o privilégio de conviver com as diferencas”, ressalta que

a inclusao:

E a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter
o privilégio de conviver e compartilhar com pessoas diferentes de
nés. A educagao inclusiva acolhe todas as pessoas, sem excec¢do. E
para o estudante com deficiéncia fisica, para os que tém
comprometimento mental, para os superdotados, para todas as
minorias e para a crianga que € discriminada por qualquer outro
motivo. Costumo dizer que estar junto é se aglomerar no cinema, no
Onibus e até na sala de aula com pessoas que ndo conhecemos. Ja
inclusdo é estar com, é interagir com o outro.

Para a autora, a escola tem que ser o reflexo da vida do lado de fora,
pois complementa que ha ganhos para todos, tanto para a escola como para o
aluno incluso, e esse ganho é viver a experiéncia da diferenca. Se os
estudantes ndao passam por isso na infancia, mais tarde terao muita dificuldade

para vencer os preconceitos.
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A inclusao é uma visdo, uma estrada a ser percorrida, mas uma estrada
sem fim, com todos os tipos de barreiras e obstaculos, alguns dos quais est&o
em nossas mentes e em nossos coragdes (ARRUDA E ALMEIDA, 2014).

A inclusdo escolar s6 sera completa quando for aceita a prépria
imperfeicdo, quando se deixar de pensar nos educadores como seres “donos
da verdade” e quando a propria inclusdo deixar de existir, ou seja, quando
todos tiverem o direito a educagao escolar de forma natural e nao por
imposigao. Para os autores, € emergencial a promogao de uma pedagogia
contemplando a todos os sujeitos sociais e ndo a da pedagogia da pessoa com
deficiéncia, sendo essa a que se constitui na primeira barreira atitudinal

percebida no ambito escolar.

1.4Legislacao e o atendimento escolar

Como ja visto anteriormente, a evolugdo dos servicos voltados a
educacgao especial passou de uma fase inicial, totalmente assistencial, visando
apenas ao bem-estar da pessoa com deficiéncia, para uma segunda, em que
foram priorizados os aspectos médico e psicoldgico.

Depois, iniciaram-se os atendimentos em instituicbes de educacéao
escolar e, a seguir, a integracdo da educagao especial no sistema de ensino.

Atualmente, o que vai contra a proposta de inclusdo total e incondicional
desses alunos nas salas de aula do ensino regular.

Essas transformagbes vém modificando o significado da educagao
especial e deturpando o sentido dessa modalidade de ensino. Mesmo quando
realizada adequadamente, a educagao especial no Brasil € entendida também
como um conjunto de métodos, técnicas e recursos especiais de ensino e de
formas de atendimento escolar de apoio que se destinam a alunos que nao
conseguem atender as expectativas e exigéncias da educagao regular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional, Lei N° 4.024/61,
garantiu o direito dos "alunos deficientes" a educacao, estabelecendo em seu
Artigo 88 que, para integra-los na comunidade, esses alunos deveriam
enquadraram-se, dentro do possivel, no sistema geral de educagao.

Entende-se que nesse sistema geral estariam incluidos tanto os servigos

educacionais comuns como 0s especiais, mas pode-se também compreender
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que, quando a educacao de deficientes ndo se enquadrasse no sistema geral,
deveria constituir um especial, tornando-se um sistema paralelo.

Esta situagdo acentuou a visdo ambigua da educacdo especial no
sistema de educagdo. O questionamento de muitos, na época, era: em
conformidade com a lei, trata-se de um sistema normal ou especial de
educacdo? Essa situagdo vem se repetindo hoje em relagdo a inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual no ensino regular.

Em 1972, o entdo Conselho Federal de Educacdo, em Parecer de
10/08/72, entendeu a "educagdo de excepcionais" como uma linha de
escolarizagdo, ou seja, como educacgdo escolar. Posteriormente, portarias
ministeriais, envolvendo assuntos de assisténcia e de previdéncia social,
quando definiram a clientela da educacao especial, assumiram uma postura
diferente do parecer, evidenciando uma visao terapéutica de prestacdo de
servicos as pessoas com deficiéncia e optaram por aspectos corretivos e
preventivos dessas acoes; sendo assim, ndo demonstravam nenhuma intencao
de se promover a educagao escolar.

Atualmente, é clara a dificuldade de diferenciar o modelo médico/
pedagogico do modelo educacional/escolar da educagdo especial. Essa
situacao faz retroceder os rumos da educacao especial brasileira, impedindo-a
de assumir agdes e posi¢cdes inovadoras, como € o caso da inclusdo de alunos
com deficiéncia em escolas inclusivas.

Contudo, o objetivo principal seria o da inclusdo total e incondicional de
todos os alunos, mas o que parece é que foi estabelecida uma ligacao direta
entre alunos deficientes e a educacgao especial.

Apesar das definicoes, estudos e demais maneiras de se diferenciar a
clientela da educacgédo especial, ainda nao existem instrumentos legais e
respostas conclusivas sobre qual € o verdadeiro alunado da educagao
especial, ou seja, qual é a sua clientela especifica. Observa-se que nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Especial na Educagcao Basica a
clientela € bem delimitada.

Na maioria das vezes os alunos que lotam as classes especiais ainda
hoje ndo sao, na grande parte dos casos, aqueles a quem essa modalidade se
dirige e pela auséncia de laudos periciais competentes e de queixas escolares

bem fundamentadas, correm o risco de serem todos admitidos e considerados
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como alunos com deficiéncia. Trata-se de alunos que nao estdo conseguindo
acompanhar as atividades pedagogicas estabelecidas no mesmo ritmo que
seus colegas de classe ou que sao indisciplinados, deficientes, filhos de lares
pobres, negros e outros desafortunados da nossa sociedade, essa realidade &
vista nas escolas de ensino regular com frequéncia.

Essas indefinicdbes da legislagcdo justificam todos os desmandos e
transgressdes do direito a educagdo e a n&o discriminagdo que algumas redes
de ensino estdo praticando por falta de um controle efetivo dos pais, das
autoridades de ensino e da justica em geral. Portanto, sabemos que ha agdes
que buscam garantir a esses alunos o respeito as suas conquistas legais de
estudar com seus pares em escolas regulares.

Todas estas situagbes, que envolvem problemas conceituais,
desconhecimento dos preceitos da Constituicdo Federal e interpretagdes
errbneas da legislagdo educacional tém confundido o verdadeiro sentido da
inclusdo escolar e prejudicado os que lutam por implementa-la nas escolas
brasileiras gerando caminhos incertos, percorridos pelos que decidem a
respeito da educagao especial no Brasil.

Em 1986, na Portaria CENESP/MEC n° 69, ha mudangca do termo
“alunos excepcionais” para “alunos com necessidades educacionais especiais”
essa troca nao modificou o significado da inclusao na escola. O MEC adota até
hoje o termo "portadores de necessidades educacionais especiais — PNEE” ao
referir-se a alunos que necessitam de educacao especial.

Como sao incluidos entre esses alunos os que manifestam dificuldades
de aprendizagem, os que tém problemas de conduta e os que apresentam
altas habilidades, a clientela da educacéao especial nao fica bem caracterizada,
pois se mantém a relagao direta e linear entre o fato de uma pessoa ser
deficiente e frequentar o ensino especial, na compreensdao da maioria das
pessoas. A Constituicado Brasileira de 1988, no Capitulo Ill, Da Educacéao, da
Cultura e do Desporto, artigo 205, prescreve que “a educagao é direito de todos
e dever do Estado e da familia", e em seu artigo 208, prevé: "o dever do Estado
com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: (...) atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na

rede regular de ensino”.
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Esse e outros dispositivos legais referentes a assisténcia social, saude
da crianga, do jovem e do idoso levantam questdes muito importantes para a
discussdo da educagao especial brasileira, ndo apenas em relacdo a
adaptacao de edificios de uso publico, quebra de barreiras arquitetdnicas de
todo tipo, transporte coletivo, salario minimo obrigatério como beneficio mensal
as pessoas com deficiéncia que nao possuem meios de prover sua
subsisténcia e outros.

Segundo Mantoan (2008, p.6), em seu artigo “Educacao Especial no
Brasil da Exclusdo a Inclusdo Escolar’, mesmo com a legislagdo exposta,

questionamentos fomentam a inclusao escolar.

a) que implica um sentido de oposigdo entre educagéo especial e
regular, em que os alunos com deficiéncia s6 teriam uma opg¢ao para
seus estudos, ou seja, o ensino especial;

b) a que implica uma insergéo parcial, ou seja, a integragédo de alunos
nas salas de aula do ensino regular, quando estdo preparados e
aptos para estudar com seus colegas do ensino geral e sempre com
um acompanhamento direto ou indireto do ensino especial e

c) a que indica a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas salas de
aula do ensino regular, sem distingdes e/ou condicdes, implicando
uma transformacdo das escolas para atender as necessidades
educacionais de todos os alunos e n&o apenas de alguns deles, os
alunos com deficiéncia, altas habilidades e outros mais, como refere a
educacao especial.

Para a autora, o debate atual esta centrado nas dire¢bes dos itens b e ¢
acima citadas, isto €, entre integragao escolar e inclusao escolar.

O assunto cria inumeras e infindaveis polémicas, provoca
questionamentos entre professores e profissionais da area de saude que atuam
no atendimento as pessoas com deficiéncia - os paramédicos e outros que
tratam clinicamente de criangas e jovens com problemas escolares e de
adaptacao social e também "mexem" com as associacdes de pais que adotam
paradigmas tradicionais de assisténcia as suas clientelas.

Afetam também, e muito, os professores da educagao especial que se
sentem temerosos de perder o espaco que conquistaram nas escolas e redes
de ensino. Os professores do ensino regular consideram-se sem competéncia
para atender as diferencas nas salas de aula, especialmente, aos alunos com
deficiéncia, pois, seus colegas especializados sempre se distinguiram por
realizar unicamente esse atendimento e exageraram essa capacidade de fazé-

lo aos olhos de todos.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) mais recente -
Lei n° 9.394 de 20/12/96 - destina o Capitulo V inteiramente a educacgao
especial, definindo-a no Art. 58° como uma "modalidade de educagao escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos que
apresentam necessidades especiais". Esse destaque seria de fato um avango?

Nota-se que a resposta € afirmativa, pois segundo Mantoan (2008, p.7):

Avangamos muito em relacdo ao texto da Lei N° 4.024/61, pois
parece que nao ha mais duvidas de que a "educacdo dos
excepcionais" pode enquadrar-se no sistema geral de educagéo, mas
continuamos ainda atrelados a subjetividade de interpretagoes,
quando topamos com o termo "preferencialmente" da definicdo citada.

Ja no Artigo 59, a nova LDB dispde sobre as garantias didaticas
diferenciadas, como curriculos, métodos, técnicas e recursos educativos;
terminalidade especifica para os alunos que ndo possam atingir o nivel exigido
para a conclusdo do Ensino Fundamental, em virtude da deficiéncia;
especializacdo de professores em nivel médio e superior e educacédo para o
trabalho, além de acesso igualitario aos beneficios sociais.

A LDB definiu finalmente o espago da educagao especial na educacgao
escolar, mas ndo mencionou os aspectos avaliativos em nenhum item e essa
auséncia gera preocupagao, pois nao se sabe o que fazer a respeito — pode-se
tanto proteger esses alunos com parametros especificos para este fim, como

equipara-los ao que a lei propde para todos.

1.5Saberes docentes e o desafio da inclusao

Atualmente, a nova demanda de alunos nas escolas tem exigido dos
professores a reconstrugao dos saberes; os quais, no entanto, ndo provém
muitas vezes de suas experiéncias e trajetéria. Este desafio proposto pela
inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na rede publica de ensino tem
estimulado diversas reflexdes, entre as quais de saber como esses professores
enfrentam tais desafios? Como construir os saberes para responder a essas
necessidades?

Tais mudancgas irdo exigir dos professores transformacdo de sua

identidade profissional, do modo como ensinam e aprendem a ensinar
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Tardif (2002, p. 36) estabelece o vinculo entre os aspectos sociais e

individuais do “saber docente”:

Pois no seu entendimento o saber é socialmente construido, uma vez
que é partilhado por um grupo de agentes, possuidores de uma
formagdo em comum, trabalham numa mesma organizacdo e estado
sujeitos a condicionantes e recursos comparaveis; a posse e a
utilizagéo desse saber encontra-se assentado no sistema que legitima
e orienta sua definigdo. Os saberes da docéncia ndo sao definidos
apenas pelo viés social, todavia, sdo situados na interface entre o
individual e o social. Na sua perspectiva o saber docente esta a
servico do trabalho. Na definicio de o saber docente é “plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagédo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais”.

O autor pontua ainda que o saber construido pelo professor esta
relacionado com o professor e a identidade que é construida por ele préprio,
com a sua experiéncia de vida e historia profissional, com a convivéncia com
os alunos em sala de aula e com os outros professores, coordenadores e
diretores na escola, ou seja, seus saberes estao intrinsecamente relacionados
aos diferentes elementos constitutivos do seu proprio trabalho que, segundo

Tardif (2007), fica entre o individual e o social. O autor complementa que:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com
outras pessoas, a comegar pelos alunos. A atividade docente néo é
exercida sobre um objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou
uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede
de interagdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento
humano é determinante e dominante e onde estdo presentes,
simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sao passiveis de
interpretacdo e decisao, interpretagdo e decisdo que possuem um
carater de urgéncia (TARDIF, 2007, p. 49).

Micotti (2004), em estudo referente as descrigdes, feitas pelas préprias
professoras da rede publica sobre seu desempenho como alfabetizadoras e do

processo de elaboragao de saberes constatou que:

[...] existe a ocorréncia de relagbes entre pratica pedagdgica e os
conhecimentos de origens diversas implicitos nesse processo. As
professoras acentuam que no inicio de suas experiéncias no
magistério, apés um periodo de reprodugcdo de praticas alheias
modificam o seu modo de ensinar. Os resultados da pesquisa
mostram que as mencionadas mudangas variam com a complexidade
das reflexdes feita pelas professoras sobre o ensino, nas quais
interveem: os efeitos das praticas junto aos alunos, o estabelecimento
de relagdo do aprendizado das criangas, com seu trabalho; a
consciéncia dos limites das proprias praticas e a busca de aportes
tedricos para desenvolvé-las. (MICOTTI, p. 264, 2004).

Alguns professores conseguem transformar as suas praticas

pedagogicas e reestruturar seus conhecimentos e saberes quando realizam
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estudos e reflexbes tedricas extrapolando, segundo a autora, o ideario
pedagogico predominante nos meios escolares. Essa atitude €, porém,
necessaria ao professor que ira receber alunos inclusos em sua sala, essa
mudanga de postura faz-se necessaria para melhor desenvolvimento deste
aluno em suas aprendizagens e convivio em sala de aula.

Entéo, considerando que o processo de formacéo pode constituir-se por
meio “de uma reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgcéo
permanente de uma identidade pessoal”’, € que se torna relevante “investir na
pessoa” e atribuir valor aos saberes constituidos no campo de atuagao docente
(NOVOA, 1992, p.25).

Ainda, segundo o autor, a pratica pedagogica é formada pelo que fazem,
dizem, pensam, nao se restringe em um saber individual, mas constituido pelo
trabalho com outros (alunos, colegas, pais e outros); ancorado numa tarefa
complexa (ensinar); situado num espacgo de trabalho (a sala de aula, a escola)
e enraizado numa instituicdo e numa sociedade.

Tardif (2007, p.17) afirma que para o exercicio da profissdo € necessario
a juncdo de diferentes saberes, distingue diferentes saberes docentes
formados pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacgao profissional de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. O

autor assim conceitua esses saberes:

- Saberes da formagao profissional (ou das ciéncias da educagéo e da
ideologia pedagogica), que se apresentam como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes racionais e normativas sobre a pratica educativa e
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de

orientacao da acao;

- Saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem aos saberes
dos diversos campos do conhecimento, sob a forma de disciplinas
(matematica, histéria, literatura e outras), que emergem da tradigéo cultural e

dos grupos sociais produtores de saberes;

- Saberes curriculares, esses sao correspondentes aos discursos,

objetivos, conteudos e métodos que os professores devem aprender a aplicar,
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a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de

formacgao para a cultura erudita; e

- Saberes experienciais sdo os saberes especificos, desenvolvidos
pelos préprios professores no exercicio de suas fungdes, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Eles emergem da
experiéncia e sdo por elas validados. Incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser.
Sao saberes experienciais ou praticos, que se constituem nos “macetes” da
profisséo.

Considerando a importancia dos saberes advindo de varias fontes,

atribui-se grande valor as significacbes pessoais dos professores:

O professor é pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor. Urge por isso (re)encontrar espagos de interagédo entre as
dimensbes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriar-se dos seus processos de formagao e dar-lhes um sentido
no quadro das suas histérias de vida (NOVOA, 1992).

O ser professor ultrapassa os limites da sala de aula, segundo as ideias
de Noévoa (1992, p. 62), passa a ser um ator social, que participa de espacos
formativos, porém tem uma histéria de vida, cultural e sua prépria
personalidade.

Sendo assim, tais aspectos irdo diretamente influenciar seus
pensamentos e agdes, que irdo constituir em seu fazer professor. Mantoan
(2002; 2006) ressalta que a relevancia das atitudes inclusivas estao
intimamente ligadas as construgdes relacionais formadas entre os sujeitos
desde cedo, é este sujeito que convive com a diferenga e a compreende de
uma forma natural.

Cabe ao papel do professor acolher verdadeiramente a turma toda. O
saber do professor, suas concepgoes e atitudes frente aos processos inclusivos
sao de suma importancia, atitudes, porém, que sao evidenciadas pelo seu
modo de agir, sendo passiveis de reconstrucdo de acordo com os saberes
acumulados. Como ja foi visto, esses saberes ndo se constituirdo de forma
isolada, mas inseridos em um contexto organizacional que atenda os alunos

com necessidades educativas especiais.
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Contudo, as politicas publicas de inclusao requerem que tais professores
adquiram novos saberes o que muitas vezes colocam-nos em uma situagao de
ansiedade e tensdo, alegando que nao estdo preparados para receber os
alunos com deficiéncia intelectual.

Para tanto, faz-se necessaria a reflexao: como construir novos saberes
para responder a essas necessidades? E quais sdo os saberes necessarios

para os professores de salas inclusivas?

1.6 Saberes necessarios para o professor de salas inclusivas

Partindo desses questionamentos realizados pelos proprios professores
da rede regular de ensino, serdo delineados alguns saberes importantes para
que se realizem as intervengdes pedagogicas necessarias para o aprendizado
e socializagédo dos alunos inclusos. Os saberes necessarios foram organizados
em categorias preestabelecidas pela equipe do projeto inclusdo. Tais
categorias foram citadas no material de apoio distribuido nas escolas da rede
regular de ensino pela APAE (2012):

a) Saber identificar as dificuldades e potencialidades dos

alunos com deficiéncia intelectual

Segundo os autores Melo e Martins (2007, p.124), o professor deve
conhecer [...] “as singularidade desse aluno para poder intervir
pedagogicamente de forma adequada”. Assim, o professor ira conseguir
estabelecer um trabalho significativo e eficaz, obtendo melhores resultados, ao
partir, especificamente, dessa dificuldade.

De tal forma, Ferreira (2006, p.15) complementa que o professor, ao
partir das caracteristicas individuais de cada aluno, ira conseguir planejar
melhor as suas aulas; em consequéncia, esse aluno apresentara um melhor

desempenho no aprendizado.

b) Conhecer métodos e técnicas que possibilitem a

aprendizagem do aluno e atualizar-se acerca da legislacao educacional.
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Para Silva e Aranha (2005, p.24), o professor deve dominar efetivamente
0s saberes que socializa na escola, sendo assim, ira realizar com maior
facilidade as adequacdes necessarias para que esse aluno aprenda de forma
significativa.

Uma sélida fundamentacgao tedrica daria subsidios para identificacéo e
intervencdo em suas aulas; ressaltando, contudo, que esses conhecimentos
beneficiariam todos os alunos, ndo apenas o aluno com deficiéncia intelectual.

Quanto ao conhecimento da legislacéo, € fundamental sua apropriacao,
pois somente assim podemos fazer com que nossos direitos sejam
respeitados. Esse conhecimento ndao pode ficar restrito ao professor, mas
compartilhado pela escola pois, num momento em que o direito ganha novos
espacos e abre novas areas por meio das grandes transformacgdes pelas quais
passa o0 mundo contemporaneo, € importante ter o conhecimento de realidade
que, no passado, significaram passos relevantes para garantir um futuro
melhor para todos, inclusive aos processos inclusivos.

O direito a educacéao escolar € um desses espagos que nao perdera sua
atualidade. Cury (2012, p.3), em seu artigo “Legislacdo brasileira — origem
etimologica”, complementa que “N&o se pode menosprezar a Legislagéo, pois
ela ja avangou muito e cumpre efetiva-la. Sera longo o caminho pela frente a
fim de que a educagcdao se efetive como um direito a servico do pleno

desenvolvimento do educando”

c) Conhecer os aspectos reais dos processos inclusivos

Peterson (2006, p. 8) afirma que “todos os professores necessitam
conhecer pesquisas e praticas eficazes para ensinar todos os alunos com
deficiéncia”. Este saber influencia numa posicao favoravel do professor frente a
educacao inclusiva.

Um grande desafio enfrentado hoje € o da resisténcia de muitos
professores que alegam nao estarem preparados e, muitas vezes, esse
discurso se fundamenta em alicerces de fracassos vividos por outros
professores. A inclusdo, segundo Saad (2003, p.75), “ndo se efetiva por
imposicao, mas por agdes que possibilitem sua viabilidade e pela disposicao
das pessoas em aceitar como condi¢ao inerente a sociedade”
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E possivel que os professores aceitem mais uma proposta educacional
da qual conhegam os principios e objetivos, do que quando sao levados a

colocar em pratica um projeto educacional que desconhecem.

d) Conhecer os processos do desenvolvimento da crianga

O termo desenvolvimento traduz a capacidade de uma crianga realizar
tarefas, corresponde também a aquisicdo de novas habilidades. Para que o
professor possa promover a inclusdo €& necessario a compreensao dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem do aluno para, com isso,
considerar as especificidades de cada um.

Reganhan e Manzini (2009, p. 133) destacam que para o professor
conseguir realizar adaptagcbes curriculares “...] € necessario conhecer
detalhadamente o desenvolvimento normal (biomecéanico, motor e sensorial)”.
Para Rodrigues (2008b, p. 12), é importante que o professor conhega as “[...]
caracteristicas de desenvolvimento e de aprendizagem de alunos com
condi¢des nao habituais”, para que assim realize as intervencdes pedagdgicas

de forma correta e eficaz.

e) Conhecer os processos inclusivos e seus aspectos reais

Segundo alguns autores é importante que os professores conhegam os
aspectos reais dos processos inclusivos e o0s principios do paradigma
educacional inclusivo. Concei¢cao e Krug (2009), Glat et al. (2006), Gomes e
Barbosa (2006), Peterson (2006) fizeram esse apontamento. Dentre eles,
pode-se citar Peterson (2006, p. 8) ao dizer que “todos os professores
necessitam conhecer pesquisas e praticas eficazes para ensinar todos os
alunos com deficiéncia.” Gomes e Barbosa (2006, p. 88) enfatizam que o
conhecimento sobre o processo educacional inclusivo influencia numa posi¢ao

favoravel do professor frente a educacgao inclusiva.

Com relagéo a esse aspecto, Omote et al.(2005, s.d.) ressaltam que:

Muitas das decisbes a serem tomadas, adotadas para a acolhida
positiva e a provisdo do imprescindivel suporte ao aluno especial,
visando o convivio produtivo a toda a classe, podem depender da



35

correta compreensdo da proposta da educagdo inclusiva e das
atitudes sociais genuinamente favoraveis a inclusdo por parte do
professor.

Com isso, pode-se inferir que € provavel que os professores aceitem
uma proposta educacional se conhecerem os principios e objetivos, do que
quando sdo levados a colocar em pratica um projeto educacional que

desconhecem.

f) Conhecer os aspectos da Educagdao Especial na Educacao

Inclusiva

Identificar o que compete aos profissionais da educagao especial e o
que compete a escola regular no processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual, segundo Peterson (2006) e Rodrigues (2008), € de
extrema importancia.

