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RESUMO

O objetivo desse estudo consistiu em procurar compreender como as novas demandas postas a
escola publica de ensino regular no que tange ao acolhimento da diversidade e sua incluséo,
particularmente de alunos com necessidades educacionais especiais, tem impactado na cultura
escolar do ensino regular, particularmente nas praticas pedagogicas dos professores da rede
municipal de Jacobina, da escola Professor Carlos Gomes da Silva, de modo a proceder ao
acompanhamento das politicas puUblicas para a inclusdo e propor atividades para formacao
continuada de professores e outros profissionais, considerando o modelo de incluséo do coensino em
didlogo com o atendimento educacional especializado (AEE). O estudo contou com a colaboracéo de
nove participantes (sete professoras, a coordenadora pedagdgica e a diretora escolar) do l6cus
escolhido. O entrelacamento entre teoria e pratica pautaram nossos argumentos sobre a
ressignificacdo do conceito de praticas pedagogicas e da necessidade de se pensar na reformulacéo
destas visando torna-las mais préximas do que se almeja para que o sistema educacional efetive,
com qualidade, a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) nas classes
comuns do ensino fundamental, principalmente. A intima relag@o entre as praticas pedagdgicas e a
formag&o docente nos levou a adotar, em compartilhamento de ideias com as colaboradoras do
estudo, a formacdo continuada em servico aos profissionais da escola no espaco tempo das
atividades complementares (AC) como lugar privilegiado para a prética reflexiva, a ressignificacdo do
planejamento e a aproximacao entre as professoras do AEE e das classes comuns. A metodologia
gue nos embasou foi de aplicagdo pratica, baseada nos pressupostos da pesquisa qualitativa
descritiva e exploratoria, da pesquisa-acao colaborativa e adotamos a analise de conteddo para o
tratamento dos dados. Os instrumentos e técnicas de pesquisa adotados foram a observagédo das
estruturas da escola, principalmente a sala de aula, questionario, entrevista e grupo focal,
particularmente o Ultimo para a construgdo conjunta de proposta de intervencéo, a ser aplicada no
segundo semestre de 2016 e no primeiro de 2017. A pesquisa estd baseada teoricamente em
Candau (1995; 2008; 2011); Carvalho (2010; 2012; 2014); Capellini (2004; 2007); Gatti (2007); Glat e
Pletsch (2010; 2007; 2010; 2013); Libaneo (2010; 2013); Mantoan (2004; 2010; 2013; 2015); Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014); Sassaki (1997; 2003; 2007); Silva e Ferreira (2010); Veiga (1994; 2001),
entre outros. Como resultados, apresentamos avaliacdo geral das politicas publicas de inclusédo
(especificamente a Politica Nacional de Educagéo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva —
PNEE, 2008) e do modelo de inclusdo adotado pelo Brasil, considerando seu impacto nas praticas
pedagégicas das professoras colaboradoras desta pesquisa. O primeiro ponto a ser considerado é
que estas politicas efetivamente garantiram o acesso a este publico as escolas de ensino regular, o
que pode ser comprovado pelo nimero de matriculas — a diversidade, portanto, esta batendo a porta
da escola. Contudo, percebemos que o modelo baseado no AEE em salas de recursos
multifuncionais ainda precisa ser melhor articulado as atividades da sala de ensino regular, visto que
ainda ndo esta claro para as participantes qual é o papel do AEE na inclusdo — particularmente no
planejamento colaborativo. A formacao continuada/em servico € outro ponto que emerge do campo
recorrentemente: parte da angustia frente a inclusdo é explicada pelas participantes pela falta de
formag&o especifica para inclusdo. Contudo, percebemos casos bem sucedidos de inclusdo neste
I6cus, relatados pelas préprias participantes, mas que ndo tém sido considerados pelas mesmas
como resultados positivos de suas praticas, que mesmo ainda em transicdo, caminham para a
perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Cultura Escolar. Educacdo Inclusiva. Praticas Pedagdgicas. Formagcao.
Planejamento. Projeto Politico Pedagdgico.



ABSTRACT

O objetivo desse estudo consistiu em procurar compreender como as novas demandas postas a
escola publica de ensino regular no que tange ao acolhimento da diversidade e sua incluséo,
particularmente de alunos com necessidades educacionais especiais, tem impactado na cultura
escolar do ensino regular, particularmente nas praticas pedagégicas dos professores da rede
municipal de Jacobina, particularmente da escola Professor Carlos Gomes da Silva, de modo a
proceder ao acompanhamento das politicas publicas para a inclusdo e propor atividades para
formacado continuada de professores e outros profissionais, considerando o modelo de inclusdo do
coensino em dialogo com o atendimento educacional especializado (AEE). O estudo contou com a
colaboracdo de nove participantes (sete professoras, a coordenadora pedagogica e a diretora
escolar) do lécus escolhido. O entrelagamento entre teoria e pratica pautaram nossos argumentos
sobre a ressignificagcdo do conceito de praticas pedagdgicas e da necessidade de se pensar na
reformulacdo destas visando torna-las mais préximas do que se almeja para que o sistema
educacional efetive, com qualidade, a incluséo dos alunos com necessidades educacionais especiais
(NEE) nas classes comuns do ensino fundamental, principalmente. A intima relagéo entre as préaticas
pedagodgicas e a formagdo docente nos levou a adotar, em compartihamento de ideias com as
colaboradoras do estudo, a formacdo continuada em servigo aos profissionais da escola no espago
tempo das atividades complementares (AC) como lugar privilegiado para a pratica reflexiva, a
ressignificacdo do planejamento e a aproximacdo entre as professoras do AEE e das classes
comuns. A metodologia que nos embasou foi de aplicagdo prética, baseada nos pressupostos da
pesquisa qualitativa descritiva e exploratdria, da pesquisa-acdo colaborativa e adotamos a analise de
contelido para o tratamento dos dados. Os instrumentos e técnicas de pesquisa adotados foram a
observacédo das estruturas da escola, principalmente a sala de aula, questionario, entrevista e grupo
focal, particularmente o Ultimo para a constru¢éo conjunta de proposta de intervenc¢do, a ser aplicada
no segundo semestre de 2016 e no primeiro de 2017. A pesquisa esta baseada teoricamente em
Candau (1995; 2008; 2011); Carvalho (2010; 2012; 2014); Cappellini (2004; 2007); Gatti (2007); Glat
e Pletsch (2010; 2007; 2010; 2013); Libaneo (2010; 2013); Mantoan (2004; 2010; 2013; 2015);
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014); Sassaki (1997; 2003; 2007); Silva e Ferreira (2010); Veiga
(1994; 2001), entre outros. Como resultados, apresentamos avaliagcao geral das politicas publicas de
inclusdo (especificamente a Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo
Inclusiva — PNEE, 2008) e do modelo de inclusdo adotado pelo Brasil, considerando seu impacto nas
praticas pedagdgicas das professoras colaboradoras desta pesquisa. O primeiro ponto a ser
considerado é que estas politicas efetivamente garantiram o acesso a este publico as escolas de
ensino regular, o que pode ser comprovado pelo nidmero de matriculas — a diversidade, portanto,
adentra a escola. Contudo, percebemos que o modelo baseado no AEE em salas de recursos
multifuncionais ainda precisa ser melhor articulado as atividades da sala de ensino regular, visto que
ainda ndo esta claro para as participantes qual é o papel do AEE na inclusdo — particularmente no
planejamento colaborativo. A formagdo continuada/em servigo € outro ponto que emerge do campo
recorrentemente: parte da angustia frente a inclusdo é explicada pelas participantes pela falta de
formacgédo especifica para inclusdo. Contudo, percebemos casos bem sucedidos de inclusdo neste
l6cus, relatados pelas proprias participantes, mas que ndo tem sido considerados pelas mesmas
como resultados positivos de suas praticas, que mesmo ainda em transicdo, caminham para a
perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Cultura Escolar. Educacdo Inclusiva. Préaticas Pedagdgicas. Formacéo.
Planejamento. Projeto Politico Pedagégico.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa direcionada a linha “Cultura Escolar, Docéncia e Diversidade”
do Programa de Pd4s-Graduacdo em Educacdo e Diversidade da Universidade do
Estado da Bahia-UNEB, Campus de Jacobina — BA, foi elaborado com o objetivo de
compreender como as novas demandas postas a escola no que tange ao
reconhecimento da diversidade e sua inclusdo, particularmente de alunos com
necessidades educacionais especiais ' , significativamente reconhecidos e
encampados pela legislacdo vigente e documentos orientadores, tem impactado na
cultura escolar, mais especificamente nas praticas pedagogicas dos professores da
rede de ensino municipal regular de Jacobina, tendo como locus de pesquisa a
Escola Professor Carlos Gomes da Silva, situada a Rua Santa Barbara, 66, no
municipio de Jacobina/ BA.

O objetivo de estudar e avaliar a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais na escola, considerando as praticas pedagdgicas cotidianas
dos/as professores/as da Escola Professor Carlos Gomes da Silva, teve inicio em
2007, quando estive na escola como estagiaria do curso de psicopedagogia e nao
foram evidenciadas préaticas que contemplassem tal discussdo, mesmo apés a
realizacdo do Curso de Formagao do “Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade”, no ano 2005.

O referido Programa do Ministério da Educacgéo, implementado no ano 2003,
pelo MEC/ SEESP (BRASIL, 2005), esta inspirado nos pressupostos politicos e

filosoficos estabelecidos na Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos,

! Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais 0os que, durante o
processo educacional, apresentarem: | - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitacbes no processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma
causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condic6es, disfuncdes, limitacdes ou
deficiéncias; Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e cdédigos aplicaveis; Il — altas
habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes. (RESOLUCAO CNE/CEB N° 2, de 11de
Fevereiro de 2001). As chamadas necessidades educacionais especiais, segundo (p.33)
trata-se de uma questdo ampla: em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o
ensino e a escola, bem como as formas e condi¢cdes de aprendizagem; em vez de procurar
no aluno a origem de um problema, definiu-se pelo tipo de resposta educativa e de recursos
e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em
vez de pressupor que o aluno deve ajustar-se a padroes de “ normalidade” para aprender,
aponta para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos
(BRASIL, 2001, p.70).
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realizada no ano 1990 em Jomtien, Tailandia, promoveu curso de formacao
continuada para gestores e educadores dos municipios-polo e da sua éarea de
abrangéncia, fornecendo apoio financeiro e material técnico-pedagogico.

A cidade de Jacobina, em 2005, assim como outros 105 municipios do Estado
da Bahia, atuou como multiplicadora das ac¢des propostas pelo Programa Educacgao
Inclusiva: Direito & Diversidade em ambito regional, dando continuidade as acodes
iniciadas no ano 2003, entdo em fase de consolidacdo e afirmacdo da proposta de
educacgao inclusiva, através do “Curso de Formacao de Gestores e Educadores” e
coube a mim, designada representante da Secretaria Municipal de Educacdo de
Jacobina, a coordenacdo do referido curso, ap6s participacdo no Il Seminario
Nacional de Formacéo de Gestores e Educadores do Programa com duracédo de 40
h, realizado em Brasilia, Distrito Federal no més de agosto daquele ano.

O Curso de Formacédo com carga horéaria de quarenta horas, na modalidade
presencial, trazia como fundamento filoséfico a garantia do direito dos alunos com
necessidades educacionais especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas
escolas regulares. Visava a continuacdo das atividades iniciadas no ano 2003 para
a transformacgéo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos,
abordando a temética da formacao docente e privilegiando areas especificas da
educacdo especial. Também constava das acbes do Programa a distribuicdo do
material de formacgao docente “Educar na Diversidade”, a implantagao de salas de
recursos multifuncionais em escolas dos municipios-polo, destinadas ao
atendimento educacional especializado, como apoio a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais e, para tanto, seriam disponibilizados
eguipamentos, mobiliario e material pedagogico.

Durante o periodo de 2006 a 2009, trabalhei no Programa Rede UNEB 2000
como professora-orientadora de uma das turmas, tendo como atribui¢cdes, dentre
outras, programar o horario dos professores-formadores, orientar os discentes na
realizacdo das atividades académicas propostas pelos primeiros e intermediar a
comunicacdo entre coordenacdo local e alunos. Naquela época, cinco das
professoras que integram hoje o quadro docente da Escola Professor Carlos Gomes
da Silva eram alunas do Programa Rede UNEB 2000 e, desde entédo, notei que o
curriculo do Curso de Pedagogia ndo contemplava uma discussdo mais especifica

sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas classes
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regulares de ensino, ainda que constasse da sua programacgdo a realizacdo de
seminério tematico para abordagem de questdes referentes a educacao especial.

Retornando a escola mais uma vez, agora na condicdo de pesquisadora, para
avaliar os impactos da outra formacdo, ha dez anos, nas praticas pedagogicas,
pergunto-me: houve a reorganizacdo dessas praticas pedagodgicas a partir dessas
formacdes? Houve a consolidacdo de uma escola inclusiva no que tange a questdes
como adaptacdo curricular, planejamento escolar, formacdo continuada e
assisténcia para os professores, alunos e suas familias? Percebo a implantacdo da
sala de recursos multifuncionais e que o Projeto Politico Pedagdgico da instituicao
prevé a oferta de “Educacido Especial como oportunidade do direito a educacgao de
forma igualitaria, oferecendo aos alunos com deficiéncias atividades de
complemento e suplemento”. No entanto, ele ndo faz referéncias a inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes regulares de ensino,
ficando entendido que tais atividades suplementares seriam desenvolvidas na sala
de recursos multifuncionais.

De acordo com o Decreto n® 6.571/2008, revogado pelo Decreto n° 7611/
2011, que instituiu no ambito do FUNDEB — Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo Béasica — a matricula dos alunos com NEE nas classes regulares de
ensino, e também no atendimento educacional especializado, as salas de Recursos
Multifuncionais sdo espacos compostos e equipados com materiais didaticos e
pedagogicos, recursos de acessibilidade e mobiliarios para a oferta do atendimento
especializado, com a finalidade de auxiliar na promocdo da escolarizacao,
eliminando barreiras que impedem a participacdo dos alunos publico envolvido na
educacao especial no ambiente educacional e social (MEC/SEESP, 2010).

Considerando: 1. a concepcdo da proposta de educacdo inclusiva como
provocacdo que propde outros modos de pensar a escola e rompe com uma
trajetoria de exclusdo e segregacdo das pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacéo, isto é, como proposta
para a transformacédo de praticas pedagogicas segregacionistas e excludentes em
praticas que garantam 0 acesso, a permanéncia e a participacdo desse publico
atendido pelas politicas publicas de inclusdo nas classes regulares de ensino; e 2.
compreendendo que esta proposta comunga dos principios éticos dos Direitos
Humanos, que reconhece a Educacdo como direito basico inalienavel, e, logo,

alicerca-se em uma visao social da deficiéncia, a ressaltar que as especificidades e
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singularidades humanas ndo devem ser elemento de construcdo de desigualdades,
discriminagdo ou exclusées, mas sim norteadoras de politicas afirmativas de respeito
a diversidade em prol de contextos sociais inclusivos (MEC/SEESP, 2004, p. 7),
justificamos essa investigacdo como forma de compreender como tem se dado a
inclusdo de pessoas com NEE na escola regular da rede municipal de ensino do
municipio de Jacobina, desde o ano de 2005 (ano de implantacdo do programa
Educacéao Inclusiva: direito a diversidade), cristalizada nas praticas pedagogicas dos
atores da escola (professores de sala regular, professor da SRMs, gestores) diante
de uma sociedade que historicamente estd marcada pelo modelo
cartesiano/positivista e da homogeneidade. Dito de outro modo, procuramos
investigar a tensao teoria e pratica, a partir da concepgao de que “[...] a pratica
pedagogica € uma dimenséo da pratica social que exige uma atitude de pesquisa e
pressupde uma relacdo teoria—pratica [...]" (VEIGA, 1994, p. 16) de modo a avaliar o
impacto das politicas publicas de incluséo e as formacdes — inicial e continuada —
nas praticas pedagogicas dos professores, mais especificamente os da escola
Professor Carlos Gomes da Silva, por meio da pesquisa-acdo colaborativa
subsidiada numa abordagem qualitativa, por entender que este método vai ao
encontro dos objetivos propostos por esta pesquisa, como esclareceremos no n0Sso
segundo capitulo.

Para tanto, precisamos contextualizar como a demanda operada pela
mudanca para o paradigma da educacado inclusiva tem impactado na area da
educacao, foco inicial de nosso primeiro capitulo. A tematica diversidade e inclusao
de pessoas com necessidades educacionais especiais habita as discussfes na area
educacional, desafiando concepcfes e praticas pedagogicas de professores,
gestores escolares e pais, pois exige planejamento e mudancgas no sistema politico-
administrativo da escola, que envolvem desde alocacdo de recursos financeiros,
adaptacdes fisicas, adaptacdes/flexibilizacbes curriculares, revisdo de formas de
interacdo até propostas diferenciadas de aprendizagem (OLIVEIRA; LEITE, 2006;
MANTOAN, 2004; FERREIRA; FERREIRA, 2004).

Historicamente, foram silenciadas as diferencas de diversos grupos sociais, a
exemplo das populagbes indigenas, dos grupos afrodescendentes, dos jovens e
adultos, de criancas e jovens que abandonaram a escola e das pessoas que

apresentavam necessidades educacionais especiais com ou sem deficiéncia. Esse
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altimo grupo teve sua educacdo em escolas especiais?, sob a responsabilidade de
especialistas, considerando-se a inexisténcia de politicas e de estratégias
educativas que lhe oportunizassem o0 acesso as classes regulares de ensino e
garantisse condi¢cdes de permanéncia e de aprendizagem com sucesso e qualidade.

Segundo Silva (2009), no Brasil, foi devido as pressdes dos movimentos
sociais, na década de noventa, que as discussdes sobre educacdo inclusiva
tomaram corpo no rastro dos debates da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos, realizada em Jomtien, Tailandia. Porém, foi a Declaracdo de Salamanca,
documento originado da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais,
realizado na Espanha em 1994 que marcou as discussdes sobre a tematica. Iniciam-
se os debates em torno da inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais de modo a inclui-los, preferencialmente, na rede regular de ensino,
caracterizando uma nova cultura escolar que, diferentemente da cultura escolar
tradicional, visa o desenvolvimento de todos os educandos, preocupando-se em
atender as necessidades apresentadas pelo conjunto de alunos e de cada um deles,
independentemente de suas caracteristicas e especificidades biopsicossociais,
culturais, de suas experiéncias anteriores de escolarizacdo ou da modalidade de
ensino.

Ou seja, a Educacédo Inclusiva, como politica educacional, com base na
diversidade e heterogeneidade existente na sociedade e, consequentemente na
escola, pressupde e deve contemplar todas as criancas, jovens e adultos, inclusive
aqueles com necessidades educacionais especiais, sendo este o seu principio,
independentemente da natureza e/ou grau de severidade das suas limitagdes ou
potencialidades, dando-se preferéncia a que esse atendimento aconteca nas classes
regulares, com o apoio dos servicos da educacéo especial. Para tanto, demanda-se
uma reorganizacao da estrutura da escola e da cultura escolar visando oferecer um
ensino de qualidade para todos, que atenda as diversidades e diferencas.

Entendemos ensino de qualidade aquele em que agles educativas inclusivas
se relacionam aos valores de solidariedade, colaboragcdo e compartilhamento
(MANTOAN, 2013). Conforme Libaneo (2013), “[...] uma escola de qualidade é
aguela que inclui, uma escola contra a exclusdo econdmica, politica, cultural,

pedagdgica” (LIBANEOa,2013, p.49). Assim, qualidade na escola é aqui entendida

2 Instituicbes que se especializaram em atender pessoas por tipo de deficiéncia em
substituicdo ao ensino comum.
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como qualidade social e, “[...] portanto, diz respeito a qualidade cognitiva e operativa
dos processos de aprendizagem numa escola que inclua todos” (LIBANEO, 2013a,
p. 64-65), o que implica em atender as necessidades dos alunos em consonancia
com as exigéncias sociais e educacionais contemporaneas e com O
desenvolvimento de habilidades e procedimentos, de valores, atitudes e habitos
sociais, 0 que envolve a garantia do direito a educacao para todos os cidadaos e
dever do Estado, conforme prevé a Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo
205°. Da mesma forma, um ensino de qualidade pressupde favorecer o
desenvolvimento ndo apenas de saberes cientificos, mas também de conhecimentos
artisticos, tecnologicos e sécio-histéricos em sintonia com as politicas publicas de
inclusdo, de resgate social, do mundo do trabalho e da subjetividade humana
(CONAE, 2010, p.25).
Uma escola para todos, segundo Tonucci (2015):

[...] € aquela capaz de realizar uma revolugdo interna, uma mudanca
radical para todos seus alunos e para cada um deles. [...] fazer seus
alunos entrarem em outro mundo, o da cultura, do saber, das artes,
da ciéncia, do debate, da solidariedade [...] existir ndo tanto para os
iguais, mas sim para os diferentes [...] permitir que cada um de seus
alunos desenvolva ao maximo suas potencialidades, visto que a
diversidade, além de ser um recurso € um direito. (TONNUCCI, 2015,
p. 67)

Dito de outro modo, entendemos que ela implica o acolhimento de todos,
requerendo considerar as pessoas como seres unicos e diferentes,
independentemente de suas peculiaridades. Isto é, reconhecer que deve se
aproximar daqueles grupos sociais que estdo a margem, pelos mais variados
motivos (MANTOAN, 2000), entre eles, os com necessidades educacionais
especiais (NEE).

Dessa forma, cumprindo sua funcdo social, a escola devera adaptar-se as
necessidades especiais do seu alunado, reconhecendo suas diferencas individuais e
tornando-se democratica, aberta, inclusiva, pluralista e de qualidade. Para isso, de
inicio, é necessario considerar os principios constitucionais do ensino, notadamente,
0s que versam sobre a “igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia na
escola” e sobre a “gestdo democratica da educacgao nas instituicbes educativas” (CF,
1988, art. 206).

Por ser um espaco de cruzamento de culturas, no qual a diversidade se faz

presente por meio dos diferentes sujeitos que se encontram e se relacionam (alunos,
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professores, funcionarios, pais), os/as educadores/as ndo podem também ignorar as
questdes culturais sob o risco de que a escola se distancie cada vez mais dos
universos simbolicos, das mentalidades e das inquietacdes das criancas e jovens de
hoje (CANDAU, 2011). A este respeito, o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade passaram a ser interpretados como um desafio que torna emergente a
discussdo em torno das praticas pedagogicas voltadas para o acolhimento da
diversidade, uma vez que o paradigma de uma educacéao inclusiva vem alcancando
um espaco significativo no cenario da educacdo mundial. Entretanto, a comunidade
escolar composta de alunos de diferentes grupos sociais, politicos, culturais, étnicos,
religiosos etc, tem demonstrado dificuldades em lidar com essa diversidade, pois
ainda conserva tracos, concepclfes e praticas que se orientam por principios
pedagogicos centrados numa educacdo homogeneizadora que desconsidera as
diferencas e privilegia um Unico referente cultural.

Conforme Moreira e Candau (2003), referindo-se a questdo da

homogeneizacéo que esta impregnada na dinamica escolar,

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a
diferenca. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais
confortavel com a homogeneizacdo e a padroniza¢do. No entanto,
abrir espagos para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento de
culturas constitui o grande desafio a que estd chamada a enfrentar.
(MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161).

A escola se democratizou, abrindo-se para novos grupos sociais, porém
resiste as mudancas, fechando-se para conhecimentos trazidos por esses grupos as
salas de aula, excluindo os que ignoram o conhecimento por ela valorizado e se
organiza em “[...] um pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os
alunos em normais e com deficiéncia, as modalidades de ensino, em regular e
especial” (MANTOAN, 2013, p. 23).

Sendo a inclusdo educacional um dos maiores desafios atuais do sistema
escolar, pois requer o atendimento as necessidades dos alunos matriculados, de
forma responséavel, aprofundar a discussdo em torno das praticas pedagogicas
cotidianas e das diferentes presencas na escola visando o atendimento a
diversidade e a inclusdo, tornou-se imperativo para a pratica de todos os/as
educadores/as e para a modernizagdo do processo educativo, “[...] principalmente a
partir dos anos 1990, quando a questdo das diferencas vem ocupando um outro

lugar no discurso pedagogico” (GOMES, 2008, p.3).
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Tais praticas se configuram em afirmar a escola como um l6cus de saberes e
fazeres multiplos e contraditorios, ndo somente como local de instru¢cdo, mas
também de tenséo e confronto das diferentes forcas sociais, culturais, econémicas e
politicas no qual seus atores sdo autores e sujeitos da histéria, narradores de
experiéncias, marcados pela diversidade que os constitui. Visto que a escola € um
espaco sociocultural, interessa considerar como essas diferencas séo percebidas e
tratadas pelas praticas dos docentes e dos demais agentes pedagdgicos, isto €, se
essas praticas estdo sendo ressignificadas em busca de estratégias que saibam
trabalhar com a diversidade presente, com vistas a atender as mudancas ocorridas
nos ultimos anos.

Com relacdo ao papel desempenhado pela escola nesse contexto da
sociedade contemporanea, ha uma outra escola, ou melhor, ha uma demanda por
uma outra escola na qual as diferencas individuais sejam entendidas como “[...]
oportunidades de aprendizado e ndo como problemas a ser resolvidos, respondendo
positivamente a diversidade” (AINSCOW, 2009). Desse modo, as diferencas
individuais devem ser consideradas no contexto da educacdo democratica.

Importante frisar que a inclusdo educacional ndo se resume ao
reconhecimento das diferencas e ao direito a matricula e frequéncia dos alunos com
necessidades educativas especiais nas classes regulares de ensino. Ela vai além e
propbe a eliminacdo de obstaculos e barreiras que impecam ou dificultem seu
sucesso na aprendizagem e sua participacdo efetiva na sociedade, sendo
imprescindiveis, quando necessérias, modificacbes fisicas, adaptacdes curriculares
significativas, implementacédo de estratégias pedagogicas, organizacao da sala de
aula, a fim de que o curriculo proposto favoreca a todos. Nesta perspectiva,
pretendemos discutir inclusdo atrelada a cultura escolar compreendida aqui

conforme conceituagao de Julia (2001):

Conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que
podem variar segundo as épocas (finalidades religiosas,
sociopoliticas ou simplesmente de socializagcao) (JULIA, 2001, p. 10-
11).
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Dessa forma, para o estudo da temdtica, analisaremos as préticas
pedagdgicas dos professores da escola Professor Carlos Gomes da Silva, com base
no paradigma da educacao inclusiva, pautada pelos principios da preservacdo da
dignidade humana, da busca da identidade e do exercicio da cidadania.
Compreendemos que a ruptura da légica dos padrdes sociais e culturais
hegeménicos se constitui no maior desafio para o desenvolvimento de préticas
inclusivas — alicercadas pela colaboracéo, solidariedade, justica e respeito — como
fundamento para a construgdo de uma nova cultura escolar e de novos
comportamentos pedagoégicos.

Assim, compreendemos que a escola, como um espaco sociocultural que
recebe as influéncias institucionais, esta impregnada de regras, de valores e de
normas e, ao mesmo tempo, sendo dindmica e exercendo sua missao cultural,
estabelece relacfes sociais plurais e esta marcada por intensas trocas de saberes e
conhecimentos a serem transmitidos. Esse cenario, extremamente complexo €&
permeado por contradicbes, conflitos e estratégias que podem variar conforme o
momento historico. Ademais, esse cenario que possibilita o contato entre diferentes
personagens com visdes de mundo e experiéncias diferenciadas, necessita repensar
o aluno como ser dotado de identidade construida, valorizar e respeitar suas
experiéncias e diferencas, procurando aproximar o cotidiano escolar e suas praticas
pedagogicas da realidade do alunado.

Nesse contexto, a educacdo inclusiva prevé a insercdo de individuos em
classes regulares independentemente de suas condi¢cdes fisicas, sensoriais,
cognitivas, de origem socioecondmica, de raca ou religido; prevé, dentre outras
modificacdes estruturais, as que se referem mais especificamente ao cotidiano da
sala de aula, como estratégias didatico-metodoldgicas e adaptacdes curriculares.

Como definicho de trabalho para préaticas pedagogicas, adotaremos o
conceito de Silva e Ferreira (2010), para quem a:

[...] pratica pedagdgica é uma dimensdo da pratica social que exige
uma atitude de pesquisa e pressupde uma relacdo teoria-pratica: o
lado tedrico € organizado a partir de teorias e paradigmas
pedagdgicos, sendo sistematizado a partir da pratica realizada dentro
de um cotidiano real; o lado pragmético da pratica pedagodgica &
constituido por acdes docentes em que a teoria é colocada em
pratica em situacdes concretas da vida profissional (SILVA;

FERREIRA, 2010, p. 32).
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E fundamental termos este conceito em foco visto que este trabalho objetiva
compreender os impactos nas préaticas pedagodgicas cotidianas dos professores,
advindas pelas novas demandas postas a educacdo pelas politicas publicas
implementadas no estado da Bahia e especificamente no municipio de Jacobina
desde 2005, particularmente no que tange ao acolhimento a diversidade e a inclusédo
dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes regulares de
ensino. Para tanto, observamos as salas de ensino regular da escola Professor
Carlos Gomes da Silva com alunos com necessidades educacionais especiais, 0
dialogo entre a sala comum com a Sala de Recursos Multifuncionais, de modo a
proceder ao acompanhamento das politicas publicas para a inclusdo e propor
atividades de formacédo continuada para professores e demais profissionais, como
mediadores, considerando a proposta de inclusdo pelo modelo do coensino.

Segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), Coensino, ou Ensino
Colaborativo, pode ser definido como um modelo de servigo baseado na abordagem
social da deficiéncia, que pressupde que a escola deve se modificar para qualificar o
ensino ministrado na rede regular de ensino, de modo que em sua organizacao e
praticas pedagdgicas, os professores da Educacdo Especial e da educacdo comum
deverdo formar equipes colaborativas, visando a melhoria da qualidade do ensino
para todos os alunos. Esse modelo de servico consiste numa parceria entre 0s
professores da educacdo regular e da Educacdo Especial em que séo
compartilhadas as responsabilidades de planejar, instruir, avaliar as atividades de
ensino ministradas a um grupo heterogéneo de estudantes (FERREIRA; MENDES;
ALMEIDA; DEL PRETE, 2007). A proposta do coensino propde outro modelo de
incluséo que nos garante um termo de comparagcdo ou mesmo parametro para se
avaliar o modelo adotado pelas politicas publicas nacionais, até o0 momento.

Abordar a proposta de implantacdo do Coensino significa que vamos tratar de
uma proposta que prevé modificagbes/adequagbes significativas no cenario da
escola, pois esse modelo pressupde uma mudancga nos papeis e nas atitudes dos
profissionais que dela fazem parte (gestores, professores do AEE, professores do
ensino comum) e que estao envolvidos no processo de inclusdo escolar. Isso implica
a “[...] contratacdo de profissionais especializados, professores da Educacao
Especial e/ ou equipes multidisciplinares [...]” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO,
2014, p. 31) para apoiarem os professores das salas de aula comuns na construgéo

de uma rede de apoios, a qual chamamos de compartiihamento de praticas,
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estratégias e conhecimentos. Isso significa também ir de encontro/ discordar da
atual Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da Educacgéao Inclusiva
na medida em que o coensino recomenda que os professores da educacdo comum
e da educacédo especial planejem e executem seus objetivos de ensino em comum
para os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, 0 que ndo acontece com a
adocéo de funcionamento do atual modelo das Salas de Recursos Multifuncionais,
Ou seja, ndo acontece a comunicacdo, a troca de experiéncias e a parceria no
trabalho, ja que a construcao tedrico-pratica do AEE prevé o atendimento do aluno
no contraturno das aulas regulares.