Peterson (2006) e Rodrigues (2008b) citaram que € importante que os
professores saibam o que compete aos profissionais da educacao especial e o
que compete a escola regular no processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual. Segundo Peterson (2006, p.6), para que se possam
atender alunos com deficiéncia de forma mais eficaz, “todos os educadores [...]
precisariam mudar sua mentalidade e pensar a educacédo especial como um
servigo e nao um lugar ou um rétulo.”

Rodrigues (2008b) observa que os professores devem saber qual é a
relagdo que a Educacao Inclusiva estabelece com as escolas especiais e
compreender que nessas escolas foram desenvolvidos conhecimentos que
podem ser usados para melhorar a educacao de todos os alunos no ensino da
escola regular.

A escola inclusiva transmite a ideia de uma nova “identidade” de ser
professor, que pouco corresponde as exigéncias da escola atual. O professor,
nessa nova postura, teria que assumir o papel de mediador e criar condicdes
para o desenvolvimento do cognitivo.

Os processos do ensino de aprendizagem passariam a ocorrer pela

interacdo, nas trocas, na socializagdo. Pensando na aprendizagem como um
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processo de constru¢cdo de conhecimento que ocorre na interacao da crianca

com o adulto ou com seus pares.

1.7 A Formagao docente na perspectiva da Inclusao

Atualmente, €& possivel encontrar inumeros professores que
responsabilizam sua formacédo fragmentada e a falta de capacitagdes pelo
insucesso da inclusao na rede publica de ensino.

Tais professores explicitam esse pensamento pelo discurso constante
de que “ndo estdo preparados para receber os alunos deficientes em sua sala
de aula”.

Esse discurso leva a refletir a respeito do despreparo dos professores e
do despreparo relatado pelos préprios professores, Glat (2006, p.11) destaca
que o professor inclusivo ndo pode esquecer-se de certos pontos do
desenvolvimento de seu trabalho, “a capacidade de estudo, a preocupacgao
com uma formacgao continua, consciente de seu inacabamento e do constante
aprendizado da sala de aula, sdo alguns desses pontos” que o professor néo
deve perder de vista. Segundo o autor, todos sdo educadores inacabados, isso
significa que o aprendizado do professor deve ser constante, sempre buscando
uma renovagao e inovagao.

E consenso entre alguns autores (Mazzota, 1994, Guhur, 1994, Ferreira,
2002, Glat e Pletsch, 2011) que um dos maiores desafios para o
desenvolvimento efetivo dos processos inclusivos esta no despreparo dos
professores da rede publica de ensino para receber os alunos da diversidade
contemporanea, no amplo sentido da palavra. Uma vez que tais professores
mal tém condicdes para o trabalho com os alunos ditos “normais”.

Tal situagcédo, porém, instalada na rede publica de ensino, implica em
uma série de consequéncias desastrosas para a inclusdo e aprendizagens de
alunos deficientes, como por exemplo, a execugdao dos projetos de leis,
iniciativas e melhorias voltadas para a efetivagao da inclusdo desses alunos.
Barros e Zarpelon (2013) observam que toda essa estrutura, que assegura a
inclusdo pela Constituicao Brasileira, acaba por ser derrotada por conta dos

professores e funcionarios de apoio ndo possuirem as condi¢des concretas e
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subjetivas de atuar com seguranga na realizagdo de suas praticas
pedagogicas.

Para que se tenha profissionais que se preocupem com o0s alunos
inclusos e que efetivem as aprendizagens dessa nova demanda, sua formacéao
docente, portanto, teria que ser pautada em uma esfera que permita a
discussao e reflexdo sobre a Educacdo — Escola — Politicas Publicas. Ao
contrario, todas as tentativas de melhorar os processos inclusivos seréo
fadadas ao insucesso.

Seria preciso refletir sobre a Educagdo para quebrar paradigmas e
avancgar, objetivando as aprendizagens significativas e favorecendo os
caminhos para que seus alunos tornem-se agentes das aprendizagens,
estudiosos autdbnomos, capazes de buscar por si mesmos os conhecimentos,
responsaveis pelo préprio crescimento e capazes de respeitar as diferengas
tornando-se seres solidarios.

Pensar a escola como local de conhecimento e crescimento, onde acima
de tudo se pregue o respeito a diversidade, que se crie sentimento de prazer
na aquisicdo das aprendizagens e que nao tenha resposta para todas as
perguntas, mas que ensine aos alunos a buscar caminhos para suprir suas
duvidas e encontrando tais caminhos, compartilhe suas respostas.

Refletir sobre politicas publicas para se adequar as necessidades da
nova demanda que tanto desafia professores e gestores.

Seria necessario que os cursos de formacdo passassem por uma
reestruturacado, Lima (2004, p.32) complementa que os cursos de formagao sé&o
fragmentados e acabam nao contribuindo para essa compreensdao mais
abrangente do aluno e da dinamica da escola, pois “os requisitos para atuagao
docente resumem-se ao dominio dos conteudos das disciplinas e a técnica
para transmiti-los” (LIMA, 2004, p. 23).

Sendo assim, segundo o autor, os cursos de pedagogia sao organizados
de forma conteudista, a qual é transmitida por muitos professores que acabam
supervalorizando o chamado “conteudo” e deixando de lado a aprendizagem
significativa e contextualizada. Portanto, antes de qualquer coisa, o professor
tem que ser preparado para “uma educagao para diversidade” a qual nao é

homogénea, esse professor também tem que prestar atencdo ao diferente,
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saber ouvir, respeitar o aluno e suas dificuldades e saber reconhecer suas
potencialidades.

Existe entdo o desafio de formar professores, que a partir de
conhecimentos adquiridos, possam interpretar e participar da realidade atual
com uma postura critica e construtiva.

Perrenoud (2002) cita alguns itens importantes para a construgédo de um
programa de formacdo, dentre os quais a necessidade de um plano de
formacao organizado em torno de competéncias, uma verdadeira articulagao
entre teoria e pratica e uma transposicéo didatica baseada na analise das
praticas e suas transformacdes, pois a critica do autor gira em torno da
distdncia que muitas vezes existe entre as teorias e praticas, distancia tal
observada ao longo da pesquisa de campo realizada para compor este
trabalho.

Vasconcellos (2000) assinala que toda a agdo do professor tem que ser
carregada de sentido, ndo podendo ser alienada. Para que mudangas ocorram
€ preciso que o discurso caminhe paralelamente com a pratica. Complementa
essa afirmacao dizendo que se o discurso resolvesse, nao teriamos mais
problemas na educacao.

Contudo, Micotti (2011),em seu artigo “Alfabetizagdo: a Construcédo de
Saberes e as Praticas Pedagogicas”, observa que entre os professores, &
comum a valorizagdo da pratica, isto é, do proprio trabalho em sala de aula,
para o desenvolvimento de seus saberes sobre o processo de alfabetizagao.

Essa supervalorizagao discursiva ndo condiz com sua acdo em sala de
aula, apoiam-se no senso comum e nao em uma teoria ou em saberes
oriundos da formacéo.

Em estudo, Micotti (1998) ressalta que os saberes da experiéncia sao
muito valorizados no trabalho relativo a alfabetizacdo e que muitos professores
afirmam que aprenderam a alfabetizar com outros mais experientes.

Em seu artigo “Formacédo docente: uma reflexdo necessaria”, Lima &

Barreto (2007, p.95) destacam que:

A formagao de professores na perspectiva reflexiva mais do que um
espago, € uma necessidade, além disso, se configura como uma
politica de valorizagao do desenvolvimento pessoal — profissional dos
professores e das instituicbes escolares, uma vez que supbe
condicdo de trabalho propiciadoras de formagdo continua dos



39

professores, do local de trabalho, em redes de auto formagédo e em
parceria com outras instituicbes de formacgao.

A formacgao na perspectiva reflexiva seria um ponto de partida para que
o professor revisse suas agdes e com isso pensasse que nao basta, de fato,
que cada um acumule no comego da vida uma determinada quantidade de
conhecimento. Segundo Dellors (1998, p. 89), € antes necessario estar a altura
de aproveitar e explorar, do comeco ao fim, da vida todas as ocasides de
atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos e de adaptar
a um mundo de mudanca.

Ainda, segundo o mesmo autor, em seu relatorio preparado para
Unesco, o professor teria que se apoiar em alguns pilares do conhecimento tais
como: aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos de compreenséo,
através da formagao continua e reflexiva; aprender a fazer, para poder agir
sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com outros em todas as atividades humanas; e, finalmente, aprender a ser via
essencial que integra as trés precedentes. Delors (1998, p. 90) diz que essas
quatro vias do saber constituem apenas uma e que existe entre elas multiplos

pontos de contato de relacionamento e de permuta.

1.8 As fungoes atribuidas a gestao escolar nos processos inclusivos

O gestor escolar € peca fundamental para o desenvolvimento de
inovacbes pedagodgicas, pois ele €& capaz de garantir abertura de novos
espacos a transformacao do cotidiano escolar. Para que suas acdes tenham
efeito satisfatério no processo de inclusdo, a flexibilidade no seu trabalho é
uma das condi¢cdes indispensaveis, tendo em vista que devera considerar a

diversidade de opinides.

E ao buscar eficiéncia em seu trabalho, deve atentar para a influéncia da
cultura de toda a comunidade escolar, mas ndo se utilizando apenas de
argumentos, mas também aplicagbes concretas. Sage (1999, p. 238) realiza
algumas consideracdées importantes ao refletir sobre o papel do gestor na

constituicdo de uma escola inclusiva:



40

A maneira pela qual os diretores exercem as forgas
simbodlicas e culturais através de suas atitudes e
comportamento é particularmente importante quando se
exemplificam as ag¢des e as atitudes necessarias para a
prevaléncia de um ambiente inclusivo nas escolas.
Primeiramente, o comportamento do diretor &€ que
estabelece o clima pelo qual se resolve que a escola é de
todas as criancas.

O gestor tem grande importéncia na escola, sendo necessario que ele
busque sua atuagdo baseada na diversidade. Em consequéncia da lideranca
que exerce, todos que compdem este ambiente estardo se espelhando em
suas acodes; assim, deve ser o primeiro a ter consciéncia da importancia da
escola inclusiva, implementando praticas que favoregcam esse principio, dando
a escola unidade e nao diferenciar espagos: um de ensino regular € um de

educacgao especial.

Concebendo-o0 como um todo e ndao compartimentado. Neste cenario, a
escola torna-se responsavel por todos educandos e n&o apenas por alunos
regulares ou os ditos “especiais”, integrando-os ao trabalho com especialistas e

toda a equipe.

E importante ressaltar que o novo traz receios e o gestor deve estar
atento a este temor, encorajando todos os participantes do processo de
inclusdo a uma busca de novas praticas, apoiando o corpo docente para a
aquisicao de uma atitude inclusiva, respeitando sempre a individualidade de

cada um.

O documento do Ministério da Educagdo MEC (2004, p. 23) chama a
atencdo quanto ao suporte necessario aos educadores e gestores em prol de

uma escola inclusiva.

“E importante que o procedimento de acesso ao sistema de suporte disponivel
seja regulamentado pela escola, para evitar que o professor tenha que buscar
ajuda apenas por iniciativa pessoal’. A busca por iniciativa pessoal
sobrecarrega o professor e deixa sem suporte o que nado tem essa iniciativa.

No primeiro caso, se fortalece a cultura de que a busca de solugdes para
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problemas no ensino nao é responsabilidade da gestdo da escola, enquanto
que no segundo, penaliza o processo de aprendizagem e o alcance dos

objetivos reais da educagéao.

A UNESCO, através da Declaragdo de Salamanca (1994) sinaliza:

Administradores locais e diretores de escolas podem
ter um papel significativo quanto a fazer com que as
escolas respondam mais as criangas com necessidades
educacionais especiais, desde que a eles sejam
fornecidos a devida autonomia e adequado treinamento
para que possam fazé-lo. (...) Uma administracdo escolar
bem sucedida depende de um envolvimento ativo e
reativo de professores e do pessoal e do desenvolvimento
de cooperagéao efetiva e de trabalho em grupo, no sentido
de atender as necessidades dos estudantes.”

Isso nos conduz a questao da qualidade da educacgao, o que implica na
forma que a gestdo escolar é exercida, sendo mais coerente, deixando o
espaco dos gabinetes e buscando o profundo conhecimento do que realmente

ocorre nas salas de aula, participando ativamente.

A partir destes principios, ndo ha diferenca no trabalho cotidiano, o que
€ preciso € a agregacao desses valores para toda a escola, ou seja, corpo

administrativo, técnico , pedagdgico e comunidade.

O inicio deste fazer € a mudanga do pensamento de todos os atores
sociais e acredito que a passos leves, temos obtido mudancas significativas, a

partir do redimensionar das praticas pedagogicas dos educadores.

Portanto, para a escola ser inclusiva é preciso que o gestor atue como
articulador de todo esse processo, sabendo que na realizagdo desse trabalho
faz-se necessario uma diversidade de agbes pedagogicas que favorecam a
construcédo deste espago. Outro ponto de grande relevancia € compreender a
escola a partir de sua funcao social para a transformacao dos individuos, em
relacdo a convivéncia harmoniosa na escola e sociedade, sendo fundamental

para o desenvolvimento dos individuos.
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1.9 Projeto Politico Pedagégico

Entre uma pluralidade de propostas voltadas para a organizagdo e
funcionamento da escola publica, situa-se uma proposta nacional que incentiva
a escola a tracar seu proprio caminho educativo, conhecida como “Projeto

Politico-Pedagogico”.

Essa proposta foi incluida na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional de 1996, no inciso | do artigo 13 (FONSECA, 2003, p. 306). Em sua
importante contribuicdo sobre o conceito de Projeto Politico-Pedagdgico, Veiga
(2008) esclarece que esse se constitui como a propria organizagao do trabalho

pedagdgico da escola.

Nela, as nogdes de qualidade, igualdade, liberdade, gestao
democratica, entre outras, sdo alguns dos principios que aparecem como ponto
de partida para a sua constru¢cdo. Para a autora, ao se constituir em processo
democratico, o projeto politico-pedagodgico preocupa-se em instaurar uma
forma de organizagdo do trabalho pedagdgico que supere os conflitos,
buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas e autoritarias,
rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da burocracia que
permeia as relagdées no interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios
da divisdo do trabalho que reforca as diferencas e hierarquiza os poderes de

decisao.

Também Souza (2002), ao tratar sobre a funcionalidade do PPP,
acrescenta que esse constitui um instrumento tanto de luta contra a
fragmentagao do trabalho pedagdgico da escola, quanto de fortalecedor de sua
autonomia. Quando o Estado delega as instituicbes de ensino a tarefa de
produzir e executar um projeto pedagdégico, em conformidade com normas
estabelecidas a todo o sistema de ensino, aponta o caminho para a construgao

da autonomia dessas por meio da gestdo democratica.

Para Neves (2008), a escola precisa seguir as leis regidas pelo Estado.
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Sua autonomia é fruto de leis préprias criadas para, em comum acordo
com as ja existentes, dar o devido atendimento e respostas a comunidade que
serve. A autora justifica que a autonomia existente nas escolas é o diferencial
que as faz se organizar e agir de modo proprio, singular e isso passa a ser

reconhecido pela sociedade.

A autonomia da escola €&, pois, um exercicio de
democratizacdo de um espago publico: € delegar ao
diretor e aos demais agentes pedagdgicos a possibilidade
de dar respostas ao cidadao (aluno e responsavel) a
quem servem, em vez de encaminha-lo para o6rgaos
centrais distantes onde ele ndo €& conhecido e, muitas
vezes, sequer atendido (NEVES, 2008, p.99).

Para tanto, a nova concepcao da educagao de pessoas com deficiéncia,
na perspectiva da escola inclusiva, pde em evidéncia a urgéncia de uma
reestruturagao politica, filosofica e estrutural do ensino regular. A escola, para
ser considerado um espago verdadeiramente inclusivo, precisa ajustar-se ao seu
contexto real, respondendo aos desafios que se apresentam. Dentre esses,
podemos destacar que um se coloca frente a escola, para que se encaminhe a
uma educacado de qualidade, que é a reelaboracdo de seu projeto politico-
pedagogico, para quebrar barreiras soélidas em torno da inclusdo social, de forma

autébnoma e participativa.

No entendimento de Veiga (1996), o Projeto Politico Pedagdgico esta
relacionado a propria organizagao do trabalho pedagogico da escola em sua

totalidade, isto €, a tudo o que acontece na mesma em termos operativos.

Desse modo, ndo € nada mais do que a propria vivéncia da escola, tendo
em vista sua particularidade, limitagcbes e necessidades. Sua importancia, entre
outros aspectos, reside no fato da escola gerir suas acbes com base num
diagndstico de sua realidade educacional, de modo que, a partir desse
conhecimento, a comunidade escolar possa coletivamente identificar suas

dificuldades com vistas a propor solugdes.

Bueno, Mendes e Santos (2008), em sua obra organizada no ambito do
Programa de Apoio a pesquisa em Educagdo Especial -
PROESP/CAPES/SEESP/MEC, assinala a importancia do conhecimento dos
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conceitos inclusivos como fundamentais para a elaboragdo das propostas
educacionais. Nesse sentido, segundo o autor, a forma de traduzir ou definir os
conceitos presentes nos documentos escolares altera o atendimento sobre o
alunado da educagao especial e as concepgdes organizacionais dos sistemas

de ensino, restringindo as politicas da inclusao.

E preciso que a elaboragdo do PPP seja democratico, realizado em
conjunto e principalmente compreendido por quem ira executa-lo para que nao
haja contradi¢des ou distanciamento da pratica. Para tanto, deve abranger todos
0s aspectos que sejam necessarios para alcangar éxito nos processos
inclusivos; sendo, o primordial, um plano de formacdo continuada aos

professores e estratégias de trabalho reais e exequiveis.

2. Praticas Pedagodgicas e Agoes Inclusivas

Atualmente, o assunto formacéo de professores tem sido um dos temas
que mais tem rendido discussdo na area da educacao, constituindo-se numa
linha de pesquisa de diversos programas de pos-graduagdo. Inumeros estudos
tém surgido com o intuito de investigar a relacao entre a pratica pedagodgica e a
teoria que sustenta o trabalho docente como o de Becker (1993), Perrenound
(1999), Vasconcelos (2003), entre outros autores como Tardif e Chartier.

Uma das preocupacdes que com frequéncia apresenta-se nos estudos e
discussobes € a da possivel ocorréncia de uma pratica separada da teoria.

Para tanto, seria necessario uma revisdao das praticas pedagdgicas,
questionar as trajetorias, decidir os caminhos e nos apropriarmos dos
conhecimentos, sendo assim, seria possivel potencializar as praticas
pedagogicas que realmente atendam as expectativas e necessidades das
pessoas com deficiéncia em seu processo de escolarizacao.

Observa-se que estudos dos historiadores americanos, na area da
educagdo, mostraram que a maioria dos professores reproduzem em suas
praticas pedagodgicas, as mesmas praticas que foram usadas por seus
predecessores ha mais de um século; assinala que como no Canada e Franca
os professores apresentam certo apego as praticas pedagogicas tradicionais

introduzidas no século XIX e até mais antigas.
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O autor define que “o ensino € um oficio cuja evolugao € lenta quando
comparado, por exemplo, ao trabalho industrial e ao trabalho tecnolégico”.
.(TARDIF, 2013, p.554). As afirmacgdes de Tardif (2013) levam a refletir acerca
A evolugao da Educacao e das praticas pedagodgicas ndo acompanhou esse
processo, pois se apoiou em reprodugdes antigas e que, atualmente, frente a
nova demanda (alunos inclusos, alunos com disturbios de aprendizagem e
dificuldades de aprendizagens) presente na sala de aula, em um numero cada
vez maior, os alunos deixam de ser atendidos de forma natural, pois as praticas
pedagogicas sdo pautadas em um periodo em que eles nao frequentavam a
escola, as praticas pedagogicas estavam alicercadas em uma ideia de
homogeneidade.

Por essa razao, Arruda e Almeida (2014, p. 6) afirmam que:

A proposta de uma educacado Inclusiva coloca-nos frente a este
grande desafio: transformar a escola da atualidade. Para isso se faz
necessario a mudanga de comportamento e rompimento de
numerosas barreiras histdricas, financeiras, fisicas e atitudinais.

Essas barreiras historicas, citadas pelos autores, podem incluir as
praticas pedagdgicas baseadas em praticas antigas e tradicionais, as quais
permanecem enraizadas nas agoes dos professores atuais que as reproduzem
diariamente.

E nesse contexto que se insere a relevancia do trabalho de Philippe
Perrenoud, socidlogo e professor da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Geneve. O autor aborda em seu artigo, A
profissionalizacgdo dos formadores de professores, a questdo da
profissionalizagdo docente como um centro estratégico para a mudanga nas
praticas pedagodgicas. Para o autor, o problema fundamental é a relagao teoria-
pratica que esta na base do curriculo da formagao de professores e que, na
verdade, o curriculo implicito ou escondido dessa formacdo tem sido muito
mais o “fagam o que eu digo, ndo fagam o que eu fago” (PERRENOUD, 1999,
p. 113).

Nota-se entdo que a forma como tem se dado essa formagao pouco ou
nada tem contribuido para o professor lidar melhor com as questdes da sala de

aula, levando-o muitas vezes a deixar de lado muitas ambicdes da profissio e,


http://www.unige.ch/fapse/SSE/groups/life/livres/alpha/A/Altet+alii_2003_A.html
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possivelmente, mais tarde a tornar-se diferente dos méritos da formacao
continuada.

Segundo o autor, “numa profissdo complexa como a profissdo docente,
a formagdo ndo pode orientar-se, se nao pela aquisicdo e construgcado de
competéncias” (PERRENOUD, ano, p.113), pois, para ele, deve-se conceber
essas competéncias como componentes do processo de profissionalizagcado da
atividade docente.

O conceito “profissionalizagado” utilizado pelo autor diz respeito a
capacidade para a compreensao e neutralizar as causas dos insucessos e
consequentemente, para tratar das diferencas sem as transformar
constantemente em desigualdade p. 143.

Conclui o autor que é preciso pensar a pratica pedagdgica para pensar a
formacao de professores e a agao pedagdgica na sala de aula.

Segundo Becker (1992, p.4), em seu artigo sobre “O que é
construtivismo?” ressalta que:

Conversando com o professor sobre a "matéria-prima" do seu
fazer. o conhecimento. O professor conhece uma ou mais
areas de conhecimento. Ao ser perguntado, porém, sobre a
natureza desse conhecimento, reage, meio espantado, porque
a pergunta é inusitada. O professor ensina conhecimento mas,
ao ser perguntado sobre o conhecimento, espanta-se como se
a pergunta ndo fizesse sentido ou fosse descabida. Ao
responder sobre "0 que € o conhecimento", responde ao nivel
do senso comum, isto €, como qualquer pessoa que so6 utiliza
sua inteligéncia para resolver problemas do cotidiano. Isto
acontece com professores de pré-escola, de 1" e 2°- graus e,
do mesmo modo, com professores universitarios, incluindo os
de pds-graduacao stricto sensu.

O docente precisa refletir, primeiramente, sobre a pratica pedagogica da
qual é sujeito. Somente entdo apropriar-se-a de teoria capaz de desmontar a
pratica conservadora e apontar para as construgdes futuras, desapegando-se
das velhas praticas as quais ndo dao conta de atender a diversidade, pois se
prendem a ideia de alunos “ideais”, de salas homogéneas as quais nunca
existiram .

A partir disso, Becker (1992) afirma que uma simples mudanga de
concepgao epistemologica ndo garante, necessariamente, uma mudanga de
concepgao pedagogica ou de pratica escolar, pois essa mudanga necessaria

vai muito além.
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Arruda e Almeida (2014), em estudo sobre as escolas inclusivas,
ressaltam que essa mudanga necessaria exige uma quebra de paradigmas e
que a formacao de professores, voltada para uma nova visdo, para uma nova
demanda, seria essencial para a construgdo de uma escola de qualidade, de
uma escola para todos, a qual seria uma porta aberta para “todos” os alunos
sem exceg¢ao, promovendo assim um ensino efetivo e cooperativo e que
Segundo Jolibert (1994, p.33):

Fazer viver uma aula cooperativa é efetuar uma escolha de educador.
Significa acabar com o monopdlio do adulto que decide, recorta,
define ele mesmo as tarefas e torna asséptico o meio. E fazer a
escolha de um processo que leva a turma a se organizar, a dar-se as
regras de vida e de funcionamento, gerir seu espago, seu tempo e
seu orgamento. E permitir a criangas que construam o sentido de sua
atividade de aluno. E aceitar que um grupo viva com suas alegrias,
entusiasmos, conflitos, choques, com sua experiéncia prépria e todos
os lentos caminhos que levam as realizagées complexas...