Partindo desse entendimento e, considerando que em sua graduacao 0s
professores da escola Professor Carlos Gomes da Silva ndo tiveram oportunidade
de sistematizar o debate sobre o tema em questdo, que as politicas publicas no pais
ainda sdo incipientes nesta matéria no que tange a sua implantacao,
acompanhamento e avaliacdo, que a cultura escolar é relativamente conservadora
de préaticas homogeneizantes e preconceituosas, a probleméatica deste projeto parte
da seguinte questdo: como as novas demandas postas a escola no que tange ao
reconhecimento da diversidade e sua inclusdo, particularmente de alunos com
necessidades educacionais especiais, tem impactado na cultura escolar das escolas
regulares, especificamente, nas praticas pedagdgicas dos professores da Escola
Professor Carlos Gomes da Silva? Para compreender essa grande questdo, as
seguintes questdes norteadoras da pesquisa sdo postas: 1. Como as praticas
pedagdgicas cotidianas dos/as professores/as da Escola Professor Carlos Gomes
da Silva contemplam a questdo da inclusdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais?; 2. Como a Escola Professor Carlos Gomes da Silva tem
contemplado as questdes da diversidade e da inclusdo de estudantes com NEE em
suas praticas, como previstas no Projeto Politico Pedagodgico?; e, 3. Como funciona
a sala de recursos multifuncionais e como € a sua relacdo com as salas de aula

regulares?
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2. REFERENCIAL TEORICO

Para uma melhor compreensdo do contexto sociopedagdgico da educacao
inclusiva, iniciamos esse capitulo apresentando alguns dos principais marcos legais
brasileiros e/ou adotados pelo pais, que regulamentam o atendimento das pessoas
com necessidades educacionais especiais no sistema convencional de ensino,
estabelecendo diferencas entre os conceitos de Integracdo e Inclusdo, apresentando
conceitos de necessidades educacionais especiais (NEE), consideracdes sobre
escola de qualidade e conceitos e caracteristicas da educacdo inclusiva.
Prosseguindo no desenvolvimento do capitulo, teceremos consideracfes sobre
Formacgéo Continuada e o Papel do Professor na Educacéo Especial/ Inclusiva e da
Universidade nessa formacdo e, finalizando esse capitulo, apresentaremos

Reflexbes Sobre Praticas Pedagodgicas na Perspectiva da Educacéao Inclusiva.

2.1. Documentos norteadores das politicas brasileiras de inclusdo na
educacao

A respeito da insercdo de pessoas com necessidades educacionais especiais
na esfera social, a década de 1980 foi marcada pela promocdo de muitos encontros
e congressos internacionais. Nesse sentido, eles objetivavam mobilizar os paises a
reestruturarem suas politicas sobre a defesa dos direitos das pessoas com
deficiéncia, a exemplo do “Ano Internacional das Pessoas Deficientes” (1981), que
trazia o lema “Participacao Plena e Igualdade”.

Segundo Brasil (2006), a origem da politica educacional de inclusdo é a
“Declaragao Mundial de Educagéo para Todos”, que propde uma educacgao voltada
para a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, a melhoria da
qualidade de vida e do conhecimento, o desenvolvimento pleno das potencialidades
humana e a participagéo do cidadao na transformacéo cultural de sua comunidade.
Executar uma politica educacional de qualidade para todos implica, dentre outros,
nao apenas a aceitacdo das diferencas, mas também o respeito a diversidade, o

acesso de criancas e jovens com necessidades educacionais especiais a rede
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regular de ensino das escolas regulares, a valorizacdo das diferencas e o resgate
dos valores culturais. Conforme define a Declaragcdo de Salamanca, documento
originado da Conferéncia Mundial de Educacéo Especial, realizada na Espanha, no
ano 1994, em que participaram noventa e dois paises e vinte e cinco organizacdes

internacionais:

[...] as criangas e jovens com necessidades educativas especiais
devem ter acesso as escolas regulares, que a elas devem se
adequar [...] elas constituem 0s meios mais capazes para combater
as atitudes discriminatorias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacéo para todos. (UNESCO, 1994, p. 8-9).

Em se tratando da legislacdo brasileira sobre a defesa dos direitos das
pessoas com deficiéncias, a Constituicdo de 1988 (quando o Brasil saia de um
regime militar traduzido por atitudes totalitarias e antidemocraticas) vem garantir a
democracia e os direitos do cidadao, inclusive o direito a educacao, elegendo como
fundamentos da republica a cidadania e a dignidade da pessoa humana.

Segundo Viola (2008), foi somente na década de 1980 que o Brasil comecou
a construir propostas de politicas publicas tomando por base a tematica dos Direitos
Humanos, demonstrando um avanco, ainda que insuficiente, nas relagdes entre o
Estado e a sociedade civil no que se refere a consolidacdo de uma cultura nacional
em defesa dos direitos de todos. Foi criado um Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos com o objetivo de fomentar discussdes sobre o tema e favorecer o
“[...] surgimento de uma cultura de participacdo social, que reconhecendo as
diferencas, considera a todos como humanos e a cada um como unico” (VIOLA,
2008, p. 55). Da mesma forma, a construgcdo de uma cultura social que respeita 0s
principios dos Direitos Humanos podera garantir 0 sucesso que as politicas de
inclusdo necessitam para nao serem consideradas apenas como mais um
compromisso do mundo escolar.

Para Mantoan (2010), desde 1988 a constitucionalidade da educacéo
inclusiva no Brasil € um fato, inovacéo trazida pelo direito incondicional de todos os
alunos terem acesso e prosseguirem a escolarizagcdo em turmas comum, 0 que
implica a ruptura de modelos organizacionais conservadores e envolvimento dos
sistemas educacionais inspirados por teorias e norteados por politicas exequiveis e
claramente formuladas. Assim, consoante o art. 208 da Constituicdo Federal, que

trata da garantia de atendimento educacional especializado aos portadores de
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deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino, entende-se que para atingir
o pleno desenvolvimento humano e o preparo para a cidadania, essa educacao nao

pode se realizar em ambientes segregados. Conforme a autora:

A Constituicdo Federal de 1988, respalda os que propdem avancos
significativos para a educacao escolar de pessoas com deficiéncias
guando elege como fundamentos da Republica a cidadania e a
dignidade da pessoa humana (art. 1°, incisos Il e 1ll) e, como um dos
objetivos fundamentais, a promocdo do bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacédo (art. 3°, inciso V). Além disso a Constitui¢cao
elege como um dos principios para o ensino “a igualdade de
condigbes de acesso e permanéncia na escola” (art. 206, inciso ),
acrescentando que o “dever do Estado com a educacdo sera
efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de
cada um”. (MANTOAN, 2013, p. 38-39).

A Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), documento adotado pelo
Brasil e por muitos outros paises como diretriz para as politicas publicas da
educacao especial, explicita que deveréo ser disponibilizados pela rede de ensino,
0S recursos necessarios para o atendimento dos alunos com necessidades

especiais:

Devem ser disponibilizados recursos para garantir a formacédo dos
professores de ensino regular que atendam alunos com
necessidades especiais, para apoiar centros de recurso e para 0s
professores de educacdo especial ou de apoio. Também é
necessario assegurar as ajudas técnicas indispensaveis para garantir
0 sucesso de um sistema de educacado integrada, cujas estratégias
devem, portanto, estar ligadas ao desenvolvimento dos servigos de
apoio a nivel central e intermédio (UNESCO, 1994, p. 42).

Esse documento aponta como principio fundamental de escola inclusiva que
“[...] todas as criangas devem aprender juntas, independentemente das dificuldades
ou diferengas que possam ter’ (UNESCO, 1994, p. 5), elabora o conceito de
necessidades educacionais especiais, referindo-se a todas as criangas ou jovens
cujas necessidades sdo decorrentes de sua capacidade ou de suas dificuldades, e a
partir deste orienta como desenvolver a educacao inclusiva de modo a ser eficaz e

atingir a todos:

O desenvolvimento das escolas inclusivas, enquanto meio eficaz de
atingir a educacdo para todos, deve ser reconhecido como uma
politica-chave dos governos e ocupar um lugar de destaque na
agenda do desenvolvimento das nacdes. E unicamente desta forma



28

gue se poderdo obter 0s recursos necessarios, pois as mudancas de
politica e as prioridades ndo podem ser efetivadas a ndo ser que se
disponibilizem esses mesmos recursos. E preciso um compromisso
politico tanto a nivel nacional como comunitério para obter os
recursos adicionais e para orientar 0os ja existentes. Embora as
comunidades tenham de representar um papel-chave no
desenvolvimento das escolas inclusivas é igualmente essencial o
suporte e encorajamento dos governos para Se conseguirem
solucdes eficazes e realistas (UNESCO, 1994, p. 41).

O referido documento aprofundou a reflexdo sobre as causas da exclusao
escolar, impulsionou e norteou as discussdes e as mudancas a respeito da
transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos.
Além de referir-se aos alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especificas, a Declaracdo de Salamanca recomenda as escolas que se modifiquem,
acolhendo a toda e qualquer diversidade.

Outro dispositivo de grande importancia para a educacdo do aluno com
necessidades educacionais especiais (NEE) foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 9394/96) — que destacou a educacéo inclusiva e dedicou
um capitulo as pessoas com necessidades educacionais especiais — a partir da qual
o Ministério da Educacdo passou a incorporar mais explicitamente a politica da
inclusdo em seus discursos, documentos e publicagcbes. O art. 2° da referida
9394/96, que trata sobre os principios da educacao nacional, rege a educacdo de
todos, sem excec¢do e com igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na

escola, estabelece:

Art. 2° A educacgéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1996, p. 1).

A LDB 9394/1996 cria o servico especializado nas escolas declara que a
educacéo especial deve ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino.

Segundo Ferreira (1997), o art. 4° inciso Il do mesmo dispositivo, define como
dever do Estado o “[..] atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com necessidades especiais, preferencialmente, na rede regular de
ensino [...]°, ampliando o alcance da Lei de 1988 que apenas se referia aos
portadores de deficiéncia. Pela primeira vez o termo “necessidades especiais”

aparece no texto da Céamara, englobando os portadores de deficiéncia e os
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superdotados — estes constavam no projeto original e foram retirados em 1989 —
com a adocéo da redacao do Artigo 208 da Constituicao.

Em seu artigo 58, a Lei salienta a preferéncia da educacdo escolar para
pessoas com necessidades educacionais especiais na rede regular, ou seja, nas
classes do ensino comum e os paragrafos 1°, 2° e 3° respectivamente, apresenta a
proposta de servico de apoio especializado para atender a esse publico, o que
ampliaria a presenca de alunos com necessidades educacionais especiais nos
espacos educativos; prevé o atendimento especializado mesmo fora do ambiente
escolar sempre que as condicbes especificas do aprendiz ndo permitirem sua
integracéo e impde ao Estado a oferta de educacéo especial ao logo da educacgéo

infantil, conforme verificamos abaixo:

Art. 58. Entende-se por educagéo especial, para os efeitos desta lei,
a modalidade de educacgéo escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais;

§ 1°. Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular para atender as peculiaridades da clientela de
educacao especial.

8 2°. O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servigcos especializados, sempre que, em fungdo das condi¢cdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo na rede
regular de ensino de ensino regular.

§ 3°. A oferta de educacado especial, dever constitucional do Estado,
tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagéo
infantil; (BRASIL, 1996, p.33-34).

Assim, podemos notar que esse instrumento legal indica avancos na
concepcao da educacdo especial em relacdo a Constituicdo de 1988, porém a rede
de apoio referida (paragrafo 1°) efetivamente ndo existe; os servicos oferecidos na
escola ou fora dela (paragrafo 2°), cria possibilidades para que o ensino permaneca
nas escolas especiais, ndo acontecendo, como seria desejavel, na rede regular de
ensino, indicando a manutencdo das escolas especiais e dos servigcos
especializados. Além disso, a Lei € omissa ao ndo se referir as transformacgdes
pelas quais a escola deveria passar.

Quanto ao Art. 59, inciso | da LDB, este determina aos sistemas de ensino
gue assegurem aos educandos com necessidades educacionais especiais toda uma
organizacdo especifica, no que se referem ao curriculo, aos métodos, as técnicas e

aos recursos educativos, deixando evidente o foco nas necessidades educacionais
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apresentadas e ndo exatamente na aprendizagem do aluno. Paralelamente, o inciso
I do mesmo artigo preconiza que o0s professores do ensino regular e do
atendimento especializado serdo capacitados para a integracdo desses alunos. No
entanto, os professores da rede regular de ensino sentem-se e dizem-se
atemorizados diante da possibilidade de receber tal alunado. Os cursos de formacao
ndo acontecem na frequéncia que poderia lhes oferecer um minimo de seguranca
para lidar com as especificidades e singularidades da clientela.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica,
Resolucdo CNE/CBE, N° 2/2001, ampliam o carater da educacdo especial, para
atendimento educacional especializado de forma complementar ou suplementar a
escolarizacdo, oferecem “[..] subsidios para a constituicio das diversas
modalidades de atendimento (especializado, hospitalar e domiciliar) ao estudante
com deficiéncia” (FERREIRA, 2005, p. 08), orientam os sistemas de ensino sobre a
educacao de alunos com necessidades educacionais especiais nas salas comuns do

ensino regular (BRASIL, 2001) e determinam no art. 2° que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educativas especiais, assegurando as condicbes
necessarias para uma educacdo de qualidade para todos
(MEC/SEESP, 2001, p. 69).

Sao principios que fundamentam as Diretrizes para a Educagédo Especial na
Educacéo Basica: a preservacdo da dignidade humana, a busca da identidade e o
exercicio da cidadania. Percebe-se que esse instrumento legal, por sua vez, ja faz
referéncia a organizacdo da escola para atendimento aos educandos com
necessidades especiais. Aléem disso, garante o direito a matricula em rede regular de
ensino do ensino regular e o direito ao atendimento educacional especializado,
definindo os estudantes que tém necessidades educativas especiais: aqueles que
apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, associadas ou nhao a
deficiéncia, os que tém dificuldades de comunicacdo e expressdo e aqueles com
grande facilidade de aprendizagem (altas habilidades/superdotacdo). As Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Bésica demonstram um grande
progresso na definicdo das politicas publicas para a educacgéo inclusiva com criacao
de classes especiais nas escolas como apoio a integracdo dos alunos com

necessidades educativas — assim chamado no documento — especiais na rede
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regular de ensino. Entretanto, o fato de criar classes especiais nas escolas, para dar
atendimento a pessoas com necessidades educacionais especiais nos parece
contraditorio, dado que a proposicdo do documento € oferecer educagcdo de
qualidade para todas as pessoas.

No ano 2003, € implantado pelo Ministério da Educacdo, através da
Secretaria de Educagdo Especial, o “Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade” (BRASIL, 2008), que apresentava como objetivo a transformacao de
sistemas com o objetivo de transformar os sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, além de garantir o direito de acesso de todos a
escolarizacdo, a organizacdo do atendimento educacional especializado e a
promocdo da acessibilidade. Ja em 2008 é implantado um novo marco politico e
pedagogico na educacdo brasileira, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagédo Inclusiva. A partir desse marco e alinhada aos
fundamentos da educacao inclusiva, a Educacao Especial deixa de ser substitutiva
do ensino comum e passa a ser redefinida como modalidade suplementar a

formacéo dos alunos. Por meio desse documento fica definido que:

A educacdo especial € uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas, e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os recursos e servigos e
orienta quanto a sua utlizagdo no processo de ensino e
aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008,
p. 21).

Segundo Mantoan (2015), essa politica orienta os sistemas de ensino a
promover respostas as necessidades educacionais especificas e “[...] define o
publico alvo da educacdo especial os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacaol...]” (MANTOAN, 2015,
p. 44-45), tonificando o processo de transicdo do velho para novo paradigma. Ainda
segundo a mesma autora (op. cit.), a institucionalizacdo das Diretrizes operacionais
para o atendimento educacional especializado na educacdo basica, modalidade da
educagéao especial, mediante a Resolugdo CNE/ CEB n. 4/2010, “[...] representa um
divisor de aguas no processo de transicdo entre o modelo educacional
segregacionista e a educacéo inclusiva [...]" (MANTOAN, 2015, p. 46), ao determinar

no art. 1° que:
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[...] os sistemas de ensino devem matricular os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo na rede regular de ensino do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado
em salas de recursos multifuncionais ou centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos
(BRASIL, 2010, p. 1).

Também, na perspectiva da universalizacdo do ensino, esta Resolucdo
representa mais um avanco na politica de inclusdo ao estabelecer a obrigatoriedade
da matricula de todos os alunos com necessidades educacionais especiais, cabendo
a escola a organizacdo de maneira a assegurar uma educacdo de qualidade para
todos.

O sistema educacional inclusivo, em todos os niveis, etapas e modalidades
do ensino, € assegurado pela Lei 13.005/2014, apoiada pelas deliberacbes da
Conferéncia Nacional de Educacéo, que determina aos Estados, Distrito Federal e
Municipios o atendimento as necessidades especificas na educacdo especial,
universalizando o0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado (AEE) para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, na faixa etaria de 04 a 17 anos
Este atendimento deveréa ser oferecido preferencialmente na rede regular de ensino,
no entanto, ele podera ser realizado em instituicdes especializadas, por meio de
convénios, sem prejuizo do sistema educacional inclusivo.

Podemos perceber, a partir da evolucdo histérica da legislacdo brasileira
sobre a inclusdo educacional, que este movimento se caracteriza por uma discussao
exaustiva em torno da educacdo especial, refletindo uma politica de avancgos e
fortalecimento da ideia de educacao inclusiva, principalmente a partir da Politica
Nacional de Educacao Especial (2008) que redimensionou a educacdo especial,
convocando a escola a rever suas concepgdes, organizagfes e praticas de modo a
garantir a qualidade do ensino.

Porém, ainda que reconhecamos avancos na legislacdo pertinente e nas
discussfes acerca da implementacado das politicas publicas que o sistema regular de
ensino vem assumindo progressivamente acerca da educacéo inclusiva a despeito
de algumas resisténcias e desinformacgdes, € notavel e franco, por outro lado, que o
corpo docente da escola brasileira atemoriza-se a ideia de receber alunos com

necessidades educacionais nas classes regulares e alega-se falta de recursos e de
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formacdo. Ou seja, ainda persiste a necessidade de reorganizacdo da escola, de
quebra do velho paradigma excludente, do rompimento da cultura escolar
segregacionista, visando a garantia do acesso aos espagos, aos recursos e a
comunicacdo para contemplar as necessidades de todos os estudantes, inclusive
daqueles com necessidades educacionais especiais, acolhendo-os nas classes

regulares de ensino, com qualidade.

2.2. Umaescolainclusiva, uma escola aberta, de qualidade para todos

Iniciamos esse tOpico estabelecendo um paralelo entre o0s conceitos
“‘integracédo” e “inclusdo” segundo a literatura, seguido do conceito de qualidade na
educacdo, por entender que inclusdo e qualidade sdo aspectos indissociaveis no
contexto educacional. Embora sejam processos sociais importantes e contenham a
mesma ideia de inserir quem esta excluido, faz-se necessario distinguir os conceitos
de integracdo e inclusédo, pois eles possuem sentidos distintos e se referem a
situacbes de insercdo diferentes, apesar de serem muitas vezes usados
intercaladamente como se fossem sindnimos. A seguir, teceremos breve comentario
sobre praticas inclusivas na escola.

Sassaki (1997; 2010) analisa a questdo da integracdo x incluséo, partindo dos
conceitos fundamentais para o entendimento das praticas sociais, contrapondo o
modelo médico ao modelo social da deficiéncia, estando a integracdo associada ao
primeiro. Assim, toda deficiéncia seria entendida como problema do individuo que
precisa ser tratado/ reabilitado/ curado. Ja na inclusédo, o que predomina € o modelo
social da deficiéncia, que entende os problemas dos deficientes como determinados
socialmente, sendo a sociedade a promotora das dificuldades para essas pessoas,
causando-lhes desvantagem no desempenho de seus papeis sociais. Segundo o
mesmo autor, (SASSAKI, 1997; 2010), algumas pessoas utilizam o0s termos
integracao e inclusédo de acordo com a nova terminologia da incluséo social, sendo a
integracdo uma referéncia a insercdo da pessoa com deficiéncia preparada para
conviver na sociedade e a inclusao significando modificacdo da sociedade como pré-

requisito para qualquer pessoa buscar seu desenvolvimento e exercer a cidadania.
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Sassaki (1997; 2010) afirma que “[na] passagem do século XX para o Xl,

”

estavamos vivendo uma fase de transicéo entre a ‘integracdo’ e a ‘inclusdo”, e que €
compreensivel que, na pratica, coexistirem ambos o0s processos, até que
gradativamente venha a prevalecer o principio da inclusdo. Contudo, salienta ainda
Sassaki, (1997, p. 42), os termos integracdo e integracao total ou plena tém sido
utilizados por autores ao longo do debate, estando o primeiro termo a se referir &
‘insercdo da pessoa com deficiéncia preparada para conviver na sociedade” e o
termo integracao total correspondendo ao conceito de inclusdo. O autor explica que
a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994, edicdo em inglés) traduziu o termo
inclusdo como integracdo e que mesmo depois de traduzido o documento (1994;
1997), muitas pessoas continuaram usando o termo integracdo até recentemente,
passando para o conceito de inclusdo posteriormente.

Favero (2004), analisando a diferenca entre os conceitos de integracdo e
inclusdo, explica o autor que a integracdo admite a existéncia de desigualdades
sociais e, para reduzi-las, permite a incorporacdo de pessoas que consigam
‘adaptar-se’, por seus proprios méritos, presumindo a existéncia de grupos distintos
que podem vir a se unir. Por outro lado, e de forma diferente da integracéo, a
inclusdo “[...] significa, antes de tudo, deixar de excluir, implicando em que todos
fazem parte de uma mesma comunidade e ndo de grupos distintos” (FAVERO, 2004,
p.38). Logo, a integracao sugere o atendimento as diferencas individuais nas classes
especiais, salas de recursos ou servico itinerante, mediante a preparacdo gradativa
do aluno ao ensino regular (MEC/ SEESP, 2002), isto é, pressupde um movimento
do aluno em direcdo a escola, enquanto a inclusao prevé esse movimento da escola
para o aluno, que viemos chamando ao longo deste texto como acolhimento.

Segundo Mantoan (2015), nas redes publica e privada que adotaram medidas
inclusivas de organizacdo da escola, é possivel observar as mudancas a partir do
principio democratico da educacéo para todos, de trés angulos, quais sejam: o dos
desafios provocados por essas inovacbes; o das agles, inclusive aquelas que
implicam no trabalho de formac&o dos professores e o das perspectivas que se
abrem a educacao escolar em consequéncia da implantacao de projetos inclusivos.

Com base nos autores acima citados, compreendemos que, contrariamente
ao contexto de integracdo dos alunos com necessidades educacionais nas classes
regulares de ensino, no contexto da inclusdo, entende-se que é o sistema escolar

gue precisa se adaptar, se organizar e se estruturar de modo a acolher e atender as
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especificidades educacionais de todos os alunos, implicando também em apoio aos
professores e demais agentes da instituicdo escolar para que haja sucesso do
processo de ensino e de aprendizagem de todos os alunos. Dito de outro modo,

assim como César (2003), compreendemos que:

s

A escola inclusiva € uma escola onde se celebra a diversidade,
encarando-a como uma rigueza e ndo como algo a evitar em que as
complementaridades das caracteristicas de cada um permitem
avancar, em vez de serem vistas como ameacadoras, como um
perigo que pde em risco a nossa propria integridade, apenas porgque
ela é culturalmente diversa da do outro, que temos como parceiro
social. (CESAR, 2003, p. 119).

Assim, podemos entender que a escola que se propde a ser inclusiva, devera
pensa-la para além do acesso, adotando praticas que garantam a permanéncia do
alunado, com qualidade. Dito de outro modo, compreendemos uma escola inclusiva,
como aquela que, de fato, se ocupa ndo apenas de possibilitar 0 acesso e garantir a
permanéncia do alunado, pois o trabalho na diversidade se inicia pelo
reconhecimento das diferencas e dos direitos das pessoas, ndo apenas como
presenca fisica no mesmo ambiente; uma escola que pretende ser inclusiva precisa
investir na remocao de barreiras a aprendizagem e promover participacao de todos
nas atividades propostas, pois a perspectiva da inclusdo implica praticas que
favorecam relacbes significativas. Ou seja, escolas inclusivas, abertas e de
qualidade para todos, que esperam 0 sucesso académico de todos o0s seus
estudantes, e que nao se limitam apenas a adequacéo dos aspectos arquitetdnicos,
mobiliarios, bibliotecarios ou curriculares/didatico-pedagogicos; é imprescindivel
também, o desenvolvimento da autonomia dos estudantes, a aproximacdo com suas
familias, a continua formacao profissional, o provimento de recursos materiais,
humanos e de apoios e, principalmente, modificacbes atitudinais em relacdo as
pessoas com necessidades educacionais especiais, conforme salienta Carvalho
(2010) quando se refere a barreira de cunho atitudinal como uma das mais
significativas frente a diversidade para a organizacdo do atendimento educacional
dos estudantes com deficiéncias.

Sobre um ensino de qualidade, como anteriormente discutido, Mantoan
(2015) afirma que, visando a superagdo do modelo tradicional/conservador de
ensinar, no qual prepondera a ideia de que qualidade de ensino significa

supervalorizacdo do conteudo académico, composto de datas, férmulas, conceitos,
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gue centram a aprendizagem no racional, qualidade de ensino, considerando as
praticas pedagogicas, “[...] sdo as acOes educativas que se pautam por
solidariedade, colaboracdo, compartilhamento do processo educativo [...]", e
acrescenta que “[...] nessas circunstancias, a aprendizagem € acentrada, ora
destacando-se o ldgico, o intuitivo, o sensorial, ora 0os aspectos social e afetivo dos
alunos.” e que “[elm suas praticas e métodos pedagdgicos, predominam a
experimentacao, a criacdo, a descoberta, a coautoria do conhecimento”
(MANTOAN, 2015).

A mesma autora (2013) prossegue argumentando que “a escola para todos”
(MANTOAN, 2013, p.13) exige uma grande virada na formag&o dos professores, que
€ providencial que eles se concentrem na discussdo dos problemas reais e
concretos que se referem ao ensino e as possibilidades de mudancas para que se
efetue a verdadeira inclusdo como, felizmente, j& estd acontecendo em algumas
redes de ensino publico e particular. Concluindo seu argumento, a autora resume o

conceito de escolas de qualidade:

[..] sdo espacos educativos de construcdo de personalidades
humanas autbnomas, criticas, nos quais as criangas e jovens
aprendem a ser pessoas. Nesses ambientes educativos, ensina-se
os alunos a valorizar a diferencga, pela convivéncia com seus pares,
pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de
aula, pelo clima socioafetivo das relagbes estabelecidas em toda a
comunidade escolar — sem tensfes, competi¢do, de forma solidaria e
participativa. Escolas assim concebidas ndo excluem nenhum aluno
de suas classes, de seus programas, de suas aulas, das atividades e
do convivio escolar mais amplo. Sao contextos educacionais em que
todos os alunos tém possibilidade de aprender, frequentando uma
mesma e Unica turma (MANTOAN, 2013, p. 61).

Mantoan (2013) enfatiza que a inclusdo e as praticas inclusivas ndo se
limitam apenas ao espaco da sala de aula, mas se estendem ao que ela denomina
de espaco ou ambiente educativo e este abrange a escola de modo amplo: a sala,
as relacdes (entre professores, alunos e comunidade em geral) enfim, as préticas
pedagogicas em sentido lato, como as definem Silva e Ferreira (2010). Assim, é
necessario ter em pauta que o cotidiano da sala de aula e suas praticas inclusivas
deverdo se articular com os demais espacos escolares, abrangendo seus diversos
atores, procurando também compreender 0s contextos sociais e politicos dos quais

a escola faz parte.
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Logo, a partir da discussdo posta, pensamos que o problema estd além da
diferenciacdo conceitual entre as terminologias “integracdo” e “inclusdo”. O que, de
fato, interessa e demonstra avanco na politica educacional em prol da inclusdo de
todos, inclusive de alunos com necessidades educacionais especiais nas salas
comuns de ensino, € a proposta educacional ter assumido para si a transformacéo
de suas praticas homogeneizadoras e excludentes em préaticas inclusivas para
atender a diversidade de alunos que compdem suas classes. Logo, nosso problema
consiste em compreender como tém sido implementadas as politicas publicas para
uma escola inclusiva no contexto das escolas brasileiras e como estas tém
impactado nas praticas pedagdgicas dos atores da escola — ainda mais
considerando que persiste, na fala de professores e demais agentes do ensino
regular, como veremos no capitulo metodolégico, a crenca de que nao estdo
preparados para ensinar, com qualidade, a todos os alunos.

Assim, entendemos que a implementacdo de préticas inclusivas no sistema
educacional, implica mudancas metodolégicas e organizacionais no ambito
cotidiano, entre elas, a reestruturacdo do Projeto Politico Pedagogico, por meio do
qual se podera prever as adequacdes necessarias, particularmente no que tange as
remocoes de barreiras e a formacéo profissional, com o objetivo de trabalhar melhor
com as diferencas do seu publico. Além disso, é necessario investir na formacao
continuada docente a fim de que possa ser implementada a proposta pedagogica
coletivamente. Portanto, estes serdo os focos de trabalho da proposta de
intervencao desta investigagao: por meio dos grupos focais fazer emergir as falas e
as crencas sobre as préticas pedagdgicas a partir do tensionamento provocado pela
demanda da inclusdo e pensar como estas praticas se cristalizam no dia a dia da
escola, inclusive nos instrumentos que pautam esse dia a dia, como 0 projeto
politico pedagogico (PPP) e, a partir dai, desenhar uma proposta de formacgéao por
meio de oficinas formativas, coordenadas pela pesquisadora e desenvolvidas no
proprio espaco da escola a partir de estudos de casos de ensino?® propostos pelas
colaboradoras. A proposta vai ao encontro da autonomizagdo dos sujeitos

participantes desta investigacao, visto que pensa a construcdo colaborativa dessas

3 Caso de ensino em educacéo é uma tecnologia de apoio a formacéo profissional em que
os professores, gestores e demais agentes envolvidos mostram, relatam, trazem exemplos
de situacdes complexas vivenciadas em suas atividades pedagdgicas, proporcionando ao
grupo de participantes uma atitude reflexiva sobre os acontecimentos e o compartilhamento
de situagOes a partir de suas préprias experiéncias (NONO; MIZUKAMI, 2016).
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oficinas que desemboque em processos, praticas e produtos, como o préprio PPP,
construidos colaborativamente, para atender, de fato, & demanda da inclusdo e

provocar, como Ferreira e Silva prop0e, a interacao teoria e pratica.

2.3. Educacdao inclusiva: umaincluséo a brasileira?

Segundo Vincent Defourny (UNESCO, 2009, p. 6), a esséncia do conceito da
educacdo inclusiva apesar de ter sido tdo debatido, discutido e adotado na
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade
e reafirmado no Forum Mundial de Educacao, ndo instituiu consenso entre os paises
signatarios desses tratados ficando entendido, internacionalmente, como uma forma
mais ampla de se apoiar e acolher a diversidade entre todos 0s sujeitos do processo
educativo. Em alguns paises, de acordo com Ainscow (2009), o termo inclusdo ainda
€ considerado como uma abordagem para atender criancas com deficiéncias dentro
do contexto dos sistemas regulares de educacdo. Internacionalmente, porém, o
conceito tem sido compreendido de uma forma mais ampla como uma reforma que
apoia e acolhe a diversidade entre todos o0s sujeitos do processo educativo. Ainscow
(2009) entende que o objetivo da educacéo inclusiva € de eliminar a exclusédo social
gue resulta de atitudes e respostas a diversidade com relacéo a etnia, idade, classe
social, religido, género e habilidades. Assim, parte do principio que a educacao
constitui direito humano basico e alicerce de uma sociedade mais justa e solidaria. A
concepcdo e os principios da educacéo inclusiva, contrapondo-se ao paradigma
tradicional da organizacdo do sistema educacional, referem-se a garantia dos
direitos do cidadao e exigem a transformacao dos sistemas de ensino a respeito das
relacbes entre a escola e a familia, das praticas pedagogicas e dos aspectos
cotidianos e consiste em ensinar a todos o0s alunos juntos, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem, garantindo acesso pleno, sem
nenhum tipo de discriminagéo.

Para Dutra e Griboski (2006) “[...] a inclusdo expressa uma dimensao de
direitos humanos e justica social que pressupde acesso pleno e a participacdo de
todos, nas diferentes esferas da estrutura social [...]” (DUTTRA; GRIBOSKI, 2006,

p.17). No Brasil, a proposta da educacédo inclusiva foi definida pelo Ministério da
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Educacdo como diretriz da politica publica para a transformacdo na estrutura da
escola, por meio do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade, iniciado em
2003.

Para Mitler (2003), a inclusdo escolar € um processo de reforma e esse

conceito envolve:

Um repensar radical da politica e da pratica e reflete um jeito de
pensar fundamentalmente diferente sobre as origens da
aprendizagem e as dificuldades de comportamento. Em termos
formais, estamos falando sobre uma mudanga da idéia (sic) de
defeito para um modelo social (MITLER, 2003, p. 25).

Esse repensar radical da politica ao qual se refere o autor diz respeito a
contraposi¢ao do paradigma tradicional da educacao, baseado no modelo médico da
deficiéncia (concepcéo de deficiéncia enquanto patologia individual), proveniente da
resisténcia de a sociedade em se reorganizar para incluir pessoas com deficiéncias,
visto que estas eram/sé@o consideradas pessoas fora do “padrdao de normalidade”
que necessitavam de tratamento para cura ou reabilitacdo e, logo, adequacao as
normas e ao padrao de produtividade. Ja o modelo social de deficiéncia (concepcao
de deficiéncia enquanto patologia social), refere-se a reestruturacdo do ambiente, a
partir de politicas publicas visando condi¢cdes de melhoria da qualidade de vida das
pessoas jA que a deficiéncia passa a ser vista ndo mais como algo de ambito
particular, individual, mas sistémico.

Para Correia (2006), a inclusdo pressupde dois principios essenciais:

[...] devendo o primeiro se ocupar da remogdo das eventuais
barreiras impeditivas de aprendizagens com sucesso e, 0 segundo, a
fomentar respostas educativas adequadas as diversas necessidades
de aprendizagem dos alunos, principalmente aqueles com NEE.
(CORREIA, 2006, p. 243).

O autor comenta que o0s dois principios acima referidos garantirdo a
reorganizacao da escola e esta podera promover, eficazmente, a aprendizagem de
todos os alunos, em especial daqueles com NEE. Afirma também que o conceito de
inclusdo ndo devera se afastar muito do objetivo que |he deu origem, o atendimento
educacional a alunos com necessidades educacionais especiais, e declara que ele é

“a favor de uma inclusao progressiva” que promova 0 sucesso escolar e que ocorra
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simultaneamente aos servi¢os da educacédo especial, se necessario. O foco de sua
abordagem, portanto recai na readequacdo do ambiente e das préticas pedagdgicas
com vistas a melhoria da aprendizagem, indo ao encontro da proposta de Carvalho
(2010), para quem a proposta inclusiva pressupdée uma ‘nova’ sociedade e, nela,
uma escola diferente e melhor do que a que temos hoje. Complementando a ideia, a
autora explica que “[a] escola inclusiva, isto é, a escola para todos deve estar
inserida num mundo inclusivo onde as desigualdades ndo atinjam o0s niveis
abominaveis com os quais temos convivido (CARVALHO, 2010, p. 113)”.

Para a autora a proposta da educacéao inclusiva deve beneficiar a todos e
pautar-se por sentimentos de respeito a diferenca e de acesso as oportunidades e
de participacdo na sociedade. Ainda segundo Carvalho (2014), sobre as relacdes

entre uma escola que se propde inclusiva e a implementacéo de politicas publicas:

[...] precisamos entender que escolas receptivas, responsivas, isto é
inclusivas, ndo dependem sO e apenas dos seus gestores e
educadores, pois as transformagbes que nela precisam ocorrer,
urgentemente, estdo intimamente atreladas as politicas publicas em
geral e, dentre elas, as politicas sociais (CARVALHO, 2014, p. 15).

Ainda sobre a proposta da educacéo inclusiva, Carvalho (2012) salienta que o
novo paradigma se refere a todos os alunos que foram excluidos do processo
escolar, pelas causas mais diversas, chamando-nos a atencdo para aqueles que
fracassaram na escola e para 0s que a ela nao tém acesso.

Sassaki (1997), por sua vez, define inclusédo como:

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 excluséo, transpor barreiras que a sociedade criou para as
pessoas. E oferecer o desenvolvimento da autonomia, por meio da
colaboracdo de pensamentos e formulacdo de juizo de valor, de
modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstancias da vida (SASSAKI,1997, p. 41).

A Declaragdo de Salamanca, como documento norteador da cultura, da
politica e de praticas inclusivas na escola, por sua vez, ndo define Educacao

Inclusiva, mas aponta seus beneficios como:
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[...] meio mais efetivo de combater as atitudes discriminatorias,
criando comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcancando a educacdo para todos, além disso,
proporciona uma educacdo eficaz para a maioria das criancas,
melhora a eficacia e, por fim, a relacdo custo-efetividade de todo o
sistema educativo (UNESCO, 1994).

Para Santana (2005), uma escola inclusiva é “[...] aquela aberta a
diversidade, onde os alunos sdo respeitados nas suas diferencas e aprendem
juntos, em classes regulares, possibilitando a interagao e o desenvolvimento mutuo”
(SANT’ANA, 2005, p. 96). Para Ferreira (2005) existe uma concordancia entre os
autores sobre a inclusdo implicar celebrar a diversidade humana e as diferencas
individuais como recursos existentes na escola, devendo servir ao curriculo escolar
para colaborar na formacao da cidadania, sendo, entdo “[...] diversidade e diferencas
constituintes de riqueza de recursos para a aprendizagem na sala de aula, na
escola, na vida” (FERREIRA, 2005, p. 43). Conforme a autora, (op. cit.), a incluséo

envolve:

[...] 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
(FERREIRA, 2005, p, 44).

Com o propdsito de situarmos o leitor e de retomarmos: 1. o objetivo geral
deste trabalho, que é compreender como as novas demandas postas a escola
publica de ensino regular no que tange ao acolhimento da diversidade e sua
incluséo, particularmente de alunos com necessidades educacionais especiais, tem
impactado na cultura escolar do ensino regular, em especial, nas praticas
pedagogicas dos professores, de modo a proceder a avaliagdo das politicas publicas
para a incluséo; e, a partir disto, formular propostas para formacéo continuada de
professores, partindo do modelo de inclusdo do coensino em didlogo com o AEE; 2.
0 problema de pesquisa, isto €, como essas praticas pedagdgicas dos docentes e
dos demais agentes pedagdgicos da escola estdo sendo ressignificadas em busca
de estratégias que saibam trabalhar com a diversidade presente, com vistas a
atender as mudancas ocorridas nos ultimos anos; e, por fim, 3. analisando as
concepcdes dos autores supracitados sobre o que € inclusdo/educacao inclusiva;
percebemos que cada autor apresenta seu conceito e pratica discursiva em torno da
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educacéo inclusiva salientando aspectos especificos, como sistemas sociais no qual
a escola esta inserida; questdes da escola em si, como curriculo e
recursos/adaptacfes; formacdo para cidadania; formacdo para estimular a
autonomia. Nossa selecdo de autores e conceitos, apesar dos diversos enfoques
especificos, contempla aqueles que enfatizam as diferencas individuais como cerne
de propostas e praticas inclusivas focadas nas potencialidades de cada aluno. Para
efeito de aprofundamento nas questdes concernentes, nos apoiaremos no conceito
e nhas propostas de educacado inclusiva apresentadas por Carvalho (2010; 2012;
2014), em didlogo com o AEE, porque concordamos que uma escola inclusiva deve
proporcionar oportunidades de acesso e participacdo para todos, observar os
principios que regem os Direitos Humanos e, além disso, compreendermos a
necessidade de implementacdo de politicas publicas e sociais para que seja
possivel tornar diferente a escola que temos hoje, torna-la melhor, acolhedora e
promotora da aprendizagem daqueles que a ela ndo tiveram acesso.

Assim, entendemos ser importante frisar que, no caso deste estudo, as
discussbes versaram acerca das questdes referentes a educacéo inclusiva pela
perspectiva da abordagem dos Direitos Humanos, uma das ramificacées do modelo
social da deficiencia. Conforme referenciado * na justificativa deste trabalho,
entendendo, como afirmam Karagiannis e Stainback (1999), que a educacao é uma
guestado de direitos humanos devendo as pessoas com deficiéncias fazer parte das
escolas, devendo modificar seu funcionamento para incluir todos os alunos,
proposicdo que esta referendada pela Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais (UNESCO, 1994).

Prosseguindo a respeito das consideracbes dos autores sobre
educacao/escola inclusiva, segundo Glat, Pletsch e Fontes (2007), a escola para se
tornar inclusiva devera, além de formar seus professores e equipe de gestéo,
reavaliar como acontece a interacdo entre seus profissionais e isto implica,
necessariamente, uma reorganizacdo de sua estrutura, de seu projeto politico-
pedagdgico e de todas as praticas nele envolvidas, como recursos, avaliacdo,
metodologias, estratégias. Acrescentamos ao que dizem as autoras citadas no

paragrafo anterior que, no que se refere a organizacdo do PPP, a previsao de

4 A proposta da Educacéo Inclusiva comunga dos principios éticos dos Direitos Humanos,
gue reconhece a Educacdo como direito basico inalienavel, e, logo, alicerca-se em uma
visdo social da deficiéncia (MEC/SEESP, 2004, p. 7).
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adaptacdes curriculares/ flexibiliza¢des curriculares como estratégia para alunos que
delas necessitem é fundamental e, assim, em concordancia com elas e, novamente
com Carvalho (2014) a respeito do significado de Educacdo Inclusiva, pois
compreendemos 1. a inclusdo escolar brasileira como politica publica assegurada
pela CF de 1988 e pela LDB 9394/96; e 2. a escola inclusiva como aquela que
procura se organizar para eliminar barreiras e criar estratégias de adaptacdo
curricular/curriculo flexivel de modo a oferecer aos alunos com necessidades
educacionais especiais 0s mesmos conteldos oferecidos para os demais colegas da
classe e fortalecer a troca de experiéncias visando um planejamento participativo e
um trabalho pedagdgico pautado pela colaboracdo, o que implica, 0 modo como
compreendemos a formacdo de professores como chave central para as
experiéncias bem sucedidas de incluséo, investimento na formacdo continuada dos
seus profissionais, uma vez que neles persiste a crenca e a afirmacao de que néo
foram/estdo preparados para lidar com alunos com necessidades especiais nas
classes comuns de ensino.

Em outras palavras, entendemos que educacao inclusiva € um processo que
valoriza as diferengas, dedica-se ao desenvolvimento da autonomia do educando,
que envolve compromisso politico e acdes em direcdo a aprendizagem, envolvendo
estratégias didatico-metodologicas que contribuem para a formacgéo dos individuos,
no qual todas as criangas conseguem aprender e que esta diretamente ligado a
qualidade da educacdo ofertada para todos. Dito de outro modo, compreendemos a
educacdo inclusiva como uma das vertentes das politicas nacionais para assegurar
e ampliar o direito das pessoas com necessidades educacionais especiais ao
acesso, a permanéncia e a participacdo independentemente de suas
especificidades. Um dos aspectos dessa politica se encontra na inclusdo escolar, e
enfatiza a responsabilidade da escola de planejar estratégias para responder as
demandas, retirando-se o foco sobre as dificuldades individuais.

Conforme Mantoan (2006, p.15), cresce a adesao das escolas e das redes de
ensino, dos pais e de professores, a inclusdo das pessoas com deficiéncias nas
classes regulares de ensino, como resultado das politicas de inclusdo adotadas pelo
Brasil desde 2005:

Tabela 1 — Matriculas na educacéo especial
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Tabela 12 - Niumero de Matriculas na Educacao Especial por Etapa
de Ensino - Brasil - 2007-2013

Classes Especiais e Escolas Exclusivas Classes Comuns (Alunos Incluidos)

Ed.
Infantil
2007 654.606 348470 64.501 224350 2806 49268 7545 306.136 24634 239506 13.306 28295 395
2008 695.699 319924 65.694 202.126 2768 44384 4.952 375775 27.603 297.986 17.344 32296 546
2009 639.718 252.687 47748 162.644 1263 39913 1.119 387.031 27.031 303.383 21465 34434 718
2010 702.603 21827 35.397 142.866 972 38353 683 484332 34.044 380.112 27695 41.385 1.096
2011 752.305 193.882 23.750 131.836 1.140 36359 797 558423 39367 437.132 33.138 47425 1361
2012 B820.433 199.656 18.652 124.129 1.090 55.048 737 620777 40456 485.965 42499 50.198 1.659
2013 843.342 194427 16977 118321 1233 57537 353 648921 42982 505.505 47.356 51.074 2.004
ks 2,8 =26 -9,0 -4,7 13,1 45 52,1 45 62 40 14 1,7 20,8
2012/2013

Fonte: MEC/Inep/Deed.
Mota: 1) Maoinclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado (AEE).

Fonte: Censo Escolar da Educacéo Béasica 2013°: resumo técnico, 2014, p. 26

Dados do Censo Escolar revelam que houve aumento no niumero de matricula de
estudantes com deficiéncias. Desses estudantes, no ano 2014, estavam
matriculados nas classes comuns das escolas publicas 698.768 estudantes. J4 em
2015, o numero de matriculas subiu para 718. 164 considerando-se a rede publica
de ensino no Brasil.

Segundo dados fornecidos pelo MEC/INEP, levantados pelo Censo Escolar

de 2015, temos 0s seguintes nameros para Jacobina:

Quadro 1 — Numero de matriculas por modalidade

MODALIDADE NUMERO DE MATRICULA EM 2015
TOTAL 20.437
Educacéo infantil 2.773
Educacéo fundamental 11.959
Ensino médio 3.186
Educacao profissional 1.289
EJA 1005
Educacao especial 292
Classe comum 241
Classes exclusivas 51

FONTE: Censo Escolar 2015

Diante da questdo da educacdo inclusiva, posta as escolas, que implica

trabalhar a diversidade, exige e requer que as criancas com necessidades

SFonte:<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resu
mo_tecnico_censo_educacao_basica_2013.pdf>




45

educacionais especiais sejam atendidas e frequentem as classes de ensino regular,
como a Escola Professor Carlos Gomes da Silva tem contemplado em suas praticas
pedagogicas cotidianas, previstas no Projeto Politico Pedagodgico, as questbes da
diversidade e da inclusdo dos alunos NEE, nas classes regulares do ensino? Os
professores estdo sendo continuamente formados/preparados para atender a esta
demanda? Pensam-se capazes? Como a inclusédo afeta suas praticas em sala?

Entendemos que a formacgédo de uma cultura inclusiva na escola pressup®e,
em principio, uma mudanca nas crencas, valores e atitudes em relacdo a
diversidade humana e a inclusdo das pessoas com deficiéncia, no sentido de
superacédo da visao hegemonica que historicamente tem pautado as praticas sociais
e educativas, 0 que implica, necessariamente, na construcdo de estratégias
pedagogicas com vistas a oferecer ensino de qualidade para todos. No entanto, para
além do desejo e da realizagdo das préaticas educacionais dos professores e dos
demais atores da escola, a edificagdo de uma escola inclusiva, requer a existéncia
de politicas publicas (como explicitado anteriormente) que sejam capazes de efetivar
e subsidiar o processo de inclusdo, ndo cabendo apenas aqueles o compromisso
com o novo paradigma proposto, pois a escola nao esta isolada do contexto global
da educacéo, nem da politica social e econémica do pais.

E importante enfatizar também que a inclusdo das pessoas com
necessidades educacionais nas classes regulares nao se traduz e concretiza apenas
pela matricula e permanéncia do aluno junto aos seus pares nas classes regulares,
ou pelo acesso aos imprescindiveis servicos do Atendimento Educacional
Especializado aqueles que deles necessitam, mas, sim, na reestruturacdo das
antigas concepcdes educacionais para e a favor do desenvolvimento pleno desses

educandos, respeitando-se suas diferencas.

2.3.1. Modelo de incluséo adotado pelo Brasil: O AEE e as Salas de Recursos

Multifuncionais

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva — PNEE (MEC/SEESP, 2008) — além de definir o publico envolvido da

educacdo especial, significou progresso na evolucdo histérica da educacéo
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brasileira, ampliando o numero de matriculas de pessoas com necessidades
especiais nas classes comuns de ensino e estabelecendo as fungbes do

Atendimento Educacional Especializado (AEE), quais sejam:

Identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagédo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, néo
sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento complementa
elou suplementa e/ou suplementa a formacéo dos alunos com vistas
a autonomia e independéncia na formacao e fora dela (MEC/SEESP,
2008, p. 15).

Assim, o modelo de inclusédo adotado pelo Brasil preconiza a escolarizacao
das pessoas com necessidades especiais nas salas de ensino regular e com
atendimento especializado (AEE) como complemento ou suplemento. Adotado nas
escolas brasileiras, o AEE foi regulamentado pela Resolu¢cdo do CNE/CEB 4/2009
que instituiu as Diretrizes Operacionais para 0 Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica, devendo esse atendimento ser realizado,
prioritariamente (Art. 5°), nas salas de Recursos Multifuncionais (SRM), no
contraturno da escolarizacdo e, dentre outros aspectos, definiu as atribuicbes do
professor da Educacgao Especial (Art. 13°, inciso VIII):

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servi¢cos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacédo
Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala
de recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragéo
de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e
de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
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participacdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009, p.
3).

Chama-nos a atencéo a extensa lista de atribuicbes deste profissional bem
como, particularmente, o oitavo item, relativo a “articulacdo destes com os
professores da sala de aula comum” com o objetivo de facilitar e promover a
acessibilidade, a participacdo dos alunos nas atividades e a aprendizagem, mas que
ja esta posto nos itens IV, V e VI. Pelo que nos tem apontado a literatura na area,
bem como o campo, essa articulacdo entre SRM/AEE e seu professor e a sala de
ensino regular e seu professor ainda nao foi concretizada de modo efetivo: ha, de
fato, pelas falas que emergem nas entrevistas, no questionario e no grupo focal,
desconhecimento do papel e da funcdo do AEE e de seu professor.
Compreendemos, portanto, que a ressignificacdo das praticas pedagodgicas por parte
dos professores, a partir de uma perspectiva inclusiva e conforme demandada pelos
documentos norteadores trabalhados ao longo deste capitulo, ainda ndo aconteceu;
mesmo apos 10 anos da implantacdo da politica nacional para inclusdo escolar da
pessoa com deficiéncia, as salas de recursos ainda ndo se tornaram espacos de
operacionalizacdo, de modo efetivo, da participagdo de alunos com NEE no
processo de aprendizagem coletivo na sala de ensino regular.

No entanto, ainda que consideremos 0s avancos implementados PNEE
(2008) e que reconhecamos a importancia do modelo em vigéncia do servico do
AEE para a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes regulares comuns do ensino em nossas escolas, por outro lado,
constatamos por nosso trabalho em campo — tanto a fase exploratoria da pesquisa
com 0s guestionarios e entrevistas, quanto a fase de intervencdo com 0S grupos
focais — que as questdes que a literatura especializada na area tem levantado séo
pertinentes: ndo existe a interlocucdo, a articulagdo preconizada, nem a parceria
desejavel entre os profissionais que atuam nas classes comuns do ensino e 0s que
trabalham nas classes do AEE, como também entre os demais agentes escolares.
Partindo de tais analises, entendemos ser oportuna a avaliacdo deste modelo de
inclusdo para pensar a proposi¢cado de novos modelos de servico de incluséo escolar
para a Escola Professor Carlos Gomes da Silva, a titulo de projeto piloto, para
reavaliar e reestruturar as politicas publicas para educacdo inclusiva. Nossa

intervencao, inclusive, parte da articulacdo do modelo ja adotado com as propostas
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do coensino. Trata-se de uma proposta alternativa de servigco de Educacéo Especial
que, além de prever uma aproximagao entre os professores das salas comuns e das
salas de Educacéo Especial, propde que todos os profissionais da escola, incluindo
diretores e coordenadores pedagodgicos exercam “[...] o papel de articuladores para
o desenvolvimento de uma comunidade colaborativa na escola” (MENDES,;
VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 33).

Entendemos que esta proposicdo sera favoravel a reflexdo sobre antigos
padrées de comportamento e crencas, inclusive também no que diz respeito ao
desenvolvimento de praticas pedagodgicas compartilhadas, ao delinear-se por
intervencdes didatico-metodoldgicas que visam, além da aproximacdo entre 0s
diversos setores que compdem a escola, oportunizar formacdo continuada para
professores e outros profissionais, em espacos que chamamos de Oficinas

Formativas a serem incluidas no Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

2.4. Formacado continuada: o papel do professor na educacao especial/

inclusiva e da universidade nessa formacao

...6 urgente que haja na organizacdo do trabalho uma permeabilibade
de Educacédo continuada, em que as pessoas estejam se educando
permanente e reciprocamente. Portanto, é necesséaria a criacao de
um ambiente educativo, um ambiente pedagdégico, no qual caiba a
possibilidade de as pessoas se ensinarem e aprenderem ao mesmo
tempo mas com as outras. (Mario Sergio Cortella, 2015).

Cumpre-nos esclarecer ao leitor que o0 objetivo desse topico nao é
estabelecer a diferenciagcdo do papel do professor na Educacao Especial e/ou na
Educacao Inclusiva, nem fazer a diferenciacdo entre os conceitos, de forma que os
trataremos como termos inter-relacionados, ndo excludentes, refletindo sobre a
formacado do professor, especialmente os da rede publica de ensino, para atuar no
ambito da inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais (has
classes regulares de ensino).

Com base no nosso entendimento sobre inclusdo escolar e nas implicacbes

gue a ela se vinculam, julgamos de fundamental importancia a ressignificacdo do
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papel do professor diante da demanda da inclusdao de alunos com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino, independentemente de sua
atuacao ser nas classes regulares ou nas Salas de Recursos Multifuncionais, a partir
da reavaliacdo de suas praticas e de seu conceito sobre formacédo, passando assim
a considerar a relevancia da formagao continuada/processual/em servigco para a
melhoria da sua prética, sem perder de vista o foco da interpenetracdo continua
entre teoria e pratica, esta orientada teoricamente e aquela vinculada aos problemas
reais postos pela experiéncia pratica (LIBANEO, 2013a).

O movimento progressivo e continuo da democratizagédo do ensino promovido
pelo principio da Educacdo para Todos, impulsionado pela Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Especiais, realizado na Espanha em 1994, que originou a
Declaracdo de Salamanca, mudou significativamente o sistema educacional, ao
demandar investimentos de diversas naturezas para assegurar a permanéncia e a
participacdo das pessoas com deficiéncias nas escolas e o perfil do professor
brasileiro, ao propor que estes grupos fossem matriculados na escola regular. E um
dos aspectos fundamentais a ser considerado para que o0 processo de
democratizagéo seja efetivado é o investimento continuo na formagéo do professor
para atuar na educacdo especial/inclusiva — o que inclui o professor da classe de
ensino regular comum — pois este profissional tem sido constantemente convocado a
corresponder as expectativas de atendimento a uma demanda para a qual nao foi
preparado em sua formacao inicial. O processo educativo atual requer do educador
uma postura emancipadora e cooperativa, baseada no dialogo, na observacdo, na
reflexdo individual e grupal, onde seja possivel o estabelecimento de redes e
comunidades de aprendizagem profissional, por meio das quais suas experiéncias e
conhecimentos sejam a matéria-prima a ser utilizada para a melhoria da pratica.

Segundo Gatti (2009), as atuais condi¢cdes de trabalho para o professor |lhe
demandam “[...] qualidades e atitudes pessoais como interesse, paixdo, paciéncia,
vontade, convicgéo, criatividade, entre outros [...]" (GATTI, 2009, p. 232), que vao
além do ato de ensinar, requisitos que extrapolam os curriculos dos cursos de
capacitacao formais, dos quais séo oriundos. Neste contexto, portanto, ressaltamos
o carater de continuidade, permanéncia e disponibilidade do professor no processo

de formacgéo, entendida aqui como:
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[...] processo continuo e permanente de desenvolvimento, o que
pede do professor disponibilidade para a aprendizagem; da formacéao
gue o ensine a aprender; e do sistema escolar no qual ele se insere
como profissional, condi¢cdes para continuar aprendendo (TARDIF,
2002, p. 177).

Cappelini (2004) aponta que a escola estd chamada a repensar seu papel
diante das transformacdes que caracterizam o mundo capitalista, porquanto ela
precisa colaborar para a formacdo do individuo, ajudando-o a compreender a sua
realidade. Nesse processo, ao professor é solicitado que promova a integracdo dos
grupos, dentro da conscientizacdo, convivéncia e aceitacdo da diversidade humana
por meio de acdes de cooperacao.

Mendes (2004) enfatiza que o0 sucesso da educacdo inclusiva esta
intimamente relacionado a préatica pedagdgica do professor da classe comum, que
devera propor situacdes de aprendizagem que contemplem todos os alunos e que
“[...] uma politica de formacé&o de professores é um dos pilares para a construcédo da
inclusdo escolar.” (MENDES, 2004, p. 227), que exige mudancgas substanciais no
ambiente escolar, dentre elas, a presenca e a participacado de pessoas qualificadas
para que o trabalho seja posto em pratica.

De acordo com Cappellini e Mendes (2004), Mendes, Cappellini e Zerbato
(2014), a formacédo continuada de professores que atualmente se propde pela Gtica
da inclusdo escolar deve estar baseada no principio da indissociabilidade entre a
teoria e pratica e desenvolver-se num ambiente que envolva “estudo ativo, reflexivo
e cooperativo” (CAPPELINI; MENDES, 2004, p. 606), que proporcione condi¢cdes
praticas e préprias de sala de aula aliada ao apoio técnico dos responsaveis pela
formacao e autoavaliacdo deste processo.

Capellini (2004) ressalta que o objetivo central da formacao continuada deve

ser:

[..] o de desenvolver um educador pesquisador que tenha,
primeiramente, uma atitude cotidiana de reflexividade de sua prética,
que busque compreender o0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e que va construindo autonomia na
interpretacdo da realidade e dos fazeres pedagdégicos presentes no
seu fazer pedagoégico (CAPELLINI, 2004, p. 73).

Bueno (1999) pondera que a formacdo de professores numa perspectiva

inclusiva ndo se resume a inserir algumas disciplinas no curriculo, porém numa
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formagcdo que faga parte de uma politica voltada para a diminuicdo do fracasso
escolar. Ao mesmo tempo, o autor adverte ainda que “[..] a insercdo ou
preocupacdo com conteudos sobre criangas com necessidades educativas
especiais.” (BUENO, 1999, p. 18), podera, através de suas praticas, ratificar
processos de exclusdo. Portanto, a partir dos autores acima referenciados,
percebemos a estreita relacdo entre o pensar a educacdo e a escola inclusiva a
partir das praticas pedagogicas dos professores e, logo, o papel da formacéo
continuada para dar espaco ao professor, ja atuante, refletir sobre suas praticas e
ressignifica-las a partir da demanda da educacdo inclusiva. Portanto, devemos
pensar no papel da Universidade em didlogo com a educac¢do basica em busca de
caminhos que propiciem o desenvolvimento de praticas pedagdgicas includentes.

Considerando as trés dimensfes constitutivas da Universidade — ensino,
pesquisa e extensdo — a sua responsabilidade social, destina-se, primeiramente, a
formacdo de profissionais para atuar na Educacdo Basica, ou seja, reside
primeiramente na formac&o de recursos humanos, professores. Jesus e Silva (2013)
afirmam que os cursos de licenciatura oferecidos pelas universidades publicas do
pais sdo responsaveis pela maioria da formagcédo docente daqueles que atuardo nas
classes das escolas publicas de Educagdo Basica, dai a importancia dessa
formacdo para o desenvolvimento social, cultural, politico e econémico de uma
sociedade efetivamente inclusiva e para a formacéao cidada.

No entanto, no que diz respeito as linhas de acado voltadas para a Educacéao
Inclusiva/Especial, segundo Glat e Pletsch (2010), estudos demonstram que 0s
professores e demais atores do cenario escolar estdo sentindo-se despreparados ou
incapacitados para trabalhar com alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais ou outras condi¢cbes atipicas de desenvolvimento que
possam interferir no seu processo de ensino aprendizagem, 0 que se constitui na
principal barreira para a inclusdo escolar, ressaltando ainda os autores que a
precariedade na formacao ofertada pela Universidade n&o atinge apenas o0s
professores que atuam nas classes comuns de ensino, mas também os professores
especializados.

As autoras ainda apontam que, na maioria dos cursos universitarios do pais, a
inclusdo social ndo aparece nos curriculos como matéria relevante, “...] dai os
futuros docentes continuarem despreparados para atuar sob o novo paradigma de
sociedade aberta a diversidade [...]” (GLAT E PLETSCH, 2010, p. 346), que
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pressupde uma reestruturagao nos sistemas tradicionais de formacgao docente e que
formar profissionais educadores para assumir novas atitudes e praticas voltadas
para a valorizacdo da diversidade humana e construcdo de estratégia de ensino
gue oportunizem a aprendizagem de todos os alunos é o grande desafio posto as
universidades.

Para Bueno (1999), entre as pessoas envolvidas na formagéo de professores
— formuladores de politicas publicas, profissionais e intelectuais da educacdo —
parece haver concordancia em que essa estruturacao didatico-metodoldégica deva
acontecer exclusivamente por intermédio das Universidades — o que vem a reforgar
a vocacao primaria da Universidade. Porém, no que diz respeito a formagédo docente
para atuar na educacao inclusiva, “[...] estamos longe de alcancar niveis qualitativos
minimos” (BUENO, 1999, p. 08), o que implica dizer que para que a formacao
docente se concretize em préticas pedagogicas reflexivas e efetivamente inclusivas,
sera necessaria a reformulagcdo das bases da relagcdo entre as instancias
educacionais “Universidade” e “Educacdo Basica”, ou seja, € necessario renovar 0os
paradigmas de ensino com vistas a atender as demandas sociais da
contemporaneidade que exige uma escola aberta, democratica e inclusiva com
profissionais preparados para desempenhar suas funcbes no processo ensino e
aprendizagem.

Em se tratando da possibilidade de alterar a realidade da Educacéo Especial

no pais, Mendes (2002) também ratifica a responsabilidade da Universidade:

A Universidade enquanto agéncia formadora, além de produzir
conhecimento tem ainda a responsabilidade de qualificar os recursos
humanos envolvidos tanto em cursos de formacéo inicial quanto
continuada, o que é um desafio consideravel para o sistema
educacional brasileiro de nivel superior (MENDES, 2002, p. 03).

Dito de outro modo, considerando os desafios a serem enfrentados para, de
fato, o sistema educacional se tornar inclusivo — a partir da articulacdo entre a
Universidade e a Educacgéo Basica — garantindo acesso, permanéncia e qualidade
para todos os estudantes em todos os niveis de ensino, destacamos a formacgéao
docente como eixo crucial de mudangas na escola, em primeiro lugar, por
entendermos estar ela diretamente vinculada a qualidade da educacdo oferecida,
por comungarmos da ideia de que para atender as premissas da Educacéo Inclusiva

que implica, dentre outros, acolher, valorizar as diferencas e respeitar as
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singularidades dos educandos, é necessario atentar para a qualificagdo profissional
pautada nos principios da educacgéo para a diversidade, de modo a possibilitar que o
professor e demais atores escolares ressignifiquem suas praticas pedagdgicas na
triangulacdo teoria e pratica e, por fim, por entendemos que a precariedade/auséncia
de formacgdo dos professores para trabalharem com a inclusdo se constitui num sério
problema para a implantacdo de uma politica publica de inclusdo, ou seja, para a
consolidacdo de uma escola verdadeiramente inclusiva. Para tanto, educar para a
diversidade, requer, além de clareza dos principios da inclusédo escolar, refletir sobre
a formacédo continuada de professores, nosso foco neste trabalho. O objetivo da
formacdo de professores para atuar na diversidade deveria ser a manutencao de
espacos abertos ao debate, dada a complexidade a respeito do planejamento e
desenvolvimento das acdes e atividades do cotidiano, de modo a promover a
releitura dos processos de interacdo, de ensinar e aprender, que contemplem a
pluralidade na escola, pois muitos professores sentem-se/dizem-se despreparados
para ensinar a turma toda e para lidar com a diversidade, principalmente aquela
decorrente de necessidades educacionais especiais, uma vez que sua formacéo
inicial, alegam, ndo os preparou para lidar com as diferencas. (CAPELLINI;
MENDES, 2004; MANTOAN, 2015). Essa preocupacao dos professores advém da
necessidade de reformulacdo das praticas pedagdgicas tradicionais, nas quais a
formacdo que receberam era pautada para o trabalho com classes “homogéneas’,

com o aluno “ideal”’, conforme argumenta Mantoan (2003):

Uma das reacdes mais comuns é afirmar que ndo estéo preparados
para enfrentar as diferengas nas escolas, nas salas de aulas. Esse
motivo é aventado quando surgem quaisquer problemas de
aprendizagem nas turmas e até mesmo, quando eles existem
concretamente [...] Essas preocupacdes sdo reais e devem ser
consideradas, mas, na maioria das vezes, referem-se a problemas
rotineiros que se agigantam, pela inseguranca, pelo medo de
enfrentar o novo (MANTOAN, 2003, p. 130).