Essas praticas ndo sao executadas, pois o professor teria que se
despojar do que ja sabe e trilhar um novo caminho que para muitos €, sem
duvida, desprender-se de uma situagdo de comodidade a qual transmite a ele
uma falsa sensacao de que esta no caminho certo.

Em contrapartida, no relatério elaborado pelo “The Homes Group
(1986)”, com objetivo de estabelecer metas para a reforma da formagao de
professores dos Estados Unidos, o autor descreve que a causa da pratica
pedagogica nédo atender até mesmo a requisitos basicos como a efetivagéo das
aprendizagens, também é de responsabilidade da formagéo inicial dos
professores que € considerada por ele “fraca”, o relatério complementa que ha
tempos que os professores vém sendo mal pagos, sobrecarregados de
ocupacgao, que a maioria instrui toda a turma de estudantes em todas as
disciplinas, pois existe pouca especializagdo; afirma que os professores dao
aulas durante todo o dia com pouco ou nenhum tempo para preparacgao,
analise ou avaliacao de seu trabalho e que gastam todo o seu tempo a s6s com
os estudantes, deixando pouco ou nenhum tempo para trabalhar com outro
adulto profissional, para melhorar seus conhecimentos e habilidades, tendo

assim uma extensa lista de responsabilidades.

Devem ensinar criangas com necessidades especiais e deficiéncias,
criangas que raramente estiveram na escola até recentemente.
Precisam supervisionar extensivos testes e programas de avaliagdo
para seus alunos e tentar fazer sentido aos resultados, necessitam
lidar com uma variedade de programas, exigéncias e mandatos
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estaduais e federais, essa descricdo do trabalho do professor na
escola nenhuma de nossas Universidades visitaria. (THE HOMES
GROUP, 1986, p.4)

Segundo esse relatério, inumeras evolugdes ocorreram, porém a
educacgao nao prosperou e continua a mesma de séculos atras, além da pratica
pedagodgica sendo reproduzida ha muitos anos.

Aqui no Brasil, a empresa IBOPE, a pedido da Fundacéao Victor Civita,
realizou uma pesquisa sobre da Visdo do Professor da Escola Publica a
respeito da educagdo e da escola, ouviu os professores e, a partir desses
dialogos, ressaltou varios aspectos da visdo desses professores e suas
concepgdes a respeito da educagao e da escola. Segundo a pesquisa, uma
porcentagem expressiva dos professores acredita que a educagdo em sua
concepgao nao anda bem e deixa claro também que procura e precisa de apoio
e reconhecimento, portanto este estudo faz refletir sobre qual € a concepcgéo
desses professores do ensino publico frente a escola e, na opinido da maioria,
precisa de mudangas e reformas. Dentre essas mudangas, ainda segundo a

pesquisa, foram citadas as seguintes modalidades:

o Maior integragéo do tripé: escola-comunidade-familia;

o Formacéao inicial e continuada mais adequada a realidade da sala
de aula;

o Remuneragado acompanhada de valorizagao social da profissao;

o Uma definicdo mais clara de qual é o papel do professor, da

escola, da familia e do Estado, permitindo uma revisdo de uma fala paternalista
da escola e do professor;

. Melhoria nas condicbes de trabalho por meio, entre outros, da
reducdo do numero de alunos e turmas e diminuigado do tempo extraclasse.

. Melhoria das condicbes de infraestrutura e de conceitos

pedagdgicos.

Tendo em vista essas modalidades citadas na pesquisa IBOPE (2013),
nota-se que o professor reivindica apenas condigdes basicas ao seu trabalho e

atuacao, reivindicacdes que poderiam ser fatores de suma importancia para
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melhoria da qualidade de suas praticas e ag¢des, gerando melhores resultados

no aprendizado do aluno, entre outros aspectos.

O exposto revela que a efetiva inclusao dos deficientes intelectuais no
ensino regular requer a quebra de paradigmas, mudancas de postura por parte
de muitos professores e desapego a praticas antigas e tradicionais, mas
também é preciso um olhar cuidadoso das autoridades a esses professores, os
quais precisam ser vistos como profissionais € mais ainda, precisam de “valor”

e “reconhecimento”

2.1 ALFABETIZAGAO

21.1.1 A criancga especial e o processo de alfabetizagao

Uma das questdes iniciais do ensino dos deficientes intelectuais refere-
se ao processo de alfabetizacdo. Isso conduz a reflexdes sobre a atuagao e a

formacao dos professores alfabetizadores.

Micotti (1998, p.7) ressalta que os professores alfabetizadores diante da
pergunta: “com quem vocé aprendeu a alfabetizar?” indicam outros professores
mais experientes — colegas ou até familiares. O professor alfabetizador nao
menciona os saberes provindos da formacdo inicial, o que resulta em um
trabalho sem fundamentos tedricos, baseado no senso comum e em saberes
da experiéncia, com predominancia da reproducdo de atividades e métodos,
sem alinha-los e contextualiza-los.

No Brasil, a taxa de analfabetismo tem sido alta, apesar de ter havido
leve diminuicdo no numero de analfabetos em 2013, a situagdo nédo € das

melhores.



50

Veja os dados do IBGE no gréfico abaixo.

Grafico 1: Analfabetismo no Brasil.

% das pessoas com 15 anos ou mais Dado
corrigido
pelo IBGE

172 164 o

147 LEIA MAIS

14,6 138 133

124 11,9 M6 13 11

1992 1993 1995 1996 1997 1998 1999 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2008 2011 2012 2013

Fonte: IBGE.

A taxa de analfabetos no pais, segundo dados do IBGE de 2013,
diminuiu apds um ano de estagnacao. O indice de brasileiros com 15 anos ou
mais, que nao sabem ler nem escrever, caiu para 8,5% em 2013. Mas o
numero de pessoas com 10 anos ou mais, que nao tém instrugcdo, ou
estudaram menos de um ano, subiu de 15,3 milhdes para 16 milhdes.

Esses dados indicam a necessidade de rever a atuagdo escolar,
especialmente as praticas pedagdgicas, tornando-as uma ferramenta que
facilite o aprendizado, o que muitas vezes nao acontece, os professores
alfabetizadores acabam reproduzindo praticas tradicionais, que vém
mostrando-se pouco eficientes e muitas vezes conduzindo a exclusao.

Giovanni e Marin (2004), no artigo Aspectos Criticos da Cultura
Alfabetizadora no Sistema Educativo Brasileiro, assinalam sobre a crise da
leitura atualmente nas escolas e ressaltam a importancia da escola em gerar
melhores condi¢gdes para o ensino, referem-se, portanto, a necessidade de
condigdes que consigam romper com praticas autoritarias, desrespeito ao
gosto do aluno, imposigao de leituras desinteressantes e de cunho moralista,

portanto, o que as autoras constataram em pesquisa € que:

Sao mudangas nos discursos correntes dentro da escola, entre os
profissionais gestores da formacéo e orientacdo dos professores, nos
subsidios que chegam das instancias de decisdo e entre os prdoprios
professores, mas tais discursos ndo tém o efeito “magico” de
provocar mudangas nas praticas. Professoras ainda fazem alunos
“silabarem”, ou seja, trabalham “partindo de sinais gréficos para as
palavras” esperando que a capacidade de ler e escrever e a
compreensao se tornem mais ou menos automaticos desse processo.
(Giovanni & Marin, p.3 2004)
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Essa situagao, observada em pesquisa, vem se agravando nas escolas
regulares e prejudicando o aprendizado do aluno incluso que necessita de
significacdo em sua aprendizagem; pois, como qualquer aluno, realiza uma
antecipacao ativa, como afirmam as autoras.

Ocorre também, como assinala Campos (1997) em seu artigo “Causas e
Profecias Auto-realizadoras: A percepcdo dos professores alfabetizadores
sobre o desempenho escolar” que o professor, muitas vezes, espera de alguns
alunos comportamentos especificos; cria-se, portanto, expectativa, ou seja,
aquele aluno que responde com maior facilidade as atividades e conteudos é
ainda mais estimulado e os demais, que apresentam desempenho inferior, sdo
menos estimulados pois, para esse aluno, ndo se cria expectativa de sucesso.

Essa acado do professor condena o aluno com deficiéncia intelectual ao
fracasso escolar e assim deixa de estimula-lo ao aprendizado.

Segundo o Ministério da Educacéo (2006, p.1), em seu material utilizado
para auxilio da formacdo de professores modulo | (PNAIC), seria necessario
para que os professores se tornassem capazes de realizar uma alfabetizacao

sélida e eficaz os seguintes requisitos:

Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem
uma imagem positiva de si mesmo, orientando-se por esse
pressuposto. Desenvolver um trabalho de alfabetizagdo adequado a
necessidades de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos
sdo capazes de aprender.

Planejar atividades de alfabetizagdo desafiadoras, considerando o
nivel de conhecimento real dos alunos.

Utilizar instrumentos funcionais de registros do desempenho e da
evolugdo dos alunos, de planejamento e de documentagdo do
trabalho pedagdgico. Responsabiliza-se pelos resultados obtidos em
relacdo a aprendizagens dos alunos.

Entre outros requisitos, esses sdo de suma importancia para o bom
desempenho da alfabetizagdo, em especial, o item que diz respeito ao
desenvolvimento de um trabalho adequado as necessidades de aprendizagens
dos alunos. Segundo a Apae (2013, s/p), a deficiéncia intelectual, em uma
perspectiva inclusiva, € definida como “limitagbes significativas no
funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, expresso nas
habilidades praticas, sociais e conceituais, manifestando-se antes dos dezoito

anos”.
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Entre as caracteristicas mais expressivas desta deficiéncia, destacam-
se as limitagdes na area cognitiva que interferem na aprendizagem da leitura e
escrita, ja que os alunos apresentam dificuldades no que se refere a
apropriagao de conceitos mais elaborados, na abstragdo, na compreensao de
ideias e linguagens, capacidade de raciocinar, planejar e resolver problemas e
possuem ritmo de aprendizagem mais lento, se comparados ao
desenvolvimento dos colegas que ndo apresentam essa condigao.

Segundo a Apae (2013, s/p), atualmente, as caracteristicas do aluno
deficiente intelectual passam a nao ser mais concebidas como um trago
definitivo e imutavel, mas como uma condicdo que se altera a medida que as
suas necessidades educacionais especiais sejam respondidas, por meio de
ajudas, metodologias apropriadas para promover o sucesso de sua
aprendizagem.

Dessa forma, a escola pode proporcionar ao aluno melhor oportunidade

de aprendizagem por meio da adaptagao curricular.

2.1.2 Curriculo Adaptado: Uma acao necessaria

As modificagbes e adequagdes curriculares elaboradas pelos
professores das diversas disciplinas, com a colaboracdo do professor
especializado e do pedagogo da escola, tém como objetivo facilitar ao aluno a
apropriagcao dos conteudos de cada série.

As adaptagdes curriculares devem ser planejadas de modo que nao
tragam empobrecimento ou prejuizos académicos ao aluno, pelo contrario,
devem ajuda-lo a alcangar o maximo de suas potencialidades e levar o aluno a
alcancar niveis mais proximos dos objetivos propostos aos demais alunos.

Desde a promulgagéao da LDB (Lei n°4024/61), na qual é prevista certa
adaptacao nos curriculos, a educacao brasileira vem requerendo uma nova
postura dos profissionais no ambito educacional.

Para viabilizar essas adaptacgdes, no transcorrer destes anos, ocorreram
normatizacoes, estudos e diversas tentativas de mudancgas, porém ainda se vé
resisténcia por parte de muitos professores, ou até uma ideia distorcida frente

ao significado da adaptagao curricular, sendo esse conceito confundido em
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muitos momentos com o acréscimo de atividades ou até diminuicdo das

mesmas. As adaptacgdes curriculares podem ser definidas como:

Codificagdes que sdo necessarias realizar em diversos elementos do
curriculo basico para adequar as diferentes situagbes, grupos e
pessoas para as quais se aplica. As adaptagbes curriculares sao
intrinsecas ao novo conceito de curriculo. De fato, um curriculo
inclusivo deve contar com adaptacdes para atender a diversidade das
salas de aula, dos alunos (GARRIDO LANDIVAR, 1999, p. 53).

No inicio e durante qualquer ato educacional dentro do sistema de
ensino, o professor ira atender as necessidades de aprendizagem dos alunos
e, para atender tais necessidades, € preciso adaptar o curriculo que exerce na
escola uma fungéo social. O curriculo, segundo Sacristan (2000, p.107), “[...] é
um objeto social e histoérico e sua peculiaridade dentro de um sistema
educativo € um importante trago substancial dentro de um sistema.” O qual
necessita adaptar-se em amplo sentido, para receber o aluno com deficiéncia

intelectual e zelar pela efetivagao das aprendizagens.

2.1.3 Pacto

Com objetivo de sanar o analfabetismo, o governo langou varios
programas de apoio, entre eles o PACTO Nacional pela alfabetizacdo na idade
certa — PNAIC, o qual visa a alfabetizagao das criancas até 8 anos de idade e
até o 3° ano e se apoia em quatro eixos, sendo eles: formacdo, materiais
didaticos, avaliagdes sistematicas, gestdo mobilizagao e controle social.

Este programa, segundo o MEC, visa mais qualidade na alfabetizagao e
também auxiliar na formacédo continuada dos professores. Esse trabalho de
formacao de professores é realizado pelas universidades publicas vinculadas
ao programa, o qual acredita que para exercer sua funcdo de forma plena, o
professor precisa ter clareza do que ensina e como ensina. Para isso, nao
basta ser um reprodutor de métodos que objetivem apenas o dominio de um
codigo linguistico.

E preciso ter clareza sobre qual concepcdo de alfabetizacdo esta

subjacente a sua pratica.


http://pacto.mec.gov.br/component/content/article/26-eixos-de-atuacao/54-formacao
http://pacto.mec.gov.br/materiais
http://pacto.mec.gov.br/materiais
http://pacto.mec.gov.br/avaliacoes
http://pacto.mec.gov.br/gestao
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Este programa também tem como objetivo a alfabetizacdo do aluno com
deficiéncia intelectual, entre outras deficiéncias, capacitando assim os
professores do ciclo alfabetizagdo com materiais e sugestdes didaticas e

adaptagodes.

21.41 Ciclos de Alfabetizagcao

Outra medida tomada para auxiliar nos processos de alfabetizacao foi a
criacdo do CICLO alfabetizagdo, o qual € composto pelos primeiros anos do
Ensino Fundamental, pois antes o sistema escolar era organizado em séries,
apenas um ano era destinado a alfabetizacido e esse processo dava-se por
meio da aquisi¢ao de técnicas de ler e de escrever, ou seja, ao final da 12 série,
cada aluno deveria codificar (transcrigdo grafica da linguagem oral) e
decodificar (transformagéo do escrito em som), com a finalidade de combater o
fracasso que a escola seriada apresentava, principalmente na 12 série.

Além disso, os alunos que nao dominavam a leitura e a escrita em um
ano eram considerados inaptos, devendo repetir esta série até desenvolverem
essas habilidades, ocorrendo, muitas vezes, a repeténcia e a evasao escolar
(MORTATTI, 2000).

O carater excludente e seletivo do sistema educacional seriado brasileiro
foi observado pelo baixo nivel de alunos alfabetizados, vindo o ciclo
apresentar-se como uma alternativa viavel de estrutura escolar.

Segundo Mainardes (2007), o processo de formagao da politica de ciclos
no Brasil poderia ser dividido em trés periodos: o primeiro corresponde aos
antecedentes da organizacdo em ciclos, o segundo constituiu-se a emergéncia
do ciclo basico de alfabetizacédo e o terceiro foi formado a partir da ampliacao
do sistema em ciclos para todo o Ensino Fundamental.

Assim, em alguns locais do Brasil, as séries passaram a ser substituidas
pelos ciclos.

Mesmo com programas voltados para a melhoria da formagao dos
professores alfabetizadores e com objetivo de melhor desempenho dos alunos
no periodo de alfabetizagado, ainda ha um longo caminho a ser percorrido. Para
Becker (2013), a escola tornar-se-a eficaz em sua fungédo de ensinar quando
deixar de ignorar algumas possibilidades de aprendizagem tais como: criar,



55

interagir, cooperar, descobrir, compreender, inventar, entre outras como
buscar, indagar, ousar, dialogar, pensar e refletir, possibilidades que, segundo

o autor, faria toda a diferenca na aquisicao de saberes.

2.1.5 As reflexoes sobre a escola colocam em pauta a
democratizagao do ensino em nosso pais.

A escola é o reflexo de uma sociedade excludente, com padrdes
estabelecidos pela propria sociedade imperfeita, porém que exige a perfeigao,
aparéncia, inteligéncia, status, entre outros fatores, para que as pessoas sejam
valorizadas e vistas, sdo essenciais e imprescindiveis. O baixo desempenho
escolar tem causado grandes frustragbes a muitos professores que recebem
em suas salas alunos que ndo conseguem acompanhar o curriculo; portanto,
esses professores enfrentam grande desapontamento, pois esperam os alunos
considerados ideias e quem s&o os ideais?

A proposta de uma educacgao inclusiva envolve o atendimento a todos;
indistintamente, incorporando as diferengcas no contexto da escola, o que
exigiria uma transformacao no cotidiano escolar e certamente em uma nova
forma de organizar a escola que tanto seleciona, aprova, reprova, rotula,
ensina e faz diferente, classifica e separa, separa os que considera bons,
regulares e ruins, separa quem deve frequenta-la ou ndo, e ao mesmo tempo
ensina. De que forma ensina?

Uma escola para todos € uma proposta amparada por lei e em principios
tedricos fundamentados em ideais democraticos de igualdade, equidade e
diversidade e que na pratica esta longe de acontecer.

E neste cenario tdo conflituoso, com afirmacdes e desinformagdes que
se encontram “os alunos” que representam um futuro, qual futuro? Nao se
sabe, porém busca-se e idealiza-se.

A escola para todos seria, portanto, uma escola futura, que nasceria de
uma vitéria, apoés um longo periodo de guerra. Para Arruda e Almeida (2014) a
inclusdo € uma visdao, uma estrada a ser viajada, mas uma estrada sem fim,
com todos os tipos de barreiras e obstaculos, alguns dos quais estdo em

nossas mentes e em nossos coragoes.



56

3. APESQUISA

3.1 Inclusao: analise das praticas pedagégicas do ciclo alfabetizacao do
Ensino Fundamental das escolas municipais de Limeira-SP

O modelo educacional instituido no pais ndo tem contribuido para a
formacdo de aprendizagens significativas para os alunos, tdo pouco para os
alunos com deficiéncia intelectual inclusos na rede regular de ensino.

As praticas pedagdgicas nao tém produzido os resultados esperados no

que diz respeito a alfabetizacao e inclusao.

Com isso, muitos alunos inclusos, quando concluem o primeiro ciclo do

Ensino Fundamental, chegam ao segundo ciclo com dificuldades e frustragées.

Medidas estdo sendo tomadas para minimizar esse problema, a
Secretaria da Educacdo, ao final do ano de 2013, capacitou professores
especialistas das salas de recursos para a produgdo do curriculo. Curriculo
esse adaptado para o contexto trabalhado pela professora da sala regular, com
0 objetivo de contribuir com o aprendizado desses alunos, buscando
transformacdes significativas na estrutura das aulas, no curriculo, nos espagos

e nas formas de garantir o acesso ao conhecimento e aprendizado.

Assim, para favorecer o trabalho dos professores das salas inclusivas, o
Ministério da Educacado orientou que revejam suas praticas pedagogicas,
buscando diferenciadas maneiras de entender as singularidades dos alunos

inclusos, garantindo a eles o direito de aprender como qualquer outro aluno.

Varios documentos e relatorios oficiais vém sendo desenvolvidos por
orgaos responsaveis pela educacdo com o objetivo de favorecer as praticas
pedagdgicas inclusivas, dentre eles a Cartilha da inclusdo que foi langada no
ano de 2014 pela equipe do aprender crianga e por 18 associagdes e grupos
de pesquisa que representam e agregam profissionais dedicados ao
desenvolvimento infantil. Essa cartilha foi realizada com bases cientificas para
o favorecimento das agdes inclusivas e também contribuiu para essa pesquisa,

além do seu conteudo ser de facil acesso para os professores. Isso monstra
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que varios movimentos nacionais e internacionais tém demonstrado a
preocupacao com uma educacao de qualidade para todos.

Outro documento de grande peso na educagdo brasileira s&o os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Nesse documento, que tem por
objetivo ndo se impor como uma diretriz obrigatéria, mas configurar-se como
uma referéncia nacional para a organizagdo de outras propostas curriculares
estaduais, municipais ou mesmo na escola, sdo contempladas orientacbes
didaticas gerais e especificas no trato com cada tema e area de conhecimento.

Em seu volume introdutério, encontramos referéncias importantes que
ultrapassando a formulagdo de principios, evidenciam atitudes e estratégias
metodoldgicas desejaveis para que principios inclusivos possam ser efetivados.

Porém, é visto que ha de se trilhar um longo caminho para alcangarmos
éxito nos processos inclusivos. Apesar de serem oferecidos aos docentes
cursos e orientagdes sobre a inclusédo, esse processo vem gerando um cenario

de incertezas e dificuldades para realizagdo do ensino.

Nesse contexto, a problematica da inclusdo escolar dos alunos

deficientes intelectuais no ciclo alfabetizagcao propdem varias indagagdes.

Em que consistem as praticas de alfabetizagcdo no Ensino Fundamental

em turma das quais participam alunos inclusos?

Em que medida tais praticas contribuem para o processo de
aprendizagem dos alunos, considerando as diferencas de desempenho entre

eles?

Em que medida essas praticas permitem a participacdo efetiva dos

alunos nas situagdes pedagodgicas?

Ha de se considerar que muitos desses questionamentos foram
identificados em inUmeras pesquisas ja realizadas, como mostra Mendes
(2008) em sua pesquisa sobre inclusdo escolar: revisdo da agenda de um

grupo de pesquisa.

Essa pesquisa revisa a agenda de investigacdes sobre inclusao escolar,
do grupo de pesquisa GP-FOREESP (Formacao de Recursos Humanos em

Educacao Especial), que integra as atividades de ensino, pesquisa e extensao;
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de alguns docentes, alunos de graduagdo em varios cursos e da Poés-
Graduacgao em Educacéao Especial da UFSCar.

Trata-se de uma revisdo dos 29 estudos concluidos no ambito do grupo
(oito projetos de iniciagdo cientifica, onze dissertagcbes de mestrado, cinco
teses de doutorado e seis projetos de grande porte), trabalhos, portanto,
reconhecidos pela CAPES que buscam responder a esses questionamentos
levantados na presente pesquisa dentre outros assuntos referente a inclusao
escolar.

Portanto, essas questdes norteiam esta pesquisa e com essa proposta,
a autora aponta reflexdes sobre processos que favorecem a inclusdo escolar e
a reflexdo acerca das praticas pedagogicas dos professores do ciclo
alfabetizacéao.

Assim, em face de muitos questionamentos ja respondidos pelas muitas
pesquisas realizadas, outros ainda necessitam de respostas, sendo esses o0s
quais estdo explicitos neste trabalho, sem pretensdo de esgotar o assunto,
visando apenas ampliar os conhecimentos sobre a inclusao escolar de alunos

com deficiéncia intelectual no ciclo alfabetizagao.

3.1.1 Objetivo geral

Descrever as praticas pedagogicas, sobretudo as referentes a
alfabetizacdo que os docentes aplicam em turmas de alunos do ciclo

alfabetizacdo do Ensino Fundamental nas escolas municipais de Limeira-SP.