Dessa forma, fica evidente que a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes regulares de ensino cria novos desafios para a
formacdo de professores, exigindo deles competéncias para trabalhar eficazmente
com turmas heterogéneas, pois a mudanca de paradigma proposta pela Educacao
Inclusiva, imp&e, como vimos falando ao longo da introducdo e deste capitulo, uma

outra concepcao de escola, de praticas pedagdgicas e organizacao de situacdes de



54

aprendizagem. Isso implica ressignificar a dimenséo do papel do professor diante do
desafio de formar uma nova geragédo para enfrentamento das demandas do nosso
século, o que ndo cabe no desenho de um modelo tradicional de educacéo,
tampouco em manuais de técnicas especificas que os capacitem a trabalhar com
qualidade com os alunos que séo publico-alvo da educacédo especial e inclusiva.
Nesse mesmo sentido e acrescentando as responsabilidades dos sistemas de
ensino quanto a formacao profissional para atender aos alunos com necessidades

educacionais especiais, Prieto (2006) analisa a questéo:

[...] a formacg&o continuada do professor deve ser um compromisso
dos sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino
gue, nessa perspectiva, devem assegurar que sejam aptos a
elaborar e a implantar novas propostas e praticas de ensino para
responder as caracteristicas de seus alunos, incluindo aquelas
evidenciadas pelos alunos com necessidades educacionais especiais
(PRIETO, 2006, p.57).

Para se ajustar aos principios inclusivos, é essencial que os docentes e as
escolas revejam concepcdes, orientacdes e estratégias de ensino, de modo que
todos os alunos tenham possibilidade de ter reconhecidas e atendidas suas
necessidades, desenvolvendo suas potencialidades ao maximo, sendo o processo
percebido como uma responsabilidade coletiva da comunidade escolar, assim como
0 éxito e o fracasso escolar. A esse respeito, através da Declaracdo de Salamanca
(1994, p.11), é feita uma chamada para que o0s programas de formacdo de
professores dediqguem-se e assegurem o atendimento das necessidades
educacionais especiais nas escolas, ndo se esgotando nas etapas iniciais.
(MARTINS, 2008).

A necessidade de preparacdo adequada dos professores também esta
recomendada pela atual LDB (1996), inciso Ill, como pré-requisito para a inclusao
dos alunos com necessidades educacionais especiais quando estabelece que os
sistemas de ensino deverdo assegurar a esses estudantes, professores do ensino
regular capacitados para integra-los nas classes comuns.

Sassaki (2003, p.01) salienta que para formar professores de qualidade para
todos, é necessario “[...] reconhecer os principios educacionais inclusivos, que sao
orientados pela colaboracdo e cooperacdo, além da autonomia intelectual e social,
aprendizagem ativa, senso de pertencimento [...], entre outros” (SASSAKI, 2003,
p.01).
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Ainda a respeito da formacao de professores, Carvalho (2014) nos adverte
que reconhecer a necessidade de atualizacdo ja é o inicio de um processo a nos
tirar do imobilismo e da inquietacéo, pois “[...] a vivéncia da inquietacdo é que nos
faz avangar’” (CARVALHO, 2014, p. 159-160) e, neste caso, 0 avanco implica em
adocéo de teorias e praticas em consonancia com o novo paradigma educacional
que ampara os propésitos da escola inclusiva, ressaltando que a formacéo
continuada nao deve ficar restrita aos cursos de atualizacéo para professores, ainda
que eles sejam necessarios e oferecam uma boa bagagem de informacdes.
Segundo a autora, a experiéncia demonstra que os referidos cursos se tornam
insuficiente caso ndo acontecam como rotina das escolas, como encontros para
estudos e discussao sobre o fazer pedagdgico envolvendo a comunidade; que é
necessario valorizar estes “espacos” de discussdo, a serem desenvolvidos
sistematicamente e constar do projeto politico pedagdgico da escola

Compreendendo que “[...] a parceria com o campo de pesquisa € fundamental
para o alcance dos objetivos tracados pelo estudo e cientes de que o pesquisador
nao é detentor do conhecimento, por isso, ele estuda.” (GLAT; PLETSCH, 2010, p.
351), no presente trabalho investigativo, a relacdo estabelecida entre a Universidade
e a Educacdo Basica procurou se firmar na producdo do conhecimento e da
pesquisa com o objetivo de estabelecer um debate/reflexdo critica a respeito de
seus papéis sociais e das politicas publicas existentes, em implantacdo ou ainda
incipientes em torno da inclusdo dos alunos NEE nas classes regulares de ensino.
Por meio de uma acgéo colaborativa que propde a revisao de concepc¢des, saberes e
praticas (PIMENTEL, 2013, p.30) foram discutidas, pensadas e planejadas —
particularmente nos grupos focais — o desenho da intervencdo no ambiente escolar
por meio de estudos de caso de ensino® trazidos pelas professoras e oficinas
formativas com foco em adaptacbes curriculares, sem perder de vista as
caracteristicas do contexto escolar e o vinculo teoria-pratica, reflexdes estas
consideradas essenciais para a inovacao de praticas pedagogicas.

Na visdo de Rodrigues (2008), pensar a formacao de professores no ambito

da inclusdo ndo seria promover a adicdo de mais conteddos ao seu curriculo de

6 Caso de ensino em educacéo é uma tecnologia de apoio a formacéo profissional em que
os professores, gestores e demais agentes envolvidos mostram, relatam, trazem exemplos
de situacdes complexas vivenciadas em suas atividades pedagdgicas, proporcionando ao
grupo de participantes uma atitude reflexiva sobre os acontecimentos e o compartilhamento
de situagOes a partir de suas préprias experiéncias (NONO; MIZUKAMI, 2015).
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formacdo, com énfase em aspectos teoricos distanciados da pratica, mas
proporcionar a estes profissionais, além de novas perspectivas tedricas sobre o
conhecimento, a aplicacdo destes num contexto real. Nessa perspectiva, Sartoretto

ressalta que:

Formar professores para essa escola significa formar para atuar com
o0 multiplo, com o heterogéneo, com o inesperado mudando nossa
maneira de planejar, de ministrar as aulas, de avaliar de pensar a
gestdo da escola e da relacdo dos professores com seus alunos.
(SARTORETTO, 2013, p. 09).

O redimensionamento das competéncias atribuidas ao professor, proposto
pelos autores referenciados, nos remete a pensar que estes profissionais também
sdo aprendizes, e como tal, precisam repensar seus valores e crencgas, precisam
estar atentos a substituicdo do ensino tradicional, fragmentado e instrucional,
baseado no mito do aluno padrao, ideal, por uma pedagogia centrada na atencao a
diversidade, iniciando-se pelo acolhimento das diferencas nas salas de aula, como
primeira quebra de barreira a contar para a inclusdo, seguido pela busca de novas
respostas educacionais, que acomode os diferentes estilos e ritmos de
aprendizagem, utilizando-se de adaptacfes/flexibilizacBes curriculares, estratégias e
recursos de ensino que favorecam uma educacédo de qualidade para todos — sdo as
modificacdes organizacionais que fardo parte do cotidiano das praticas pedagdgicas
inclusivas.

Considerando que os professores carecem de formagdo em educacgao
inclusiva e que esta deveria se dar de forma interdisciplinar na formacao inicial,
Mantoan (2015, p. 81-82), propde o0 exercicio constante e sistematico de
compartilhamento de ideias, sentimentos e aclOes entre professores e demais
agentes escolares, para se obter o sucesso esperado na formacao emergencial para
a inclusdo, devendo esta recair sobre experiéncias concretas e situacdes cotidianas
nas salas de aula como matéria-prima para as transformacdes pretendidas no
sistema educacional, de modo a tornar o ensino acessivel a todos os alunos.
Dentre as ac¢des formativas, a autora propde ainda a criacdo de grupos de estudos
com encontros regulares nas escolas com o objetivo de refletir, discutir e
compreender 0s problemas educacionais e pedagogicos, com base em

conhecimentos cientificos, dos quais participariam, além dos professores das
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classes regulares, o professor da educacao especial, responsavel pelo Atendimento
Educacional Especializado (AEE), o coordenador pedagdgico e o diretor da escola.
Como estratégia para redimensionamento de competéncias e formacao
continuada/em servico para professores e gestores da unidade escolar parceira, a
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), por meio do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacao Inclusiva e Especial (GEEDICE), criado no més de agosto
de 2015, funciona como espaco de discusséo e reflexdo a respeito da educacéo
inclusiva e especial pela perspectiva do multiculturalismo critico, que argumenta em
favor de uma educacdo na qual a diversidade é valorizada e incluida nas suas
praticas cotidianas. A instituicdo supracitada conjuga participantes que estdo na
formacdo inicial, discentes de pos-graduacdo, pesquisadores experientes, esta
aberto e tem feito intervengdes para participantes, que podem ser compreendidas
como ofertas de formacdo continuada. Além disso, ela propde, para 0s
colaboradores da Escola, a oferta de “Oficinas Formativas” intermediadas pelo
“Ensino Colaborativo” ou “Coensino”, concebido como estratégia de formacéao,
baseado na parceria e compartilhamento de responsabilidades, de planejamento,
avaliacdo e demais processos pedagdgicos entre os professores do ensino regular
comum e da educacéo especial com o objetivo de favorecer a incluséo escolar.
Portanto, a formac&o continuada intermediada pelo Ensino Colaborativo
sustenta-se na relacdo indissolUvel entre teoria e préatica, em que os colaboradores,
em acdes de interdependéncia, deverdo desenvolver uma atitude de reflexividade da
sua pratica, ampliar e “[...] unir habilidades criativas para a resolu¢cado de problemas,
apoiando-se um ao outro de forma que todos assumam suas responsabilidades
educacionais” (CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 125). Ademais, essa nova
abordagem de formacado, tem como um dos objetivos desenvolver um educador
pesquisador, além de questionar o sistema educacional vigente para a inclusao
escolar e propor alternativas de transformacédo da realidade, visando estratégias
para o0 enriquecimento de competéncias profissionais. Assim, esta formacéo
continuada/em servico proposta para professores e gestores da Escola Professor
Carlos Gomes da Silva, em forma de Oficinas, devera ser construida com base num
processo flexivel, de negociacdo constante entre os profissionais da Universidade e
0s participantes do estudo, o que requer uma relacao de respeito mutuo, no qual ndo
se pretende negar ou desqualificar o trabalho ja em desenvolvimento, mas propor

uma nova forma de interacdo entre os profissionais, na qual os saberes, praticas,
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vivéncias e experiéncias sejam aproveitados e conhecimentos sejam reelaborados,
de modo a iniciar a construgdo uma cultura colaborativa e de formagéo profissional,
utilizando-se, para isso, do espaco-tempo das Atividades Complementares (AC).
Névoa (2002), por sua vez, afirma que o aprender continuo é essencial e que
a escola é lugar de crescimento profissional permanente. Na mesma linha de

raciocicio de Mantoan e Novoa, Libaneo defende que:

[...] a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a
mudanca has praticas docentes, ajudando os professores a tomarem
consciéncia das suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando
formas de enfrentd-las. De fato, ndo basta saber sobre as
dificuldades da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar
solugdes, de preferéncia, mediante acdes coletivas (LIBANEO,
2013a, p. 188).

Assim, com base nas referéncias apontadas, entendemos que as praticas de
formacdo continuada/em servico, pautadas pela colaboracdo, participacdo e
reflexividade convergem para a reelaboracdo do Projeto-Politico-Pedagdégico da
escola, nas bases da “Educacédo Para Todos”, prevendo e buscando coletivamente
melhores formas de acédo e decisdo, assim como a participacao dos profissionais em
cursos de qualificacdo, congressos, seminarios, oficinas formativas e afins, que sao
de responsabilidade compartilhada entre os docentes, 0s técnicos-administrativos e
0s gestores das instituicbes. Consideramos, pois, que a relacdo de parceria, de
colaboracéo e de troca de experiéncias € indispensavel para a implantacdo de um
sistema educacional ancorado pelos preceitos dos Direitos Humanos e da Justica
Social, que assegure formacdo continuada/em servico dos professores e demais
agentes educacionais como condicdo para a inclusdo efetiva dos estudantes com
necessidades educacionais especiais nas classes regulares/comuns de ensino.

Portanto, produzir conhecimentos, desenvolver habilidades, desempenhar de
maneira satisfatoria, competente e responsavel seu papel de ensinar e aprender
para a diversidade, trabalhar colaborativamente, compartilhando responsabilidades e
decisbes voltadas para praticas mais adequadas as exigéncias educacionais da
contemporaneidade, orientando-se para além dos aspectos instrumentais e partindo
para o exercicio constante da reflexdo, é o grande e atual desafio posto a formacéo
inicial e continuada de profissionais para atuar no contexto da educacgao
especial/inclusiva das escolas brasileiras, conforme ja referido por Glat e Pletsch

(2010) neste capitulo.
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Dessa forma, como proposta de trabalho participativo e reflexivo para a
Escola Professor Carlos Gomes da Silva, nosso l6cus de estudo, apresentamos a
proposta de formacao continuada com base em modelo de inclusdo que alia ao AEE
0 ensino colaborativo ou coensino como uma possibilidade de desenvolvimento
profissional e de melhoramento do ensino para todos os alunos — em especial para
agueles com necessidades educacionais especiais — de constru¢cdo de uma escola
publica brasileira mais inclusiva, na qual os professores e demais profissionais
envolvidos no processo de educacdo compartilham experiéncias, ainda que “...] as
culturas escolares imponham desafios na implantacdo do referido modelo,
principalmente no tocante a formacéo [..]” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO,
2014, p. 88). A despeito dos desafios, estudos de Capellini e Mendes (2007)
indicam o trabalho colaborativo como uma estratégia promissora para o
desenvolvimento profissional e demonstram que ele “...] funcionou como uma
estratégia em potencial para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
envolvidos [...]” (CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 113-128), considerando-se o0s
dados relevantes da literatura de pesquisas nacionais e internacionais. Ademais, 0
desenho das intervencbes pensadas parte de uma abordagem que coaduna a
reflexdo sobre a pratica aliada a intermediacdo com a teoria por meio dos estudos
de caso de ensino trazidos pelos préprios professores a partir de sua vivéncia e
experiéncia cotidiana na escola.

Para a realizacdo das etapas do trabalho, numa fase preliminar do estudo
(fase exploratoria), a fim de nos aproximar do campo e buscando contextualizar a
pesquisa, utilizamos a pesquisa bibliografica por meio da literatura especializada
sobre educacéo inclusiva e os impactos desse novo paradigma educacional sobre
as praticas pedagogicas; apresentamos o projeto de investigacdo, que foi acolhido,
ficando acordado entre pesquisadoras da universidade e participantes colaboradores
que trabalhariamos sob as orientacdes tedrico-metodolégicas da pesquisa-acéo
colaborativa. Mantendo uma atitude coerente com tais pressupostos e com o
objetivo de conhecer o funcionamento da escola, a cultura escolar e sua dindmica
em relagdo a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais,
utilizamo-nos da aplicagéo dos instrumentos previamente selecionados e acordados
com os participantes (observagao participante), o que nos possibilitou uma primeira
analise do contexto pesquisado, levando-nos a pensar na necessidade de

ressignificacdo dessas praticas e de elaborar alternativas para, de fato, colaborar
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para a efetivacdo da proposta de inclusdo educacional, que o municipio de Jacobina
aderiu, no ano 2005, quando da implantacdo do Programa Educacg&o Inclusiva:
direito a diversidade.

A segunda fase do trabalho consistiu em dialogar com a equipe de
profissionais da Escola, num espago interativo, no qual todos os participantes
expuseram suas opinides, no sentido de explicitar e de propor a construgéo conjunta
de um trabalho de intervencdo naquele ambiente escolar, a partir dos dados
levantados na etapa precedente, tendo como pressuposto essencial proceder a uma
andlise critica dos contextos escolares, visando transforméa-los e, ao mesmo tempo,
“[...] valorizar o fazer e 0 saber dos participantes da investigacdo” (CAPELLINI, 2004,
p. 104). Partindo de tais principios e com base nas orientacdes teorico-
metodolégicas do modelo de servico do Coensino, iniciamos o projeto de
intervencdo na referida escola com as reunides de Grupo Focal, acordadas na
semana anterior (06/04/2016) entre as pesquisadoras da universidade e as
colaboradoras da escola, estabelecendo-se datas, temas para a discusséo e horario
para a realizacdo das reunides (15/04, 29/04, 13/05 e 27/05 de 2016), a saber:
Praticas pedagodgicas (15/04/2016), AEE (29/04/2016), Modelos de Incluséo
(25/05/2016), Projeto Politico-Pedagdgico (27/05/2016). Quanto a realizacdo desse
altimo Grupo Focal, houve uma nova proposta de data pelos participantes da
pesquisa, tendo ficado acordado que o conteddo serd trabalhado durante as
“Oficinas Pedagogicas”, agendadas, preliminarmente, para serem iniciadas a partir
do més de agosto de 2016. De modo que foram realizados na Escola no horario das
AC os trés outros com os temas planejados.

As reflexBes sobre as tematicas cotidianas selecionadas passaram a emergir
das falas das participantes a partir das provocac¢des da mediadora dos grupos e dos
roteiros tracados (Apéndice A), ficando entendido que é necessario pensar uma
nova forma de apoio a inclusdo escolar, como alternativa ao padrédo de SRM e que o
modelo de servico chamado Coensino, pode ser viavel e promissor para melhorar as
praticas pedagoégicas desta Escola. Como dito no capitulo anterior, neste modelo
alternativo de inclusédo, o professor da Educacdo Especial e os professores da
classe comum articulam ac¢des, dividem responsabilidades quanto ao planejamento,
avaliacao e execucgéao de tarefas, compartilhem recursos, trabalham em parceria no
ensino a grupos heterogéneos de estudantes, enquanto 0s gestores escolares e a

coordenacdo pedagodgica exercem seus papéis imprescindiveis de apoiadores,
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redimensionando o papel e o lugar do AEE, de seu professor, e do dialogo com os
professores e a sala de ensino regular para que as praticas pedagoégicas se tornem
inclusivas e possam ofertar um ensino acolhedor das diferencas e de qualidade para
todos. Para tanto, como temos discutido nesta se¢ao, consideramos a formacgao
continuada/em servico como central, a partir da recuperacdo das ACs como
formativas, da experiéncia e formacdo do professor como centrais, da prética
pedagogica como desdobramento e intermediacdo entre teoria e pratica, aquela

alimentando esta e a pratica desdobrada na reflexado é ressignificada.

2.5. Reflexdes sobre praticas pedagodgicas na perspectiva da educacéo

inclusiva

E possivel afirmar que a transformacdo estrutural da sociedade ndo se
consolidardA sem que a educacdo desempenhe a tarefa que lhe cabe como
problematizadora das rela¢des sociais. A educacédo escolar, constituida num sistema
de instrucdo e ensino, € uma pratica componente do contexto social que tem por
objetivo o desenvolvimento do ser humano, préatica esta que ndo € neutra, mas com
propésitos intencionais e sujeita as condicdes soOcio-historicas, culturais e
econbmicas da sociedade na qual se insere.

Conforme Libaneo (2010) “[...] a educacdo é uma atividade intencionalmente
impulsionada conforme fins que se estabelecem dentro do quadro de interesses e
praticas das classes sociais. Estas considera¢des identificam o carater critico-social
da educagdo” (LIBANEO, 2010, p, 82). Nesta definicdo em que se compreende a
educacdo como pratica social intencionalizada e influenciada pelo meio social, fica
claro o seu papel mediatizador no desenvolvimento dos individuos, operando suas
atividades entre os conhecimentos e a préatica — a ligagéo teoria-pratica — e foi do
carater intencional, estruturado e sistematico da educacgdo escolar implicando em
condicbes especificas de praticas pedagodgicas, especialmente as das docentes,
voltadas para o atendimento das necessidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais, que nos ocupamos a tratar neste ponto da produgao, a fim

de compreender as relagbes estabelecidas dentro do contexto escolar em estudo,
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tomando por referéncia o paradigma da educagao inclusiva e seus pressupostos
tedrico-metodoldgicos.

Retomando as reflexdes e entendido que a educacéo escolar € uma instancia
da educacéo intencional e formal, que “[...] implica objetivos sociopoliticos explicitos,
contetidos, métodos e lugares.” (LIBANEO, 2010, p. 87), entendemos, por outro
lado, que sempre havera relacdo entre as modalidades formal e n&o-formal na
educacdo escolarizada, que sao “[...] as atividades extra-escolares que provéem
conhecimentos complementares em conexdo com a educacio formal” (LIBANEO,
2010, p. 89). Diante do exposto, fica esclarecido que a pratica pedagdgica do
professor é também uma pratica consciente, sistematicamente organizada,
intencional e planejada por meio de objetivos, metodologias e critérios determinados,
inspirada pelas concepc¢des individuais e pelas influéncias e tensdes que estes
profissionais recebem do contexto social. Podemos chamar tais influéncias de
desafios e/ou pressbes, uma vez que 0s professores estdo sendo chamados a
responder as exigéncias impostas pela realidade social e pelo cotidiano da vida
escolar, diante das quais, acredita-se despreparado, como é o caso da educacdo
especial na perspectiva inclusiva.

As propostas de adaptacdes curricular-metodoldgicas, de novas formas de
interacdo professor-professor, professor-outros profissionais da escola e professor-
aluno, procedimentos escolares menos elitistas e menos reprodutores, com vistas a
tornar a escola mais democratica e aberta aos grupos antes distantes desse
ambiente, podem se constituir em situagcdes de inseguranca para esses profissionais
nao acostumados a lidar e a ter presente na escola uma clientela considerada
“diferente” ou, como a literatura tem definido: especial.

Para o desenvolvimento desse trabalho, adotamos como foco de analise o
cotidiano escolar e as atividades rotineiras que se desenvolvem nesse cenario, a
cultura escolar deste ambiente, as relacdes estabelecidas entre as colaboradoras do
estudo e entre elas e os/as discentes, seus saberes, a formacéo profissional e as
praticas pedagogicas que colaboram para a construgdo de uma escola inclusiva,
acolhedora, responsiva, cidada e de qualidade, conforme as politicas publicas
adotadas. Durante este trabalho, temos nos perguntado constantemente: quais as
mudancas paradigméticas ocorridas na Escola, no que tange as suas préticas, a
partir da implantacdo de uma nova proposta que prevé a inclusédo de alunos com

necessidades educacionais especiais nas redes regulares de ensino? E a esta
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questdo que temos voltado constantemente e da qual partimos para pensar o
conceito de pratica pedagdgica e pensar em praticas pedagdgicas inclusivas.

Apesar de a literatura apresentar o conceito de pratica pedagdgica a partir de
diferentes abordagens e alguns autores a ela se referirem como pratica educativa,
entendemos que os dois campos se inter-relacionam. A opc¢ao teérico-metodoldgica
pelo conceito de pratica pedagdgica pressupbe um processo intencional de
aprendizagem, permeado por acbes especificas. A esse respeito, Estrela (1994)

afirma que:

[...] € pois, quer pelo carater organizado de uma pratica diretamente
ligada a transmissao intencional do saber, num quadro institucional
criado para essa transmissao, quer pelo carater reflexivo e teorético
do conhecimento ligado a esta forma de educacdo que o campo
pedagdgico se distingue do campo educativo (ESTRELA, 1994, p.
31).
A autora esclarece qual é a especificidade do nosso objeto de forma clara:
“[...] é o adjetivo pedagdgico que constitui a diferenga especifica que permite
distinguir a relacdo pedagodgica de qualquer outro tipo de relagdo humana”
(ESTRELA, 1994, p. 29). Isto porque, dentre outros motivos, as praticas

pedagdgicas tém uma finalidade e:

[...] a educacgéo é uma atividade que ndo se casa com a incerteza, a
desordem, mas, ao revés, pressupde a ordenacdo dos elementos
processuais, e isso ndo de maneira mecanica, mas com a
interferéncia de um projeto que é essencialmente politico, segue-se
gue ela é intencional e que é necessario pesquisar e refletir sobre o
processo de formagédo, de explicitagdo e de colocacdo em acdo das
intencdes educativas (ESTRELA, 1994, p. 37, grifo nosso).

Com efeito, o sistema educacional pressupde estrutura, diretrizes curriculares,
objetivos e formas de organizacédo do sistema de ensino, itens que deverdo estar
previstos no Projeto Politico-Pedagogico da Escola, o qual devera expressar suas
acOes e intencbes educativas por meio das praticas pedagogicas, que visam
favorecer a efetiva aprendizagem por todos.

Veiga (1994) entende que as praticas pedagodgicas sdo orientadas por
objetivos, finalidades e conhecimentos, e, portanto, pressupdem a relacdo teoria-
pratica e a implicacdo do educador no sentido de encontrar condicbes para sua
realizacdo. Prosseguindo em seu argumento, a autora estabelece a diferenciacéo

entre o lado tedrico e o lado objetivo da pratica pedagdgica, argumentando que o
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primeiro é sistematizado e organizado por teorias pedagdgicas e tem a finalidade de
elaborar ou transformar idealmente, e ndo realmente, a matéria-prima, enquanto o
lado objetivo € formado pelos meios e pelos instrumentos, em que as teorias sao
colocadas em acao pelo professor, com a finalidade de transformacéo da realidade,
com O objetivo de satisfazer determinada necessidade. Concluindo sua reflex&o,
Veiga (1994) afirma que teoria e pratica sdo interdependentes e exercem sobre Si
influéncia matua, formando uma unidade indissoluvel; a partir desse posicionamento,
enfatizamos a necessidade de se ressignificar o conceito de formacao e a relevancia
da formacdo continuada/em servico para reformulacdo de praticas pedagdgicas
inclusivas: é pela pratica da inclusdo no dia que se pode, de fato, pensar e construir
uma escola inclusiva.

A esse respeito, analisando as praticas pedagoégicas pela visdo da unidade,
Oou seja, teoria e pratica como dois componentes indissociaveis; e pensando no
redimensionamento da formacdo continuada de professores como requisito para
reformulacdo daquelas, de modo a torna-las inclusivas, trazemos as consideracdes
de Candau e Lelis (2008), quando afirmam que o educador devera agir em resposta
as necessidades apresentadas pela realidade educacional e social, tendo a sua
formacao a finalidade de melhorar a qualidade do ensino, do seu fazer pedagégico,
que compreende “o que ensinar’ e “a quem ensinar’ articulado com “para quem” e
“para que”, diferentemente da visdo classica e dicotdmica entre teoria e prética
anteriormente preconizada nos cursos de formacao.

Ainda comentando sobre a visdo de unidade a respeito das praticas
pedagdgicas, Veiga (1994) distingue duas perspectivas: a préatica repetitiva e a
pratica reflexiva e critica, sendo a primeira aguela na qual o professor desempenha
um simples papel de executor de modelos propostos pela politica educacional. Nas
palavras da autora: “[a] pratica pedagodgica constituida sob esse prisma redunda em
um pedagogismo inoperante, que omite os fins sociais intimamente ligados a ela”
(VEIGA, 1994, p. 19). A outra forma de organizacdo do trabalho pedagdgico, ou
seja, a pratica pedagogica reflexiva, modelo de relagéo entre teoria e pratica que nos
interessa no presente estudo, caracteriza-se, principalmente, pelo ndo rompimento

entre teoria e pratica. Segundo Veiga (1994), a pratica reflexiva pressupde:

O vinculo da unidade indissolavel entre teoria e pratica, entre
finalidade e agéo, o saber e o fazer, entre concepgcado e execugao, ou
seja, entre 0 que o professor pensa e o0 que ele faz; acentuada
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presenca da consciéncia; acdo reciproca entre professor, aluno e a
realidade;uma realidade criadora (em oposicao a atividade mecanica,
repetitiva e burocratizada; um momento de andlise e critica da
situacdo e um momento de superacdo e de uma proposta de acao
(VEIGA, 1994, p. 21-22).

A respeito da pratica reflexiva do professor, entre o que ele pensa e o que ele
faz, Perrenoud (2002, p. 13-31) a analisa por outro angulo e adverte que para se
chegar a ela é necessario estabelecer a distincdo entre a postura reflexiva do
profissional e a reflexdo episddica sobre o que se faz, pois a verdadeira pratica
reflexiva pressupde uma relacdo analitica com a acgdo, devendo esta atividade se
tornar quase permanente, um habitus. Esse habitus deve nos remeter a dois
processos mentais, a saber, os quais merecem distingdo; um dos sistemas mentais
a que o autor se refere é aquele entendido como “refletir durante a agdo”, que “[...]
consiste em se perguntar 0 que esta acontecendo ou 0 que vai acontecer, qual a
melhor tética [...]” (PERRENOUD, 2002, p. 30) a ser adotada na acdo em curso.
Neste momento, observa-se que a reflexdo, como dito, acontece sobre a acdo em
curso, considerando-se o ambiente, seus limites e recursos. J4a a “reflexdo sobre a
acdo” — o outro processo mental citado pelo autor — é aquela que se refere a uma
andlise sobre regras, teorias ou outras a¢des depois de sua realizagdo, seja para
expressa-las, critica-las ou compara-las com um modelo previsto. Em nosso
entendimento, esse processo mental permite ao profissional antecipar possiveis
acOes e desenvolver capacidades para melhor lidar com situacdes ndo planejadas
anteriormente. Dessa maneira, fica entendido que, é mediante a reflexdo na e sobre
sua acao que o professor melhora as condicfes de desenvolvimento de sua pratica
pedagogica.

Assim, apreendemos que a pratica pedagogica reflexiva do professor esta
intimamente relacionada a unidade indissoltvel entre teoria e pratica (VEIGA, 1994)
e pela relacdo analitica da pratica com a acado, por meio dos dois processos mentais
descritos por Perrenoud (2002) e que podem ser encarados como de caréater
complementar, uma vez que o professor pode refletir sua pratica durante a acao
elou sobre ela, depois da acdo executada, uma nao excluindo a outra.

Para efeito deste trabalho, considerando a reflexdfo como componente
essencial para a formagao e a atividade do professor e, com base na perspectiva da
pratica pedagogica reflexiva (VEIGA,1994), na qual a principal caracteristica é a

unidade entre a teoria e a pratica e em que a pratica social orienta e define sua
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acdo, implicando na atuacdo do sujeito critico, adotamos o conceito de pratica
pedagdgica de Silva e Ferreira (2010) para quem:

[a] pratica pedagdgica € uma dimensao da prética social que exige
uma atitude de pesquisa e pressupde uma relacdo teoria —préatica: o
lado tedrico é organizado a partir de teorias e paradigmas
pedagdgicos, sendo sistematizado a partir da prética realizada dentro
de um cotidiano real; o lado pragmatico da pratica pedagodgica é

7

constituido por acdes docentes em que a teoria é colocada em
pratica em situacdes concretas da vida profissional (SILVA,
FERREIRA, 2010, p. 32).

Esta opcdo se deu por entendermos que, como dito anteriormente na
introducéo deste trabalho, este estudo objetivou compreender os impactos nas
praticas pedagogicas cotidianas dos professores advindos pelas novas demandas
postas a educacao pelas politicas publicas implementadas no estado da Bahia,
especificamente no municipio de Jacobina desde 2005, particularmente no que
tange ao acolhimento & diversidade e a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes regulares de ensino. Para o desenvolvimento do
trabalho, ou seja, para a investigacdo da tensao teoria-pratica como expressao da
pratica pedagdgica ndo nos ativemos apenas aos aspectos metodologicos e
curriculares da aula, por compreendermos que as praticas pedagdgicas se
constituem numa perspectiva mais complexa da unidade escolar, isto €, na escola
como um todo. Ademais, sé a observacdo da aula ndo nos proporcionaria espaco de
dialogo e escuta das colaboradoras da pesquisa e nem a efetivacdo da metodologia
proposta de pesquisa colaborativa com fins de 1. avaliar o impacto das politicas
publicas correntes quanto a inclusdo nas praticas pedagogicas dessas
colaboradoras; 2. Avaliar essas politicas de modo geral, quanto aos seus objetivos e
o dialogo entre a sala regular de ensino e o AEE; e 3. construir uma proposta de
intervencao para reelaboracdo dessas praticas a partir de uma perspectiva inclusiva.
Desse modo, este estudo abrangeu os espacos da sala de aula e demais espacos
da escola, envolvendo docentes, coordenadora pedagdgica e diretora escolar, a fim
de compreender a inter-relagédo existente entre os dois polos da pratica pedagogica,
incluindo a relacdo entre as salas de aula comuns, principal l6cus de escolarizacao,
e a sala de AEE, e entender quais as transformacdes paradigmaticas ocorridas,
conforme explicitado no paragrafo anterior, no l6cus pesquisado: uma escola publica

da rede municipal de ensino que atende criancas da educacao infantil e do ensino
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Fundamental Nivel I, nos turnos matutino e vespertino. Para tanto, pensamos o
espaco das Atividades Complementares (AC) como o lugar para prética reflexiva,
conforme temos discutido ao longo desta secdo, e como espaco para formacao
continuada, espaco privilegiado de dialogo e escuta incorporado na metodologia
desta pesquisa nos grupos focais. Ademais, a proposta de intervencdo que ja se
inicia nas AC com os grupos focais pensam nas oficinas formativas justamente
nesses espacos, para recuperar as AC’ como um espaco de formacdo continuada
em servico. Desse modo, a propria préatica e experiéncia do professor seriam o0 mote
para sua reflexdo mediada pela teoria e pelo didlogo com os pares de modo a
alimentar suas ac¢des: plano individualizado, os planos de aula, as avaliacbes, e,
claro, o préprio projeto politico-pedagogico da escola.

Refletindo sobre préticas pedagdgicas no contexto da inclusédo, convidamos o
leitor a partir do entendimento de que a inclusdo € um processo e de que ndo existe
uma escola inclusiva pronta e acabada, um modelo a ser seguido, antes e sempre,
existem escolas em luta pela inclusdo, que reconhecem, respeitam e valorizam as
diferencas, com foco na atencdo as necessidades educacionais especiais dos
alunos, que redimensionam suas praticas pedagdgicas e procuram efetivar a
equiparacao de oportunidade para todos, superando a visao reducionista sobre a
educacao.

E importante também destacar que a pratica pedagdgica inclusiva se
apresenta abrangente referindo-se a diversos aspectos, tais como: aprendizagem,
avaliacdo, gestdo escolar, curriculo, remoc¢do de barreiras, adaptacbes/
flexibilizagcdes curriculares, atendimento educacional especializado e tantos outros
aspectos que merecem destaque, porém, para o estudo das préaticas pedagogicas
neste trabalho, tomamos como referéncia as adaptacdes curriculares e a elaboragéo
do projeto politico pedagodgico, questdes que convergem, basicamente, para

discussao de curriculo.

A Atividade Complementar (AC), realizada na prépria escola, pode ser entendida como
espaco-tempo destinado a formacao e producédo de conhecimento do professor, bem como
a atividade reflexiva sobre sua pratica pedagdgica, no qual sdo desenvolvidas acdes de
planejamento, estudo e organizacéo das atividades inerentes ao trabalho pedagégico. E um
direito do professor, garantido pelo Estatuto do Magistério Publico do Ensino Fundamental e
Médio do Estado da Bahia. Lei 8261/2002, Art. 56: “Considera-se como Atividade
Complementar a carga horaria em efetiva regéncia de classe, com a participa¢do coletiva
dos docentes, por area de conhecimento, a preparacdo e avaliacdo do trabalho didatico, as
reunides pedagdgicas e ao aperfeicoamento profissional, de acordo com a proposta
pedagodgica de cada unidade escolar” (BAHIA, 2015).
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Sobre as praticas pedagodgicas e a construcdo do curriculo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica (2001)

orientam:

[...] E no Projeto Politico Pedagdgico que a escola se posiciona em
relacdo a seu compromisso com a educacgdo de qualidade para todos
0s seus alunos. Assim, a escola deve assumir o papel de propiciar
acOes que favorecam determinados tipos de interagfes definindo em
seu curriculo uma opgdo por praticas heterogéneas e inclusivas
(BRASIL, 2001, p. 28).

Entendemos que as préaticas pedagdgicas devem ser flexibilizadas/adaptadas,
0 que implica que a escola, desde a elaboracdo do Projeto Politico-Pedagodgico
devera prevé-las e considera-las como tarefa coletiva do seu grupo, o que envolve
mais que a gestdo da sala da aula, atentando para questdes, tais como: “o0 que sera
planejado” “para quem sera planejado”, considerando-se 0 contexto
socioeducacional. Aos professores, quando da elaboragcdo do planejamento das
atividades, cabera a organizacdo de situacfes diversificadas, mais fecundas e
satisfatorias ao processo ensino-aprendizagem, visando atender a heterogeneidade
da classe.

Acompanhando e concordando com o raciocinio de Minetto (2012) sobre o
curriculo ndo ser apenas composto por contetdos escolares, pois integram-se a ele
também as concepcdes de vida e as relacdes interpessoais que sdo estabelecidas
no tempo, acreditamos que esse entrelacamento de relacdes, assim como também o
sistema de valores, crencas e atitudes que permeiam a personalidade dos individuos
e a cultura escolar, pode influenciar a selecdo e a natureza dos contetdos
escolares, 0s objetivos e a melhor estratégia de ensinar e avaliar.

Sobre o curriculo escolar, MacLaren (1998) adverte que este instrumento
representa “[...] mais do que um programa de estudos, um texto em sala de aula ou
0 vocabulario de um curso [...]" (MACLAREN,1998, p. 116). Ele pode servir, em
parte, para orientar os estudantes a ocupar na sociedade postura de subalternidade
ou de dominancia.

Como concepcao de curriculo numa perspectiva de escola inclusiva, trazemos
a visdo de Bergamo (2009), que o concebe como aquele instrumento pedagdgico
gue responde as necessidades educativas especiais dos alunos e que para
potencializar suas diferentes capacidades, promove a sua realizagcdo pessoal e

insercdo na sociedade. Continuando, a autora adverte que “[o] curriculo deve ser
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aberto e flexivel e ndo uma proposta acabada, com énfase nos conteddos
conceituais que se pretende preservar e transmitir intacta as novas geracgdes”
(BERGAMO, 2009, p. 64).

Compreendemos, a partir da perspectiva da autora acima referida, que a
formulagdo do curriculo ultrapassa a agregacdo de conteldos escolares, assim
como também sua execucdo ndo significa a transmissédo natural e desprovida de
reflexdo das matérias que Ihe compdem e da realidade circundante. Na mesma linha
de raciocinio, a formulacdo e a execucdo do curriculo escolar inclusivo ndo se
restringem a observar as necessidades, contudo, comprometem-se a desenvolver as
potencialidades e capacidades dos educandos, por meio de atividades cotidianas,
possibilitando-lhes participacéo efetiva (inser¢cao) na sociedade. Da mesma maneira,
entendemos que a flexibilidade e a abertura do curriculo servirdo de suporte para a
organizacdo das adaptacfes curriculares, estratégias a serem utilizadas com o
objetivo de favorecer préticas inclusivas.

A respeito das praticas pedagdgicas, segundo Mantoan (2015), a incluséo

[...] ndo prevé a utilizagdo de praticas/métodos de ensino escolar
especificos para esta ou aquela deficiéncia e/ou dificuldade de
aprender. Os alunos aprendem nos seus limites e se o ensino for, de
fato, de boa qualidade, o professor levard em conta esse limite e
explorard convenientemente as possibilidades de cada um. Nao se
trata de uma aceitacdo passiva do desempenho escolar, mas de
agirmos com realismo e coeréncia e admitirmos que as escolas
existem para formar as novas geracdes e ndo apenas 0S Seus
futuros membros, 0os mais capacitados e privilegiados (MANTOAN,
2015, p. 69).

O argumento de Mantoan (2015) acima expresso trata da distincdo entre
diferenciacdo curricular (& qual temos chamado de adaptacédo/flexibilizacao
curricular®) e curriculo adaptado, ao qual ela é radicalmente contra, e com o que a
literatura na area também tem descartado. Para atender a proposta pedagdgica da
Educacéo Inclusiva, que necessariamente esta implicada em enfrentar inovacgées, a
escola precisa capacitar-se para atender as exigéncias da contemporaneidade e
oferecer oportunidades diversificadas de aprendizagem para os alunos. Rodrigues
(2006) afirma que uma escola que ndo se propde a esta tarefa, ndo utiliza modelos

8 As adaptacdes curriculares se constituem em possibilidades e recursos pedagdgicos a
serem utilizados pelos professores visando tornar acessivel, com qualidade, o curriculo
regular/basico, aos alunos com necessidades educacionais especiais, no entanto, é
necessario esclarecer que nao se trata de elaborar um curriculo paralelo, isto €, de um
curriculo adaptado.
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inclusivos, porquanto “[...] ndo promove a igualdade de oportunidade entre os
alunos” (RODRIGUES, 2006, p. 311-312). Nesse sentido, o autor esclarece que a
diferenciacédo curricular a qual se refere vai de encontro a estratificacdo social por
meio do curriculo escolar. Sobre o papel do professor, o autor explica que mesmo
sendo inquestionavel que a educacao inclusiva se apoie em praticas inovadoras dos
docentes, estas sozinhas, por si mesmas, seriam insuficientes para a concretizacao
da acdo, devido as dificuldades a serem enfrentadas, visto ser a diferenciacao
curricular um trabalho do “coletivo” escolar, em busca de uma nova organizacao do
seu modelo de escola e da concretizacdo do novo paradigma de educacéo, que
prevé o envolvimento de toda equipe escolar e que se concretiza na elaboracao do
Projeto Politico Pedagdégico da escola, em conjunto com toda a equipe escolar e 0s
pais, isto €, a comunidade escolar.

Em relacdo a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico da escola,
acompanhamos o pensamento de Veiga (2001) quando afirma que “[...] o curriculo
nao € um instrumento neutro [...]" (VEIGA, 2001, p. 26), pois “[...] expressa uma
cultura [...]” (VEIGA, 2001, p. 27) e se constitui num importante elemento da
organizacdo do conhecimento escolar. Desse modo, entendemos que, desde o inicio
do processo permanente de reflexdo — caracteristica do PPP — sobre os problemas
da escola, é importante observar, valorizar e respeitar a existéncia de diversos
grupos sociais convivendo no espaco escolar, no sentido de procurar reverter a
tendéncia histérica de privilegiar alguns, e construir um projeto pedagdgico pautado
pelas concepgbes de uma escola verdadeiramente democratica e emancipatoria,
articulada entre a igualdade e a diferenca. Assim, o curriculo em uma escola
inclusiva devera estar em consonancia com a finalidade de uma escola que seja
para todos, conforme veremos na sequéncia do texto.

Numa visdo reducionista de escola e de educacdo inclusiva, segundo
Carvalho (2014), entende-se que a escola é o cenario mais adequado para a
instrucdo e do qual devem participar os grupos em desvantagem, dentre eles, o das
pessoas com deficiéncias que historicamente tém sido escolarizadas em ambientes
segregativos, organizados para elas — classes especiais e/ou afins — e percebidas
como incapazes de aprender. Entretanto, inserir esses estudantes como “figurantes”
no sistema regular de ensino ndo vai atender as proposi¢cdes do paradigma da
educacéo inclusiva. Para estar de acordo com o paradigma da educacao inclusiva é

necessario que haja transformacéo da escola, entre outros, no sentido de adequar
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sua pratica pedagodgica para garantir a efetiva participacdo de todos os alunos em
todas as atividades do processo de ensino e de aprendizagem, com qualidade,
destacando-se a sala de aula como ambiente principal para contemplar as questdes
da diversidade, porquanto, é neste espaco dinamico, caracterizado pela relacdo
pedagdgica, que “[...] o professor faz 0 que sabe, 0 que sente e se posiciona quanto
a concepcdo de sociedade, de homem, de escola, de aluno e de seu proprio papel
[..]” (ARAUJO, 1994, p, 117), no qual os saberes, as experiéncias, 0s
conhecimentos cientificos e os populares veiculados pelo regente da classe e pelos
estudantes deveréo fazer sentido para a vida cotidiana das pessoas.

Carvalho (2012), ao apresentar questfes relativas a pratica pedagdgica,
analisa a questdo sob trés dimensdes, a saber. o sistema educacional (nivel
macropolitico); a escola (nivel mesopolitico); e a sala de aula (nivel micropolitico),
justificando que nao se pode considerar a sala de aula, esquecendo-se de que esta
integra uma escola que, por sua vez, esta inserida no sistema educacional que
reflete a sociedade.

O nivel macropolitico € aquele no qual sdo elaboradas, planejadas e
pensadas as formas de financiamento e implantagdo dos programas e politicas
publicas nas esferas Federal, Estadual e Municipal, devendo acontecer — o que é
necessario — as articulagdes internas de modo que as politicas educacionais de
orientacdo inclusiva estabelecam parcerias rotineiras e ndo esporadicas com 0s
diversos segmentos da sociedade, tais como com as instituicbes de salude, de
assisténcia social, de desporto, de trabalho, de transporte e com as Universidades
ou outros centros de pesquisa.

O nivel mesopolitico toma como referéncia a escola que, segundo a autora,
sofre seu momento de crise de identidade, particularmente no que se refere aos
desafios democréaticos da sociedade atual, pois, se podemos comemorar a
democratizacdo do ingresso nas escolas de tantos alunos que historicamente eram
segregados, por outro lado, é necessario atentar para a questdo da qualidade da
educacdo oferecida, assunto a nos desafiar. A autora salienta ainda que na
producdo e no desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas é necessario
que o Projeto Politico-Pedagdgico revisite a filosofia de educacdo adotada pela
escola observando se ele estd em consonancia com a finalidade de uma escola que

seja para todos, de direito e de fato; se as propostas de atividade consideram o0s



72

diferentes ritmos e estilos de aprendizagem; se organizam apoioS € recursos
materiais humanos e financeiros para melhor atender as diferengas dos estudantes.
O nivel micropolitico refere-se especificamente as praticas que acontecem na
sala de aula, espaco privilegiado onde acontecem o0s questionamentos que oS
proprios professores fazem sobre o desenvolvimento de seu trabalho, de modo a
garantir que todos aprendam os conteudos curriculares. Para Carvalho (2012), as
inquietacOes e ansiedades dos professores provenientes das novas demandas que
Ihes sédo apresentadas indicam que eles estdo afetados diante das reformas
propostas, reconhecendo-as como necessarias, embora se declarem despreparados
para as transformagfes, ndo sabendo por onde iniciar. Na concepg¢édo da autora e
inspirada em seus estudos, Carvalho (2012) sugere algumas praticas que poderao

facilitar o dia a dia dos professores para a implementacéo de uma escola inclusiva:

1. Elaborar um plano de trabalho para a turma toda;

2. Considerar a participacdo dos alunos como o0s mais valiosos
recursos disponiveis em sala de aula;

3. Agir como professor-pesquisador;

4 .Construir materiais de ensino aprendizagem a partir dos proprios
alunos;

5. Avaliar a aprendizagem baseada na analise do percurso de cada
estudante;

6. Obter apoio por meio do trabalho pedagogico especializado em
salas de recursos;

7. Trabalhar em “oficinas” ou laboratérios de aprendizagem.
(CARVALHO, 2012, p. 64-72).

Considerando as sugestdes apontadas pela autora acima citada, e as
informacdes obtidas pelos instrumentos de pesquisa, pelos quais evidenciamos a
dificuldade que as professoras encontram em lidar com os alunos NEE;
considerando também a proposta das Oficinas Formativas como instrumento de
intervencao no locus pesquisado — estas funcionando colaborativamente e com base
na estreita relagdo entre teoria e pratica —, os passos listados por Carvalho (2012)
como possibilidade de facilitar o cotidiano das praticas pedagoégicas, entendemos as
Adaptacgdes Curriculares, recurso utilizado na Educacéo Especial, como forma de: 1.
favorecer a aproximacao e estabelecer parcerias entre a professora do AEE e as
das classes comuns e profissionais da Escola; 2. aumentar a autonomia dos
educandos; 3. promover a reflexividade das professoras (professor-pesquisador),
uma vez que estas terdo que, trabalhando colaborativamente, trocar experiéncias,

estabelecer dialogos com a realidade e valorizar a experiéncia do aluno,
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recuperando sua formacao em servigo por meio dos estudos de caso selecionados
pelas participantes e trabalhados coletivamente nas Oficinas. Quando nos referimos
as adaptacOes curriculares estamos falando especialmente da individualizacdo das
atividades dentro do processo ensino aprendizagem, uma vez que, sem contradizer
a proposta curricular geral da escola, ela contribui para contemplar as demandas de
cada aluno, segundo suas possibilidades, interesses e niveis de compreenséo.

Neste processo inovador da inclusdo, a reorganizacdo e efetivacdo da
proposta requer, para além das imprescindiveis mudancas arquitetbnicas nos
prédios escolares, (re)organizacdo curricular, a constru¢do de novas dindmicas
educativas, novas concepcdes de sujeitos e de aprendizagem, de tal forma que se
desconstrua a viséo reducionista de que os alunos aprendem da mesma forma e ao
mesmo tempo; requer uma reestruturacao pedagdgica para se ensinar a turma toda,
uma reconstrucdo que va além da insercao de apoios e de praticas pedagdgicas
especificas na qual o aluno seja encarado como alvo de ac¢des educativas pautadas
pela possibilidade de mudanca qualitativa.

Promover a educacado inclusiva ndo € apenas uma questdo de encontrar
profissionais ou recursos diferentes, mas, sobretudo, langcar um novo olhar sobre as
praticas pedagogicas, a equipe e os recursos disponiveis, por meio de um trabalho
cooperativo e de estratégias reflexivas, compreendendo que “[...] o professor é o
principal recurso no qual a Educacao Inclusiva deve se apoiar [...]” (RODRIGUES,
2008, p. 11), pois € ele, na escola, 0 agente mediador e moderador do processo de
aprendizagem, cabendo-lhe a tarefa de acolher, planejar e executar as melhores e
adequadas condicbes para a apropriagcdo do conhecimento dos educandos,
estimulando-os, levando-os a participar das atividades e a pensar criticamente sobre
a realidade que os circunda, dentro e fora do espaco escolar. Essa reflexdo nos
induz a pensar na estreita relacao entre as praticas pedagodgicas dos professores e a
sua formacéao.

De outro modo, o novo perfil de professor que se deseja/espera hoje para
atuar frente as diversidades, segundo Ferreira (2006), € aquele que se orienta por
compreender, praticar o acolhimento a diversidade, pela disposicao de aprender
novas praticas; € aquele professor capaz de conhecer as caracteristicas individuais
de cada estudante para poder planejar e executar as aulas, “[...] visando responder a
diversidade de estilos de aprendizagem na sala de aula” (FERREIRA, 2006, p. 231-

232). Além disso, espera-se que esse novo professor também seja capaz de
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estabelecer a diferenciagdo curricular e de dominar estratégias dindmicas de ensino,
novas tecnologias da informacdo e comunicacéo e de trabalhar colaborativamente.

Assim, lancando um novo olhar sobre as praticas pedagogicas e
reconhecendo a relacdo estreita entre estas e a formacao do professor, entendemos
que este profissional necessita de apoio continuo para atender as demandas que se
apresentam no sistema educacional, especialmente apds o significativo nimero de
matriculas nas escolas depois de promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996 e o ingresso de diversos de grupos sociais apos a
universalizacdo da escolarizacdo nas seéries iniciais, grupos estes antes excluidos,
nas salas de aula regulares, dentre os quais, aquelas pessoas com necessidades
educacionais especiais.

Esse apoio continuo ao professor a que nos referimos e chamamos de
formacao continuada/em servigo consiste em acdes centradas — Oficinas Formativas
— nas necessidades apontadas pelos professores/realidade dos professores das
classes comuns do ensino e da sala do AEE, articuladas ao contexto
socioeducacional, realizadas no préprio l6cus desta pesquisa, ou seja, na prépria
Escola, baseada na dialogia e na alteridade, trabalho no qual as professoras atuam
como produtoras de conhecimento sobre sua pratica e agentes frente as demandas
de inclusdo. O objetivo da formacdo serd incentivar nas professoras o habito da
reflexividade sobre a relacéo teoria-pratica, a fim de melhorar o desempenho das
acles inclusivas em uma perspectiva colaborativa, configurada no desenho da
intervencdo proposta por este trabalho, conforme anunciado na introdugéo, ao
mesmo tempo em que busque compreender os processos de aprendizagem e
auxilie o desenvolvimento da autonomia dos educandos, utilizando-se de recursos e
procedimentos que advém da Educacdo Especial, concretizados por meio do AEE,
estabelecendo assim, parceria e quebra de barreiras entre esta e a e a Educacao
Comum.

Assim, as atividades componentes das “Oficinas Formativas” para a formagao
dos professores terdo como subsidio tedrico-metodoldgico o trabalho colaborativo,
que propde, sejam as acbes negociadas entre os pesquisadores da universidade e
os colaboradores do campo de pesquisa, a partir da constatacdo do problema da
escola, a fim contextualiza-lo, “[...] situa-lo num contexto teérico mais amplo e assim
possibilitar a ampliagdo da consciéncia dos envolvidos.” (PIMENTA, 2005, p. 253),

em busca da transformacéo das praticas das pessoas e da instituicdo com o objetivo
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de melhorar a realidade. Para tanto, optou-se por fazer a escuta das colaboradoras
no grupo focal e, partindo deste ponto, desenhar a proposta de intervencgéo, as
oficinas formativas, a partir dos casos de ensino selecionados por cada participante.

Desse modo, a parte exploratéria desta pesquisa, de aproximacdo e
familiarizacdo com o campo empirico e refinamento do referencial tedrico, realizada
entre maio de 2015 e marco de 2016, destacou a importancia de se refletir sobre
como as praticas pedagodgicas contemplam as questbes da diversidade e da
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes
regulares do ensino e de se pensar e explicitar o funcionamento e a articulacao ou
nao das atividades regulares da escola com a sala de recursos multifuncionais do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a previsdo destas no PPP da
escola. Sobre as praticas pedagdgicas huma escola inclusiva, segundo Pacheco

(2010), elas precisam:

Refletir uma abordagem mais diversificada, flexivel e colaborativa do
gue numa escola tradicional. A inclusdo pressupfe que a escola se
ajuste a todas as criangas que desejam matricular-se em sua
localidade, em vez de esperar que uma determinada crianca com
necessidades especiais, se ajuste a escola (integracdo). De acordo
com a Declaracdo de Salamanca, sobre necessidades educacionais
especiais, ‘aquelas que possuem necessidades educacionais
especiais devem ter acesso a escola normal, a qual deve acomoda-
las dentro de uma pedagogia centrada na crianga, capaz de atender
as suas necessidades. (PACHECO, 2010, p. 15).

Uma pedagogia centrada nas criancas parte do principio de que as diferencas
humanas sdo inerentes e concebe, portanto, uma pedagogia capaz de educar com
sucesso todas as criancas, ajustando-se as necessidades delas e ndo demandando
que as criancas se adaptem ao ritmo e a natureza do processo educativo. Este
modelo que de fato contempla a diferenca na estruturacdo da pratica pedagogica
favorece a permanéncia do alunado na escola, com éxito (UNESCO, 1994), ao invés
de garantir apenas a sua entrada/matricula. Dito de outro modo, uma pedagogia
centrada nas criangas, contrariamente aquela autocratica, centrada no mestre e na
repeticdo mecanica de conteudos selecionados (ZEICHNER, 2003), significa que a
escola precisa estar alerta para nelas nao projetar as inadequacdes metodolégicas
como dificuldades de aprendizagem ou deficiéncia do aluno. O problema desta
concepcao de pedagogia € que ela demanda a ressignificacdo do papel do professor

e de seu lugar na sala, no processo de aprendizagem, e a reflexdo sobre suas
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praticas a partir de outro lugar, ndo central. Esta ressignificacdo do papel do
professor e a negociacdo de seu espaco na sala, pelo que diz a literatura na area do
coensino (MENDES, 2014), tém sido duas das grandes dificuldades para a
implantacdo de modelos de inclusdo que favorecam a permanéncia, participacéo e
aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular
de ensino. Outro aspecto importante para efetivacdo das politicas de inclusdo, além
da reflexdo dos professore/as sobre as praticas pedagogicas, é a concretizacdo do
curriculo e de préticas inclusivas por meio do Projeto Politico Pedagogico da escola
garantindo a diversidade e especificidade do publico da escola.

Mencionamos o Projeto Politico Pedagégico por entender que esse
instrumento € imprescindivel para a consolidacdo de uma escola que se pauta por
praticas inclusivas, participativas e autdbnomas, pois possibilita repensar o fazer
pedagdgico, o planejamento e o desenvolvimento de atividades significativas,
respeitando a diversidade dos alunos, favorecendo a cada um, contrariando a
cultura das metodologias impostas por uma cultura educacional secular, a do
fracasso, ainda presente, na qual a diversidade de cada individuo nao faz parte das

propostas do sistema escolar. Nas palavras de Imberndn (2000):

A diversidade que a educacdo pretende atender ndo pode ser
estabelecida em termos abstratos, mas ao contrario, deve ser
vinculada a uma analise da realidade social atual e deve abranger
todo o ambito macrossocial [...] € preciso considerar a diversidade
como um projeto sécio-educacional e cultural enquadrado em um
determinado contexto, e entre as caracteristicas, necessariamente,
devem figurar, a participacdo e a autonomia (IMBERNON, 2000, p.
86-87).

Refletindo nas palavras de Imbernén (2000), particularmente sobre a
necessidade de considerar a diversidade como um projeto socioeducacional e
cultural em um determinado contexto, e ndo apenas como termo abstrato,
mencionamos o Projeto Politico-Pedagogico da Escola, pois entendemos ser esse
instrumento imprescindivel para a construcdo e consolidacdo de um sistema
educacional inclusivo ao pautar praticas participativas e autbnomas, naquele
contexto socioeducacional, que possibilitem repensar o fazer pedagbgico, o
planejamento, a remocé&o de barreiras, a estrutura curricular, a possibilidade de
adequacdes visando atender as necessidades especiais de seus alunos, incluindo
critérios avaliativos. Dito de outro modo, a elaboracdo do Projeto Politico-

Pedagogico devera prever o desenvolvimento de atividades motivadoras,
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significativas e reais, como também as adaptacdes curriculares, respeitando a
diversidade dos alunos, favorecendo a cada um, contrariando a cultura das
metodologias impostas por uma cultura educacional secular, a do fracasso, ainda
presente, na qual a diversidade de cada individuo néo fazia parte das propostas do
sistema escolar, ou abstrata, que pensa a diversidade como conceito, mas n&o

como prética. Nas palavras de Carvalho (2012):

[...] a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola é
entendido como um caminho para levar toda a comunidade escolar a
aprimorar as respostas educativas que planeja, organiza e oferece
para todos, com todos e por toda a vida removendo barreiras para a
aprendizagem e para a participacdo (CARVALHO, 2012, p. 50).

Sobre a constituicdo, abrangéncia e organizacdo do Projeto Politico-
Pedagdgico, na concepcdo de Veiga (2001), ele é plano geral da escola que
explicita uma agéo intencional, construida coletivamente, com relativa autonomia da
instituicdo para delinear a sua prépria identidade e deve estar alicercado numa teoria
pedagogica critica viavel, comprometida com a pratica social e compromissada em
solucionar os problemas da educacéo e do ensino. Ele esta intimamente relacionado
com “[...] a organizagdo do trabalho pedagogico, tanto da escola como um todo,
como da sala de aula” (VEIGA, 2001, p. 14-17). Isso implica dizer que, sendo
construido pela comunidade escolar, requer de seus participantes (educadores, pais,
alunos e funcionarios) a definicdo do tipo de sociedade e o tipo de cidaddo que
pretendem formar.

Para Mantoan (2015) “[...] a reorganizacdo das escolas depende de acdes
centradas no projeto politico-pedagdgico.” (MANTOAN, 2015, p. 68), pois partem
dele as informagOes sobre a clientela a ser atendida, os recursos materiais,
humanos e pedagdgicos disponiveis, os dados sobre o curriculo, a formacéo das
turmas e as praticas de ensino e avaliacdo utilizadas no cotidiano escolar.
Continuando, afirma a autora que “[...] sem os conhecimentos levantados por esse
projeto é impossivel elaborar curriculos que reflitam o meio sociocultural do alunado”
(MANTOAN, 2015, p. 68). Sobre a gestdo democratica implicita no Projeto Politico-
Pedagogico, esta, além de incluir a “...] ampla participacdo de todos os
representantes de todos os segmentos da escola.” (MANTOAN, 2015, p. 68) exige a
compreensao em profundidade de todos os problemas postos pela pratica

pedagogica.
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Para Veiga, (2001), o PPP constituindo-se num processo democrético de
decisdes, devera organizar o trabalho pedagdgico de modo a superar os conflitos e
as relacdes autoritarias e competitivas, que permeiam as a¢des cotidianas no interior
da escola. Notamos que para os autores citados, a visdo paradigmatica de uma
escola que se propfe a ser inclusiva € aquela na qual o aluno é o centro de toda a
acdo educacional, cabendo a escola ajustar suas praticas pedagdgicas cotidianas a
um ensino que favoreca a todos os alunos, atendendo as suas necessidades
educacionais especiais, mediadas pela ética pela superacdo da segregacao, de
praticas pedagogicas que discriminam, configurada na acdo educativa para a
equidade, a solidariedade e a cidadania (XAVIER, 2002).

Considerando que nos interessa, especificamente neste trabalho,
compreender como as novas demandas postas a escola regular no que se refere ao
acolhimento da diversidade e sua inclusdo, particularmente de alunos com
necessidades educacionais especiais, tem impactado na cultura dessa escola; as
observacbes de Imbernén (2000) sobre a diversidade que a escola pretende
atender; as ponderactes de Veiga (2001) sobre as caracteristicas e funcées do PPP
da escola, sendo este um documento a ser elaborado coletivamente pela
comunidade académica, devendo expressar a cultura da escola e os principios que
norteardo as atividades técnicas e pedagdgicas dos seus agentes; considerando o
gue foi posto, entendemos que o projeto politico-pedagdgico da escola é norteador
para a efetivacdo das praticas inclusivas cotidianas e, logo, devera estar em sintonia
com a realidade atual e com o contexto socioeducacional e cultural da qual faz parte
a instituicao.

Dito de outro modo, se a escola se propbe a trabalhar com base no
paradigma da inclusdo, ela devera expressar no referido documento norteador a
organizacao e as propostas do trabalho pedagdgico, o que inclui a dinamica da sala
de aula, o trabalho do professor, a acdo da equipe gestora em conjunto com 0s pais,
pesquisadores, docentes e servidores técnicos, com o objetivo de acolher, respeitar
e valorizar a diversidade que se apresenta, possibilitando a participagao de todos em
suas praticas pedagogicas cotidianas. Considerando o que tem sido discutido sobre
PPP ao longo desta secdo e também considerando o que emergiu do campo,
particularmente na fase exploratéria da pesquisa, durante as entrevistas e
questionarios, e na fase de intervencao, no grupo focal, a respeito do PPP da escola

Carlos Gomes, este € um dos produtos esperados ao longo da vigéncia deste
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projeto: as oficinas formativas, centradas em estudos de caso de ensino, devem
também levar & reelaboracdo do PPP da escola a partir de uma perspectiva de
praticas pedagadgicas inclusivas.