Este objetivo desdobra-se em outros especificos, a saber:

e |dentificar as praticas pedagogicas utilizadas no ciclo
alfabetizagcdo do Ensino Fundamental e como é realizado o
processo de inclusao;

¢ |dentificar as dificuldades pedagdgicas que permeiam o processo
de incluséo

e Analisar se tais praticas contribuem para o processo de

aprendizagem e de inclusao escolar;
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3.2 Etapas da pesquisa

Com o intuito de investigar tal proposta, organizamos a pesquisa de
maneira a responder outras subquestbes relacionadas aos objetivos

especificos:

1. Quais sédo as praticas pedagogicas realizadas nas aulas e no que se
fundamentam?

2. Como é realizado o processo de inclusao nessas salas?

3. Que critérios os professores tém utilizado para considerar uma pratica
inclusiva?

4. Quais sao as dificuldades enfrentadas pelos alunos inclusos em seu
processo de aprendizagem, segundo os professores?

5. O que dizem os professores sobre o processo de incluséo?

A partir das indagagbes acima apresentadas, a pesquisa seguiu as

seguintes etapas:

1. Levantamento bibliografico;

2. Analise documental — documentos oficiais;

3. Contextualizacao e levantamentos iniciais;

4. Coleta e selegao de dados com os sujeitos da pesquisa;

5. Analise dos dados coletados e apresentacao dos mais relevantes.

Na primeira etapa, realizamos um levantamento bibliografico
considerando os aspectos da tematica a ser estudada e da metodologia a ser
adotada, na busca de compreender quais os melhores caminhos a serem
seguidos, atentando para a especificidade do problema, em especial, estudos
tedricos sobre a metodologia, estudo de caso e técnicas de selegédo e analise
dos dados.

Na segunda etapa, efetuamos uma analise documental, considerando
documentos internos da Secretaria Municipal de Educacao, do Ministério da
Educacdo e da legislagdo atual sobre Inclusdo e PPP - Projeto Politico

Pedagdgico.
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Na etapa de contextualizagao, realizamos o levantamento dos dados
acerca da caracteristica da rede de ensino, dos sujeitos e suas praticas, 0s
quais podem ser encontrados tanto neste capitulo quanto no capitulo IV —

Apresentacgao e analise dos resultados.

3.2.1 Procedimentos Metodolégicos

A pesquisa de campo de cunho qualitativo1 utilizou como instrumento
para a coleta de dados observagao e entrevista. As observagdes; conforme
descreve Ponte (1992), por ser uma investigagéo particular sobre uma situagéo
especifica, na qual se busca descobrir seus aspectos essenciais e
caracteristicos, possibilitou a pesquisadora a oportunidade de interpretar
também a linguagem né&o verbal.

Assim, a opg¢ao pela pesquisa qualitativa baseou-se na necessidade de
privilegiar aspectos qualitativos e descritivos do fenbmeno em pauta, de
maneira a compreender seus detalhes e aspectos particulares.

Na analise dos dados, busca-se ainda, a partir das peculiaridades,
compreender as varias dimensdes e determinacdes envolvidas no fenédmeno
estudado, de maneira que se torne possivel apontar elementos para tracar
algumas generalizacoes futuras.

As observacbes pautaram-se em um roteiro e foram registradas em

diario de campo.

Oliveira (2010, p.24), em seu artigo “Observacao e entrevista em
pesquisa qualitativa”, afirma que:

A organizagdo deve ser o lema chave para o pesquisador.
Devido a grande quantidade de informagbes a que ele tem
acesso, e a necessidade de triangular esses dados, a
organizagao é crucial para o bom desempenho de seu trabalho.
Na pratica de anotacdes, sugere-se que se fagam trés colunas
em uma folha. Na primeira, se coloque os detalhes descritivos,
na segunda as observagbes individuais e na ultima os
comentarios analiticos sobre as observagdes. (OLIVEIRA, p.24,
2010)

Assim, a qualquer momento, novos dados podem ser acrescidos ao

corpus.
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Em pesquisa qualitativa, a coleta de dados ndo é estanque, ela é

construida em conjunto com a analise. As entrevistas foram estruturadas.

Segundo Oliveira (2010) a entrevista:

pode ser considerada o coragao da pesquisa qualitativa e vem
geralmente acompanhada de outros instrumentos de pesquisa,
como a observacdo ou questionarios completando uma coleta
de dados e possibilitando ao pesquisador uma diversidade de
dados passiveis de triangulagdao, podendo resultar em uma
satisfatéria analise, seja no estudo de caso, na etnografia ou na
pesquisa acao. (OLIVEIRA, p. 27, 2010)

Portanto, tendo em vista essa reflexdo do autor, a entrevista foi
agendada com antecedéncia. Em sua realizagdo houve um momento de
reflexdo acerca do que era questionado e também um tempo para que o
entrevistado pensasse antes das respostas.

E importante ressaltar, neste momento, que a compreensdo que se
pretende sé pode ser possivel a partir de um olhar cuidadoso dos dados
encontrados, considerando-os como uma construgcdo coletiva, um produto da
situacao interativa entre pesquisador e pesquisado.

Segundo Rey (2002 apud DONADUZZI, 2003),

a epistemologia qualitativa se apoia em trés principios de
importantes consequéncias metodoldgicas. Estes sdo: o
conhecimento € uma produgao construtiva — interpretativa; [...]
carater interativo do processo de producédo do conhecimento e
[...] significagdo da singularidade como nivel legitimo da
producéo do conhecimento. (p.32)

Contudo, a partir dos pressupostos relatados acima e definido o tipo da
pesquisa e os cuidados em seu desenvolvimento, passamos a explanar as

etapas seguidas desse estudo.
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a) Instrumentos

Para a coleta de dados, optamos pela utilizacdo de dois tipos de
instrumentos: entrevistas (para a obtencdo de dados gerais) e a observagao
em sala de aula.

Através da entrevista, com questdes estruturadas e semiestruturadas,
buscou-se compreender aspectos da formacao escolar, experiéncias da vida
escolar, experiéncias frentes a alfabetizagdo e inclusdo, metodologias
utilizadas, concepgdes, formacédo continuada e relatos sobre sua pratica
pedagogica.

Sendo a entrevista composta por questbes fechadas (identificagdo do
professor, questdes relacionadas a vida e profissao) e as abertas (descrigdao de

suas experiéncias e praticas).

A entrevista foi baseada nas seguintes questodes:

Em que consistem as praticas pedagdgicas no ciclo alfabetizacdo em
turmas das quais participam alunos inclusos?

Em que medida tais praticas contribuem para o processo de aprendizagem
dos alunos, considerando as diferencas do desempenho deles?

Em que medida estas praticas permitem a participagao efetiva dos alunos
nas situag¢des pedagogicas?

As demais questdes foram a respeito da formacao e identidade dos sujeitos

pesquisados.

No inicio da entrevista, foi feita uma breve explicagdo sobre os objetivos da
pesquisa e a escolha dos sujeitos.

Esclarecemos ainda que, embora a pesquisa se relacionasse com as
atribuicbes exercidas pela pesquisadora, enquanto pedagoga do projeto
inclusdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais de Limeira;
naquele momento, a atividade realizada era de pesquisa e nao de orientagao

escolar.
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b) Procedimentos para coleta

Os dois instrumentos para coleta de dados descritos acima foram
realizados em duas fases:

As entrevistas' foram realizadas no més de junho de 2014, com as dez
professoras participantes da pesquisa, ocorreram, portanto, em horario de
HTPC, assim as aulas ndo seriam prejudicas, sendo as entrevistas gravadas e
transcritas posteriormente, todos os sujeitos participaram da entrevista

respondendo espontaneamente todas as perguntas.

1- Pois segundo Bicudo (2007) a utilizagdo de entrevista requer, no entanto, planejamento prévio e

manutengdo do componente ético, desde a escolha do participante, do entrevistador, do local, do modo

ou mesmo do momento para sua realizagdo.
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As entrevistas duraram mais ou menos 1 hora. A segunda etapa que
consistiu a pesquisa, foram as observacbes em contexto real dos
acontecimentos. Ocorreram em junho, Agosto e Setembro de 2014.

As observacées em sala de aula ocorreram durante a semana, sendo
possivel acompanhar a rotina do professor, foram 4 horas diarias por sala,
totalizando assim 20 horas semanais. Ao final, foram realizadas 220 horas de

observacoes, nas dez escolas participantes da pesquisa.

Assim, os dados desta pesquisa foram coletados com 11 professoras,
todas participaram da entrevista e permitram que suas aulas fossem

observadas, com objetivo de verificagao de suas praticas pedagdgicas.

Além do diario de campo, durante as observagoes, foi utilizada uma
tabela de questdes norteadoras para verificar os aspectos inclusivos na sala de
aula conforme Reis (2011), a tabela foi dividida em categorias, subcategorias,

detalhes descritivos, observacgdes individuais e comentarios analiticos.

As categorias observadas foram: Organizagdo da sala de aula, Gestao
da sala de aula, Interagao na sala de aula, discurso do professor, discurso do
aluno, relagao entre alunos - sentimento de comunidade, clima de sala de aula,
atividades pedagdgicas, intervengdes pedagdgicas, metodologia de ensino em
relacdo a alfabetizacdo, atitudes do professor diante do aluno incluso no

decorrer do processo ensino aprendizagem.

Tais categorias foram consideradas pela Apae (2012) imprescindiveis

aos processos inclusivos.

Feitas tais consideragdes acerca dos instrumentos utilizados e dos
procedimentos na coleta de dados, sera relatado, a seguir, a contextualizagao

da pesquisa.

3.2.2.1 Contextualizagao

A Secretaria Municipal da Educacédo de Limeira possui 95 unidades
escolares, sendo 08 C.E.LE.F “Centro de Educacgado Infanti e Ensino

Fundamental”’, 38 E.M.E.|.E.F “Escola Municipal de Educacgao Infantil e Ensino



65

Fundamental “e 29 Centros Infantis, portanto, no total sdo 22.399 e 1.307

professores efetivos.

As escolas municipais, em sua grande maioria, estdo localizadas em
bairros periféricos do municipio, sendo poucas as localizadas em bairros
centrais.

As escolas recebem um total de 362 alunos com algum tipo de

deficiéncia, como podemos observar na tabela 1:



Total de alunos com algum tipo de deficiéncia, matriculados nas Escolas Regulares do Municipio.

ESCOLAS |DFC | DFNC [CG| BV | DI | PA | SD | PC | PCC | DS. | O/S | MD | Inst. | ND [ Aut. | AH | TDI | Slespec | Total
TOTAL 6 18 - 9 44 10 4 5 3 4 2 5 3 - 3 - 1 91 208
EMEIEF
TOTAL CEIEF 1 3 1 1 9 1 - - 2 3 - - - - 3 - - 30
TOTAL CI - 6 1 4 1 - - 5 1 1 - 7 2 - - 1 52
TOTAL EMEI 1 - - 1 - 2 - - - - - 21 3 2 - - - 9
BOLSA - 1 - - - - - - - 1 - - - - - - - - 2
CRECHE
TOTAL EMES - - - - - - - - - - - - - - - - - - 61
TOTAL 8 28 2 15 53 13 7 5 5 13 3 6 24 10 10 0 1 98 362
GERAL

Tabela 1:Fonte - Secretaria da Educagao de Limeira - SP

LEGENDA

DFC — DEFICIENTE FiSICO CADEIRANTE SD - SURDO MD — MULTIPLAS DEFICIENCIAS
DFNC - DEFICIENTE FiSICO NAO CADEIRANTE PC - PARALISIA CEREBRAL INST - INSTITUICAO FREQUENTANDO
CG -CEGO PCC - PARALISIA CEREBRAL CADEIRANTE ND — NAO DIAGNOSTICADAS

BV — BAIXA VISAO SD - SINDROME DE DOWN AH - ALTAS HABILIDADES

DI — DEFICIENTE INTELECTUAL 0S - OUTRAS SINDROMES AUTIS - AUTISMO

PA - PERDA AUDITIVA TDI -TRANSTORNO DESINTEGRATIVO DA INFANCIA
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A secretaria Municipal da Educacao dispde do Centro de Formacao de
professores destinados a encontros, capacitacdes, conferéncias e palestras,
apoiando assim a formagao e capacitacdo dos professores, a qual forneceu
autorizagao para pesquisa por meio de solicitagao.

A formacgao continuada dos profissionais da educagao € realizada tanto
nas escolas através das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs), bem
como na Secretaria da Educacédo através de reunides periddicas com cada
segmento (diretores de escola, orientadores pedagodgicos, professores do
atendimento educacional especializado, etc.), cursos e eventos periodicos,
organizados de acordo com a necessidade e a demanda.

Quanto ao regimento escolar, os profissionais compartiham do mesmo
documento, porém o plano gestor de cada unidade escolar conta com a
participacdo dos membros da comunidade escolar, a elaboracdo ocorre por
meio dos 6rgdos representativos existentes na instituicdo, mediante reunides
com esta finalidade, inclusive com os pais e responsaveis pelos alunos, sendo
esse atualizado a cada 4 anos.

Nesse documento € previsto que a Educagdo Especial assegure a
inclusdo escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, orientando os sistemas de
ensino para garantir:

a) 0 acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino;

b) a transversalidade da modalidade de educagao especial, desde a
educacao infantil até a educacéao superior;

c) a oferta do atendimento educacional especializados e demais
profissionais da educacgao para a inclusao.

Portanto, quanto a Educacao Especial, a Secretaria da Educagao prevé
em seu regimento Escolar suporte ao processo de inclusdo escolar, mantendo

ainda os seguintes servigos de apoio especializados:

| - Salas de Recursos: servico de natureza pedagdgica, conduzido

por professor especializado que suplementa (no caso dos alunos
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superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento
educacional realizado em classes comuns da rede regular de ensino.
Sendo que:

1° A sala de recursos somente podera atender aos alunos em periodo

contrario as aulas regulares.

2° E vedado o uso da sala de recursos para:

a) substituir a recuperacao paralela;

b) repetir, com as mesmas estratégias, os conteudos das aulas
regulares;

c) priorizar a alfabetizagdo em detrimento das demais é&reas do

conhecimento.

3° O agrupamento dos alunos com deficiéncia nas salas de recursos

devera respeitar as necessidades individuais.

Il - Itinerancia: servico de orientacdo e supervisdao pedagodgica
desenvolvida por professores especializados que fazem visitas periddicas as
escolas para trabalhar com a equipe escolar, visando ao atendimento dos

alunos com deficiéncia;

lll - Classe Hospitalar: servico destinado a prover, mediante
atendimento especializado, a educacido escolar a alunos impossibilitados de
frequentar as aulas em razao de tratamento de saude que implique internacao

hospitalar ou atendimento ambulatorial,

IV - Ambiente Domiciliar: servico destinado a viabilizar, mediante
atendimento especializado, a educagao escolar de alunos que estejam
impossibilitados de frequentar as aulas em razao de tratamento de saude que

implique permanéncia prolongada em domicilio;

V - Classe especial: em funcao de condi¢cdes especificas do aluno,
sera oferecida em carater excepcional e transitério no Ensino Fundamental, em

especial, na Educacao de Jovens e Adultos;
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Portanto, a criacdo da classe especial devera ser autorizada pela

Secretaria Municipal da Educacgéo.

E importante ressaltar que esta previsto no regimento que a escola
podera contar com outros recursos pro-curriculares, tais como Laboratorio de
Informatica, Brinquedoteca, Sala de Contagdo de Historias, Sala de Video,
dentre outros.

A regulamentagao desses recursos devera ser elaborada pela equipe de
Direcdo da Unidade Escolar, com a participacdo da comunidade e aprovagao
do Conselho Escola, integrando o Plano Gestor.

Uma vez colocada a contextualizagdo da rede de ensino e para melhor
compreender o contexto das praticas pedagogicas utilizadas pelos professores,
buscamos ainda conhecer um pouco mais os alunos com deficiéncia intelectual
que estdo matriculados na rede comum e que constituem a sala de aula dos
sujeitos dessa pesquisa.

Conforme ja citado anteriormente, embora o foco dessa pesquisa nao
seja a deficiéncia intelectual, mas sim as praticas pedagodgicas.

Considera-se importante conhecer os alunos que foram foco desta
pesquisa, pois foi a partir de sua inclusdo que sugiram as inquietacbes que
deram inicio a este trabalho, ja que sao alunos que apresentam grandes
dificuldades, levando os professores a questionarem sobre a possibilidade de
que a inclusio ocorresse de fato.

Assim, esses dados sao importantes para compreender os desafios
vivenciados pelos professores sujeitos da pesquisa.

De acordo com a Secretaria de Educacgao, para efeito de levantamento
de dados e acesso aos servigcos de atendimento educacional especializado,
sao considerados apenas os alunos com deficiéncia intelectual ja avaliados por
especialistas da area da saude ou equipe multiprofissional que fazem parte de
Instituicdes como Apae e Aril.

Assim, considera-se ainda que possam existir outros alunos também
com deficiéncia intelectual, mas que nao estdo nas estatisticas por néao

apresentarem uma avaliagao diagndstica.
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No caso de alunos em que pese a suspeita de deficiéncia, ha uma
orientagdo para que as escolas os encaminhe para avaliacédo; posteriormente,
serao considerados nos levantamentos oficiais. Tal regra é justificada para que
se evite considerar alunos com dificuldades de aprendizagem como alunos
com deficiéncia intelectual.

As escolas participantes da pesquisa, portanto, sdo aquelas que
recebem alunos inclusos no ciclo alfabetizacdo com diagnodstico fechado de
deficiéncia intelectual, ou seja, alunos que ja receberam um laudo da
deficiéncia intelectual. Esses alunos foram avaliados por uma equipe

multidisciplinar composta por:

Psicéloga
Fonoaudiologa
Pedagoga

Terapeuta Ocupacional

Neurologista

Essa equipe faz parte do CAD “Centro de Apoio Diagnéstico da
Associacao de Pais e Amigos do Excepcionais de Limeira-SP “APAE”, sendo
que todos receberam o diagndstico de deficiéncia intelectual significando,

portanto, que essas criangas apresentam:

1. Funcionamento intelectual significativamente inferior a média;

2. Limitagdes significativas no funcionamento adaptativo em pelo menos
duas das seguintes areas de habilidades: comunicagao, autocuidados,
vida doméstica, habilidades sociais/interpessoais, uso de recursos
comunitarios, autossuficiéncia, habilidades académicas, trabalho, lazer e

seguranca.

Segundo a APAE, a Deficiéncia Intelectual caracteriza-se por
importantes limitagbes, tanto no funcionamento intelectual quanto no
comportamento adaptativo expresso nas habilidades conceituais, sociais e
praticas e tem inicio antes dos 18 anos de idade.
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Nesse contexto, foi solicitado a Secretaria Municipal de Limeira, ao setor

de Educagao especial, uma listagem com as escolas que se enquadrassem

nessa realidade. Foram indicadas 10 escolas municipais. As demais escolas

enquadram-se em outras realidades tais como:

Os

Alunos inclusos no ciclo alfabetizacdo com dificuldades ou
disturbios de aprendizagens

Alunos inclusos, porém em avaliagdo (sem fechamento), ou
aguardando em lista de espera para serem avaliados.

Alunos no ciclo alfabetizacdo com deficiéncia fisica

Alunos com deficiéncia intelectual fechada, porém matriculados

em outras séries que nao serdo o foco da pesquisa.

alunos diagnosticados participantes da pesquisa recebem

atendimento no periodo oposto das aulas no projeto Inclusdo da APAE que

realiza seu trabalho contando com uma equipe de terapeutas e pedagoga.

Essa equipe oferece as escolas citadas orientacbes mensal, a familia

também recebe orientacbes de todos os profissionais da equipe e os alunos

atendimentos semanais, sendo individual ou em contexto de oficina de leitura e

escrita.

Esses atendimentos sdo indicados pela equipe CAD, ja citada, a qual

avalia e indica esses alunos aos setores do projeto inclusao.

Sendo esses setores:

Pedagogia

Psicologia

Fonoaudiologia

Terapeuta Ocupacional

Assistente Social

Todas as escolas citadas na pesquisa sdo acompanhadas, todos os

professores sujeitos da pesquisa sao orientados de acordo com a legislagao, e

recebem orientagdes pertinentes a pratica pedagdgica, adaptagao curricular,

como lidar com diversos comportamentos, dificuldades entre outras questbes

levantadas pelos proprios professores, coordenadores e diretores das escolas.
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As escolas citadas na pesquisa também recebem um relatério com o
diagnostico deste aluno, podendo assim realizar a sua matricula junto a sala de

recursos, servico ja citado acima.

A tabela 2 apresenta uma sintese dos diagndsticos apresentados pelos

alunos inclusos matriculados no ciclo alfabetizacdo das escolas pesquisadas.

Diagnésticos dos alunos participantes da pesquisa.

Diagnéstico
Deficiéncia Intelectual 1 2 7 09
Leve

Deficiéncia Intelectual 1 1
Moderada

Deficiéncia Intelectual
Grave

Deficiéncia Intelectual
Severa

Total 11

Tabela 2: Fonte - Informagao obtida junto ao Projeto Inclusdo — Apae.

3.2.3 Participantes

Dados da Secretaria da Educacdo de Limeira - SP apontam que em
2014, 208 alunos com algum tipo de deficiéncia e sindromes estéo
matriculadas nas EMEIEF “Escolas Municipais de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental, 30 estdo nos CEIEF “Centros de Educacido Infantil e
Fundamental, 52 nos CI “Centros Infantil”, 9 em EMEI “Escolas Municipais de

Educacao Infantil” e 2 em escolas do Bolsa Creche.

Totalizando 362 alunos com deficiéncias, sindromes, limitrofes, cegos,
surdos e com transtornos matriculados na Rede Regular de Ensino. 10 desses
alunos estéo inclusos no Ciclo Alfabetizagdo, sendo os mesmos participantes
da pesquisa, pois como ja mencionado, receberam um diagndstico que

comprova a deficiéncia Intelectual.

Vale ressaltar que apesar da presente pesquisa ndo ter como objetivo

enfocar a deficiéncia intelectual, mas o processo de inclusdo, o critério para
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selecdo dos sujeitos da pesquisa foi de escolher professores que atendam

alunos com deficiéncia intelectual.

Tal critério ocorreu em virtude da deficiéncia intelectual gerar um grande
desafio aos professores, por suas caracteristicas peculiares quanto as

dificuldades na realizagdo das aprendizagens.

Ressaltamos, porém, que além da deficiéncia intelectual, muitos
professores lidam com inumeras dificuldades em sala de aula, dentre as quais
desenvolver atividades com criangas que apresentam outros tipos de
dificuldades como: caréncia, diferengas sociais, culturais, criangas
marginalizadas, 6rfas e em situagdo de risco social; portanto, o aluno com

deficiéncia passa a ser mais um dentre outros.

A partir da lista cedida pela Secretaria Municipal de Educagdao com o
nome dos alunos, escolas, e professores, no inicio de 2014, entramos em
contato com as escolas, posteriormente com os professores, solicitando sua
colaboracao para o processo de pesquisa. Dos 11 professores indicados, todos

aceitaram participar da entrevista e permitiram a observagdo em suas aulas.

Para melhor compreensao de quem s&o os sujeitos desta pesquisa,

organizamos os dados acerca do perfil dos professores.

Para garantir o sigilo e anonimato dos professores, foram nomeados
pela letra “P” e organizados por letras. As escolas participantes foram

numeradas em ordem crescente.
Exemplo: a PA da E1...

P: Professor

E: Escola

Vale ressaltar que procuramos saber quem sao esses professores, qual
a sua formacéo, suas experiéncias, entender sobre suas concepg¢des para dar

assim, maior sentido aos seus relatos.



Portanto, foi verificado que todas os participantes sdo mulheres, € uma

populagcao experiente, considerando que 6 dos 11 professores tém de 31 a 40

anos, 3de 41 a 50 anos e 1 de 55 anos.

No que se refere as experiéncias profissionais, todas os professores

apresentam mais de 5 anos de profissao, conforme tabela 4.