Sobre o0s desafios para a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino, Pletsch e Glat (2010) apontam
para os seguintes fatores como barreiras da préatica diaria: nUmero excessivo de
alunos nas salas de aula; procedimentos inadequados de avaliacdo; falta de
conteudos e atividades adaptadas para atender os alunos com necessidades
especiais; precaria acessibilidade fisica da maioria das escolas. As autoras ainda
acrescentam a este rol de motivos, que dificultam a pratica pedagdgica, a
descontinuidade dos programas em razdo de mudancas nas politicas
governamentais, ponto também levantado pelas colaboradoras desta pesquisa,
como veremos no capitulo de andlise.

Ainda considerando os desafios para a implementacdo da proposta de
educacao inclusiva, Carvalho (2010) propde que examinemos a pratica pedagogica
com o objetivo de identificar as barreiras para a aprendizagem, alertando que as
temos analisado sob a 6tica do aprendiz, considerando suas condi¢cdes organicas e
psicossociais como Unicos obstaculos para seu insucesso académico, sintetizando
que “[...] ha necessidade de examinar todas as variaveis do processo educativo
escolar” (CARVALHO, 2010, p. 62-63). Nesta sintese, a autora se refere como
variaveis a todos os atores/participantes da escola, a participacdo da familia, a
acessibilidade de materiais e recursos financeiros, a manutencéo e instalacdo de
equipamentos, ao projeto politico-pedagdgico, a pratica pedagdgica centrada no
ensino ou na aprendizagem, incluindo os aspectos da avaliacao.

Como orientagdo para a remocao de barreiras (CARVALHO, 2010) para a
aprendizagem, a autora elenca diversos exemplos de carater preventivo contra
possiveis obstaculos a aprendizagem e alerta para a necessidade de pensar que 0s
alunos “[...] vivenciam o processo ensino aprendizagem segundo suas diferengas
individuais.” (CARVALHO, 2010, p, 64-67), e esta lhe sera agradavel, caso ele esteja
motivado e encontre sentido e significado naquilo que Ihe ensinam na escola. Assim
também, a autora propde, como eliminacao de barreiras de aprendizagem: o uso da
criatividade, inclusive no que se refere a arrumacdo das carteiras e decoracdo da
sala, a organizacdo de atividades extraclasse e ao uso de outros meios de

comunicacdo que possam servir como fonte de interesse; uma estratégia
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pedagdgica mais participativa na qual a sala de aula se torne espaco mais
prazeroso, com atividades em grupo, que favorecam troca de experiéncias e
cooperacao entre os participantes; melhor conhecimento sobre o processo de
desenvolvimento humano e suas relagcdes com a aprendizagem; contextualizacao da
bagagem tedrica, tornando a aprendizagem interessante e (til — estratégias que
devem estar devidamente sinalizadas no PPP.

Sobre a flexibilidade nas atividades, a autora afirma que “[...] é outro fator que
contribui para a remocdo das barreiras de aprendizagem. Traduz-se pela
capacidade de o professor de modificar planos e atividades a medida que as
reacoes dos alunos vao oferecendo novas pistas” (CARVALHO, 2010, p. 67). Nessa
mesma direcdo, Denari (2008) alerta que a inclusdo escolar faz parte da demanda
social, assim como também das praticas pedagdgicas, da cultura escolar e da

gestéao institucional da escola:

[...] a inclusédo de alunos com necessidades educacionais especiais
ou com deficiéncia na escola comum, é antes uma demanda social
relacionada aos direitos primeiros de educagdo, cujo principal
fundamento ético independe de outros fatores considerados na
convivéncia de sua implementacao (DENARI, 2008, p. 02).

Para Correia (2006) a inclusdo na educacao é tarefa de grande envergadura,
gue se constitui como um desafio para todos os atores escolares, a fim de remover
barreiras e se adequar aos que pretende incluir. A incluséo pressupde, assim, dois
principios essenciais, devendo, 0 primeiro ocupar-se da remocao das eventuais
barreiras impeditivas de aprendizagem com sucesso e 0 segundo fomentar
respostas educativas adequadas as diversas necessidades de aprendizagem dos
alunos, principalmente aqueles com NEE (CORREIA, 2006), principios estes que
devem ser encampados pelo PPP da escola.

Como enfatizado ao longo deste trabalho, as discussdes sobre a Escola
Inclusiva tomaram forca a partir da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
onde foram preconizadas as diretrizes da Educacdo Para Todos e também foi
respaldada pela Lei 9394/96 — de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, por
meio da qual (Art. N. 4° inciso Ill) os alunos com necessidades educacionais
especiais devem ser atendidos preferencialmente na rede regular de ensino e esta
proposta tem desencadeado crise de identidade na escola, que estad sendo impelida

a ressignificar seu papel, suas crencas e praticas pedagdgicas. De acordo com as
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Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na Educacéo Basica (BRASIL; MEC;
SEESP, 2001), a proposta de Educacéao Inclusiva implica que a escola capacite seus
professores, prepare-se, organize-se de forma a adaptar-se para oferecer educacao
de qualidade para todos. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)

definem as adaptacdes curriculares como:

[...] possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Pressup8em que se realize a adaptacéo
do curriculo regular, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos
alunos com necessidades especiais. Ndo um novo curriculo, mas um
curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacéo, para que atenda
realmente a todos o0s educandos. Nessas circunstancias, as
adaptacdes curriculares implicam a planificacdo pedagodgica e as
acOes docentes fundamentais em critérios que definem o que o aluno
deve aprender; como e quando aprender, que formas de organizagéo
do ensino sdo mais eficientes para o processo de aprendizagem;
como e quando avaliar o aluno (BRASIL,1998, p. 33).

O referido documento (BRASIL, 1998) entende que “[...] as adaptacGes sdo
estratégias e critérios de atuacdo docente” (BRASIL, 1998, p. 33), isto é, sdo
praticas pedagogicas, que oportunizam adequar a ac¢do educativa para atender a
diversificacdo de necessidades dos alunos. Ainda de acordo com o documento
supracitado (BRASIL, 1998), as adaptacfes curriculares realizam-se em trés niveis,

a saber:

e Adaptacdes no nivel do curriculo pedagdgico (curriculo escolar): elas devem
propiciar condi¢des estruturais para que possam ocorrer no nivel da sala de
aula e no nivel individual, caso seja necessaria, uma programacao especifica
para o aluno, devendo, principalmente, focalizar a organizacdo escolar e os
servicos de apoio, sendo que as decisdes curriculares devem envolver a

equipe da escola;

e Adaptac0es relativas ao curriculo da classe: referem-se a medidas realizadas
pelo professor com o objetivo de programar as atividades da sala de aula de
modo a favorecer a participacdo e a aprendizagem do aluno, incluindo as

atividades do Atendimento Educacional Especializado;
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e Adaptactes individualizadas do curriculo: referem-se a atuacdo do professor
na avaliagcdo e no atendimento do aluno, cabendo-lhe identificar os fatores
que interferem no seu processo de ensino aprendizagem e o nivel de

competéncia desse estudante.

As adaptacdes curriculares podem ser consideradas como modificagcdes no
processo educacional, especialmente no que se refere ao curriculo, esclarecendo-se
quanto a manutencao da proposta curricular, ou seja, ela € a mesma para todos os
alunos. Para a realizacdo das referidas adaptacdes, € necessario proceder um
mapeamento das particularidades educacionais para que sejam realizados os
ajustes necessarios a fim de favorecer a inclusdo educacional escolar de
quaisquer alunos. Segundo Glat & Oliveira (2016), podemos falar em dois tipos de
adaptacdes curriculares: as adaptacdes pedagodgicas, que sdo aquelas que dizem
respeito a eliminacdo de barreiras arquitetdbnicas e metodolégicas que tém por
objetivo facilitar a frequéncia regular do aluno, com autonomia; e as adaptacdes de
acessibilidade ao curriculo, que compreendem as “[...] modificacdes no
planejamento, objetivos, atividades e formas de avaliacdo no curriculo como um
todo, ou em aspectos dele para acomodar os alunos com necessidades
educacionais especiais” (GLAT; OLIVEIRA, 2016, p. 03). As necessidades
especificas de aprendizagem sao mapeadas no Plano Educacional Individualizado
(PEI), a cargo do professor especializado responsavel pelo AEE, que, propomos,
precisa ser planejado em conjunto com o professor da sala regular, e previsto no
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

A respeito das Adaptacdes Curriculares, especialmente sobre a
individualizacdo das atividades no processo ensino aprendizagem para alunos que

apresentam necessidades educacionais especiais, Carvalho (2012) explica que:

As ACs consistem em modificacbes espontaneamente realizadas
pelos professores e, também, em estratégias que sao
intencionalmente organizadas para dar respostas as necessidades
de cada aluno, particularmente dos que apresentam dificuldades na
aprendizagem. (CARVALHO, 2012, p. 103).

Para refletirmos sobre as Adaptacdes Curriculares pelo prisma da inclusao
dos estudantes com necessidades educacionais nas classes regulares de ensino,

dedicaremos especial atencdo as Adaptacdes Individualizadas, por entender que
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estas formas e possibilidades de atividades pedagdgicas devem ser consideradas,
exploradas e utilizadas com o objetivo de oportunizar a todos os alunos o acesso ao
curriculo da escola e, aos professores, o desenvolvimento de sua pratica cotidiana.
Também esclarecemos ao leitor que na literatura estudada, encontramos autores
que utilizam o termo “adaptacdes” e outros preferem se referir as modificacbes no
curriculo como “flexibilizacdes”. Neste estudo, n&do faremos distincdo entre as
terminologias, visto que o0 interesse € discutir a importancia das
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares como melhoria das condigcbes de inclusédo
escolar.

As adaptagoes individualizadas ou Plano Educacional Individualizado (PEI) foi
definido por Glat e Pletsch (2013), como:

[...] um recurso para orquestrar, de forma mais efetiva, propostas
pedagdgicas que contemplem as demandas de cada aluno, a partir
de objetivos gerais elaborados para a turma. E uma alternativa
promissora, na medida em que oferece pardmetros mais claros a
serem atingidos, sem negar os objetivos gerais colocados pelas
propostas curriculares (GLAT; PLETSCH, 2013 p. 22).

Podemos depreender que o recurso acima mencionado, estruturado a partir
da diferenciacdo, se constitui num redimensionamento das atividades e das praticas
pedagogicas dos professores por meio de acdes colaborativas com o objetivo de
garantir efetividade da aprendizagem de todos os alunos. Concordamos com Glat,
Vianna e Redig (2012) quando afirmam que “[...] quer seja em contexto inclusivo ou
em situag¢des de escolarizagdo especializada” (GLAT; VIANNA; REDIG, 2012, p. 81),
a individualizacdo constituird o alicerce da pratica pedagdégica para atender as
necessidades dos estudantes com NEE, considerando que “[...] a aprendizagem nao
ocorre de forma espontanea, mas sim a partir da interacdo e do desenvolvimento de
praticas curriculares planejadas e sistematizadas” (PLETSCH, 2010, p. 187).

As Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
(BRASIL, 2009), Resolucao 4, Art 99, indica a articulagdo do trabalho colaborativo
entre os profissionais das salas comuns com os professores do AEE, conforme

descrito:

A elaboracdo e a execucdo do plano de AEE sdo de competéncia
dos professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou
centros de AEE, em articulagio com os demais professores do
ensino regular, com a participacdo das familias e em interface com
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os demais servicos setoriais da saude, da assisténcia social, entre
outros necessarios ao atendimento (BRASIL, 2009, p. 02.).

Compreendemos, assim, a necessidade do estabelecimento do dialogo entre
as professores das salas comuns e a professora do AEE a respeito das praticas
pedagogicas, do curriculo e das possiveis adaptacdes/flexibilizacdes de atividades,
a fim de se adotar conjuntamente as estratégias mais eficazes para promover a
participacdo de todos os alunos nas tarefas e também para se atingir os objetivos da
efetiva aprendizagem. Também numa perspectiva de ensino colaborativo e
considerando a necessidade de se respeitar as caracteristicas pessoais, individuais
de aprendizagem e de ritmo, Rodrigues e Capellini (2014) orientam que adaptacdes
curriculares pressupdem planejamento do que se pretende ensinar, identificacdo dos
passos do trabalho e avaliacdo do conhecimento do educando, pois estas
informacdes melhoram as condi¢cfes de ensino no que se refere a organizacao e
selecéo de estratégias especificas que possibilitam o alcance dos objetivos, além da
avaliacdo sistematica da pertinéncia da metodologia utilizada, o que podera
demandar em replanejamento, caso os resultados aparecam além ou aquém do
esperado. Os autores salientam ainda que, apesar de o PEI ser usado mais
especificamente em situacdes de ensino e aprendizagem de pessoas com
deficiéncias, ele poderd beneficiar qualquer pessoa, de qualquer idade para
qualquer habilidade , seja de classe comum ou de recursos, exigindo a participagao
do professor da sala comum, da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) ou AEE —
e de outras pessoas que estejam envolvidas no desenvolvimento do planejamento —
pessoas que integram a equipe escolar, especialistas e familiares.

Com o objetivo de retomar a exposi¢do, esta secdo, como anunciado em suas
primeiras linhas, ocupou-se de procurar compreender mais especificamente a
problematica da inclusdo dos alunos com NEE nas classes regulares do ensino e
como elas tém impactado nas préticas pedagdgicas dos professores, partindo do
entendimento de que essas praticas sao atividades conscientes, organizadas e
sistematicas. Ademais, sdo orientadas por concepcdes individuais que sofrem
influéncias do contexto sécio-histérico-cultural. Tomando como foco de andlise o
cotidiano e a cultura escolar, salientamos as interagcbes interpessoais entre 0s
profissionais da escola e entre estes e o0s discentes, a reorganizacado escolar,
reestruturacdo pedagogica e a formacao docente, questdes que convergiram para

as adaptacdes curriculares e a reelaboracdo do PPP, instrumentos imprescindiveis
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ao processo de transformacgéo do espaco escolar que se propde inclusivo, cada vez
mais aberto a clientela, antes considerada fora dos padrées de normalidade.

Adotamos o conceito de pratica pedagodgica com base no entrelacamento dos
dois polos que a compdem, a teoria e a pratica, compreendendo-os como unidades
interdependentes e indissollUveis e, nessa relagdo intrinseca, pautamos NOSS0S
argumentos sobre a ressignificagdo do conceito de préticas pedagogicas e da
necessidade de se pensar a reformulacdo destas com vistas a torna-las cada vez
mais proximas do que se almeja para que o sistema educacional efetive, com
qualidade, a incluséo dos alunos NEE nas classes regulares.

Com relacdo a reformulacdo das préaticas pedagdgicas, reconhecemos a
intima relacdo entre estas e a formacdo docente e, em regime de colaboracéo,
propusemos ao grupo de professoras participantes da pesquisa, em formato de
Oficinas Formativas, a serem trabalhadas na Escola, a aplicacdo de um Projeto de
Interveng&@o no qual seriam compartilhados conhecimentos, experiéncias e saberes,
(vinculo teoria-pratica) dos pesquisadores-universitarios e dos professores-
colaboradores e demais agentes escolares, em reflexdo analitica com a acéo, sobre
praticas pedagodgicas desenvolvidas na Educacdo Especial na perspectiva da
inclusdo dos alunos NEE nas classes regulares do ensino, configurada em casos de
ensino selecionados pelas participantes. As Oficinas Formativas as quais nos
referimos emergiram das discussfes dos Grupos Focais e dos achados na
observacdo participante e tiveram por objetivo, além da compreensdo da
necessidade de atualizacdo e do reforco do referencial tedrico-metodoldgico, aliar
teoria e pratica, por meio da colaboracdo e compartilhamento de responsabilidades
e atitudes entre os profissionais da escola (professores das salas comuns,
professores da educacédo especial, demais agentes escolares). Neste caso, a
intervencdo demandou que cada participante assumisse seu papel e se articulasse
diante de uma comunidade colaborativa em prol da efetivacdo do novo paradigma
educacional, que prevé dentre outros, o acolhimento, o respeito a diferenca, a
permanéncia na escola, a participagdo nas atividades e a autonomia dos educandos
de modo “menos tedrico”, como elas dizem, e mais “pratico”. Para tanto, desenhou-
se a intervencdo pensando nesta critica que as colaboradoras trazem a seus
processos de formacdo (muito tedricos e pouco préticos), particularmente no que

tange a educacao inclusiva: as mesmas escolheriam seus casos de ensino para
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trabalhar no coletivo, proporcionando a corresponsabilizacdo dos participantes em

uma perspectiva colaborativa.
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3. METODOLOGIA

Este capitulo apresenta a metodologia que norteou este estudo tomando por
foco a pesquisa de natureza qualitativa, por meio da pesquisa-acdo colaborativa
dividida em duas etapas: a primeira, exploratéria, de maio de 2015 a marco de 2016,
e a segunda colaborativa, prevista para duas fases, a primeira compreendida entre
abril de 2016 a maio de 2016, e descrita neste trabalho, e a segunda de agosto de
2016 a marco de 2017.

Conforme descreveremos no topico referente a constru¢do dos dados, este
estudo pretendeu, com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa-
acao colaborativa utilizar-se dos instrumentos e técnicas de construcdo de dados
para analisar e compreender como as novas demandas postas a educacéo,
particularmente de alunos com necessidades educacionais especiais tem impactado
na cultura escolar da escola regular, valendo-se do levantamento de informacfes
obtidas da realidade social, a partir das observacdes, das entrevistas, do
questionario, dos grupos focais e da analise de documentos.

Entendemos que dentro das caracteristicas da pesquisa, a sistematizacao
dos dados/informac¢Bes adquiridas no campo de pesquisa € uma tarefa que requer
organizacao e disciplina, além de ser complexa, pois nos exige a interpretacédo e a
atribuicdo de significados as informacdes presentes, explicitas ou ndo, nas relacdes
e interacdes que acontecem no contexto estudado.

No caso em questdo, a sistematizacdo nos possibilitou a aproximacéo do
conhecimento do sistema de valores, de experiéncias, vivéncias e da cultura dos
docentes (principais colaboradores da pesquisa) acerca do fenébmeno em foco, no
entanto, se constituiu no momento mais desafiador da pesquisa, pois tivemos que
lidar com um numero consideravel de informacdes de diferentes fontes (MENDES,;
VILARONGA; ZERBATO, 2014). E este processo de construcdo, sistematizacio e

interpretacéo dos elementos levantados que descreveremos nesta se¢ao.

3.1. O campo empirico: l6cus e caracterizacdo das colaboradoras da

pesquisa



88

Entre serras, morros, desfiladeiros, rios, lagos, cachoeiras, canyons, segundo
o Plano Municipal de Educacdo, o municipio de Jacobina estad localizado no
Nordeste Baiano, microrregiao do Piemonte da Chapada Diamantina, encontra-se a
uma altitude média de 485 km, distando da capital do estado 330 km. A cidade é
conhecida como Cidade do Ouro, uma referéncia as minas de ouro que motivaram a
vinda dos bandeirantes paulistas no inicio do século XVII. Nas palavras de Silva
(2015):

A cidade é conhecida como a Cidade do Ouro e também cidade
Presépio, uma vez que € uma cidade ‘intermontana’ situada nos
contrafortes das serras de Jacobina. Fica num vale, rodeada por
belas e enormes serras, dando-nos a imagem dum rico santudrio:
presépio natural (SILVA, 2015, p. 96).

Segundo o IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - a populacao
estimada da cidade no ano 2016 é de 83.435 habitantes, numa &rea da unidade
territorial de 2.358.690 kmz2, enquanto que o Censo Demografico de 2010 apontou
79.247 habitantes.

A instituicdo colaboradora da pesquisa integra a rede municipal de ensino, foi
criada no ano 2005 e possui estrutura fisica para atender a 350 alunos, atualmente
atendendo 214, distribuidos em 11 turmas do Ensino Fundamental de nove anos e
duas de Educacao Infantil (segundo dados da propria escola, fornecidos pela
gestora a pesquisadora em maio de 2015). Possui uma sala de recursos
multifuncionais para Educacédo Especial, implantada em 2011. Conta com 0 corpo
técnico-administrativo, Coordenacdo Pedagdgica e com sete docentes, sendo cinco
graduados pelo Programa Rede UNEB 2000°, uma licenciada em Letras Vernaculas,
uma graduanda em Pedagogia.

Segundo informagdes da gestora, considerando os registros arquivados na
secretaria, os alunos da Escola estéo na faixa etaria entre 04 e 11 anos e sao filhos
de familias de classe econbmica baixa e de baixa escolaridade — pedreiros,
motoristas, lavadeiras, diaristas, eletricistas, empregadas domésticas — e
pertencentes a orientagdes religiosas e segmentos profissionais diferenciados.
Essas informacfes sobre o publico atendido se coadunam com o entorno socio-

espacial. A referida instituicdo de ensino esta localizada na periferia da cidade, a

° Programa elaborado pela Universidade do Estado da Bahia para cumprir as exigéncias
legais propostas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo da Educacdo Nacional - LDB
9.394/96, que prevé a graduacao superior para todos os profissionais atuantes na educacéo,
desenvolvendo assim, uma qualificacdo em servico.
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Rua Santa Béarbara, 66, no Bairro da Bananeira, o qual conta com uma entidade
denominada Associacdo Afro-descendente Quilombo Eré ° , que oferece a
comunidade cursos variados, a exemplo de artesanato, capoeira, aulas de violao e
danca afro, além de uma biblioteca e palestras sobre temas atuais - em processo de
reconhecimento como comunidade quilombola, junto a Fundacdo Palmares.

O Bairro da Bananeira conta também com a Associacdo de Moradores do
Bairro, a Associacdo de Aguas, uma Unidade de Salde da Familia, a Associac&o
das Irmés do Divino Espirito Santo, dirigida pela Igreja Catdlica, que presta servico
na area de saude e educacdo, uma Igreja Evangélica, duas Organizacbes N&o
Governamentais, que oferecem “reforgo escolar’ e oficinas de esporte e artesanato.
Integra também o bairro uma Creche e uma Fabrica de Beneficiamento de Marmore.
Percebe-se que a escola esta inserida num contexto de ampla diversidade
sociocultural.

O Programa Rede UNEB 2000, criado em 1998, foi elaborado com o objetivo
de proporcionar aos docentes em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental
da rede publica municipal de ensino a qualificacdo, a valorizacdo do professor e do
perfil educacional do municipio, tendo como proposta pedagodgica privilegiar a
relagdo-teoria-pratica, — as salas de aula funcionando como lugar meio de
aperfeicoamento docente - baseada em orientacdes tedrico-metodoldgicas
estudadas na Universidade, com vistas a transformacdo da pratica cotidiana.
Importante notar que referido Programa se configurou como uma interessante
possibilidade de formacg&o que seria remota para os professores, visto que a cidade
ndo oferecia Curso de Pedagogia na rede publica de ensino. No entanto, sua
estrutura curricular ndo contemplava uma discussdo mais profunda no campo das
diversidades.

No ano 2005, a Prefeitura Municipal de Jacobina atuou como cidade polo do
“Programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade” que apresentava como objetivo
compartilhar novos conceitos e metodologias no ambito da gestdo e das praticas
para a efetivacdo de um sistema educacional inclusivo. A partir de entdo, iniciam-se
os trabalhos para a implantacéo das salas de recursos multifuncionais nas escolas

da rede municipal. Segundo informacfes da Coordenacdo de Educacao Especial do

10 A referida Associagcdo possui registro na Receita Federal com CNPJ 10.923.179/0001-02,
em funcionamento desde 2007 e atualmente esta em fase de Certificacao junto a Fundacéao
Palmares no sentido de adquirir o registro.
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Municipio, até o més de maio de 2015, estavam em funcionamento 09 salas de AEE
assim distribuidas: seis na sede nas Escolas Luis Alberto Dourado de Carvalho,
atendendo a 12 estudantes; Escola Beatriz Guerreiro Moreira de Freitas — 12
estudantes, Colégio Municipal Gilberto Dias Miranda -18 estudantes, Escola
Municipal Professor Carlos Gomes da Silva -10, Armando Xavier Oliveira — 24,
Escola Nubia Mangabeira - 5 estudantes. Nos distritos e povoados: Escola Elvira
Costa Dias Pires, no Paraiso - 16, Escola José Vieira Irméo - 18, Escola Leolino
Ferreira, no Junco — 05, totalizando 116 alunos atendidos pelo Atendimento
Educacional Especializado. Em fase de implantacéo estao 02 salas, uma no Colégio
José Prado Alves, em Lages do Batata e outra no Colégio Marcos Jacobina, em
Caatinga do Moura. Analisaremos mais detalhadamente essa distribuicdo no
capitulo de andlise.

Neste periodo, em imersdo no campo, percebemos que, frequentando a sala
de AEE da escola colaboradora do estudo, estavam 11 alunos, sendo 9 matriculados
nas classes regulares de ensino, nesta escola, e 2 em outras unidades escolares, no
turno oposto, conforme preconiza o decreto n. 6571/2008, revogado pelo Decreto n°
7611/2011 , ao instituir o duplo c6mputo nas matriculas no ambito do FUNDEB —
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educagéo.

Nesta fase preliminar da pesquisa exploratéria no campo empirico, foi
possivel constatar modificacdes arquitetdbnicas na estrutura do prédio visando a
acessibilidade, a implantacdo da sala de Atendimento Educacional Especializado
(AEE) composta de mobiliario, equipamentos e materiais didaticos e pedagdgicos
cedidos pelo MEC/SEESP (dois computadores — tecnologia assistiva — lupas e
materiais para alunos com baixa visdo) e outros confeccionados pela professora do
atendimento especializado com a finalidade de auxiliar a escolarizagdo e eliminar
barreiras que podem impedir a participacdo no ambiente social e educacional dos
alunos publico envolvido da educacéo especial.

A fim de melhor subsidiar nosso trabalho e atender ao objetivo proposto de
compreender como as novas demandas referentes a inclusdo dos alunos com NEE
tem impactado na cultura escolar do ensino regular, particularmente nas praticas
pedagogicas das professoras, de modo a proceder ao acompanhamento das
politicas publicas para a inclusdo, em 22 de marco de 2016, via correio eletrdnico,

solicitamos da Coordenacdo Municipal de Educacdo Especial as seguintes
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informagdes, que foram posteriormente reencaminhadas documentalmente para

formalizacdo do pedido:

=

B w

© NGO

Nomes das Escolas/ endereco/ sede/ distrito;

Numero de alunos com necessidades educacionais especiais/ escola/
deficiéncia;

Acompanhamento da Secretaria a inclusdo dos alunos com NEE nas escolas.
Acdes de acompanhamento de acessibilidade e permanéncia ao longo dos
anos 2006 a 2015;

Evolucdo do quadro de matricula de alunos NEE do ano 2006 a 2015;

N° de professores na Rede Municipal em classes regulares/ formacéo;

N° professores em sala de AEE / Formacéo;

N° de alunos nas classes de AEE / Deficiéncia/NEE.

No dia 06 de maio de 2016 recebemos uma planilha/ cadastro que atende aos

itens n° dois, trés, quatro (parcialmente) e oito do que foi solicitado referente ao

Atendimento Educacional Especializado no Municipio, conforme destacado:

Quadro 2: Numero de alunos atendidos no AEE por escola da rede

Unidade Escolar / Rede Municipal NUmero de alunos
atendidos pela SRM

01 | COMUJA /SEDE 15
02 | EMAXO/ SEDE 20
03 | Escola Carlos Gomes/ SEDE 09
04 | Escola Beatriz Guerreiro/ SEDE 07
05 | Escola Luis Alberto/ SEDE 06
06 | Escola Nubia Mangabeira/ SEDE 08
07 | Escola Elvira Pires/ Junco 14
08 | Escola Leolino Ferreira/ Junco 08
09 | Escola José Vieira Irmao/ Cachoeira 11
10 | Colégio Marcos Jacobina / Caatinga do Moura 3
11 | Escola José Prado Alves/ Lages do Batata 3

TOTAL 104

FONTE: Secretaria Municipal de Educacao, 2016

Comparando-se as informacgdes fornecidas, percebemos que foram criadas

mais 02 Salas de Recursos Multifuncionais para o Atendimento Educacional

Especializado desde o inicio desta pesquisa em 2015, no Colégio Marcos Jacobina,

em Caatinga do Moura, e em Escola José Prado Alves, em Lages do Batata.

Entretanto, o nimero de alunos que frequentam as referidas salas decresceu em

relacdo ao ano anterior — passou de 116 para 104 em 2016, segundo

recadastramento feito pela Coordenacdo de Educacdo Especial da Secretaria de

Educacdo do municipio. Tais dados, inclusive, acordam com o relato da professora
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do AEE da Escola Carlos Gomes sobre a evasdo dos alunos do AEE. Segundo a
professora, 0s pais ou responsaveis pelas criangas publico envolvido do
Atendimento alegam indisponibilidade de tempo e outros motivos para nao leva-los
no contraturno.

Quanto as a¢bBes de acompanhamento do acesso e permanéncia do aluno
com necessidades educacionais especiais na rede publica municipal, de 2005 a
2015, recebemos as seguintes informacdes da Secretaria de Educacdo do Municipio

referentes ao periodo 2013-2016:

Quadro 3: Atividades de acompanhamento 2013-2016

Atividades de acompanhamento
2013/2014

Atividades de acompanhamento
2015-2016

Reunides de pais nas escolas

Formacdo continuada para professores SRM — um

encontro mensal

a. Oficina de libras ministrada pelos professores
da SRM, para professores regulares.

Palestra Por Uma escola Inclusiva — parceria com

Atica/Scipione

b. Oficina de LIBRAS para professores do ensino
regular.
C. Minicurso para professores de Educagéo

Fisica Com alunos com deficiéncias.

Visitas domiciliares

Distribuicdo do documento Marcos Legais para as
escolas municipais

Encaminhamento a saude

Encaminhamento de alunos para sistema de saulde
guando necessario

Visitas as escolas

Encaminhamento de indicac6es de filmes, videos,
atividades pedagdgicas para alunos, artigos, livros
para estudo dos professores e coordenadores.

Reunides de pais nas Escolas

Seminario Territorial de Educacédo
Especial

Agquisicdo de materiais para SRM e visitas as SRM

Aquisicdo de materiais para SRMF

Aquisicdo de materiais para alunos deficientes nas
salas regulares

Atendimento Psicopedagogico

Desfile de modas inclusivo

Oferta de transporte escolar
exclusivo para SRMF

Implantagdo de AC na perspectiva da inclusdo nas
escolas regulares, mediadas pelos professores das
SRMs e coordenador pedagdgico da Escola,
planejada com Coordenacdo de Educacdo Especial
Inclusiva nos encontros mensais.

Atendimento psicopedagdgico

Oferta de transporte escolar exclusivo para SRM

FONTE: Secretaria Municipal de Educagéo, 2016.

Pelo que podemos perceber das atividades informadas pela Secretaria de

Educacdo do Municipio de Jacobina, hd uma intensificacdo de atividades de
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acompanhamento por parte da Secretaria no biénio 2015-2016: ha 3 tipos de
atividades: aquisicdo de material; formacao, principalmente docente; rede de
acompanhamento ao discente. Contudo, estes dados conflitam com o que emerge
do campo, na fala das colaboradoras dessa pesquisa, sem excecado. Abaixo,
transcrevemos da entrevista, aplicada as nove participantes, trechos das falas das
colaboradoras no que se refere a formacao:

No municipio ndo, no municipio ndo. Eu, uma Unica vez, eu participei
de um Seminério que acontecia todo final de ano, assim mesmo
porque briguei para estar la nesse Seminario. (Colaboradora 1);

Em 2010 houve um Seminario, quando a Escola Carlos Gomes
estava comecando a receber esse alunos, ja inseridos nesse
contexto, que nés participamos, mas, assim, muito vago. Nao foi
uma coisa assim ...s6 mesmo fomos participar, mas a formacdo em
si...?! Quem promoveu esse curso foi a Prefeitura. Durou uma
semana. L4 no CTA, quando ainda funcionavam as formacg6es de
professores. (Colaboradora 2);

Eu fiz um curso no Instituto de Cegos em Salvador, por um ano,
depois fiz outro, entdo, assim, eu participei de varios cursos.
Participei de outro no CAP em Salvador, no Centro de Apoio ao
Deficiente Visual. (Colaboradora 3);

Eu fico sempre antenada, principalmente, nos e-mails. Quando vem
e-mail na area de educacao especial, nos meus contatos... eu tenho
alguns do préprio Ministério da Educacao, da Secretaria Estadual de
Educacdo, eu comunico aos diretores que estdo sempre recebendo
essas comunicacdes, que qualquer curso na area de educacédo
especial, que me comuniqguem, que eu tenho interesse.
(Colaboradora 4);

N&do existem mais formacdes, desde quando terminei a minha pos-
graduacéo. (Colaboradora 5);

Nao! Nao, porque é assim, €...0 municipio; ele diz que o aluno tem
gue ser incluido, né, ele ndo pode ser excluido, ele tem que ta na
inclusdo! (énfase). Mas, s6 que ndo da a oportunidade a vocé, quer
dizer, ndo lhe dao curso...(Colaboradora 6);

Sim, j& participei, mas assim, é muito pouco ainda. Participei daquela
semana de Seminérios, de experiéncias, mas assim, num é algo
constante, porque formacao é constante. N&o adianta nada eu fazer
um, eu ir pra um Semindrio no inicio do ano e passar duzentos dias
descoberta, sem formacdo (...) Mas isso sO vai acontecer com a
reorganizacao da pratica, da acdo e da reflexdo , que isso sO
acontece nos espacos formativos (...) O professor se forma a cada
dia (...) A gente precisa focar na formagdo continuada (...).
(Colaboradora 7);

Especifica aqui ndo. (Colaboradora 8);
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N&o. (...) S6 a pré do AEE que foi. (Colaboradora 9).

Sistematizando as informagdes obtidas pelas entrevistas, percebemos que as
colaboradoras 1, 2 e 7 informam que participaram de curso promovido pelo
municipio uma unica vez, enquanto que a participante 4 declara que mantém um
canal de comunicacdo direta com Ministério da Educacdo de modo que ela possa
ser informada de algum curso; as colaboradoras 8 e 9 respondem que até o
momento ndo receberam formacao, esta Ultima, reforca que no curso desenvolvido
pelo municipio somente a professora do Atendimento Especializado foi contemplada,
enquanto que a participante 5 informa que ndo houve mais formacfes. O que
deduzimos a partir da andlise das manifestagfes acima elencadas que o municipio
promove formacdo dos seus educadores dentro de um modelo que distoa das
caracteristicas de formacao continuada/em servi¢co, compreendida como aquela que
proporciona e viabiliza uma ressignificacdo da pratica pedagdgica e que acontece
durante a atuacdo profissional, inclusive porque ndo h& uma programacao de
etapas, nem de abrangéncia no que se refere a atender a todos os envolvidos
diretamente na esfera educativa municipal, mesmo que tenha havido uma certa
periodicidade, conforme destacou a colaboradora 1.

Ainda sobre linhas de acao voltadas para a Educacao Inclusiva/Especial e,
especificamente, sobre formac&do de profissionais da escola, comparamos as
informacBes obtidas na entrevista (trechos transcritos supracitados) com o que

emergiu nos grupos focais:

Depois de dois anos pra ca, eu tenho percebido um pouco de
regressdo. Quando comecgou, era mais voltado para coordenadores,
depois comecou a haver uma participacdo maior de professores, mas
nunca abriu uma formacao para toda a rede municipal. Sempre era
por indicacao da propria Secretaria ou por sorteio. (Colaboradora 4).
Eu tenho xx anos e nunca tive “um pouco”. Nada. (Colaboradora 6).

Eu nao tive formacéao. (Colaboradora 8).
Concordamos com Prieto (2006), quando analisa a questdo referente as

responsabilidades dos sistemas de ensino quanto a formacgéo profissional para

atender aos alunos com necessidades educacionais especiais:

[...] a formacédo continuada do professor deve ser um compromisso
dos sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino
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gue, nessa perspectiva, devem assegurar que sejam aptos a
elaborar e a implantar novas propostas e praticas de ensino para
responder as caracteristicas de seus alunos, incluindo aquelas
evidenciadas pelos alunos com necessidades educacionais especiais
(PRIETO, 2006, p. 57).

Nesse sentido, procuramos compreender como a Secretaria Municipal de
Educacdo e como as colaboradoras compreendem a questdo da formacao inicial
versus formagao em servigco. Apesar de ter havido uma intensificagcdo das acdes da
Secretaria Municipal, apontadas no quadro ja explicitado, essas atividades
formativas sao pontuais e irregulares, ndo percebidas como sisteméticas ou
abrangentes pelas participantes desta pesquisa. Tal percep¢do emerge também nas
repostas do questionario da pergunta n. 5 (Vocé ja participou de alguma formacgéo
especifica para inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais? 5c. A
escola ou o Municipio estimula a promocao de espacos para troca de experiéncias
exitosas entre os participantes dos encontros formativos?): 3 participantes afirmam
gue o0 municipio as vezes estimula a promocao de espacos formativos para troca de
experiéncias, ao passo que 4 participantes responderam néo, levando-nos a concluir
que aquilo que é considerado formacdo para a Secretaria de Educacdo nao
corresponde ao que as professoras esperam de uma formagéo especifica para a
inclusdo de alunos NEE.

As colaboradoras (3 e 4) que informam ter participado de alguns cursos de
formacao indicam que estes nado foram promovidos pela rede municipal de educacéo
ao qual sao vinculadas, mas buscados em outros espacos e por outros meios.
Ademais, o quadro enviado pela Secretaria de Educacdo s6 informa acdes
realizadas no periodo de quatro anos (2013 a 2016). No espaco de tempo nao
informado ndo podemos levantar o0 investimento nesse sentido nem como O
planejamento e/ ou efetivacdo das politicas publicas voltadas a preparacdo dos
professores para enfrentar as novas demandas referentes a incluséo se deu, apesar
de termos solicitado esses dados. Sobre a lacuna nos dados referente ao periodo
solicitado, a Coordenadora de Educacao Especial justificou afirmando que quando
assumiu as funcbes na Secretaria de Educacdo Municipal ndo havia em seus
arquivos historico das a¢cfes implementadas ou em andamento. A descontinuidade
nas acoes de implementacdo de politicas publicas em ambito municipal tem sido
uma das questdes levantadas pela literatura especifica da area como impedimento

para efetiva inclusdo, e a fala da atual coordenadora vai ao encontro deste cenario,
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quando até mesmo a sistematizacdo das informacdes sobre acdes dessa ordem é
descontinua e irregular.

A respeito de acompanhamento do discente e de aquisicdo de material para
favorecer a inclusdo de alunos no espaco escolar, transcrevemos do Grupo Focal o

relato de uma participante:

Vinha num progresso até maior, aumentou o nimero de salas que

inicialmente eram duas (...), mas quanto a questdo do apoio
pedagogico, dentro da sala de aula, eu mesmo ndo tenho. E uma
parada bem significativa nesse processo (...). Aqui, pra vir uma
cadeira de rodas, meu Deus! (Colaboradora 4).

hY

Neste momento, a colaboradora refere-se a incorporacdo da SEESP a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(SECADI) que, no seu entendimento, provocou uma certa descontinuidade da
assisténcia e perda de qualidade no atendimento dos assuntos pertinentes a
educacao especial, como vinha sendo desenvolvido pela SEESP. Essa modificacédo
na estrutura do Ministério da Educacdo aconteceu por meio do Decreto Presidencial
n. 7.480 de 16 de maio de 2011, ulteriormente revogado pelo Decreto Presidencial
de 12 de marco de 2012 que incluiu o foco da incluséo.

Essa percepcao de descontinuidade e falta de sistematicidade da implantacéo
de politicas de inclusédo percebida no ambito municipal emerge das informacdes
obtidas no campo de pesquisa e conflitam com o quadro enviado pela Secretaria de
Educacado. Abaixo, trechos dos relatos das participantes, levantados por meio das
entrevistas audiogravadas, a pergunta: “Que recursos humanos, materiais,
financeiros a escola tem recebido ou procurado receber da area da educacédo

especial ou de alguma politica publica para a inclus&o?”

Nao. E assim, o ultimo recurso foi em 2011, materiais muito
desatualizados que n6s temos hoje(...). E alguns jogos, alguns
blocos légicos, algumas coisas que foi comprado com recursos de
2011. Mas a gente necessita ainda de muita coisa. (Colaboradora 2).

Eu... ndo vejo muito ndo...tem alguns recursos, mas ndo sao tantos
(énfase) assim! A professora, ela que se vira para poder dar conta do
trabalho, mas que tem alguns recursos aqui, eu desconheco. Sei que
tem a sala montada |4, com computador e tal, o computador nem
funciona. (Colaboradora 6).

Pelo menos pra mim, ndo chegou. SO se esta na Escola e vai ter
socializacdo em outro momento, mas, material adaptado nunca
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chegou pra mim, e nenhuma proposta pedagdgica, nunca foi me
ofertado nao! (Colaboradora 7).

Podemos interpretar que o alcance das atividades anunciadas ainda nao atingiu
a todas as unidades escolares que fazem parte da rede municipal. Podem ser acdes
pontuais que ainda ndo contemplaram este locus, talvez por ser uma Escola
localizada na periferia da cidade, como as proprias participantes aventam durante
grupo focal realizada em 29/05, ou agbes ainda em fase de plano-piloto.

No dia 01 de marco de 2016 foi solicitado a Direcdo da Escola colaboradora do
estudo o Mapa Geral de Matricula para o ano 2016. Obtivemos as seguintes
informacdes:

Quadro 4 — Numero de alunos matriculados por turma, Escola Carlos Gomes

NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS POR TURMA
TURMA (turnos matutino e vespertino) TOTAL POR TURMA
Educacao Infantil 41
1° ano 34
2° ano* 25
3% ano 34
4° ano 50
5% ano 35
Total de alunos atendidos pela 219
escola nos turnos matutino e vespertino

* NAO TEM CLASSE NO TURNO VESPERTINO
FONTE: Secretaria da Escola Professor Carlos Gomes da Silva

As informacdes fornecidas pela secretaria da escola demonstram que a
Carlos Gomes atende 219 alunos distribuidos nos turnos matutino e vespertino.
Desses, 06 frequentam o Atendimento Educacional Especializado e apresentam
necessidades educacionais especiais distintas, sendo prevalente, entre elas, a DI
(deficiéncia intelectual) — 04 com deficiéncia intelectual (DI), 01 com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), 01 com Deficiéncias Mdltiplas (DM). O AEE da Escola
atende mais 03 alunos que s&o matriculados em classes comuns de outra instituicao
escolar também da rede publica: 01 com Deficiéncia Auditiva (DA), 01 com
Transtorno Desintegrativo da Infancia (TDI), e 01 com Deficiéncia Fisica (DF) — esse
trés discente sdo os Unicos atendidos no AEE da Carlos Gomes que possuem laudo
médico. As professoras, tanto as das salas comuns como a do AEE pontuam
frequentemente (tema emergente nos grupos focais) que a maioria deles néo
apresenta laudo médico, o que Ihes dificulta o trabalho pedagdgico, uma vez que

acreditam que desconhecendo qual é a “deficiéncia” do estudante torna-se dificil
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tracar estratégias e praticas adequadas para mediar a aprendizagem do educando

e, também, avalia-lo.

3.2. Caminhos percorridos: instrumentos de construgcdo de dados, sua
interpretagéo e sistematizagdo

Essa pesquisa partiu de uma inquietacdo no campo da inclusédo de alunos
com necessidades educacionais especiais nas classes de ensino regular na Escola
Professor Carlos Gomes da Silva na cidade de Jacobina, Bahia, tendo como objetivo
geral compreender como as novas demandas postas a escola publica de ensino
regular no que tange ao acolhimento da diversidade e sua inclusédo, particularmente
de alunos com necessidades educacionais especiais, tem impactado na cultura
escolar do ensino regular, particularmente nas praticas pedagoégicas dos professores
de modo a: 1. Proceder ao acompanhamento das politicas publicas para a inclusao;
2. Propor atividades para formagao continuada de professores e outros profissionais,
considerando o modelo de inclusdo do coensino em dialogo com o AEE, partindo
das seguintes questbes: 1.Como as praticas pedagodgicas cotidianas dos (as)
professores (as) da Escola Professor Carlos Gomes da Silva, contemplam a questao
da incluséo de alunos com necessidades educacionais especiais? 2. Como a Escola
Professor Carlos Gomes da Silva, tem contemplado as questfes da diversidade e da
inclusao dos alunos NEE em suas praticas pedagogicas previstas no Projeto Politico
Pedagogico; 3.Como funciona a sala de recursos multifuncionais e como é a sua
relacdo com as salas de aula regulares?

Compreendemos ser a pesquisa aplicada a natureza de pesquisa que melhor
se adéqua aos propositos dos cursos de pos-graduacao de Mestrado Profissional,
pois ela objetiva gerar conhecimentos novos para aplicagdo pratica por meio de
trabalhos que poderdo beneficiar a comunidade e, em atendimento as
especificacdes da linha de pesquisa Cultura Escolar, Docéncia e Diversidade do
Mestrado Profissional em Educacéo e Diversidade da Universidade do Estado da
Bahia, esta Dissertacdo, com o titulo “Educagdo Inclusiva e seu Impacto nas
Praticas Pedagogicas na Rede Municipal de Jacobina” apresenta o delineamento do

caminho metodoldgico a ser percorrido, a fim de uma aproximacdo do conhecimento
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que podera nos levar a compreensdo da realidade a ser investigada, concebendo
pesquisa como Gil (1999, p. 42): “pesquisa € um processo formal e sistematico de
desenvolvimento do método cientifico”.

Para o desenvolvimento e a sistematizacdo do processo, com base em Gatti,
2007, p.27-28), que menciona que “as chamadas pesquisas qualitativas compdem
um conjunto diversificado de métodos e técnicas”, contamos com os pressupostos
da pesquisa qualitativa descritiva e exploratoria e da pesquisa-acdo colaborativa,
como caminho que norteou a evolucdo e o desdobramento desse trabalho, a
descoberta de novas formas de compreensédo da realidade, buscando contribuir para
a compreensdo e o encaminhamento de respostas as questdes que emergentes do
contexto.

Assim, denominamos esta pesquisa de qualitativa por entender, conforme
André (2007), que ela ndo envolveu manipulacdo de varidveis, nem tratamento
experimental; estudamos os fendmenos em seu acontecer natural, levando em conta
0S componentes da situacdo. Interessou-nos mais 0 processo que o produto
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), preocupando-nos em compreender o que realmente
acontecia na escola e dentro das salas de aula, cotidianamente, no que se referia ao
acolhimento da diversidade e a sua inclusdo, particularmente, dos alunos com
necessidades educacionais especiais nas salas de aula regulares e qual a relagao
destas com o AEE, considerando as novas demandas postas a educacdo e que 0s
professores ndo tiveram em sua graduacdo uma discussdo sisteméatica sobre o
assunto. Por fim, interessou-nos o processo de inclusdo a partir das praticas
pedagdgicas previstas no PPP.

Assim, com o0 objetivo de estudar as praticas pedagdgicas no contexto da
inclusdo, optamos pela metodologia da pesquisa-agdo como caminho de

investigacao e por comungar com pensamento de Thiollent (2011):

A pesquisa-a¢do € um tipo de pesquisa social com base empirica
gue é concebida e realizada em estreita associagdo com uma acao
ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e 0s participantes representativos da situagdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 2011, p. 20).

Salientamos que, como pesquisadoras-colaboradoras  objetivamos
compreender como tém sido implementadas as politicas publicas para uma escola

inclusiva no ambito das escolas brasileiras, no que diz respeito ao impacto que a
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demanda do novo paradigma escolar impde as praticas pedagogicas, com o objetivo
de avaliar as politicas e reestruturd-las a partir dos resultados, pensados
coletivamente. Considerando que a intencdo desta pesquisa foi favorecer a
ressignificacdo de praticas pedagogicas e seu papel na educacdo inclusiva,

concordamos com Molina (2007), quando este afirma que:

Na perspectiva da pesquisa-acao, o professor procura melhorar sua
acdo ao investigar sua propria pratica. Diagnostica os problemas,
formula hipéteses de trabalho, experimenta e avalia suas hipoteses,
elege seus materiais, constr6i as atividades, relaciona
conhecimentos diversos enfim se constitui num investigador de sua
pratica em aula e num produtor de alternativas pedagodgicas. A
pesquisa-acdo constitui-se, entdo, como uma forma de
problematizacéo reflexiva empreendida pelos professores, com vistas
a melhoria do ensino e da aprendizagem (MOLINA, 2007, p. 39).

Ao observarmos o contexto da pesquisa, a natureza do problema e os
objetivos desta investigacdo, entendemos ser a metodologia da pesquisa-acéo
colaborativa o caminho mais adequado ao desenvolvimento deste estudo, pois além
de ter como objetivo a criacdo de uma cultura de andlise sobre as praticas, propds
que os professores da unidade escolar trabalhassem em colaboragdo com os
professores da universidade, a fim transformar as préaticas pedagogicas, o que esta
em consonancia com os propaositos do Programa de Pos-Graduacdo em Educacao e
Diversidade (PPED) em seu Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade
(MPED), ofertado pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB) no Departamento
de Ciéncias Humanas, Campus IV, do qual fazemos parte e que tem como objetivos
e questado central agir frente a problematica da profissionalizacdo docente, visando a
qualificacdo de educadores para atuarem junto as diversidades, intervindo
pedagogicamente nas realidades educacionais.

Outras razdes para 0 uso da pesquisa-acao colaborativa, subsidiada numa
abordagem qualitativa, reside no fato de que esta tem sido uma metodologia cada
vez mais empregada em pesquisas na area de educacdo e tal escolha vai ao
encontro do objetivo desta formacdo que € levar o pesquisador a escola de
educacdo basica e promover o dialogo entre pesquisa e pratica, colaboradores de
pesquisa e pesquisador, Universidade e Educacédo Bésica, abo mesmo tempo que
possibilita aos participantes colaboradores atuarem como coautores das atividades,

compartilhando saberes (PIMENTEL, 2013, p. 19,) o que diminui a distancia entre a
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execucdo e a concepg¢do, o que podera favorecer a continuidade das acbes
previstas no planejamento escolar/ PPP, mesmo apds a conclusédo da pesquisa.

Dito de outro modo, essa € uma forma de pesquisa que contribui para a
analise critica de um contexto de acdo com vistas a transforma-lo, partindo do
pressuposto essencial da valorizacdo dos conhecimentos e das experiéncias dos
envolvidos na investigagao, que trabalham em estreita associacao, tragando acgoes e
refletindo sobre elas, para resolver um problema diagnosticado (PIMENTEL, 2013).
Segundo Thiollent (2011), o trabalho sistematico ndo pretende que o pesquisador
universitario, considerado especialista, apresente 0os passos para a transformacéo
pretendida e que os professores do contexto estudado figurem como meros
executores. Pelo contrario, a pesquisa colaborativa supfe ampla e explicita
interacdo entre professores e pesquisadores, sendo todos responsaveis pelo projeto.
Nessa perspectiva, uma vez constatada a dificuldade do grupo, o papel do
pesquisador universitario consiste em “[ ] ajudar o grupo a problematiza-lo, ou seja,
situa-lo em um contexto mais amplo e assim possibilitar a ampliacdo da consciéncia
dos envolvidos com vistas a planejar modos de transformacdo das acdes dos
sujeitos e das praticas institucionais (PIMENTA, 2005, p. 523).

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) advertem que a aproximagao entre
pesquisadores e profissionais € inerente a pesquisa colaborativa e ela se d& a partir
da tomada de consciéncia dos participantes da pesquisa — pesquisadores e
profissionais — de que todos sdo coautores, portanto, possuidores de competéncias
e responsabilidades. Partindo de tais pressupostos, com base nas orientacdes das
autoras referenciadas acima, os pesquisadores da universidade procederam a
investigacdo cumprindo todas as etapas de uma pesquisa formal a respeito das
praticas docentes com o objetivo de produzir novos conhecimentos, como primeira
funcdo da pesquisa, cabendo-lhes também a funcdo de oferecer formacdo aos
profissionais da escola com base em atividades reflexivas. Para tanto, o Projeto de
Pesquisa foi submetido & apreciacdo do Comité de FEtica e Pesquisa da
Universidade do Estado da Bahia e obteve Parecer Consubstanciado de Aprovacéo,
sob o n°® 1.514.276, foi apresentado as colaboradoras da Escola, deixando
esclarecida a proposta, objetivos, metodologia, incluindo as técnicas e instrumentos
de pesquisa que pretendiamos utilizar como forma de conhecimento dos problemas
do campo em relagdo ao tema de estudo, como também as questdes referentes a

ética, sigilo e adesao por opcéo. Dessa forma, cumprindo os requisitos da ética na
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pesquisa, solicitamos as colaboradoras da pesquisa que fizessem a leitura do TCLE
—Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - e 0 assinassem, caso estivessem
de acordo em colaborar com o estudo.

Assim, este trabalho colaborativo contou com a participagcdo das sete
docentes da Escola Professor Carlos Gomes da Silva, mais especificamente, e da
Diretora e da Coordenadora Pedagdgica da unidade escolar, e as atividades
desenvolvidas por esta abordagem se situaram dentro de um quadro tedrico-
metodoldgico que compreendeu a coleta e analise de dados com apresentacéo de
resultados, tendo como primeiro desafio a ser superado a compreensao de que 0s
passos metodoldgicos deveriam ser pactuados entre o0s pesquisadores da
universidade e os colaboradores da investigacado (PIMENTEL, 2013).

Para compreender como a escola e os professores, por meio de suas
praticas, tém contemplado as questfes da diversidade e da inclusao dos alunos com
NEE nas classes regulares de ensino e como funciona a sala de recursos
multifuncionais e sua relacdo com as salas de aula comuns, numa etapa inicial, foi
utilizada a pesquisa exploratéria a fim de obtermos maior familiaridade com o locus e
0s participantes. Partindo desse panorama, esta etapa foi utilizada para tracar um
“diagnostico,” levantar informacdes iniciais sobre o l6cus e obter uma visdo geral
inclusdo/integracdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes regulares de ensino, a fim de obtermos algumas informacdes preliminares
guanto ao funcionamento da unidade escolar, formacdo e numero de professores,
namero de alunos matriculados na educacao basica e funcionamento, recursos e
profissionais da sala de AEE, descritos aqui no tépico “Campo Empirico”, para
definicdo dos principais objetivos e problemas do campo de pesquisa.

Quanto a utilizacdo de instrumentos para a realizacdo desta etapa de trabalho
de investigacdo, seguimos as orientacdes de André (2007), Alves-Mazzotti (2001) e
de Ludke e André (2001), e utilizamos varias técnicas e instrumentos combinados de
construcdo de dados e sistematizacdo de informacdes, 0s quais estiveram sendo
constantemente revistos e reavaliados/reformulados, a fim de verificar as acodes
pedagogicas dos professores no que se referem a questdo da diversidade e a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes
regulares de ensino e o funcionamento da sala de recursos multifuncionais,

destinada ao Atendimento Educacional Especializado.
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Como instrumentos de pesquisa, fizemos uso, na etapa exploratéria da
pesquisa, da observacdo participante, concretizada na observacdo?!!, entrevista
semiestruturada (vide apéndice A), questionario (vide apéndice B, C, D), analise de
documentos (Projeto Politico Pedagogico, mais especificamente); e, em sua fase de
intervencao, do grupo focal para desenhar a proposta de formagao continuada/em
servigo para as participantes no espaco das AC por meio de casos de ensino.

Dessa forma, concebendo a escola como ambiente sociocultural, que recebe
influéncias do contexto externo a ela, mais perto da perspectiva dos colaboradores
da pesquisa, procurando compreendé-los em seus valores e concepcdes e
pretendendo conhecer a dindmica das relagbes que permeiam o dia a dia da escola,
procuramos compreender como as novas demandas postas a escola publica de
ensino regular no que tange ao acolhimento da diversidade e sua incluséo,
particularmente de alunos com necessidades educacionais especiais, tem impactado
na cultura escolar do ensino regular, particularmente nas préaticas pedagdgicas dos
professores de modo a: 1. Proceder ao acompanhamento das politicas publicas para
a inclusado; 2. Propor atividades para formacao continuada de professores e outros
profissionais, considerando o modelo de inclusdo do coensino em didlogo com o
AEE, atentas ao fato que o paradigma da inclusdo esta sendo implantado nesse
contexto ainda reprodutor de praticas excludentes.

Para a efetivacdo do instrumento, foi elaborado um protocolo de observacéo
onde foram registrados dia, hora, local, periodo de observacdo e as observacdes
descritivas e as reflexivas, que inclui as observagfes pessoais da pesquisadora,
atenta para que os registros fossem efetuados logo apds as sessdes de observacao,
evitando-se, assim, o esquecimento de informacdes importantes.

Procurando traduzir os objetivos da pesquisa (GIL, 2008) e obter uma boa
informacdo descritiva (MOREIRA; CALEFFE, 2006), formulamos o questionario

semiestruturado!? procurando guardar estreita relacéo entre as perguntas, o objetivo

11 Para Severino (2007), observacdo é todo procedimento que permite acesso aos
fendbmenos estudados, sendo imprescindivel em qualquer tipo ou modalidade de pesquisa.
Segundo Liudke e André (2001), em pesquisas qualitativas, a observacdo usada como
principal método de investigacdo ou associada a outras técnicas, ocupa um lugar
privilegiado nas abordagens de pesquisa educacional, pois possibilita um contato pessoal e
estreito entre o pesquisador e o fendbmeno pesquisado; essa técnica também permite que o
observador chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos”.

12 Importante relembrar aqui que o mesmo ja foi pré-testado, com outros professores da
educacao bésica, conforme descrito acima. Marconi e Lakatos (2003) ressaltam que o pré-
teste é aplicado em uma amostra reduzida e esses participantes nao deverao fazer parte da
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e 0 problema de pesquisa. A partir da caracterizacdo dos itens do instrumento,
acima expostos, 0 questiondrio desta investigacdo foi elaborado com perguntas
dependentes ou de forma semiestruturada, ou seja, constando de questfes abertas
e fechadas e foi entregue em maos aos docentes da Escola Professor Carlos
Gomes da Silva no dia 13 de novembro de 2015.

Outro instrumento utilizado neste estudo foi a entrevista. Dela fizemos uso
optando pelo formato semiestruturado, justificado pelo seu carater interativo e por
nos permitir, como entrevistadoras, alguma liberdade e oferecer oportunidade de
esclarecimentos sobre a resposta, conforme Moreira e Caleffe (2006). Para tanto, o
instrumento foi aplicado as sete professoras da escola, a coordenadora pedagdgica
e a diretora com o tema a ser discutido. Utilizamo-nos de um roteiro, ou seja, do
“guia de entrevista” para nossa orientacdo. O registro do procedimento, gravado em
audio, apos a autorizacdo das colaboradoras, aconteceu a partir das respostas das
entrevistadas as perguntas e das intervencbes da pesquisadora. Os passos
seguintes foram a transcricdo das manifestacdes dos entrevistados, que se deu de
forma literal e a andlise dos dados, o que se constitui no ponto culminante da
pesquisa, conforme apontam os autores citados (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p.
186).

O grupo focal, no ambito das pesquisas em educacgéo, vem sendo cada vez
mais usado e constitui-se numa técnica importante, pois permite o conhecimento das
representacdes, percepcdes, crencas, habitos e interacdo entre os participantes, o
que facilitou o processo de debate e reflexdo acerca das atividades cotidianas no
trato das questdes referentes a inclusdo educacional. Para o desenvolvimento dos
grupos focais, no dia 04 de abril de 2016 as pesquisadoras solicitaram e foram
atendidas numa reunido com a Secretaria Municipal de Educacgéo a fim de dialogar

sobre a necessidade de espaco-tempo para a aplicacdo dos referidos instrumentos

amostra final, quando efetivamente serdo analisados o0s resultados coletados para a
realizacdo do estudo. Gil (2008) corrobora com essa questéo, indicando que o teste piloto
deve ter a participacdo da populacdo o mais similar possivel daquela que efetivamente
constara na pesquisa. Como se podera conferir, todas essas recomendag¢fes foram levadas
em consideracdo quando se confeccionou o questionario (em anexo) e seu pré-teste se deu
da seguinte forma: em cumprimento de tarefa avaliativa da disciplina Pesquisa Aplicada I,
componente curricular obrigatério do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e
Diversidade (MPED) cada pesquisador (06), aplicou o questionario em unidades escolares
diferentes, a professores do ensino fundamental dos anos iniciais até o 5° ano, de uma
mesma escola, totalizando 18 docentes. A forma de aplicacdo também foi diversificada:
fichas impressas e aplicacdo via correio eletrénico com link para resposta on-line, passando
a ser analisadas/sistematizadas as informagdes coletadas.
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de pesquisa com os colaboradores, pois estes j4 haviam sinalizado a dificuldade de
conciliacdo com seus horéarios de trabalho, mesmo apds diversas sugestbes
apontadas pelas pesquisadoras como possibilidades para os encontros, a exemplo
dos horarios para atividades complementares (AC) que acontecem as sextas-feiras
das 10 h as 12 h e das 15 as 17 h, com dispensa dos discentes. Foram entdo
apresentadas na referida Secretaria a proposta e 0s temas de interesse a serem
trabalhados nos quatro encontros planejados como pauta das AC. A proposta foi
aceita e nova reunido ficou marcada e realizada no dia 06/04/2016 entre as
pesquisadoras e as nove colaboradoras da Escola, na qual as participantes se
definiriam pela adesdo ou ndo da proposta dos grupos focais, ficando aberta a
discussdo sobre os temas a serem discutidos, as datas e os horarios. Todas se
manifestaram a favor da proposta como também pela ades&o aos Grupos.

Dessa forma, ficou acordado entre os participantes que cada reunido de
grupo aconteceria no interior da Escola Carlos Gomes da Silva, com data e horario
marcados (15 e 29/04; 13 e 20/05 das 15h30 as 17 h) com duracdo média de uma
hora e meia e seriam direcionadas por eixos, sendo estes também definidos nesta
reunido sem informacdes detalhadas sobre o tema da discussao pesquisa, para que
eles ndo chegassem com ideias pré-formadas (ldem, p. 23). Os temas acordados
foram, respectivamente: 1.Pratica pedagdgica inclusiva; 2.A sala de recursos
multifuncionais e o AEE; 3.Modelos de inclusédo; 4.0 PPP em uma perspectiva
inclusiva.

O objetivo de realizar mais de um grupo e de direcionar a atengdo um
determinado tema/encontro nos permitiu obter o registro e a compreensao que 0s
colaboradores da pesquisa tém a respeito da inclusdo dos alunos com necessidades
especiais nas classes regulares de ensino, possibilitando-nos também auferir uma
melhor amplitude dos fatores que interferem no assunto estudado, para, a partir dai,
montar a segunda parte do projeto de intervencdo, jA que os grupos focais
constituem a primeira fase.

Segundo Gatti (2005):

O grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de
vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacédo
criado, permitindo a captacdo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de se manifestar (GATTI, 2005, p. 09).
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Para a execucdo da técnica, nos reunimos numa sala confortavel e
refrigerada, sentadas em torno de uma mesa redonda, o que favorecia a
interlocucdo direta entre os participantes. Utilizamos quatro sessdes, das quais
participaram as pesquisadoras da Universidade, as professoras, a diretora e a
coordenadora pedagdgica da escola. Com o propésito de evitar comportamentos de
cumplicidade, Gatti (2005) orienta que o moderador do grupo focal seja pessoa
desconhecida dos participantes da pesquisa. Dessa forma, os grupos focais foram
conduzidos pela professora Dr2 Juliana Cristina Salvadori, docente do Programa de
Pés Graduacdo em Educacdo e Diversidade — PPED - do qual o Mestrado
Profissional — MPED - faz parte, Coordenadora do Nucleo de Pesquisa e Extensdo
da Universidade do Estado da Bahia — UNEB —, Coordenadora do GEEDICE —
Grupo Pesquisas em Educacao Inclusiva e Especial, Docente do Curso de Letras
Lingua Inglesa da Graduagcdo da referida Universidade e Orientadora desta
Pesquisa, que cumpriu inteiramente as recomendacbes e exigéncias a um
moderador de grupo focal.