Tabela 3: Idade dos Professores

Idade
20 a 30 anos

Frequéncia

Sujeitos

31 a 40 anos

PA, PC, PE, PF, PG E PH

41 a 50 anos

PD,PB,PJ, PK

Acima de 50 anos

Pl

Total 1

Tabela 4. Tempo de Magistério
Tempo Frequéncia Sujeitos
5a 10 anos 4 PB, PD, PG, PH

11 a 20 anos PA, PC, PE, PF,PI,PJ,PK

21 a 30 anos

31 a40 anos

41 a 50 anos

Ol O| O| O N

Acima de 50 anos

Total 11

Os participantes dessa pesquisa lecionaram no ano de 2014 no ciclo
alfabetizacdo que compreende do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, sendo
a maioria no ultimo ano do ciclo alfabetizagcdo, conforme pode ser observado

na tabela 5.

Tabela 5: Ano escolar que atuam em 2014

Categoria Frequéncia Sujeitos
1° ano 1 PI
2° ano 3 PE, PJ
3° ano 6 PC, PD, PG, PH,
Total 10

Outro dado importante refere-se a formagao profissional. Os 10
professores tém a sua formacgao inicial em cursos de formacgao de professores,

sendo 2 apenas com especializagdo. Entdo, encontramos um grupo no qual
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todos tém formacdo em nivel superior, sendo que 2 deles apresentam

formagdo em Educagéo Especial (Tabela 6).

Tabela 6: Descricdo da formagéao profissional

Categoria Frequéncia Sujeitos
Magistério 9 PA, PB, PD, PE, PF, PG, PH,Pl e PJ
Pedagogia 9 PA, PD, PE, PF, PG, PH,Pl e PJ
Normal Superior 0
Curso superior em outras areas: 1 PB
Especializagdes: Educacao Especial 2 PC, PH

Concluido, portanto, a contextualizagdo da rede regular de ensino e os
sujeitos da pesquisa. Apresentaremos no proximo capitulo os dados e a analise

dos resultados da pesquisa.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente, analisaremos alguns dados acerca do perfil dos sujeitos,
bem como sua formacgéo e experiéncias.

Em seguida, os resultados serédo apresentados a partir de cada uma das
questdes que nortearam a presente pesquisa, as quais serdo utilizadas como
referéncia. Também foram selecionados, a partir das entrevistas, e
observagdes em sala de aula, atributos considerados como principais, os quais
constituiram-se em eixos para a apresentagcao dos resultados. Entre esses
atributos, apresentaremos algumas metas para o processo incluso presente

nos Projetos Politicos pedagdgicos das escolas pesquisadas.

4.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa

Conforme apresentamos no capitulo anterior, no tocante ao perfil dos
sujeitos, os 11 professores participantes deste estudo constituem um grupo de
profissionais experientes.

Foi verificado que todos os participantes sao mulheres e é uma
populacao experiente, considerando que 6 dos 11 professores tém de 31 a 40

anos, 3de 41 a 50 anos e 1 de 55 anos.

No que se refere as experiéncias profissionais, todas os professores

apresentam mais de 5 anos de profissao.

Segundo Huberman (1989), o professor tem uma carreira pedagdgica e
vive situagdes em sala de aula. O desenvolvimento da carreira nao se refere a
uma série de acontecimentos, mas a um processo que pode ser linear ou com
patamares de regressdes, becos sem saidas, momentos de arranque e até

mesmo descontinuidades.
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Ressalta-se que, para Huberman (1989, p 38), “as caracteristicas de
uma pessoa exercem influéncias sobre a organizagdo ou n&o e sdo ao mesmo

tempo, influenciadas por ela”.

Assim, é importante o entendimento de que a carreira do professor néo é
estanque e acabada no momento de sua formagado, ha desdobramentos que
fazem com que cada professor tenha picos de desestabilizagao.

Portanto, o fato de um professor ter mais experiéncias que outros ou
mais tempo de magistério ndo indica que sua pratica seja a mais significativa.

Ha de se considerar que para Huberman (1989), os primeiros anos (1 a
3) séo tratados como um estagio de entrada, sobrevivéncia e descoberta.
Insere-se aqui o que o autor chamou de “choque do real”’, referindo-se a
sobrevivéncia, evidenciado pela distancia entre os ideais e a realidade
cotidiana da sala de aula.

Quanto a descoberta, Huberman (1989) enfatiza o entusiasmo inicial e a
experimentagao. Para ele, os dois aspectos s&o vivenciados em paralelo.

No entanto, ha professores que s6 desenvolvem uma dessas
caracteristicas. E no periodo de estabilizacdo (4 a 6 anos), que ocorre a
tomada de responsabilidade e os professores comegcam a escolha de uma
identidade profissional, tendo esse periodo significagcdo quanto ao momento de
transicdo. Esse tempo é marcado pela entrada na carreira do ser professor,
acompanhada de um parametro pedagdgico que abarca a sensagdo de
competéncia pedagdgica crescente (HUBERMAN, 1989, p. 40).

Essa fase é caracterizada, segundo o autor, pelo desenvolvimento da
confianga no préprio trabalho e na capacidade de enfrentamento de situagdes
complexas ou inesperadas, aperfeicoando o seu repertério, trazendo, ainda,
uma sensagao de seguranga e descontragao frente ao trabalho.

No periodo chamado de diversificagdo (7 a 25 anos), os professores
tendem a ser mais diversificados, sem tanta rigidez pedagdgica e, nesse
momento, ja conseguem realizar criticas mais severas ao sistema.

Nessa fase da carreira, ha a expressdo da motivagao e do dinamismo e
buscam realizar encaminhamentos para as melhorias da escola. Essa ambicao
também esta relacionada aos aspectos pessoais, buscando acesso a postos

administrativos da carreira de magistério. E o momento da busca de novos
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desafios, ja que nessa fase, o professor busca novos estimulos e novos
COMPromissos.

Todas os professores participantes da pesquisa, mesmo o0s
consideradas por Huberman (1989) na fase de estabilizagdo, que é
caracterizada, segundo o autor, pelo desenvolvimento da confianga no proprio
trabalho e na capacidade de enfrentamento de situagbes complexas ou
inesperadas, aperfeicoando o seu repertoério, trazendo, ainda, uma sensagao
de seguranca e descontracao frente ao trabalho, demonstraram resisténcia ao

processo inclusivo.

Diante da questao:
____ Em sua opinido, vocé acredita que os alunos inclusos na rede regular de
ensino tém sido beneficiados? E a escola?

Todas os participantes discordaram, pois acreditam que ndo ha

beneficio nesse processo e justificaram suas respostas de diversas maneiras:

PA: Olha, a resposta certa pra te dar seria eu falar sim, mas....
tenho que dizer ndo. Sera que ninguém vé que nédo estamos
preparados para receber essas criangas, meu Deus do céu.
Esta tudo muito baguncado, a escola esta despreparada ... ndo
temos como trabalhar sem preparo. A escola se é beneficiada
ou ndo? N&o sei responder (pausa longa) Eu queria te
responder que sim. Mas néo da.

PB: N&do tem sido, tem no sentido da socializacdo, na
socializagdo tudo de bom, mas na aprendizagem n&o. Acredito
que o trabalho das instituicbes sim, é adequado. Deveria ser
pensado em estratégias de ftrabalho para um melhor
aproveitamento. Desse jeito que esta a inclusdo hoje, ndo esta
bom.

PC: Estamos no caminho errado, pois primeiro colocaram o0s
alunos deficientes e agora que querem nos capacitar dessa
forma, esta errado e ndo concordo.

PD: Vejo a inclusdo como social, por exemplo, esse aluno meu,
se ele ndo viesse na escola, ficaria trancado dentro de casa.
Por esse lado é positivo, mas quanto ao aprendizado penso
que ainda falta muito, ndo por ma vontade nossa, mas por falta
de capacitacdo dos profissionais da escola.
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PE: Duvidas e mais duvidas, assim resumo a inclusdo na
nossa cidade.

PF: Nao ha beneficio quando nao temos certeza do que
estamos fazendo.

PG: A inclusdo traz beneficios a todos, temos visto isso na
literatura, mas quando é feita da forma certa né, ninguém nos
chama para orientar, a Apae vem 1 vez por més, mas tem sido
pouco, precisamos de respaldo para trabalhar com essas
criangas, Até autista estdo mandando pra nos, esta dificil.

PH: Gosto de desafios, sempre fui uma professora que buscou
ir além do previsivel, mas estamos falando de vidas, de
criangas e como as outras precisam e tém direitos de aprender,
estamos trabalhando de acordo com o senso comum e assim
nao vejo beneficios.

Pl: Sempre penso nisso poxa, mas nao vejo beneficio, esta
dificil trabalhar sem ver resultados, mas agora parece que vai
melhorar um pouco, pois as professoras de sala de recurso irdo
nos ajudar com a adaptacao curricular.

PJ: Penso que nao.

PK: E uma pergunta dificil (risos) tenho até medo de falar
besteira, mas vejo esses alunos como “alunos integrados a
escola” e ndo como um verdadeiro aluno que participa de tudo.
Isso pra mim nao é beneficio.

Veremos a seguir mais consideragbes acerca da inclusdo e seus
desafios no ciclo alfabetizagao.

Para organizagéo e analise dos dados, no que se refere as praticas dos
professores, os dados obtidos foram registrados.

Posteriormente fez-se a analise do confronto das praticas com o
referencial tedrico que direcionou a pesquisa, com o objetivo de identificar as
semelhancgas e especificidades; finalizando, foram descritas as caracteristicas
de cada categoria observada, elucidando-as com os episodios das
observagcbes das aulas e as entrevistas serviram para preencher possiveis
lacunas no entendimento dos episédios observados nas aulas. Também foi
utilizado para a realizacdao da analise os saberes necessarios para 0 processo
inclusivo citado anteriormente.

Com a realizacao das entrevistas foi possivel realizar comparacdes das

praticas pedagogicas e do discurso do professor.
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4.1.2 As praticas de alfabetizagcao que embasam o trabalho dos
professores (como os professores percebem as suas praticas da
leitura e escrita e as fundamentam).

Para a analise das concepgdes de leitura e escrita identificadas nas
observagbes das praticas pedagodgicas dos professores, considerou-se 0s
estudos de Jolibert (2006), Micotti (2003), Teberosky e Colomer (2003), os
quais defendem a necessidade de um trabalho direcionado pela concepcgao
interacionista, utilizando, para tanto, a proposta construtivista para o
desenvolvimento do aprendizado do aluno; considerando, no entanto, a
necessidade da aprendizagem contextualizada e significativa para melhor

efetivagao das aprendizagens do deficiente intelectual.

Durante as observagdes, verificou-se que os professores PD e PE
trabalhavam praticas pedagogicas que evidenciam a concepgao de leitura
como atribuicdo de sentido ao texto. As atividades enfocavam a leitura
intencional, propiciando espago para que os alunos pudessem identificar a

leitura por meio dos indicios e pistas ofertados pelo proprio texto.

Os alunos eram desafiados a realizar a leitura e buscar seus préprios
caminhos, com ou sem ajuda, para conseguirem realizar a leitura, mesmo que,
em alguns casos, alguns n&o soubessem ler.

Os alunos podiam recorrer a diferentes ferramentas para realizarem a
leitura, como cartazes expostos na sala de aula, consulta com os amigos ou
outras estratégias que eles préprios desenvolviam como a identificacdo de
gravuras e o estabelecimento de relagdo das mesmas com o texto escrito ou
ainda com estudos anteriores.

Os alunos inclusos beneficiavam-se desses momentos de leitura e
producdes de texto, pois as atividades pedagdgicas, como foi observado, eram
adequadas aos objetivos propostos, mostravam-se complementares e bem
articuladas.

A duracdo dessas atividades era adequada ao tempo de concentragéo
dos alunos; e, em varios momentos, era realizada a adaptacao de atividade ao

aluno incluso, levando em consideracao sua dificuldade.
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O contexto da atividade era mantido por essas duas professoras, a
funcdo social da escrita também era evidenciada por elas, o que facilitava
sobremaneira a alfabetizacdo dos alunos deficientes.

Em alguns momentos das observagdes, os alunos inclusos deixavam de
ser percebidos como tal pela pesquisadora, pois as atividades eram
acolhedoras, interessantes, ocorriam em grupos, duplas e faziam parte do
contexto das criancas, as quais eram chamadas o tempo todo para participar e
encorajadas a dar opinides.

Nao foi possivel uma aproximagdo com as concepgdes de leitura que
embasavam as praticas do professor Ph, que se encontra no periodo
diversificagdo, de acordo com a classificagdo de Huberman (1989), uma vez
que, durante os 5 periodos de aulas observados, as atividades de leitura
resumiram-se em leitura coletiva dos nomes dos alunos e da sequéncia do
alfabeto. Esse contexto sugere que ndo houve propostas de leituras
especificas e intencionais nas quais os alunos pudessem por em jogo seus
conhecimentos leitores.

PH: Procuro trabalhar a leitura e escrita de forma constante,
puxo mesmo, pois nao se pode vacilar com essas criangas, até
0 menininho com problema eu cobro leitura, vocé sabe como é

né, se bobear eles ndo aprendem e a familia ndo ajuda ndo. Eu
dou livro e gibi para que ele treine.

O professor PG utilizava a leitura em suas aulas, favorecendo situagcdes
com uso real dessa pratica, seus procedimentos sugerem a relevancia da
leitura. Trabalhava a leitura de textos relacionados a vida cotidiana (bilhetes da
escola para os pais, texto instrucional), porém, em outros momentos, adotava a
leitura num contexto tradicional de ensino, quando solicitava aos alunos a
leitura como decifracdo do cddigo, isto &, a leitura de palavras que ele orientava
pela estratégia de combinar letras, por exemplo, diante da palavra bala,
perguntava “B e A forma o qué?”.

PG: Meus alunos saem no final do ano lendo e escrevendo,
mas ndo fico s6 em uma estratégia, eu mudo muito, procuro
trazer novas leituras e também tento sistematizar na lousa.

Essas situacdes, opostas entre si, dificultam a compreensao de qual a
concepcao pedagogica que embasa a pratica do professor. Contudo, é possivel

atentar que ainda que o professor, em dados momentos, centrasse sua pratica
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em exercicios relacionados ao modelo tradicional de ensino, em outros,
apresentava uma diversificagdo das atividades, propiciando momentos nos
quais os alunos eram desafiados nas atividades de leitura, sugerindo uma

pratica com tragos do construtivismo.

Esse professor, de acordo com a classificagdo de Huberman (1989),

esta no periodo da diversificagao.

Os demais professores (PA, PB, PC, PF, PI, PJ, e PK) trabalhavam
situagbes que sugerem a concepg¢ao empirista de leitura, ou seja, a leitura
como decifragdo, pois muitas das agdes observadas estavam ligadas a leitura
de letras e silabas como por exemplo, o trabalho com a letra de musicas no
qual eram enfocadas as silabas de algumas palavras e a introdug¢ao da familia
silabica seguida. O PA atribui a necessidade de trabalhar de forma tradicional

ao mau desempenho da Educacéo Infantil

PA:O aluno vai adquirindo a leitura aos poucos, o
professor vai mediando situagbes de aprendizagem e o
aluno se alfabetiza. Mas essa situagéo, ultimamente, ndo
tem sido tdo simples assim, os alunos veem com muita
dificuldade da Ed. Infantil, tem alguns que temos que
trabalhar até coordenagcdo motora, entre outras questoées.

Contudo, os 11 professores entrevistados revelaram que entendem a
leitura como uma pratica necessaria para o desenvolvimento do aluno,
afirmando que, sem atividades especificas e planejadas, ndo ha como realizar
um bom trabalho. Quando questionados a respeito do aprendizado do aluno
com deficiéncia intelectual, a maioria alegou ser bastante complicado a

realizagao dessas atividades com os alunos inclusos.

PB: Imagina.(pausa) Eles ndo aprendem direito, &€ muito mais lento, ndo
que néo vao aprender muito, mas .... (risos) € muito mais demorado.

PC: Ichi....eu acho dificil....eles demoram bem mais, tém o tempo deles,
cada um tem seu tempo....mas aprendem viu.

Durante as observagdes, a maioria dos professores, mesmo afirmando
em entrevista serem tradicionais ou construtivistas, utilizavam diversas

abordagens em atividades de alfabetizagdo. Em alguns momentos, utilizavam
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materiais didaticos, em outros, atividades retiradas de colecbes e até as

antigas cartilhas surgiam, segunda eles, para auxiliar nas atividades.

Jolibert (1994) ressalta a importancia da aprendizagem contextualizada
para o favorecimento do aprendizado com qualidade e equidade. Porém, o que
foi visto, foram atividades soltas e sem objetivo. Nesse contexto, o aluno com
deficiéncia intelectual passa a ter muitas dificuldades, pois ele necessita de
atividades contextualizadas e, principalmente, significativas, para que assimile

com maior facilidade e aproprie-se da leitura e escrita.

As observagdes das aulas realizadas na E2 revelam que as atividades
de leitura e escrita eram negligenciadas com os alunos com deficiéncia,
afirmavam ser inutil, pois jamais esses alunos iriam conseguir apropriar-se da
leitura e escrita. O PB, durante uma atividade em que os alunos buscavam o
significado de palavras desconhecidas no texto, ndo entregava o dicionario aos
alunos com dificuldade de aprendizagem e nem a aluna com deficiéncia

intelectual, pois dizia que n&o queria perder tempo.

Jolibert (1996, p13) alerta que “todas quaisquer crianca pode aprender

desde que lhe seja dado os meios”, ou seja, os meios de aprendizagens

Em entrevista, o professor PB, quando questionado se suas aulas
contemplam as necessidades de aprendizagens dos alunos inclusos

respondeu:

PB:Olha, eu procuro fazer a minha parte bem feita
sabe.... dou atividades segundo o que planejei, tento
adaptar para a crianga que precisa, ndo obrigo ninguém a

decorar nada néo.... mas gosto que eles se esforcem...
Essa afirmagao demonstra o distanciamento entre o discurso e a pratica
e corrobora para validar os estudos de Micotti (2009), quando afirma que ha
incoeréncia entre a pratica e o discurso e que esses sao tomados por
manifestagbes da perspectiva construtivista, contradizendo as revelagdes da
pratica, cujas agcbes acabam por ser embasadas na concepg¢ao empirista do

ensino ou baseiam-se nas chamadas “mesclas’.
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A maioria dos professores participantes da pesquisa, exceto PD e PE,
que se aproximaram muito da proposta de Jolibert (1994), quanto a realizagéo
de uma aprendizagem significativa e contextualizada, valorizavam a presenca
de textos, porém sem se preocupar com a necessidade de contextualizar, os
textos nas atividades de alfabetizagdo, os quais eram extraidos de cartilhas e
passados na lousa, tomando mais de 50% da aula com cépias de colecdes

literarias.

Acreditava-se, no entanto, na necessidade da decifracdo para
compreender o sistema de escrita, distanciando a pratica da proposta de leitura

por atribuicdo de sentido, defendida por Jolibert (1994).

Nao houve preocupacao na efetivagcdo das aprendizagens pelo aluno
deficiente intelectual por parte dos professores PA, PB, PC, PF, PG, PH, PI,
PJ, PK. Nao utilizaram, em nenhum momento, o curriculo adaptado produzido
pelos professores da sala de recurso com o objetivo de auxiliar na
alfabetizacdo; demonstraram, portanto, que n&o sabem identificar as
dificuldades e potencialidades dos alunos com deficiéncia intelectual, como
aponta APAE (2012) em seu material referente ao saberes necessarios ao
processo inclusivo, tampouco utilizam técnicas que possibilitem a

aprendizagem acerca da legislacao educacional.

Apegaram-se, portanto, a “mescla” de atividades citadas por muitos, com
o objetivo de atingir, de alguma forma, éxito em suas aulas. Quanto ao

curriculo adaptado, o professor ressaltou que:

PB:Eu penso que a crianga é como uma caixinha de
surpresa .... ela de repente aprende e outras nédo, vai muito da
cabecinha delas né, hoje em dia esta tudo muito diferente.
Antes todo mundo aprendia a ler e escrever, ninguém saia do
1° Ano sem ler ... Hoje ninguém aprende mais e ninguém esta
nem ai pra isso. Agora vivem inventando “Moda”, a cada
momento tem que ensinar de um jeito e isso da um né na
cabeca da gente ... e das criangas também.

Esse tipo de manifestacdo do PB (que também estd no periodo da
diversificagao) sugere que os professores tém consciéncia da necessidade da
modificagdo de praticas, como pontuado por Micotti (2001), de maneira que



85

essas tentativas sdo evidenciadas numa proposta pedagodgica mesclada,
trazendo atividades com modelos tradicionais.

As aprendizagens necessarias ao processo de alfabetizagéo dificiimente
serao adquiridas pelos alunos com deficiéncia intelectual inclusos nas salas de
alfabetizacéo, fica evidente que desconhecem “os aspectos reais do processo
inclusivo” Apae (2012). Ao analisar o contexto educacional no qual estdo
inclusos os deficientes intelectuais e vemos o que esta sendo oferecido a eles,
€ quais sao as oportunidades que estao sendo disponibilizadas a fim de facilitar
e mediar uma aprendizagem significativa, voltada para a superagao das suas
limitacdes, verifica-se o comprometimento dessas acodes frente a alfabetizacao.

Respeitar as diferengas fisicas, sociais, culturais, bem como o
funcionamento cognitivo de cada um, favorecendo a convivéncia humana, que
todos sejam respeitados em suas individualidades, representa o grande desafio

de uma sociedade bem sucedida. Ja os demais professores afirmaram que:

PA: Eu utilizo texto diversos, para alfabetizar e também me
apoio muito no material didatico.

PF: A leitura e escrita s&o adquiridas com o tempo, conforme o
aluno vai amadurecendo. Eu, particularmente, trabalho com o
livro, dou leitura todo dia pra eles e também trabalho com a
sacola literaria pra casa.

Pl: Sou tradicional, tenho dificuldade para entender essa nova
maneira de ensinar que muito se fala hoje em dia, ensino do
Jeito que aprendi, pois se ndo desse certo, ndo estariamos
lendo hoje. Ndo que eu seje cabega dura, mas prefiro ir no que
tenho certeza do que me aventurar no que ndo domino. Hoje
fago assim, mas quem sabe um dia eu venha mudar a forma de
pensar, mas terdo que me convencer, pois ando desacreditada
da educacdo. Mas o tradicional da resultado sim, exceto para
alguns casos né, como esse que conversamos da crianga
inclusa, ai sim teria que ser feito um trabalho diferente pra ele.

PJ: A leitura e a escrita é muito importante e quando isso ndo
acontece na época certa, fica tudo mais dificil, o aluno fica
desestimulado, eu vejo a leitura e a escrita como base na
escolarizacdo, por isso ndo posso errar como professora
alfabetizadora

PK: Amo o construtivismo, gostaria muito de conseguir
trabalhar com esse método, mas vocé sabe né, que temos o
livro didatico e também somos muito cobrado no que diz
respeito a resultados, tenho utilizado o livro e feito algumas
atividades de acordo com o interesse deles.
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A adaptacao curricular funciona como um instrumento no processo de
construcdo da escola inclusiva, mas isso foi observado apenas em duas
escolas no trabalho dos participantes PD e PE, os quais demonstraram
apropriagao de boa parte dos saberes necessarios ao processo inclusivo, entre

0s quais esta o saber conhecer os aspectos reais da incluséo.

4.2 Metodologia utilizada pelos professores nos processos de
alfabetizacao

As propostas pedagoégicas de alfabetizacdo carregam consigo as
metodologias de alfabetizacdo. E importante explicita-las @ medida que elas
regem as acgdes pedagogicas frente a alfabetizacdo. Neste topico, seréo
focalizadas as concepgdes e procedimentos metodologicos que se fazem
presentes nas praticas e representacdes dos alfabetizadores no cotidiano das
escolas.

Foi observado que ndo ha uma metodologia de ensino definida pelos 11
professores participantes da pesquisa, mesmo as escolas sendo orientadas
pela Secretaria da Educacdo para o trabalho com material didatico, os
professores utilizam de diversas formas de trabalho para o ensino, como ja foi
observado.

Em entrevista, os professores descreveram suas metodologias de

diversas formas:

PA:Eu utilizo o livro “material didatico”, também algumas
atividades que pesquiso na internet, alguma coisinha da
cartilha e assim vai ... ndo trabalho de forma fechada, eu vou

vendo o que da certo e vou fazendo...

PB:utilizo o livro ... dou atividades no caderno e aquele livrinho
que te mostrei... quando é preciso utilizo materiais diferentes
...como o material dourado, por exemplo. Gosto do tradicional

. mas sei que hoje ndo é muito bem visto o professor que
trabalha assim .... acabo que misturando um pouquinho de
tudo.
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PC: Material didatico e algumas atividades diferentes para

diversificar, tipo projetinhos que trago a eles.

PD:Eu uso o livro didatico e complementagcbes, mas em
primeiro lugar sigo o meu coracgdo, tento fazer o que meu
coragcdo manda. Deixo os dois juntos para realizar atividades e

agora entrou mais um com dificuldade de aprendizagem.

PE: Procuro utilizar atividades diversificadas, gosto de
apresentar desafios, de atividades em grupo, mas também néo
abandona o livro didatico, tenho comigo que falta sentido se

ficar apenas no livro, por isso que trago coisas novas.

PF: gosto de trabalhar com sequéncia de atividades, planejo a
semana intercalando o didatico com atividades do meu caderno

piloto.

PG: N&o concordo muito com esses modismo pedagdgicos
nao. ..... utilizo para todos o material didatico. E é claro, sou fiel
a minha amiga cartilha que sempre da um help naqueles
momentos que a sala precisa caminhar mais depressa. O final
do ano chega né e a leitura? Ai é que ta, nessa hora parto para

o tradicionalzgo.

PH: Procuro seguir o material da prefeitura, mas me simpatizo
muito com o construtivismo, gosto dos projetos, mas precisava

estudar bem pra fazer direito

Pl: Vou no didatico e ainda busco alguma coisinha em algumas
colegbes dOtimas que a diretora comprou no ano passado. Ajuda

demais e precisa né.

PJ: Sou do tempo que a cartilha era lei, hoje sei que existe

outras formas de ensinar, mas ainda me apoio na cartilha.

PK:Eu dou uma misturadinha (risos), mas sei bem o que devo
fazer como professora alfabetizadora, sei que o meu
compromisso €& grande, por conta disso utilizo o material
escolhido pela coordenagdo da escola e trago muita coisa que

s6 ajudam na aprendizagem, tem dado certo, pelo menos eu
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acho, mas um dia ainda vou trabalhar como acredito que seja o

certo, gosto da proposta construtivista.

Portanto, fica evidente que praticas de cartiihamento e mescla ainda
estdo muito presentes no espago pedagdgico. Geralmente observamos que
eles resistem, mesmo em escolas que ndo mais adotam cartilhas no sentido
formal, pois foi bem comum encontrar o mesmo modelo nos cadernos ou em
folhas de atividades distribuidas aos alunos. Essa situagdo também ocorre pela
falta de definigdo de uma linha a ser seguida. Os professores demonstraram
inseguranga de se embasarem em uma concepgao apenas.

A grande maioria acredita que é preciso utilizar varias metodologias para
se assegurarem que nao irdo falhar com esses alunos que precisam se
alfabetizar.

Também demonstraram certo temor em revelar a coordenagdo que
trabalham com cartilha ou colegdes, as quais ficam guardadas no armario ou
até mesmo na bolsa.

Os alunos inclusos beneficiam-se muito pouco, pois ndo ha uma
preocupacao real em ensina-los, pois se preocupam em mostrar o
planejamento e o material preparado pela professora de sala de recurso em
ordem, mas na pratica estdo sem uma diregao a seguir.

Campos (1997), em artigo, denuncia algumas causas da evasao escolar,
0 que também foi visto nas escolas. Segunda a autora, percebe-se através dos
estudos ja realizados evidéncias para indicar a escola como local onde se
agregam as principais causas responsaveis pelo insucesso escolar e
principalmente na escola publica que vem demonstrando a sua incapacidade
de oferecer condigbes de aprendizagem adequadas as necessidades e
caracteristicas de sua clientela.

Essa situagdo agrava-se ainda mais quando tratamos da inclusao
escolar, a qual se aplica apenas para que se cumpra um protocolo.

E de suma importancia uma coeréncia na metodologia de trabalho do
professor e em especial do professor alfabetizador, essa coeréncia portanto, foi
pouco observada nas escolas inclusivas, o que se vé é uma preocupacado em
assegurar que este aluno esteja ali, mas ndo um ha um compromisso real com

a sua aprendizagem.
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4.2.1 Planejamento de atividades

Segundo Jolibert (1994), o planejamento é essencial para organizar
atividades pedagogicas dentro de um determinado tempo e visa alcancar
objetivos. No artigo “A riqueza do tempo perdido”, Garcia (1999) alerta para a
importancia de se planejar, os resultados do estudo realizado por ele
permitiram ampliar a compreensao sobre as relagdes entre o tempo escolar, o
ensino e a avaliagdo, complementa que o ato de planejar permite que o
professor realize todas as habilidades previstas sem perder de vista a
qualidade do ensino.

Durante o ano de 2013, o setor de educagao especial, pertencente a
Secretaria da Educacgdo, capacitou os professores especialistas da sala de
recurso para que realizassem adaptacdes curriculares voltadas para os alunos
com deficiéncia intelectual inclusos na rede de ensino.

Essas adaptagbes sao realizadas na medida em que se produz um
planejamento semanal, todos os professores das salas inclusivas recebem uma
copia de acordo com o conteudo a ser trabalhado.

Os professores participantes da pesquisa, em entrevista, relataram
preocupacgao na realizagdo desse planejamento, inclusive ressaltaram o desejo

de planejar atividades direcionadas ao aluno incluso.

PA:Tento fazer com que isso acontega.... busco pensar na
minha aluna deficiente durante o tempo que fago o
planejamento, faco adaptacbes de atividades .... mas penso
que ndo é soO aprender a ler e escrever que seja importante
para a crianga deficiente .... ela precisa socializar, tem que ser
ensinada a viver .... a se comportar e respeitar regras .... até a
fazer amizades ..... tenho tentado planejar assim .... fazendo o
possivel para contemplar tudo isso.

No entanto, durante as observacbes, notou-se que as atividades

ocorrem de forma aleatdria para os alunos inclusos.

O PG alega que o planejamento enviado pelo professor de sala de
recurso, com as adaptagdes necessarias, € muito complicado, pois demandaria
muito tempo para ser colocado em pratica; porém, enquanto as criangas
realizavam produc¢des, a aluna inclusa era direcionada a realizar cruzadinhas e

desenhos.
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Ja o professor PA utilizava atividades planejadas de forma flexivel,
porém nao acompanhava o andamento e nao realizava intervengdes, o que

dificultava muito a realizagdo das atividades pela aluna inclusa.
O professor PG justificou:

Entdo eu fago um planejamento e pra (nome da
crianga) eu dou atividades diferentes...porque ela néo
acompanha, a auxiliar fica sentada do lado dela e ajuda
ela nas ligbes...mas é tudo diferente....tem que seguir a
idade mental da crianga, né.

Nesta sala foi observado que o auxiliar exercia a funcao de professor da
aluna, pois ficava o tempo todo ao lado da menina, a qual, em nenhum
momento, participou de nenhuma atividade coletiva, nao fez nenhuma atividade
em grupo e tampouco que contemplasse o planejamento realizado para ela

pelo professor da sala de recurso.

Nota-se que as atividades ministradas pelos professores ndo atendem
as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia e que apenas os
professores PD e PE colocam em pratica o curriculo adaptado, os demais

utilizam atividades sem as adaptagdes necessarias.

Foi visto que a questdo do tempo era um obstaculo para os professores,
pois tinham em mente que o importante era que os alunos tivessem o maximo
de informacgdes registradas no caderno e que seria necessario seguir uma

rotina estabelecida no inicio da aula com muito rigor.

Essa rotina dividia o tempo em disciplinas, intervalo, horario de entrada e
saida, porém nao levava em conta a qualidade desse tempo, em rarissimos
momentos foi visto um trabalho de intervencéao individual, exceto o professor
PD que valorizava esse acompanhamento por aluno, também nao foi
observado, na maioria das salas, um momento real de esclarecimentos de

duvidas, pois tudo tinha que ser entregue e terminado rapidamente.

A lousa também era apagada quando algum aluno demorava demais
com as cansativas copias e mais copias, o que dificultava muito o trabalho com
o aluno incluso; o qual, em muitos momentos, frustrava-se por ndo conseguir

fazer uma cépia da lousa.
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No artigo de Garcia (1999), fica claro a importancia da organizagcéo do
professor e também um fator importante que é o de ndo fragmentar o tempo
em sala de aula, mas criar um periodo longo da mesma disciplina,
contemplando as demais no decorrer dos dias da semana. Essa acdo permite
que o aluno reflita melhor na realizacdo das atividades e resolva-as com mais

tranquilidade.

O autor, em sua pesquisa, afirma que é de suma importancia que o
professor dedique tempo também as corre¢cdes coletivas e individuais de

atividades, o que foi observado apenas na sala da PD.

4.2.2 Avaliagao das competéncias e habilidades
A avaliagcao escolar esta intimamente relacionada as concepgdes sobre

como se aprende e, consequentemente, sobre como se deve ensinar. Os
professores, nas suas praticas avaliativas, demonstram marcas profundas de
diferentes concepg¢des adotadas no contexto escolar, sejam elas “novas” ou

“antigas”.

PA:Avalio de tempos em tempos, gosto de saber como o0s
meus alunos estdo indo, sabe... ndo quero perder o fio da
meada néo. Eu dou a folhinha com exercicios e determino um
tempo .... assim eles vao se acostumando em serem avaliados.
Acontece assim também com a aluna inclusa .... ela tem que
fazer conforme os demais .... é claro pra dou um tempo um
pouquinho maior.

Segundo Jolibert (1994), a avaliagao deve ser formativa, na qual o aluno
€ avaliado diariamente, sendo assim observado as suas dificuldades e ganhos.
Durante as observacbdes, que duraram aproximadamente 20 horas
semanais, nao foi observado nenhum tipo de avaliacdo; porém, em entrevista,
os professores relataram considerar a importancia de avaliar o rendimento de

seus alunos, inclusive dos alunos inclusos.

PB:Humm....entdo eu aplico as avaliagées que vém pra gente e
sempre que da vou aplicando as minhas, pra ver como é que ta
né.

PC: As avaliagbes sdo necessarias, porém de uns tempos pra
ca, o rendimento dos alunos tem caido muito, em relagdo ao
aluno incluso, sempre ajudo ou dou uma avali¢cao diferente
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PD: Sempre avalio, sei falar pra vocé de cada um deles, de
cada dificuldade e de cada habilidade, gosto de entender o que
se passa com meus alunos, inclusive o porqué que em alguns
momentos ndo aprendem. O (nome do aluno) é autista, vocé
sabe né, mas ndo é por isso que ndo o avalio, sei até onde ele
consegue chegar e sei bem como posso ajuda-lo, e isso
consegui perceber por meio da avaliagéo.

PF: Realizo as avaliagbes nas datas previstas.

PG:Eles sado avaliados de forma bimestral, a escola também
trabalha com a recuperagdo, quando notamos que algum aluno
néo atinge nota.

PH: Eu aplico sim..... mas de vez em quando, pois o contetdo
é extenso, mais sei o quanto avaliar é importante para a
professora e aluno.

Pl. A avaliagdo é passada pela coordenagdo, mas também
gosto de elaborar algumas nesse meio tempo, o aluno incluso
faz a mesma avaliagdo que os demais, porém corrijo com outro
olhar.

PJ: Avalio, corrijo e depois ainda fago uma corre¢do na lousa
para perceberem o que erraram e o0 que precisam melhorar

PK: Sim, avalio ao final de cada bimestre.

Para Hoffmann (1991), a avaliagcao deve ocorrer de forma mediadora e
deve encorajar os alunos na busca pelo conhecimento. Jolibert (1994)

complementa em sua obra que a avaliagao deve ser utilizada como ferramenta.

Notou-se que a maioria dos discursos estdo dentro de um padrao que
poderia ser considerado politicamente correto, o que leva a pensar e a levantar
a hipotese de neutralizagdo acerca dessa tematica, ou seja, seguem um

discurso e talvez na pratica ocorra diferente.

4.2.3 A contribuicao das praticas pedagdégicas no processo de
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual incluso.

Para a analise das contribuicbes das praticas pedagdgicas favoraveis ao
ensino do aluno com deficiéncia intelectual incluso, identificadas nas
observagbes das praticas pedagodgicas dos professores, considerou-se 0s
estudos de Arruda e Almeida (2014), Apae (2012) , Mantoan (2006) entre
outros autores que defendem a necessidade de um trabalho inclusivo,
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acolhedor e que atenda as necessidades dos alunos inclusos no ciclo

alfabetizacao.

O deficiente intelectual, assim como qualquer outro cidadao, deve ser
educado em sociedade e para a sociedade. O contexto no qual esta inserido
seja ele familiar, escolar, comunitario, social e a relagdo estabelecida entre
seus integrantes seréo decisivos no desenvolvimento pleno deste cidadao.

Na escola inclusiva, o atendimento as necessidades educativas
especiais, as adaptagbes curriculares, ou seja, a inclusdo, sera uma
consequéncia natural de todo esse processo. Ao analisar o contexto escolar,
vemos que as necessidades educativas desses alunos nao estdo sendo
supridas.

Respeitar as diferengas fisicas, sociais, culturais, bem como o
funcionamento de cada um, favorecendo a convivéncia humana, em que todos
sao respeitados em suas individualidades, representa o grande desafio de uma
sociedade bem sucedida.

Para que as praticas pedagogicas atendam as necessidades
pedagdgicas dos alunos inclusos os professores teriam que se apropriar de
alguns conhecimentos, como afirma Apae (2012). Assunto abordado no

capitulo anterior

e Saber identificar as dificuldades e potencialidades dos

alunos com deficiéncia intelectual

Em entrevista, os professores demonstraram que ainda encontram
dificuldades em conhecer o aluno incluso, pois acreditam necessitar de
capacitacdes e especializagdes para que suas praticas pedagodgicas fornecam

subsidios para que esse aluno aprenda.

PA:Nao sei se ele aprendeu ou nao.... € bem diferente, o
deficiente tem o tempo dele...por isso que muitas vezes
eu questiono essa coisa da incluséo....eles teriam que ter
mais atengdo por parte da escola ... desse jeito que é feito
nao da, a crianga fica o tempo todo trancada em uma sala
de aula, 5 horas .... o deficiente precisa de outras
atividades fora da sala.... precisa de atengdo de uma
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psicologa e a escola ndo oferece esses suportes.... iSSO
pra mim néo é incluséo.

Essa afirmacédo confirma que os professores percebem que estao
despreparados para atender as necessidades pedagogicas dos alunos
inclusos, e acreditam que suas praticas sao insuficientes para isso; Mantoan
(2006) afirma que o sucesso da inclusdo de alunos com deficiéncia na escola
regular decorre, portanto, das possibilidades de se conseguir progressos
significativos desses alunos na escolaridade, por meio da adequagao das

praticas pedagodgicas a diversidade dos aprendizes.

E s se consegue atingir esse sucesso, quando a escola regular assume
que as dificuldades de alguns alunos n&o sdo apenas deles, mas resultam em
grande parte do modo como o ensino é ministrado, a aprendizagem é

concebida e avaliada.

PE:penso que para o aluno normal aprender a ler e a
escrever € aos pouquinhos, um dia aprende uma coisa,
outro dia outra coisa, comega a juntar silaba, depois
comega a ler os pedacinhos e assim vai juntando tudo e
quando Vvé ta lendo e escrevendo tudinho, ai é aquela
alegria...os pais ficam muito felizes, falam na reunido e
tudo. E assim aos poucos, mas quando chega no final do
ano a maioria ta lendo e escrevendo. Agora, para o
deficiente ai fica dificil, ndo sou especialista, ndo sei como
faco para ensinar a ler, mas estou tentando do meu jeito.

Para Ferreira (2006), deve-se partir das caracteristicas individuais de
cada aluno, assim ira conseguir planejar melhor as suas aulas, em

consequéncia, esse aluno apresentara um melhor desempenho no

aprendizado.

Ja PE contemplou a afirmacao de Ferreira dizendo:

Eu realizo primeiro uma avaliacdo, tento conhecer o que
esse aluno tem de dificuldade e também o que ele tem de
habilidade, sendo assim, fica mais facil, parto dai sabe.

Conclui-se que, exceto PE, os demais partem do principio de que nao
sao especialistas e que precisam receber capacitagdes para conhecer melhor o

aluno deficiente.
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e Conhecer métodos e técnicas que possibilitem a

aprendizagem do aluno incluso.

Uma sodlida fundamentacao tedrica daria subsidios para identificacdo e
intervengao nas suas aulas, ressaltando, contudo, que esses conhecimentos
beneficiariam todos os alunos e nado somente o aluno com deficiéncia
intelectual.

Em entrevista, esses professores demonstraram em suas falas que nao
estdo seguros em qual teoria fundamentam suas praticas e métodos de
trabalhos

PB:Eu utilizo o livro ... dou atividades no caderno e aquele
livrinho que te mostrei... quando é preciso utilizo materiais
diferentes ...como o material dourado, por exemplo. Gosto do

z

tradicional .... mas sei que hoje ndo é muito bem visto o
professor que trabalha assim .... acabo que misturando um
pouquinho de tudo.

PA:. Eu me considero construtivista.... acho que a crianga tem
que aprender com textos mesmo.... entdo fago assim, dou a
licdo do livro didatico, mas depois dou atividades que eu
acredito que va reforgcar aquele contetdo passado através do
livro... e assim vai .... esses dia retomei um pouco da cartilha,
fica no meu armario .... mas s6 algumas coisinhas uso de la e
ainda de vez em quando.

Para Arruda e Almeida (2014, p.4) é necessario que as escolas
conhegam novas metodologias de trabalho e realizem adequagbes para
facilitagdo das aprendizagens, pois, ao que vemos na atualidade, os alunos
com NEE — Necessidades Educativas Especiais sdo frequentemente excluidos
de muitas atividades escolares, a diferenciacdo do ensino permite que “cada
aluno se defronte constantemente com situag¢des didaticas que |he sejam mais
fecundas (...) implica, pois, o desenvolvimento de caminhos diversos para que
os alunos consigam atingir as metas escolares, por meio de um
acompanhamento e percursos individualizados”. Para tanto, € necessario que o

professor aproprie-se desses conhecimentos.
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e Conhecer os aspectos reais dos processos inclusivos.

Peterson (2006, p. 8) afirma que “todos os professores necessitam
conhecer pesquisas e praticas eficazes para ensinar todos os alunos com
deficiéncia”. Este saber influencia numa posicao favoravel do professor frente a
educacao inclusiva.

Um grande desafio enfrentado hoje € o da resisténcia de muitos
professores, pois alegam n&o estarem preparados e muitas vezes esse
discurso se fundamenta em alicerces de fracassos vividos por outros
professores, pelo que a inclusdo, segundo Mantoan (2006, p.13), “ndo se
efetiva por imposicao, mas por agdes que possibilitem sua viabilidade e pela

disposigcao das pessoas em aceitar como condi¢ao inerente a sociedade”

As observacbdes em sala de aula evidenciaram, em muitos momentos,
essa resisténcia dos professores citada por Peterson (2006); nessas salas, 0s
alunos inclusos nao realizavam de forma efetiva as atividades, tampouco
apropriavam-se de conhecimentos, pois sentiam essa resisténcia nas agdes

dos professores.

PA quando questionado sobre os beneficios da inclusao responde:

Olha, a resposta certa pra te dar seria eu falar sim, mas....
tenho que dizer ndo. Sera que ninguém vé que nado estamos
preparados para receber essas criancas, meu Deus do céu.
Esta tudo muito bagungado, a escola esta despreparada ... ndo
temos como trabalhar sem preparo. A escola se é beneficiada
ou ndo? N&o sei responder (pausa longa) Eu queria te
responder que sim. Mas néo da.

Primeiro, nos falta conhecimento nessa area; segundo, a
crianga precisa estar em uma sala com menos alunos, onde ja
se viu colocar essa menina em uma sala cheia como essa. O
duro é que néo tenho s6 ela com problemas ... tenho outros
com dificuldades também, “sem laudo”, mas com problemas,
isso é nitido, eles ndo aprendem. Entao, as vezes eu até quero
dar uma atengado melhor, mas acabo por ndo conseguir.

Durante as observacdes, foi constatado que os alunos com dificuldades
eram separados dos demais e sentavam-se em uma fileira ao lado da janela,

considerada a fileira dos fracos, nao participavam das atividades da sala, eram
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excluidos até mesmo de atividades na lousa, corre¢des e participagdes orais,
também eram nomeados por apelidos.

Essa fileira separada, marcou intensamente o periodo de realizagao das
observacgoes, pois denuncia o perigo da exclusao do aluno deficiente dentro de
um processo chamado inclusivo.

No diario de campo, foi registrado esse episddio, no qual o PA,
demonstrava descontentamento com a presenca dos alunos considerados por
ela fracos pois, quando questionei o porqué dessa separacao de fileira, ela
justificou:

‘A primeira da fila é da Apae, entdo vocé ja viu né, ndo
aprende; o segundo veio de Goias, é mameluco, gente que
também ndo aprende nada; ja o terceiro desconfio que seja
gay; o quarto, esse é chato por natureza, ndo para de
questionar, tudo ele quer saber.... agora, essa carteira vazia é
para que todos vejam, se ndo andar na linha, ja sabe né.”

Sabemos, portanto, que a histéria revela para a humanidade o caminho
da excluséo social e humana do homem.

Se, no passado, o individuo com algum comprometimento era banido da
sociedade através da morte, hoje, este tipo de eliminagdo ndo € mais praticado,
porém uma exclusdo sutil acontece através das diversas instituicbes como
escolas e tantas outras que foram criadas com este objetivo: segregar o
"diferente" da sociedade. MANTOAN, 1997, p.20 diz que "enquanto a pessoa
esta adequada as normas, no anonimato, ela é socialmente aceita”. Basta, no
entanto, que ela cometa qualquer infracdo ou adquira qualquer trago de
anormalidade para que seja denunciada como desviante".

Entende-se, portanto, que as barreiras atitudinais, posturas afetivas e
sociais, nem sempre intencionais ou percebidas, que se traduzem em
discriminagao e preconceito.

Exemplos de algumas dessas barreiras atitudinais s&o a utilizagao
desses rotulos, de adjetivagbes, de substantivagao da pessoa com deficiéncia,
como um todo deficiente, entre outras.

S6 através da educacao dos professores, comunidade escolar, familia e
sociedade que conseguiremos “erradicar tais barreiras ou, pelo menos,

minimizar seus efeitos danosos” Mantoan (1997)
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Para Arruda e Almeida (2014, p.4) outras agdes também sao relevantes
para garantir o éxito dos trabalhos na escola inclusiva, alguns aspectos devem
ser considerados: como o apoio de especialistas, unificando os dois sistemas e
adaptando-os as necessidades de todos os alunos; potencializagdo das formas
de intervencgao, isto é, aplicagdo dos sistemas consultivos e de intervengao
direta em sala de aula comum, por meio do ensino cooperativo; adogdo de uma
nova organizagao escolar, propondo a colaboragado, o ajuste mutuo, as formas
interdisciplinares e o profissionalismo docente. Sao fatores, portanto,
essenciais para o desenvolvimento de agdes inclusivas.

Em contrapartida, PD acolhia o aluno em todas os aspectos, ndo sé os
pedagogicos mas também os sociais, realizando intera¢gdes entre todos os

alunos, demonstrando entender os aspectos reais da incluséo.

PD:Penso que antes de tudo o professor tem que ser humano,
eu por exemplo sou crista e tenho muito amor pelo que faco, eu
escolhi ensinar, ndo escolhi quem eu iria ensinar, sou
professora e vou fazer meu papel. Vejo que os alunos
deficientes sdo muito desprezados e maltratados por muitos
professores. Eu ndo faco isso e ndo vou fazer. Meu trabalho
em primeiro lugar tem sido voltado para levantar a autoestima
dessas criangas, ajuda-las a ser feliz na escola e depois eu
comego a alfabetiza-los. Os alunos da sala os respeitam
também, ndo deixo ninguém falar que eles ndo conseguem, eu
tento fazer que convivam em harmonia. Agora, ndo é um fardo
leve ndo, o governo colocou esse fardo na costa do professor,
nao preparou nem a escola e nem o professor para incluir de
forma certa, ndo colocou terapeutas na escola, ndo entende
que deveriamos ser preparados para fazer a coisa direito,
estamos falando de vidas, ou até fazer uma preparagdo
simultanea, enquanto o aluno é incluso, o professor também
vai recebendo preparo e apoio em sua caminhada. E isso que
eu penso.

As aulas do PD eram aulas que proporcionavam aos alunos momentos
de aprendizado e reflexado, todos trabalhavam juntos e ndo havia nem um tipo
de discriminagao, ele utilizava duplas produtivas, como sugere Arruda e

Almeida (2014) e um trabalho colaborativo.

Os demais professores demonstraram conhecer os aspectos reais da
inclusao, porém, discordam da forma que vem se dando esse processo.
PG: Eu penso que falta apoio para os professores, falta uma

formacgao boa, eu ndo consigo fazer melhor porque ndo aprendi
fazer assim, ndo sou especialista em educacgéo especial, faco o
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que eu sei, e sei ensinar, vejo que meus alunos aprendem, ndo
sei se estou fazendo o certo, temo em prejudicar meus alunos
que ndo sdo deficientes e recebem menos atengdo por conta
deu ter que ajudar meus dois com dificuldade, tem momentos
que penso “da onde vao sair os doutores e mestres?” o ensino
esta ruim e agora temos que nos desdobrar para atender essa
nova demanda. Da onde vao sair as pessoas assim como vocé
que faz pesquisa, que busca conhecimento, vocé deve ter tido
professores que disponibilizaram tempo e uma aula boa, ndo
é? Entao penso tudo isso e vejo isso como uma dificuldade.

Pl:N&o, do jeito que ta n&o.... sinto falta de cursos...deveriam
nos ensinar como fazer ... ndo temos capacitagbées. Desse jeito
o aluno é prejudicado... ndo que a gente o trate mal, magina....
mas poderiamos ensina-los melhor.... precisamos de
capacitagées.

PJ:Eu acredito que ndo...é tudo muito dificil pra eles e pra
escola também. Teriamos que ser preparados para receber
essas criangas... sabe, tinha que ter um curso para todos esses
professores que passam pela experiéncia da inclusao ....nao
me considero preparada para lidar com eles.... na minha
formacgao eu tive isso ..... l6gico, tive a disciplina de Educacéo
Especial ... mas contava a historias das deficiéncias,
caracteristicas, entre outros detalhes, mas néo falaram o que é
ter um aluno assim em uma sala com mais 22...iSS0 ninguém
fala né.

Portanto, a proposta de uma educagao inclusiva coloca-nos frente a este
grande desafio: transformar a escola da atualidade. Para isso, faz-se
necessaria a mudanca de comportamento e rompimento de numerosas

barreiras histéricas, financeiras, fisicas e atitudinais

e Conhecer os aspectos da Educacao Especial na Educagao

Inclusiva

Identificar o que compete aos profissionais da educagao especial e o
que compete a escola regular no processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual, segundo Mantoan (2006) e Rodrigues (2008), é de
extrema importancia.

Foram varios aspectos levantados pelos professores a respeito da
dificuldade para alfabetizar e ensinar de forma geral os alunos com deficiéncia

intelectual inclusos nas salas de alfabetizacdo. Segundo Arruda e Almeida
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(2014),é de suma importancia que o aluno com deficiéncia intelectual frequente

a sala regular.

Mas para maximizar suas oportunidades de aprendizagem e inclusao, o
aluno com deficiéncia intelectual deve ter o direito de receber atendimento
complementar especializado em sala de recursos multifuncionais, dentro da
propria escola, se necessario.

Sendo assim, o professor da sala regular passa a responsabilidade de
uma intervencdo mais especifica para o professor especialista e, na sala de
aula, realiza as intervengdes necessarias ao aprendizado.

PB:Sim, eu ajudo esses alunos, se for preciso sento do lado e

pego até na mao, mesmo eu ndo sendo especialista, porém
iSso me agonia, queria ajudar mais.

PA:Na verdade, a professora da sala de recurso vem
adaptando materiais e atividades, o chamado curriculo
adaptado .... mas eu as vezes mudo algumas coisas, sei que
ndo sou especialista mais tento .... tento flexibilizar algumas
atividades para ver se ela vai melhor.

Essas afirmagdes deixam claro que a esses professores seria
necessario saber atender a diversidade. Isso compreende todo o processo
dialético de mediagéo entre o sujeito que aprende e o objeto do conhecimento.

Essa acdo pedagodgica, segundo Mantoan (2006), requer diferentes
niveis de intervencéo.

Portanto, cabe ao professor da sala de aula desenvolver as
competéncias basicas para seu trabalho, ajustando e avaliando continuamente
sua intervencéo e para o professor da sala de recursos trabalhar com recursos
pedagogicos alternativos, nas salas de recursos multifuncionais, assim como a
necessidade de recursos tecnoldgicos de comunicagao facilitada tornam-se
essenciais para a insergdo pedagdgica, de acordo com as condicbes e
limitagbes de cada caso.

Mantoan (2006) afirma que é importante que os professores saibam o
que compete aos profissionais da educagao especial e 0 que compete a escola
regular no processo de inclusdo para que se possam atender alunos com

deficiéncia de forma mais eficaz.
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4.2.4 As praticas pedagogicas como ferramenta para a participagao
efetiva dos alunos inclusos em situagoes pedagogicas

Para a andlise das praticas pedagodgicas como ferramenta para o
favorecimento do aluno em situagbes pedagdgicas foram considerados os
estudos de Arruda e Almeida (2014), Apae (2012) , Mantoan (2006) e
Perrenoud (1993) entre outros autores que evidenciam em suas obras a
importancia das praticas pedagogicas na inser¢cao dos alunos com deficiéncia

intelectual em situagdes pedagogicas.

As praticas pedagdgicas, desempenhadas pelos professores, sobretudo
quando as relagdes sociais que delas emergem, representam um caminho que
pode levar o aluno tanto ao sucesso como ao fracasso escolar. Isso ocorre,
porque as acdes dos professores refletem as ideias que esses tém dos alunos.
Essas ideias acabam sendo transmitidas pelas relacdes interpessoais mantidas
na sala de aula.

O professor € uma pessoa repleta de emogbes e como tal, ao
desenvolver seu trabalho, irradia sentimentos, impressbes e desejos que
envolvem os alunos e provocam, nesses sujeitos, efeitos que nem sempre lhes
sao favoraveis.

Essa situacdo influencia decisivamente no desenvolvimento e no
aprendizado dos alunos, podendo levar tanto ao fortalecimento quanto a
fragilizacdo do sentimento de valor proprio, da autoestima e das dificuldades de
aprendizagem. Desse modo, o comportamento do professor em sala de aula,
geralmente concretizado mediante suas praticas, expressa suas intencgoes,
suas crengas, seus valores, sentimentos e desejos, atingindo profundamente
cada aluno individualmente.

Consideramos importante assinalar, como Perrenoud (1993), que
ensinar é confrontar-se com um grupo heterogéneo de alunos do ponto de vista
das atitudes, do capital escolar, do capital cultural, das personalidades. Ao
ignorar essa realidade, o professor acaba fabricando o insucesso dos alunos
inclusos; pois esses ndao conseguirdo encontrar o seu lugar na sala de aula

nem entrar em contato com o professor.
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Na maioria das vezes, nem & necessario que o0 professor expresse isso
de forma clara: as suas agdes ja tratam de inviabilizar esse contato.

Como exemplo, o fato de nunca ouvir determinado aluno ou sempre
ignorar suas respostas ou, mesmo, nunca solicitar sua participagcdo em
atividades, sao agdes cotidianas que favorecem, pouco a pouco, a exclusao do
aluno da sala de aula e a construcéo do fracasso escolar.

Entendemos que o0 modo como os professores veem seus alunos, o que
pensam e esperam deles, as intengcdes e capacidades que lhes atribuem, nao
sao somente canais que os levam a interpretar de uma ou de outra maneira o
que os alunos fazem, mas influenciam na forma de organizarem e
administrarem suas a¢des pedagdgicas.

Assim, a pratica pedagdgica nunca é mera concretizacdo de receitas,
modelos didaticos, esquemas conscientes de acao; ela é dirigida pelo habitus
do professor, que alicercam as inUmeras micro decisbes tomadas na sala de
aulall (PERRENOUD, 1993, p. 35).

As observacoes realizadas nas salas de alfabetizagdo demonstraram
que ha um grande desafio em proporcionar, por meio das praticas
pedagogicas, a participagao efetiva dos alunos com deficiéncia intelectual nas
situagdes pedagdgicas.

Arruda e Almeida (2014) enfatizam que o professor deve motivar e
envolver o aluno incluso, estabelecendo as competéncias e habilidades a
serem adquiridas.

Dentre esses aspectos, ressaltamos algumas categorias
consideradas de extrema importancia para a inclusdo, interagao e participacao
nas situagdes pedagodgicas dos alunos inclusos, segundo levantamento

realizado pela APAE (2014) em material de apoio para as escolas municipais.
4.2.51 Organizacao de Sala de Aula
Segundo Arruda e Almeida (2014), a organizagéo do ambiente e espaco
escolar € de extrema importdncia para o favorecimento da interacdo e

participacao dos alunos inclusos.

Nas escolas E1, E2, E3, E5, E6, E7,E8, E9 e E10
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As mesas e carteiras eram dispostas em fileiras, na E2, havia uma fileira
separada para os alunos com dificuldades e na E5 o aluno incluso sentava-se
no fundo em uma carteira separada, portanto para Arruda e Almeida (2014) e
Jolibert (1994) as disposicoes eram desfavoraveis ao aprendizado e
socializacao dos alunos.

Ja na escola E4 os alunos eram mantidos em duplas, e em alguns
momentos havia agrupamentos, o que proporcionava um trabalho colaborativo
e propicio para socializagao. Segundo Arruda e Almeida (2014), alunos com
deficiéncia intelectual tendem a aprender melhor em um ambiente estruturado

e organizado.

PD:Eu aprecio o ftrabalho em grupo, meus alunos
ganham muito com isso, pois todos participam, ddo opiniées, é
muito gratificante ver meus alunos aprendendo juntos, eu até
esquego que o “‘nome do aluno” é deficiente.... ele é feliz aqui
na sala e todos o acolhem.

As salas eram arejadas, com cadeiras confortaveis, iluminagéo
adequada. Fisicamente as salas de aulas eram organizadas com cartazes
informativos expostos, propiciando o contato da crianga com a escrita, havia
calendario, entre outros materiais como cartazes de ajudante e regras.

Jolibert (1994) afirma que a organizagdo do ambiente e das praticas em
sala de aula, propde-se como solugao pedagodgica e a agéo de textualizagédo do
ambiente Segundo Jolibert (2006, p.28), o propdsito € justamente que as
criangas tenham a mao ou a vista todos os textos advindos do cotidiano

escolar.

4.3 Gestao em sala
Corresponde a capacidade do professor para orquestrar a
interacao entre os alunos em situagdo de aprendizagem, organizando os
espagos, os tempos e os agrupamentos pertinentes as suas propostas
didaticas, constituindo-se em mediador entre os conteudos escolares e aqueles
trazidos pelos alunos.
A escola que esta atenta a questdo das diferengas, dispensa grande

relevancia ao ensino e a gestado da sala de aula, uma vez que a grande marca
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dessa escola é a valorizagao do papel social do aluno, quaisquer que sejam
suas caracteristicas, pois tem como referéncia o principio da contribui¢éo.

Deste modo, a classe do ensino regular constitui-se em um agrupamento
no qual cada aluno deve colaborar com o processo de construgdo do
conhecimento dentro de suas possibilidades.

Porém, foi visto que nas escolas, E1, E2, E3, E5, E6, E7,E8, E9 e E10
os professores definiam as aulas e nao era permitido a interagdo dos alunos
nesse momento.

Exceto na escola E4 que permitia a participagdo nas decisdes da aula
aceitando sugestbes e ideias. Jolibert (2006) afirma a importéncia da
participagdo do aluno na gestdo das aulas para a construcdo da sua
autonomia.

O plano de aula era produzido pelos professores, também nao contava
com a colaboragao dos alunos, a Rotina diaria era definida e passada na lousa
ja no inicio de cada periodo pelo professor, também as regras de convivéncia
ja estavam expostas.

A organizacao de trabalho era realizada pelos professores, porém PD,
ao final de cada periodo, realizava corregcées na lousa, momentos de extrema
importancia para a aprendizagem dos alunos, ouvia a duvida de todos,
inclusive do aluno incluso, todas tiravam duvidas em sua mesa e colaboravam
entre si.

Para Arruda e Almeida (2014)Incluir alunos com deficiéncia intelectual
em classe regular envolve mudangas pedagodgicas e na estrutura curricular que
devem ser individualizadas dentro de um projeto escolar que atenda as
demandas de singularidade frente as limitagdes do pensamento (concretude);
além do desenvolvimento de habilidades frente as limitacdes de participacéo e
atividade, dada a diversidade dos alunos incluidos.

Para tanto, esse momento proporcionara a participagao de todos e a
oportunidade de aprendizagem.
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4.3.1 Interagdo em sala de Aula

A interagdo entre os alunos foi considerada adequada, de acordo com a
visdo de Mantoan (2006) e Jolibert (2006); ponto favoravel a participacéo e
efetivagdo dos processos inclusivos, porém, em alguns momentos, a interagéao
professor — aluno era prejudicada.

O PB estabeleceu uma barreira gigantesca nessa interagao, pois apenas
em alguns momentos os alunos podiam se manifestar e interagir.

Durante a leitura de um texto trazido por ele, os alunos apresentavam
duvidas a respeito de palavras desconhecidas, porém ele ndo respondia e
dizia:

“todos aqui ja sabem a hora do dicionario é s6 depois, temos
que aprender que quando um burro fala o outro tem que baixar
a orelha, eu ndo permite conversas na hora que estou lendo”

Essa fala foi extraida do diario de campo. Em outros momentos, PB frente a
perguntas dizia que:

“Pensem um pouco antes de ficar me perguntando, vocés néao
vém que eu estou ocupada com os cadernos de recado”

Nesse momento todos eram desencorajados a interagir com a professora.

4.3.2 Discurso do professor

O professor inclusivo é peca chave, pois ele, segundo Arruda e Almeida,
proporciona ao aluno incluso a participagdo em atividades e situagdes
pedagogicas. Foi visto que a maioria dos professores realizava conversas no
inicio da aula, nomeando-as de “roda da conversa”, momentos ricos para a
ampliagdo do vocabulario, interagdo, socializacdo e quando os fatos das
criangcas eram compartilhados por eles.

Em seu discurso, PD sempre encorajava seus alunos, dizendo:

PD:Todos nés temos dificuldades, mas podemos vencé-las,
basta nos esforcarmos e néo desistirmos com facilidade ....
quem quer sempre corre atras...



106

Neste momento, os alunos eram realmente encorajados a realizar
atividades e expor suas ideias, Mantoan (2006) ressalta que a valorizacdo do
papel social do aluno s6 é possivel na medida em que ele é reconhecido por
seus pares como uma pessoa que traz uma contribuicdo, mesmo que seja
modesta, ao desenvolvimento de saberes, de saber-fazer e do saber ser
coletivo.

A crianga percebe-se como um individuo que contribui para o
desenvolvimento de saberes e do saber-fazer coletivo e retira disso multiplas
vantagens.

Entretanto, essa participacao ativa do aluno com deficiéncia, no contexto
da sala regular, s6 é possivel se o professor perceber esse aluno como sujeito
de aprendizagem e se conseguir organizar propostas didaticas que favorecam
essa participacéo.

As instrucbes também eram realizadas de forma positiva por esse
professor, os demais apresentavam um discurso mais restrito e pouco

estimulavam discussoes e reflexdes.

4.3.3 Discurso do aluno

O aluno deve participar ativamente das aulas, Jolibert (2006) ressalta
que essa participagao ativa proporciona ao aluno que futuramente torne-se um
ser critico, reflexivo e contribuinte nas tomadas de decisdes.

Na maioria das escolas, exceto E4, os alunos participavam com
perguntas e opinides.

Na E4, o professor nunca desmerecia nenhuma fala, ao contrario, todos
eram valorizados e encorajados por ele, situagao favoravel a inclusao.

Em contraposicéo, PD restringia as participacdes alegando:

Eu gosto de ordem, em minha sala tem hora para tudo,
inclusive para falar e perguntar.... tem que esperar
mantenham-se quietos e copiando.
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Tendo em vista essa fala, fica claro que o discurso do aluno como forma
de participacdo, nao era levado em consideragao, desfavorecendo, nessa sala,

a oportunidade de troca e interagao.

4.3.4 Relacao entre os alunos sentimento de comunidade

Foi observado que em todas as escolas havia um sentimento de
comunidade e amizade por parte dos alunos, todos se respeitavam e se
ajudavam, tornando um ambiente favoravel a inclusdo e ao aprendizado.

Na E4, durante a realizacdo da entrevista com o professor, foi
questionado a respeito das dificuldades que enfrenta tendo um aluno com
deficiéncia intelectual na sala, durante a sua resposta, um aluno o interrompeu
dizendo:

“Professora, diga a ela que precisamos de uma ajudante na sala, pois o
(nome do aluno) precisa de ajuda e a senhora é ocupada, tem que dar atengao
pra todos”

Essa fala demonstrou uma grande preocupacéo para com aquele aluno

e também um sentimento de solidariedade por parte desse aluno.

4.3.5 Clima de Sala de Aula

O clima em sala de aula que favorece o aprendizado e a participacéo é
considerado por Arruda e Almeida (2004) adequado quando traz tranquilidade
€ organizacao.

Nas salas observadas, na grande maioria, o clima era saudavel e
tranquilo, favorecendo ao aprendizado, porém na E4, PD demonstrou que

todos podem participar sem levantar a voz e sem conflitos.

PD:Eu ensino a eles que na sala de aula ndo é lugar de brigas
e nem de gritaria, todos ja sabem e crianga gosta de ser
ensinada e gosta também quando colocamos alguns limites.
Veja vocé, aqui ndo tem gritos e nem bagunga, pra iSso eu
nunca briguei e nem puni, simplesmente eu sou assim, entdo
eles copiam meu modelo. O (nome do aluno) tem muitas
dificuldades por conta da deficiéncia, mas nem por isso eu
deixo de ter paciéncia com ele... entdo todos agem como eu.
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Sabe, o professor é um modelo para os alunos, temos que nos
policiar.

Nessa sala foi notado que ndo se inferioriza ninguém, tampouco ha
desrespeito, ha um clima de tranquilidade, cooperacdo e colaboracdo entre
alunos-alunos, professor-aluno e aluno-professor.

Porém, na E2 o professor falava aos gritos, no entanto todos os seus
alunos gritavam e gesticulavam, era um ambiente de desrespeito, pois havia
xingamento o tempo todo e todos discordavam das opinides alheias, o
professor, por motivo de indisciplina, chegou a colocar uma carteira no corredor
e todos ficavam temerosos e apreensivos.

O aluno incluso, nesse momento, abaixava a cabeca na carteira e
tapava os ouvidos e a aula s6 era retomada depois de muito tempo.

Essa situacdo indica um descontrole da aula por parte do
professor gerando um clima de insatisfagdo e desfavoravel ao aprendizado de

todos os alunos envolvidos.

4.4.1. O discurso e as praticas diretas

Os professores participantes da pesquisa apresentaram, em muitos
momentos, falas condizentes com a legislacdo e as orientagbes tedricas
referentes a inclusdo escolar, mas as praticas pedagodgicas dos professores,
nao correspondem aos seus discursos, 0 que afeta negativamente o
desempenho dos alunos em seu processo de exclusao na inclusao.

Vejamos entdo como a inclusdo € proposta nos Projetos Politicos

Pedagdgicos.

4.4.2 O Projeto Politico Pedagégico — PPP

Segundo Veiga (2008), ao se constituir em processo democratico, o
projeto politico-pedagodgico preocupa-se em instaurar uma forma de
organizacao do trabalho pedagdgico que supere os conflitos, buscando eliminar

as relacdes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do
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mando impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no
interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho

que reforca as diferengas e hierarquiza os poderes de deciséo.

Buscam, portanto, abranger todos os aspectos necessarios e
indispensaveis para o bem andamento da escola.

O exame dos PPP, das 10 escolas participantes da pesquisa, revelam
que todos seguem um roteiro de elaboragéo, porém com as particularidades e
necessidades de cada unidade escolar presentes nos itens como: Introducgéao,
contexto da escola, caracterizagdo da escola (historico, situagcao fisica,
recursos humanos e materiais), gestdo da escola, organizagao da escola e do
ensino, relagdo entre escola e comunidade, curriculo, entre outros pontos
importantes.

Sao apresentados a seguir os pontos relacionados com 0s processos
inclusivos e com a formacao de professores, os quais ja foram mencionamos
nos capitulos anteriores.

Todos os PPPs apresentam um plano de atividade com prioridades a
serem realizadas, considerando os problemas mais urgentes detectados no
diagndstico em relagédo ao contexto escolar.

Foi observado uma preocupac¢édo com o processo inclusivo de qualidade,
porém, em alguns momentos, foi observado um descompasso entre o PPP e a
acao dos professores:

E2: Pensar a inclusdo na Educacéo Infantil criando estratégias
de trabalho e estimulagdo precoce por meio de jogos,
atividades de coordenagédo global. Como meta: estabelecer
parceria terapéutica para auxiliar no trabalho com alunos que
apresentem dificuldades na Educacdo Infantil, tendo como
objetivo prepara-los para a inclusdo nos anos iniciais e a
melhor qualidade nas aprendizagens. (trecho do PPP)

A E2 apresentou outros apontamentos em seu PPP, tais como a sala de
recurso e capacitagbes com os professores em geral, abordando assuntos
referentes ao cotidiano, entre eles “estratégias de trabalho para os professores
de alunos com deficiéncia intelectual”

Durante a semana de observagcao em sala de aula, nessa escola, foi
realizada uma palestra a respeito do autismo; apds a palestra, os professores

participaram de um debate muito produtivo a respeito da inclusao.
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A sala de recursos mencionada no PPP funciona no periodo oposto,
sendo matriculados os alunos com laudo de deficiéncia intelectual.

Porém, alguns pontos especificos, como a utilizagdo do curriculo
adaptado produzido pelo professor de sala de recurso e adaptagcdes em sala de
aula, ndo ocorriam, pois PB, em entrevista, considerava-se despreparado e nao

favoravel ao processo de inclusao

PB:Ndo tem sido, tem no sentido da socializacdo, na
socializagdo tudo de bom, mas na aprendizagem n&o. Acredito
que o trabalho das instituicbes sim é adequado. Deveria ser
pensado em estratégias de trabalho, para um melhor
aproveitamento. Desse jeito que esta a inclusdo hoje, ndo esta
bom.

(manifestacéo sobre o beneficio da inclusao para a escola e aluno)

Sobre esse assunto, cabe lembrar que na ultima Conferéncia Nacional
de Educacédo (Conae), realizada no primeiro semestre deste ano, o projeto
politico pedagdgico foi um dos temas em destaque.

Os debatedores lembraram e reforcaram a ideia de que sua existéncia é
um dos pilares mais fortes na constru¢do de uma gestdo democratica. "Por
meio dele, o gestor reconhece e concretiza a participacéo de todos na definicao
de metas e na implementacao de agdes”.

‘Além disso, a equipe assume a responsabilidade de cumprir os
combinados e estar aberta a cobrangas", aponta Maria Marcia Sigrist Malavasi,
coordenadora do curso de Pedagogia e pesquisadora do Laboratério de
Observacao e Estudos Descritivos da Faculdade de Educagao da Universidade
de Campinas (Loed/Unicamp).

Porém, o PPP em “acdo” na sala observada nao ficou evidente, pois
mesmo com uma meta de reforgar a formacao continuada, PB demonstrou o
desconhecimento da real preocupagcdo em caminhar de acordo com o PPP, o
qual, segundo Veiga (2008), deve ser construido em equipe de forma

democratica e real.

E3:A sala de recurso, um servico criado para auxiliar as
professoras de sala no atendimento diferenciado aos alunos
com necessidades educacionais especiais, no proprio horario
de trabalho, visando assegurar-lhes uma orientagcdo mais
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individualizada, minimizando, assim, as suas dificuldades de
aprendizado.

Os alunos que patrticipam desse servico sdo encaminhados por
seus professores para _a Sala de Recursos, em horarios
combinados. O atendimento geralmente é feito em duplas e as
atividades que la se realizam sdo construidas pela(s) propria(s)
professora(s) da classe, podendo ser adaptadas pela
educadora responsavel por esse servico.

Na E3, o PPP revela preocupagdo com a sala de recurso, servigco
oferecido para o aluno especial que realmente funcionava de forma correta em
relacdo ao atendimento do aluno, ou seja, no periodo oposto e era dirigido por
um professor especialista, porém, no PPP, previa que as atividades fossem
realizadas pelo professor da sala regular e adequadas pelo especialista, essa
situagao, portanto, vai contra o que diz o regimento escolar geral do municipio,
que em seu paragrafo 2° afirma que é vedado “repetir as mesmas estratégias
conteudos ministrados pela professora da sala comum”. Em seu paragrafo 1°
diz que esse servigo deve ser conduzido pelo professor especialista.

O PC, em sua fala, deixou claro quando questionado sobre a os

beneficios da inclusdo que:

PC: Estamos no caminho errado, pois primeiro colocaram os
alunos deficientes e agora que querem nos capacitar. Dessa
forma esta errado e ndo concordo

No entanto, ha um descompasso entre a acdo dos professores e o PPP,
que prevé melhorias no processo inclusivo.
Também no que diz respeito a formagao de professores, o Projeto trouxe

metas importantes a serem alcangadas na E3.

Apoio pedagogico aos professores/ Capacitagdes aos
professores inclusivos; Articulagdo do trabalho pedagdégico
entre disciplina - interdisciplinaridade; Departamentos por
disciplina ou éarea de estudo, Ilaboratérios, oficinas
(encaminhamento de projetos aos 6rgaos competentes);
Atendimento extraclasse; Gerenciamento dos recursos
financeiros de maneira mais participativa, visando também, e
primordialmente, as questdes pedagdgicas.

Veiga (2008) assinala que o projeto politico pedagégico € um trunfo que
a escola tem nas maos, pois com ele, ela consegue refletir e pensar em agdes

necessarias para o desenvolvimento da mesma.
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O PPP da E1 apresentou consideracdes a respeito da necessidade da
Adaptacao curricular:

E1:Procuramos fazer com que as adaptagbes curriculares no
nivel individual incorporem, ao maximo, as importantes
vivéncias coletivas propostas a classe e ao colégio como um
todo e o grau de dificuldade das propostas vai sendo dosado
conforme os avancos obtidos por cada um(a).
Seguindo os principios (documentos/legislagdo) orientadores
para uma escola de qualidade para todos, a escola
INCLUSIVA, o aspecto das “Adaptagbes Curriculares” coloca-
se como fundamental.

Adaptagcbes Curriculares sdo ajustes ou modificagbes que
deverdo ocorrer nos objetivos, conteudos, critérios de
avaliagdo, temporalidade ou nas atividades de ensino-
aprendizagem, para atender a diversidade de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais.

Essas adaptacbes sédo realizadas de forma espontdnea /
rotineira, no ambito da sala de aula sob a responsabilidade do
(a) professor (a), dentro de atividades comuns a sala, como
também, no ambito mais amplo do aspecto académico do
colégio.

Nesse sentido, a Secretaria Municipal da Educacéo juntamente
com _a_coordenacdo pedagogica da escola presta uma
assessoria_especifica_aos profissionais que atuam com o (a)
aluno (a) com NEE, a fim de construir, junto aos mesmos, as
necessarias __adaptacdes. Materiais __especificos _também
sdo adquiridos ou__construidos pelas coordenadoras e
professoras acompanhantes-pedagdgicas, para favorecerem a
participacdo dos referidos alunos na dindmica da sua sala e
facilitar a gestéo da classe pelo (a) professor (a).

Apesar da proposta/atividade adaptada ser, prioritariamente,
contextualizada dentro do que é proposto regularmente ao
grupo-classe, ela podera se distanciar significativamente nos
seus objetivos, no nivel de desafio, pois ela devera atender as
necessidades individuais de cada aprendiz.

Para tanto, a fala do professor a respeito dos beneficios da inclusao foi:

PA:Olha, a resposta certa pra te dar seria eu falar sim, mas....
tenho que dizer ndo. Sera que ninguém vé que ndo estamos
preparados para receber essas criangas, meu Deus do céu.
Esta tudo muito bagungado, a escola esta despreparada ... ndo
temos como trabalhar sem preparo. A escola, se é beneficiada
ou nao? Nao sei responder (pausa longa) Eu queria te
responder que sim. Mas néo da.

A respeito da adaptacao curricular:
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PA:Tento fazer com que isso acontega.... busco pensar na
minha aluna deficiente durante o tempo que fago o
planejamento, faco adaptacbes de atividades .... mas penso
que ndo é so aprender a ler e escrever que seja importante
para a crianga deficiente .... ela precisa socializar, tem que ser
ensinada a viver .... a se comportar e respeitar regras .... até a
fazer amizades ..... tenho tentado planejar assim .... fazendo o
possivel para contemplar tudo isso.

Em observacgéo, foi visto que PA nao realizou nenhum tipo de adaptagao
curricular, separava os alunos com dificuldade em uma fileira considerada
“fileira dos fracos”, como ja foi dito em analise.

Tendo em vista essa problematica apresentada, nota-se que nao ha
apenas um descompasso entre o discurso e a pratica dos professores, como
cita Micotti (2007) em artigo, mas também ha um descompasso entre a agdo do
professor e o PPP, o que causa preocupacdo com a efetivacdo das
aprendizagens dos alunos em geral.

Para Gomes (2005), no artigo “Projeto Politico Pedagdgico: moda,
exigéncia ou tomada de consciéncia?”, “pensar um projeto de educagéo
implica pensar o tipo e qualidade de escola, a concep¢cdo de homem e de
sociedade que se pretende construir’”. Em entrevista com professores,
ressaltou em seu artigo que muitas pessoas sentem que, na pratica, o PPP nao
funciona. Para muitos professores nada que é imposto de cima para baixo, ou
seja, do governo para aqueles que fazem o dia-a-dia da escola, pode funcionar.

O PPP é uma obrigacdo que as escolas tém que cumprir, ao lado de
outras impostas pelas Secretarias de Educacao. Sao diretrizes encaminhadas
para todas as escolas, independente da cultura local, e ai muitos dos objetivos

identificados pela escola vao sendo deixados para tras. Gomes (2005, p.3).

Na E3, ficou evidente a preocupacado com a avaliagao do aluno incluso:
E3:Avaliacao Diferenciada

Na avaliagdo, promocgéao/retencdo do aluno N.E.E., diversos
aspectos estdo “envolvidos”, desde os aspectos socioafetivos
(estabilidade emocional, interagdo com o grupo-classe,
autonomia) até os aspectos cognitivos, referentes a avangos
possiveis que ocorreram e 0s que poderiam ter ocorrido, mas
que por alguma inadequacao (familiar/escolar) ndo puderam
ser assegurados. A partir disso, a retengéo do aluno com N.E.E
podera vir a ser necessaria, visando garantir-lhe melhores
condicdes gerais para sequir no curso da aprendizagem.
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Para casos extremos de defasagem quanto as condigbes de
aprendizagem ou faixa etaria, planeja-se uma Diversificacao
Curricular, compondo-se um Plano Individualizado de Ensino,
no qual serdo tragcadas metas essenciais de socializagéo,
autocuidados e construgbes conceituais basicas, Uuteis,
funcionais na vida diaria do aprendiz, de modo a melhor
prepara-lo para uma atuagdo mais autbnoma na vida social.

O professor PC, em entrevista, ressaltou a preocupacado com a avaliagao

desses alunos em seu discurso condizente com o PPP:

PC. As avaliagbes sdo necessarias, porem de uns tempos pra
ca o rendimento dos alunos tem caido muito, em relagdo ao
aluno incluso, sempre ajudo ou dou uma avaliagéo diferente.

E de suma importancia a efetivacdo das metas estabelecidas no PPP,
pois os resultados permitem que novas metas sejam tragadas e até elaboradas
melhor, visando a efetivagao das aprendizagens. Para Libaneo (2004, p.164), o
projeto deve ser objeto de avaliagao continua para permitir o atendimento de
situagbes imprevistas, correcbes de desvios e ajustes das atividades
propostas. Podem ser previstos momentos de avaliagdo (anual, semestral e
bianual) com participagao de toda comunidade escolar.

O PPP da E5 e E6 atentaram para o processo de recuperagao paralela,
inclusive ao aluno com deficiéncia intelectual, previram uma programagao e
alguns critérios para o funcionamento, o qual acontecia de forma organizada

nas escolas observadas.

E5: Ao aluno com baixo rendimento escolar diagnosticado
durante cada bimestre letivo serdo oferecidos estudos de
recuperagéo paralela, sem limite de componente curricular.

Os estudos de recuperagdo paralela constituir-se-do de
orientagdo continua de estudos, com criagdo de novas e
diversificadas situagbes de aprendizagem, programadas em
fungéo do diagndstico de dificuldades no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, mediante:

1. atuagdo permanente do professor em sala de aula e/ou pelo
desencadeamento de ac¢bes pedagogicas suplementares para
turmas com dificuldades comuns ou individualmente;

2. agdo conjugada de varios professores e da equipe técnico-
pedagdgica, no enfrentamento de problemas no(s)
componente(s) curricular(es) considerados;

3. a identificagdo dos contetidos programaticos em que o aluno
esteja apresentando dificuldades de aprendizagem;
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4. a caracteriza¢ao das dificuldades apresentadas pelo aluno e
suas possiveis causas;

5. a selecdo de estratégias e recursos didaticos para o
desenvolvimento desses estudos de recuperagéo;

Portanto, os alunos com baixo rendimento participavam da recuperagao,

a qual reforgava os conteudos trabalhados em sala de aula.

Ja as escolas E7, E8 E E9 e E10 criaram metas de melhorias para as
reunides pedagogicas, comprometendo-se a tratar de assuntos do cotidiano e
inclusdo e também estabeleceram metas de melhorias ao atendimento de

alunos com dificuldades em Apoio e Sala de Recurso.

E7, E8, E9 e E10:Modalidades de Apoio: apoio
Psicopedagodgico - E um servico realizado em horario
extraescolar, que objetiva desenvolver e potencializar as
condicbes reais de aprendizagem de cada aluno (a),
respeitando o nivel de desenvolvimento em que cada um(a) se
encontra, utilizando-se de recursos diferenciados. Essa
modalidade de apoio tem um carater preventivo,
visando potencializar as condi¢gdes basicas de aprendizagem
preservadas do educando, a fim de que, no futuro, os déficits
reais comprometam menos as suas aquisicbes do
conhecimento. O nosso investimento primordial é na
construgdo da autonomia, na produtividade e na integragdo ao
ambiente escolar e na vida cidada.

Sala de Recursos: é um servico criado para auxiliar as
professoras de sala no atendimento diferenciado aos alunos
com necessidades educacionais especiais, no préprio horario
de trabalho, visando assegurar-lhes uma orientacdo mais
individualizada, minimizando, assim, as suas dificuldades de
aprendizado. Os alunos que participam desse servico sao
encaminhados por seus professores para a Sala de Recursos,
em horarios combinados. O atendimento geralmente é feito em
duplas e as atividades que la se realizam s&o construidas
pela(s) prépria(s) professora(s) da classe, podendo ser
adaptadas pela educadora responsavel por esse servigo.

Nessas Unidades escolares esses servicos oferecidos, mencionados no
PPP, caminhavam muito bem, havia um acompanhamento por parte da
coordenacao e indiretamente da direcdo da escola.

Sabemos, portanto, que o PPP busca um rumo, uma direcado é uma
acao intencional, com um sentido explicito, com um compromisso definido

coletivamente. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola é, também, um
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projeto politico, por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico
com os interesses reais e coletivos da populagdo maijoritaria.

E politico no sentido de compromisso com a formagéo do cidaddo para
um tipo de sociedade. "A dimensao politica se cumpre na medida em que ela
se realiza enquanto pratica especificamente pedagogica" (Saviani 1983, p. 93).

Na dimensdo pedagogica reside a possibilidade da efetivagdo da
intencionalidade da escola, que é a formacdo do cidadao participativo,
responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagodgico, no sentido de
definir as agcbes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de

cumprirem seus propositos e sua intencionalidade.

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para
o futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para
arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma
nova estabilidade em fungdo da promessa que cada projeto contém
de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode ser
tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As
promessas tornam visiveis os campos de acgdo possivel,
comprometendo seus atores e autores. (1994, p. 579)

Nessa perspectiva, o projeto politico-pedagogico vai além de um simples
agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas. O projeto néo €&
algo que é construido e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades
educacionais, como prova do cumprimento de tarefas burocraticas. Ele é
construido e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos com o
processo educativo da escola.

E visto, portanto, que em muitos momentos o PPP se fez presente nas
acdes escolares em outros nem tanto, consta-se a necessidade de um
alinhamento entre a agao do professor e os objetivos e metas estabelecidas no
projeto, para a isso a construgcdo do PPP deve ser de forma coletiva e

democratica, visando atender as necessidades da escola em amplo sentido.
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Consideragoes Finais

Podemos concluir que a inclusdo traduz-se pela capacidade da escola
em dar respostas eficazes as diferengas de aprendizagem dos alunos,
considerando o desenvolvimento dos mesmos como prioritario.

A pratica da inclusdo implica no reconhecimento das diferengas dos
alunos e na concepgao de que a aprendizagem € construida em cooperagao, a
partir da atividade do sujeito diante das solicitagdes do meio, tendo o sujeito de
conhecimento como um sujeito autbnomo.

O professor pode ampliar as possibilidades de aprendizagem do aluno a
partir de diferentes propostas didaticas, as quais ele pode organizar no
desenvolvimento das praticas pedagogicas. Para isso, € importante refletir
sobre os desafios do cotidiano escolar. Esse novo olhar e essa nova forma de
atuar ampliam as possibilidade de desenvolvimento profissional e pessoal do
professor.

Portanto, o movimento inclusivo nas escolas, por mais que seja ainda
muito contestado, pelo carater ameacador de toda e qualquer mudancga,
especialmente no meio educacional, é irreversivel e convence a todos pela sua
l6gica e pela ética de seu posicionamento social.

Portanto, o papel do gestor no processo de inclusao é pega fundamental
no ambiente escolar quanto ao atendimento a todos, independentemente de
qualquer diferenca. Entretanto, para que essa realidade tado esperada aconteca
de fato, o gestor deve realizar seu trabalho pautado em uma gestédo
democratica, na qual todos os envolvidos no processo ensino aprendizagem
realizem um trabalho integrado, objetivando a transformacéo da escola: sendo
ambiente de estudo, mas também um lugar onde todos compreendam as
necessidades especificas de cada um, tendo “empatia”, ou seja, a capacidade
de se colocar no lugar do outro.

E preciso que todos os gestores tenham consciéncia de que a escola s6
sera acolhedora a partir de um processo educativo comprometido com a
inclusdo, especificamente dos portadores de necessidades educativas
especiais, tornando-se uma escola aberta e sua gestdo verdadeiramente

democratica.
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Tais solugdes, em muitos momentos, sdo expostas nos projetos politicos
pedagogicos das escolas publicas, porém ha um grande distanciamento da
realidade observada em relacéo ao processo inclusivo, o que ocorre € que nao
ha uma meta para formagao continuada dos professores que ali estdo e os tais
nao aplicam as agdes previstas no PPP, pois alegam em muitos momentos o
despreparo em relagado a formagao, dificultando assim a execu¢ao do mesmo.

Sabemos também que a inclusao esta denunciando o abismo existente
entre o velho e 0 novo na instituicdo escolar brasileira. A inclusédo é reveladora
dessa distancia que precisa ser preenchida com as a¢des que relacionamos ao
longo do trabalho.

Assim, o futuro da educacao inclusiva esta, a nosso ver, dependendo de
uma expansao rapida dos projetos verdadeiramente imbuidos do compromisso
de transformar a escola, para se adequar aos novos tempos.

Essa pesquisa buscou conhecer algumas praticas de professores do
ciclo alfabetizacdo das escolas da rede regular de ensino, frequentadas por
alunos com deficiéncia intelectual, contrastando-as com as propostas
direcionadas pelos documentos oficias, ja que as mudangas almejadas no
campo educacional sdo expressas em inumeras propostas visando a melhoria
da qualidade na educacgao.

Para tanto, propds-se a investigar as praticas pedagodgicas, concepgdes
de ensino aprendizagem de leitura e escrita e como se da o processo inclusivo
nessas salas.

As indagacdes iniciais foram respondidas durante o processo de analise
dos dados e no confronto das acbes praticas observadas nas salas de aula
com os discursos dos professores.

A fundamentacdo tedrica que direcionou o estudo favoreceu o
enfrentamento com a realidade vivenciada, bem como das intercorréncias e
reflexdbes que foram sendo elaboradas para que se chegasse aos
conhecimentos construidos nesse momento da pesquisa.

O didlogo e a leitura das concepgdes que emolduram essa pesquisa
ajudaram a identificar alguns resultados importantes sobre as propostas e
praticas que envolvem o processo de inclusido escolar.

Também identificou-se que ndo ha uma real preocupacdo com a

alfabetizacdo dos alunos inclusos no ciclo alfabetizagdo, nem que ha
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conhecimento por parte dos professores sobre a importancia do curriculo
adaptado e as adequacgdes necessarias para a efetivacdo das aprendizagens,
revelando profundas falhas e fragilidades nos processos de aprendizagem do
aluno incluso.

Embora se tenha verificado a ocorréncia de acgbes pontuais de
procedimentos relativos a concepgdes tedricas diferentes da predominante,
esse fator ndo se configura como mudangas na pratica pedagodgica.

Foi possivel ainda perceber que ha dificuldade na efetivagdo da proposta
construtivista que favorece a aprendizagem significativa a qual o aluno com
deficiéncia intelectual necessita, isso acontece porque, para mudar suas
concepgdes epistemologicas, ha necessidade do professor ter claro dois
saberes.

O primeiro diz respeito ao saber que ele precisa ter em relagdo as
maneiras como o aluno aprende (teorias de aprendizagem) e o que esse aluno
esta mostrando que sabe em diferentes momentos, ou seja, ao professor cabe
identificar a interacdo do aluno com o objeto do conhecimento para que haja
produgao de conhecimento.

O segundo ponto refere-se a necessidade de o professor desenvolver
estratégias, intervengdes e atividades intencionais e pontuais que irdo
favorecer a construcdo do conhecimento pelo aluno, atuando em momentos
especificos nos quais ocorrerao a aprendizagem.

Ressalta-se que embora haja um descompasso identificado entre o
discurso e a pratica, ha indicios de que os professores intencionam mudar
aspectos de suas praticas. Por outro lado, nota-se que, para atender o aluno
incluso, estao realizando tentativas de mudancga de pratica, as quais, muitas
vezes, tém sido de maneira inadequada.

Contudo, é importante que se tenha claro que nao se trata de uma acao
simples e facil, a mudanca de pratica é algo complexo que exige do sujeito
disposicdo e tomada de consciéncia atrelada as mudancgas de concepgdes, o
que so é possivel por meio de formacdes e estudos especificos e direcionados.

E importante destacar que os estudos e resultados desta pesquisa
sugerem que a formagao docente tem gerado profissionais que pouco sabem

sobre as propostas pedagdgicas e as fundamentacdes tedricas, tampouco
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sobre a inclusdo escolar a que essas se vinculam e que ha pouca oferta de
formacéao continuada para professores nas escolas.

Os resultados apresentam uma situagéo agravante, ja que os programas
e acdes governamentais sao levados para a escola, porém nao ha uma
participacao direta do professor na sua elaboragao e nas formas de aplica-los.

Esse contexto sugere a proposigao de inumeros planos intencionais,
mas acaba por permitir poucas acdes no direcionamento das praticas
pedagdgicas que foquem a efetivagao da inclusao no ciclo alfabetizacao.

Com todos os resultados evidenciados, essa pesquisa requer do
pesquisador, bem como do leitor, uma reflexdo cuidadosa para nao ser levado
a cair na armadilha que ela propria direcionou. Essa reflexdo tem que ser
envolta por dois aspectos.

Por um lado, as a¢des do topo do processo educacional evidenciadas
pela elaboracdo de politicas publicas, criacdo de leis, estabelecimento de
diretrizes, proposicao de orientacbes e determinantes para os sistemas, para a
escola e para os professores, t8m as melhores intencdes. E preciso considerar
que se trata de uma situagao fechada, com procedimentos e direcionamentos
prontos, pois os documentos contemplam e preveem a maior parte das acoes
necessarias para que a inclusao escolar seja bem sucedida.

Assim, o resultado desse processo inclusivo é tido como fracassado,
quando analisado a luz do insucesso do aluno e dos resultados insatisfatorios
apresentados pelos proprios professores.

Nesse contexto, a culpa acaba por recair nos profissionais que ocupam
a base do processo educacional e inclusivo; pois, as causas do mau
desempenho do aluno deficiente intelectual e inadequacgdes da escola quanto a
inclusdo, na maior parte das vezes, sado atribuidas a um trabalho inadequado
desenvolvido pelo professor e pela instituicido de ensino, 0 que causa nesse
professor certa ansiedade e desmotivacdo no que diz respeito a inclusao
escolar.

Do ponto de vista pedagogico, é importante considerar que as vozes dos
profissionais que ocupam a base do processo nao estdo sendo ouvidas quanto
a da elaboracdo das medidas, permitindo a crescente lacuna entre o real e o

ideal, pois é na operacionalizagao das politicas publicas que aparecem as
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fragilidades e deficiéncias das propostas implantadas e planejamentos voltados
para a escola inclusiva.

Esse cenario cadtico, no qual ndo se pode achar justificativas sem
culpados, tem como pressuposto que a realizagao de investimentos pelos
profissionais do topo do processo, seja em forma de politicas publicas ou na
oferta de recursos, ndo pode ser feita sem o conhecimento das realidades
escolares, as quais também n&do podem ser mensuradas apenas pelos
resultados inadequados das avaliagbes e sem as contribuicbes dos
profissionais que ocupam a base do processo educacional.

Quando esses elementos ndo sdo reconhecidos nem considerados, as
propostas direcionadas a melhorias, no que se refere aos processos inclusivos,
acabam por ficar superficiais, evidenciando inumeros fracassos.

Por outro lado, os problemas educacionais também podem ser
atribuidos aos profissionais da base, quando esses apresentam dificuldade de
sair da zona de conforto em que se encontram, por inseguranga ou medo do
Nnovo e passam a resistir ou a ignorar as necessidades de mudangas para que
se estabelega a melhoria da qualidade da educacgéao e inclusdo também no que
se refere as barreiras atitudinais estabelecidas por muitos professores,
dificultando assim os processos inclusivos e de aprendizagens.

Além disso, embora tenha se verificado, algo ja confirmado pelas
inumeras pesquisas oficiais e académicas, que ha poucos espacos de
formacéo continuada e que tanto a formacao inicial quanto a continuada tém
sido deficitarias, cabe ao professor procurar caminhos que o ajude a
compreender as concepg¢des que permeiam 0OS processos inclusivos e as
praticas de alfabetizagdo, a fim de desenvolver praticas que, efetivamente,
contribuem para a articulacdo entre a teoria e a pratica, visando o éxito do
processo educativo.

Também ¢é responsabilidade dos profissionais da base conhecer as
propostas e medidas que estdo sendo sugeridas e implantadas pelos
documentos oficiais, buscando alternativas que os ajudem a coloca-las em
pratica.

Esse contexto sugere que ndo ha culpados nem inocentes, mas que
todos sao responsaveis e corresponsaveis pelo fracasso ou pelo sucesso do
processo de inclusdo escolar, consequentemente pelo processo de
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alfabetizacdo desses alunos. Ha novas politicas que objetivam a melhoria da
qualidade do ensino inclusivo, no entanto, elas esbarram em velhos problemas
que nado estdo sendo superados, ou seja, os efeitos do fracasso da incluséo
escolar estdo sendo tratados; contudo, as causas continuam enraizadas em
antigos paradigmas, na ineficiéncia e nas inadequagdes das propostas das

politicas publicas e da pratica dos professores.
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