Logo de inicio, no primeiro grupo focal, a moderadora fez uma rapida
explanacdo sobre o objetivo daquelas reunifes, procurando criar um ambiente
confortavel e de confianca explicando que as participacdes aconteceriam por adesao
voluntaria e pediu a permissdo para que fossem feitas as gravacdes em audio, no
gue todas as pessoas consentiram. Logo apos, ficou entendido que nenhuma das
colaboradoras presentes conhecia a técnica que seria utilizada naguele momento, e
a moderadora Ihes explicou que esta seria um instrumento de aprofundamento nas
questbes pesquisadas, uma discussao para se conhecer como emergem as
percepcdes e conceitos dos participantes sobre o tema em foco. Ficou acordado
gue nao seriam realizadas gravacdes em videoteipe para preservar a imagem das
colaboradoras. Foram adotadas as providéncias de testagem dos aparelhos de
gravacgao anteriormente ao inicio das sessoes (GATTI, 2005). As intervencdes foram
realizadas no sentido de garantir o cerne da questao, sem, contudo, haver emissao

de opinides particulares. Nesse sentido, segundo Gatti (2005),

Na condugdo do grupo focal, é importante o principio da né&o
diretividade e o facilitador ou moderador da discussdo deve cuidar
para que O grupo desenvolva a comunicagdo sem ingeréncias
indevidas da parte dele, como intervencdes afirmativas ou negativas,
emissdo de opinides particulares, conclusdes, ou outras formas de
intervencdo direta. Nao se trata, contudo, de uma posicdo de nao
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diretividade absoluta ou do tipo laissez-faire, por parte do moderador.
(GATTI, 2005, p. 25).

Continuando e seguindo a pauta do 1° grupo Focal, realizado no dia
15/04/2016, a mediadora informou sua formacdo e atuacdo académica e falou
brevemente como foi seu ingresso como orientadora do Projeto da discente.
Também ficou esclarecido qual era o papel da pesquisadora discente naqueles
encontros, ou seja, fazer os registros escritos. Estabelecida a relacdo de parceria e
confiangca entre os participantes, passamos ao didlogo sisteméatico, dirigindo a
reunido para os assuntos cotidianos e as dificuldades no ambito da escola e da sala
de aula, da formacédo de professores e suas praticas pedagodgicas, das politicas
publicas, dos modelos de inclusdo educacional, AEE, PPP e para outros assuntos
pertinentes a teméatica da inclusédo educacional.

Nesse sentido, Gatti (2005) orienta sobre a aplicabilidade do grupo focal em

pesquisas de avaliacdes de impacto, objetivo do nosso estudo:

Os grupos focais podem ser empregados em processos de avaliagdo
ou em processos de pesquisa social, especialmente nas avaliacdes de
impacto, sendo o procedimento mais usual utilizar varios grupos focais
para uma mesma investigacdo, para dar cobertura a variados fatores
gue podem ser intervenientes na questdo a ser examinada (GATTI,
2005, p. 11).

Assim, em concordancia com a autora acima referida, programamos 0s quatro
encontros para a realizacao dos grupos focais. No primeiro grupo focal, a primeira
provocagao partiu da seguinte questao: “sao dez anos de implantagdo da proposta
de educacéo inclusiva no municipio. Qual o impacto? Precisamos escutar de vocés
0 que tém observado da politica de inclusdo durante esses dez anos...”.

Informamos ao leitor que a partir desse momento, apresentaremos a sintese
das participagdes nos Grupos Focais. Franqueada a palavra, participantes muito
caladas ainda, demonstrando refletir sobre a questdo, até que comecam a
manifestar suas preocupacdes e percepcdes a respeito da pauta. Enquanto isso, a
pesquisadora registrava e gravava as falas das participantes, atenta aos siléncios e
énfases produzidos durante o discurso. Uma das participantes iniciou as
manifestacdes referindo-se a implementacdo das salas de AEE e aos cursos de
formacdo, que antes eram direcionados apenas para coordenadores pedagogicos e
gue em nenhum momento contemplou todos os professores. Prosseguindo ela,

comenta que percebeu uma regressao na politica de inclusdo desde que a SEESP
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foi substituida pela SEDADI — ja referido no texto da p. 87. Outra participante se
manifestou informando que os cursos oferecidos pela politica de inclusédo ndo deram
oportunidade de participacdo de todos os envolvidos, além de abordarem as
guestdes apenas pelo angulo tedrico. Concluiu sua fala, dizendo que existiam muitos
‘entraves na indicagdo de quem deveria participar dos cursos”. A primeira
participante a se manifestar, retomou a palavra para informar que sempre
guestionou a diretividade dos cursos apenas para os professores do AEE. Outra
participante do grupo da escola informa que nunca recebeu formacdo, enquanto
uma outra diz que sem laudo médico ndo sabe como ajudar os alunos que
apresentam necessidades especiais. Neste momento, percebemos que o0 grupo esta
motivado e que todas as presentes estao dispostas a trazer informacdes a respeito
da provocacéo inicial. Continuando, uma delas afirma que mesmo dispondo do
laudo, o que ndo é o caso, “ela nao sabe como trabalhar com esses alunos”. Outra
colaboradora informa que “os colegas acolhem melhor os que apresentam NEE do
gue os proéprios professores.

Neste momento a mediadora comenta sobre a atuacdo do GEEDICE- Grupo
de estudos em Educacao Inclusiva e Especial — explicando, em linhas gerais, seus
objetivos, como é o seu funcionamento e a sua base epistemolégica baseada na
vinculagdo teoria-pratica e no ensino colaborativo: a teoria vem para embasar a
pratica. E relatou que tem participado das AC em outra Escola Municipal, a Beatriz
Guerreiro M. de Freitas. Outra participante elogia a iniciativa e sugere que é
interessante informar a Secretaria Municipal de Educacdo como tem acontecido
esse trabalho colaborativo na citada unidade escolar.

A partir de entdo, partimos para a segunda fase da execucdo da técnica de
pesquisa. Foi reproduzido um video do site/ Programa Diversa Educacao Inclusiva
na Pratica®?, intitulado “Escola Alexandre Bacchi — Guaporé, R.G. Sul, Brasil, com o
objetivo de fazer os participantes refletirem sobre as praticas desenvolvidas naquele
contexto escolar — uma escola municipal de ensino fundamental — e sobre o trabalho

colaborativo. O video trata da inclusdo de alunos com NEE, no qual diversos

130 Projeto DIVERSA — Educacdo Inclusiva na Pratica — é uma iniciativa do Instituto
Rodrigo Mendes em parceria com o Ministério da Educacgdo que tem por objetivo promover
troca de experiéncias e construcdo de conhecimento sobre educagdo inclusiva e dar
visibilidade as praticas sobre educacgdo inclusiva, mediante estudos de caso, relatos de
experiéncias e videos, transformando-as em referéncias. Seu publico-alvo é formado por
educadores, gestores de instituicdes educacionais e outros profissionais comprometidos
com o tema. O site pode ser acessado a partir do link: <http://diversa.org.br/>.
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professores e gestora comentam sobre o processo de inclusdo a partir do Plano
Educacional Individualizado (PEI) adotado pela Escola ap6s um curso ofertado pelo
MEC. Segundo a gestora da unidade escolar, a possibilidade do uso desse recurso
metodoldgico nas praticas pedagodgicas dos docentes passou a instigar os
professores a problematizar e relatar suas experiéncias e dificuldades — casos de
ensino — nos grupos de estudo. Por meio do PElI - Plano Educacional
Individualizado - é possivel observar as habilidades e competéncias que o aluno ja
desenvolveu e quais outras poderao ser ampliadas.

Houve muitas manifestacbes a respeito do conteddo do video, das quais
destacamos a fala de uma professora que disse ja ter participado de diversos
cursos, mas que isso nao garantia objetos concretos para a aprendizagem dos
alunos. Concluindo, ela afirma que “trocaria esses Seminarios por uma Formacao
Continuada dentro da Escola”. A mediadora perguntou: seriam Oficinas? Ela
concordou e as demais colaboradoras endossaram, enquanto uma delas, fechando
as falas sobre préaticas pedagodgicas inclusivas, manifesta-se dizendo que a
formacdo so6 funcionara se for para todas.

Professora Juliana Salvadori, a mediadora do grupo, concorda e afirma que a
ideia é exatamente esta, construir a proposta de intervencdo de modo colaborativo e
para atender efetivamente as necessidades e desejos apontados pelas colaborados
da pesquisa a partir de seu contexto de atuacédo, a escola Carlos Gomes — dai a
relevancia dos grupos focais.

O segundo grupo focal foi realizado no dia 29 de abril de 2016 no mesmo
local que nos acomodou no primeiro encontro. A teméatica programada partir das
inquietacdes em relacdo a Sala de Recursos Multifuncionais e ao AEE. A mediadora
iniciou, depois das boas-vindas, retomando consideracdes sobre a Educacdo na
perspectiva Educacdo Inclusiva e problematizou perguntando sobre as relacdes
entre as sala de aula comuns e a de Atendimento Educacional Especializado.
Percebemos certo desconforto no ambiente, entre as participantes, que
permaneceram caladas em visivel constrangimento, até que alguém se manifesta
dizendo que “poucas pessoas se interessam em saber 0 que acontece naquela
sala”.

Conforme Gatti (2005):
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Por ser uma técnica de levantamentos de dados que se produz pela
din@mica interacional de um grupo de pessoas, com um facilitador,
seu emprego exige alguns cuidados metodoldgicos e certa formacéo
do facilitador em trabalhos com grupos. O foco no assunto deve ser
mantido, porém criando-se um clima aberto as discussofes (...). Os
participantes precisam sentir confianca para expressar suas opinides
e enveredar pelos angulos que quiserem, em uma participagdo ativa.
(GATTI, 2005, p. 12-13).

Em concordancia com as orientacdes acima citadas, a mediadora prosseguiu
a dinamica tecendo comentarios tedricos sobre o AEE e a sua relacdo com as salas
comuns. Apresentou as atribuicdes que sdo consignadas a professora especializada
e exp0Os o Plano Municipal de Educacéo para que o grupo, em conjunto, refletisse e
se manifestasse. Apresentou também os modelos de documentos para
acompanhamento do aluno de AEE que nos foram encaminhadas pela Coordenacao
de Educacdo Especial no dia 28 de marco de 2016 as quais passaram por
reelaboracdo neste ano de 2016 por aquele setor da Secretaria Municipal de
Educacéo.

A partir de entdo, surgiram 0S comentarios que evidenciaram o0
desconhecimento, por parte de algumas participantes, das fichas e/ou dos
parametros de  acompanhamento e de avaliacdo ali  dispostos,
formulados/reformulados. Somente uma participante e a professora do AEE
revelaram que os conheciam e, como dito anteriormente neste trabalho, a Ultima ja
se pautava por aquelas orientacdes. A cada participante foram distribuidas copias do
material para conhecimento e analise e comentéarios. Todos lendo o material, mas
demonstrando inseguranca para se manifestar.

As fichas as quais nos reportamos e que fazem parte dos anexos deste
trabalho s&o: Ficha Individual de Acompanhamento ao Aluno para a Sala de
Recursos -2016; Entrevista Familiar; Ficha de Avaliagdo Diagnostica/
Acompanhamento da Aprendizagem; Plano de Acolhimento, Avaliagdo e
Atendimento Educacional Especial —AEE. Uma das patrticipantes declara se sentir
muito a vontade para dialogar francamente com o AEE e que reconhece o trabalho
desenvolvido pela professora responsavel.

A mediadora insiste na questdo: Qual o papel do AEE nas salas comuns?
Percebemos mais uma vez respostas evasivas. Outra participante sugeriu que é
necessario chamar as familias para explicar os problemas dos filhos: conscientiza-

los. Outra colaboradora disse que ndo ha mecanismos para falar com as familias e
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por isso se torna dificil ajudar os alunos e, assim cada colaboradora foi se
esquivando da resposta, redirecionando a discussao para o papel da familia e da
Secretaria de Educacéo.

Retomando o assunto e como os grupos focais fazem parte da 12 fase da
intervencado, formacdo continuada/ em servico, acordada entre os participantes do
estudo, a mediadora solicitou o enderecgo eletronico de cada participante a fim de
Ihes encaminhar material para estudo e reflexdo. Esse material consistia de
1.Fichas referentes ao AEE - ja listadas; e 2. O caso de ensino “Escola Alexandre
Bacchi -versdo resumida, Guaporé, RS -Brasil”, tanto o video quanto o artigo (vide
referéncias); 3.Plano de Trabalho Individual —AAMA -abrir nota de rodapé. A AMA é a
Associacdo de Amigos dos Autista, localizada na cidade de Valenca/ BA, instituicdo
que foi visitada por 3 integrantes do GEEDICE, no més de dezembro de 2015. Ficou
acordado entre todas que esse material seria lido para ser comentado no encontro
posterior.

O 3° grupo focal realizado em 25 de maio de 2016 anteriormente programado
para acontecer no dia 13 de maio de 2016 foi realizado em 25 de maio de 2016 a
pedido das participantes porque a Escola precisou ser dedetizada, aconteceu no
mesmo espaco cedido para os outros encontros (Biblioteca da Escola) das 18h00 as
20h30, horario também sugerido pelas mesmas no qual percebemos as auséncias
das participante 1b, 3 e 4, teve como objetivo discutir “Modelos de Inclusdo”. Com a
intencdo de promover a interacdo entre os participantes, e favorecer troca de
experiéncias, mediadora iniciou os trabalhos comentando sobre o material que foi
encaminhado por e-mail: “Que vocés tém a dizer sobre o material de estudo”?. Foi
percebido que poucas pessoas 0 acessaram — e houve reclamacao quanto ao envio
de material para estudo, particularmente pela sua extensdo. Posteriormente,
problematizamos, a mediadora e a pesquisadora, a auséncia das participantes deste
altimo encontro, considerando, inclusive, a remarcacdo do mesmo: ha, de fato,
adesdo a proposta deste trabalho quanto a formacdo para inclusdo de modo
colaborativo e baseado nos casos de ensino escolhidos pelas préprias
colaboradoras?

A mediadora fez uma pequena explanacédo explicando o conteudo do Video:
“é@ um estudo de caso que aborda o AEE; os outros itens sao as fichas reformuladas
pela Coordenacdo de Educacdo Especial do municipio, aguelas mesmas que vimos

agui no encontro passado: sdo as competéncias e habilidades que temos que
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desenvolver para saber avaliar o aluno e saber montar as atividades para ele. O
AEE trabalha a partir dessa ficha, mas os professores das salas comuns precisam
conhecé-las também para efetivamente compreender como trabalhar com aluno com
necessidades especiais em sala. Todos concordaram.

Evidenciou-se, mais uma vez, neste momento, 0 que ja havia sido observado
e relatado nas entrevistas e nas respostas ao questionario: Nao ha
compartilhamento de ideias no horéario reservado para o planejamento semanal.
Entre as salas comuns e o AEE né&o existe sincronia nem sintonia a respeito das
atividades que devem ser trabalhadas com alunos NEE. Logo, h4 uma questao de
planejamento que precisa ser abordada e encaminhada para que efetivamente se
possa pensar em acdes de inclusdo sistematizadas e praticas pedagogicas
inclusivas. O proprio espaco — e papel — das AC precisa ser ressignificado pelas
participantes.

Prosseguindo na pauta previamente elaborada para a formacao, a partir dos
dados emergidos pela técnica, foi abordada novamente a questdo do planejamento
conjunto como condicéo essencial para o desenvolvimento de praticas efetivas para
a inclusao dos educandos NEE, sendo da competéncia do servico de AEE trabalhar
com um planejamento individualizado, inclusive, utilizando-se dessas fichas nas
quais sdo delineadas competéncias e habilidades a serem desenvolvidas com
aguele aluno. Constatamos que a essas informacdes os professores das classes
comuns ndo haviam tomado conhecimento, justamente porque o material ndo foi
acessado por todos. Ademais, a equipe técnico-pedagdgica ndo prevé no PPP tais
acOes de co-participacao e a etapa de planejamento semanal (AC) ndo é realizada
conjuntamente, limitando-se a discussdo de pautas previamente encaminhadas,
conforme relato das colaboradoras. Entendemos que, em consequéncia, as fases
posteriores do processo de ensino e aprendizagem, a reflexdo da e sobre a pratica
pedagogica, a fim de reelaboracdo de acdes, como também o desenvolvimento da
autonomia desses educandos, ndo sdo consumadas ou sao realizadas sem a
qgualidade desejavel. Dessa forma, como resultado, obtém-se um trabalho
fragmentado, no qual teoria e pratica estado dissociadas, o que ndo é almejado para
0 processo educacional e mais desfavoravel ainda para a inclusdo dos NEE, que se
pauta, dentre outros, por principios de solidariedade e luta contra 0s processos

sociais e pedagogicos excludentes.
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A prof2 Juliana Salvadori reforgou a ideia de que nao € interessante participar
de um curso de formacdo continuada que ja se apresente pronto e formatado. No
caso desse trabalho, a proposta €, a partir dos grupos focais, estabelecer o dialogo
para se pensar nas ideias que estdo emergindo e 0 que emergiu hesses momentos
foi: “queremos pratica, nao teoria”. E reforgou ainda que o material enviado ndo é
apenas teorico, mas pratico também — por isso a op¢do por casos de ensino no
material enviado.

Continuando, a mediadora convidou os participantes do grupo para refletir
sobre o modelo de inclusdo adotado, utilizando-se do que orientam Perrenoud
(2012) e Veiga (1994) a respeito da reflexdo sobre a acgo ja executada. “E nisso que
vamos pensar agora: num outro modelo de aproximacdo entre o AEE e as classes
comuns; um modelo, de fato, colaborativo”. Os participantes da pesquisa ja haviam
revelado nas entrevistas e no questionario desconhecer outro modelo de inclusédo
para os alunos NEE.

Entendemos, entdo, colaboradores da escola e da Universidade, que a
auséncia de um trabalho conjunto efetivo entre as professoras das salas comuns e a
do AEE é uma das barreiras a ser superada no ambito pedagogico da escola em
guestao, de modo a favorecer o processo de inclusdo escolar, 0 que pressupde o
desenvolvimento de praticas solidarias, de compartiihamento de conhecimentos, de
material/recursos e estratégias. Quanto a este assunto, especificamente, as
professoras e a coordenadora pedagodgica tém reservadas 2 horas semanais em
cada turno (AC) para elabora-lo e este seria um momento essencial e o0 primeiro
para a troca de experiéncias. A esta sugestdo, contudo, uma das participantes
(colaboradora 4) se op6s ressaltando que este era seu espaco de planejamento e
qual outro ela teria para fazé-lo. E preciso entdo, a partir desta fala veemente,
problematizar o que se compreende por planejamento e porque a resisténcia neste
trabalho conjunto, visto como usurpacdo do horéario individual de planejamento.
Praticas pedagdgicas inclusivas e colaborativas, afinal, pressupde a reorganizacao
da cultura escolar como um todo e a ressignificagao do papel dos participantes como
um todo.

Dito de outro modo, o entrelacamento/ triangulacdo dos dados obtidos nos
grupos focais, nas entrevistas e no questionario, articulados com a teoria e por meio
da andlise de conteudo, levaram-nos a compreender que o modelo de inclusdo de

alunos NEE nas classes comuns, adotado pelas politicas publicas (PNEE) necessita
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de reavaliagdo, acompanhamento, monitoramento e modificacdes em suas
propostas iniciais, principalmente no que diz respeito a articulacdo, de fato, das
atividades realizadas no AEE e aquelas das classes comuns, a iniciar-se pela
(re)elaboracdo do PPP, pelo planejamento semanal e entrosamento entre as
professoras, com o proposito de ampliar as oportunidades de aprendizagem e o
nivel de autonomia desses educandos, como intencionalidade educativa.

Antes do encerramento da reunido, o grupo de colaboradores da Escola
declarou, entdo que esta de acordo com a proposta colaborativa de construcéo de
formacao continuada e que deseja participar de um curso de formacao continuada,
no lécus de trabalho, em formato de Oficinas, pelas quais se trabalhar4 em funcéo
da adaptacdo curricular para atender aos alunos com necessidades educacionais
especiais a partir de casos de ensino selecionados pelas préprias colaboradoras (s6
as que estavam presentes concordaram — a colaboradora que se op0s a ideia inicial
de usar as AC, quinzenalmente, como espaco formativo, ndo estava presente,
inclusive).

Fizemos, ainda, analise documental para registrar os processos, 0s produtos
das praticas escolares e da funcdo social da Escola, por meio do Mapa de Matricula
do Projeto Politico Pedagdgico, auxiliando no desenho e compreensao das praticas
escolares e da esfera educacional em que sao levadas a cabo, podendo, inclusive,
informar se o problema em questédo foi ou tem sido observado pela escola e seus
professores, coordenadores e diretores. Os documentos foram usados no sentido de
contextualizar o fendbmeno, explicitar suas vinculagdes mais profundas e completar
as informacb6es emergentes do campo através de outras fontes, constituindo-se
numa técnica complementar de informacdes e de desvelamento de aspectos novos
sobre o problema (LUDKE; ANDRE, 2001). Aliada a andlise documental esta a
observacdo. Os registros obtidos a partir do protocolo de observacdo, conforme
Vianna (2003), “...] sobretudo os que se destinam a analise qualitativa foram
imediatamente tratados e analisados [...]” (VIANNA, 2003, p. 97-98) com base nos
aspectos descritivos e nos aspectos reflexivos das pesquisadoras e serdo
detalhados nesta secéo, ao longo da sistematizacao e intepretacédo dos dados.

Iniciamos o trabalho de sistematizacdo e analise pelos dados advindos do
Questionario Pesquisa. Estes nos informaram sobre a formagédo académica das
professoras educadoras que atuam na escola: cinco docentes sao graduadas em
Pedagogia, 04 delas possuem Especializacdo: Pedagogia Social (01), AEE (02),
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Psicopedagogia (01), situam-se entre 35 a 51 anos de idade e trabalham nesta
unidade escolar entre 08 e 16 anos, estas mais antigas em atividade, sao de quando
a unidade escolar ainda funcionava sob o nome Escola Reinaldo Jacobina Vieira.
Algumas das docentes possuem experiéncia no exercicio de cargo de Direcao, Vice-
Direcdo e Coordenacdo Pedagogica neste espaco educativo. Além disto, como
podemos observar no quadro a seguir, transcrevemos informacdes relativas a
formacdo inicial e continuada das colaboradoras, experiéncia profissional e faixa

etaria:

Quadro 5 - Formacéo e atuacao profissional

Formacéao Inicial Formacéo Atuacao na Faixa
Participante continuada docéncia (em etaria
pelo anos) 15
Graduacao Especializagdo | municipio®* Na Na
escola rede
1 Pedagogia Em curso As vezes 20 16 51
2 Pedagogia (em X As vezes 08 13 37
curso)
3 Pedagogia Pedagogia N&o 08 21 51
Social
4 Pedagogia AEE N&o 08 15 46
5 Letras AEE N&o 15 17 42
6 Pedagogia X As vezes 10 20 N&o
inf.
7 Pedagogia Psicopedagogia N&ao 14 15 35

FONTE: Dados da autora, 2016

A Universidade do Estado da Bahia (UNEB) exerce papel relevante na
implantacdo de uma politica sélida de formagéo profissional no Estado ocupando-se
em interiorizar a universidade e, logo, 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, com vistas
a formacao de professores, principalmente, visto que as licenciaturas correspondem
a grande parte dos cursos ofertados por ela, de modo a ingressarem no mercado de
trabalho com qualidade. Assim, foi personagem fundamental na formacéo inicial das
professoras da Escola Carlos Gomes da Silva; das sete integrantes do corpo

docente (2015), seis delas foram graduadas pela instituicdo, sendo 5 em Pedagogia

14 Analisaremos mais minuciosamente o tépico relativo a formacédo continuada mais adiante.
15 Em comparacéo aos achados no pré-teste realizado no més de maio de 2015, em que 11
pessoas responderam sobre a faixa etaria (02 com 29 anos; 3 entre 30 e 40 anos; 6 acima
de 40 anos), podemos constatar que o corpo docente da Escola l6cus deste estudo esta
mais envelhecido.



116

pelo Programa Rede UNEB 2000. O referido Programa, como jA mencionado na
justificativa deste trabalho, propunha a oferta de formacédo em Pedagogia para 100
professores da rede municipal de educacédo que comprovassem efetivo trabalho em
sala de aula e tivessem sido aprovados no processo de selecdo. A proposta
pedagdgica alinhava-se aos principios tedricos-metodolégicos que contemplassem a
relacdo teoria-pratica e a dialética entre acédo e reflexdo. Entretanto, as disciplinas
constantes da matriz curricular ndo contemplavam as questdes referentes a inclusao
educacional, ainda que por meio de Seminarios Tematicos tais conteudos tivessem
sido abordados. A implicacdo da pesquisadora com o campo, conforme ja
mencionado, iniciou-se quando esta exerceu o papel de coordenadora pedagdgica e
mais tarde quando cumpriu o estagio da pos-graduacdo em Psicopedagogia Clinica
e Institucional e também remete a sua participacdo na formacéo das colaboradoras
da pesquisa, quando atuou no referido Programa de Formagao como professora —
orientadora durante os 3 anos de duragéo do curso e, dentre suas acdes constava o
apoio pedagdgico aos discentes, acompanhando e orientando a execu¢do dos
trabalhos propostos pelos professores-formadores. Dai surgiu o interesse em
estudar e avaliar a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais
nesta escola, partindo da seguinte inquietacdo: decorridos dez anos da adeséo do
municipio as proposta de implantacdo de uma escola pautada pelo principios da
educacado inclusiva, houve a reorganizacdo de praticas pedagogicas a partir de
formacdes? Houve a consolidacdo de uma escola inclusiva no que se refere a
guestdes como adaptacao curricular, planejamento escolar, formac¢do continuada e
assisténcia para os professores, alunos e suas familias?

A professora que atua na sala de AEE é graduada em Letras pela
Universidade do Estado da Bahia e pdés-graduada em Atendimento Educacional
Especializado, participou de seminarios de formagdo em educagdo inclusiva,
oferecido pelo municipio no ano 2013. Cabe, neste momento, esclarecer que
guestionario foi aplicado somente ao grupo de professoras (7) participantes da
pesquisa porque interessa-nos mais especificamente compreender como acontecem
as suas praticas pedagogicas cotidianas em relacdo aos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais. Para tanto, mapear informacfes sobre a
formacdo académica, a experiéncia profissional e os outros dados constantes do
instrumento, poderia nos favorecer a interpretacdo do objeto pesquisado, ou seja,

praticas pedagdgicas, uma vez que o0 aluno passa a maior parte do tempo escolar
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dentro da sala de aula, espaco privilegiado onde acontecem as interacdes e 0s
guestionamentos mais significativos para o desenvolvimento da aprendizagem de
ambos os atores e da reflexividade do professor, seja ela da sala comum ou do AEE.

E importante destacar que uma das professoras da escola, identificada neste
trabalho como “Colaboradora 17, e que respondeu o questionario e a entrevista
aplicados em 2015, no periodo letivo de 2016, foi removida para outra unidade
escolar da rede municipal e, consequentemente, substituida por outra profissional,
gue se responsabilizou pela sua sala. Diante disso, a “colaboradora 1” nos grupos
focais, realizados nas datas acordadas e ja listados (Vide p. 94), € outra professora
que também concordou em participar da pesquisa, e passa agora a ser referida
como colaboradora 1b. Ou seja, continuamos com o mesmo numero de participantes
(9), sendo 7 professoras, a coordenadora pedagoOgica e a diretora da escola.
Apresentaremos a seguir as informagdes relativas aos alunos do AEE na Escola
Carlos Gomes, conforme fornecidos pela professora de AEE, em 2016:

QUADRO 6 — Alunos frequentadores do AEE na Escola Professor Carlos Gomes

Participante Turno Possui alunos com NEEs | Frequentam Frequentam o AEE
em sua sala? Quantos? o AEE na mas estao
Tipos de deficiéncia, prépria matriculados em outra
segundo registro da sala escola escola da rede
de AEE
Matutino X 1
1
Vespertino | Transtorno desintegrativo
da infancia (1)
Matutino Deficiéncia Multipla (1) 4
2
Vespertino | Deficiéncia Intelectual (3)
Matutino X 0
3
Vespertino X
Matutino X 1
4
Vespertino | Deficiéncia Intelectual (1)
Matutino Deficiéncia Mdltipla (1) 6 3 (AEE)
5
Vespertino | Deficiéncia Intelectual (4) Deficiéncia Auditiva (1)
Transtorno desintegrativo
da infancia (1) TEA (2)
Matutino X 0
6
Vespertino X




118

Matutino X 0

Vespertino X

FONTE: da autora, a partir de dados fornecidos pela professora de AEE da escola,
com base em 2016.

Sdo 9 os alunos atendidos efetivamente pelo AEE em 2016 da Escola
Municipal Professor Carlos Gomes da Silva, porém 3 deles estdo matriculados em
classes comuns do Ensino Fundamental, Nivel 2, em outras unidades escolares
também da rede publica. Neste momento, indagamos: Por que estes discentes vao
para o AEE na Carlos Gomes? Sao ex-alunos transferidos para outra escola, porque
esta ndo oferece classes de Ensino Fundamental Nivel Il, porém sdo moradores do
Bairro da Bananeira, onde se localiza a escola — ademais, as escolas com do
Fundamental Nivel I, das redes estadual (e algumas da rede municipal) ndo ofertam
AEE, outro ponto que precisa ser devidamente discutido e avaliado. Outras
informacBes que nos chamaram a atencdo: 1.a maioria dos estudantes publico
envolvido do AEE apresenta DI, segundo informacgfes da professora do AEE; 2. a
colaboradora 2 acolheu 4 discentes com esse tipo de deficiéncia em suas classes
(no matutino um e no vespertino trés) 3.nenhum dos estudantes NEE que frequenta
o AEE apresentou laudo médico, exceto os 3 ex-alunos: 1 com surdez e 2 com
TEA. 4. As professoras relatam que o municipio ndo oferece profissionais que
possam fechar o diagndstico dos discentes e emitir o laudo e, ao mesmo tempo, 0
servico de acompanhamento psicopedagdgico é criticado por elas: “como trabalhar
com essas criancas sem saber exatamente 0 que se passa com elas, sem
diagndstico?!” E um questionamento recorrente entre as participantes da pesquisa.
Para elas, obter o laudo médico se constitui num aspecto essencial para o
desenvolvimento das praticas cotidianas efetivas para este publico. Sobre essa
tematica, transcrevemos trechos das falas das colaboradoras 2 e 6 que emergiram
de um dos grupos focais (sobre praticas pedagdgicas, realizado em 15 de abiril),
pelas quais séo facilmente constatados a inseguranca e o temor para lidar com a

situacao:

Eu me vejo nessa situac@o e as vezes me pergunto: sera que estou
contribuindo ou estou atrapalhando?! Porque n&o tenho formagéo e a
gente acaba levando a culpa (Colaboradora 2).
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Eu ndo sei como vou trabalhar com essas criancas
(Colaboradora 6).

A seguir, a colaboradora 2, que recebeu este ano 4 alunos NEE, retoma a

palavra:

(...) vém pra a escola sem um laudo! Achamos! Pode ser, pode néo
ser. O que fazer para ajudar? Eu ndo acredito na inclusdo desse
jeito. Sem laudo?! (Colaboradora 2).

Retomamos as afirmacdes de Mantoan (2003) para ilustrar os depoimentos
acima transcritos que refletem como os professores se sentem desconfortaveis e

inseguros diante das diferengas:

Uma das reacGes mais comuns é afirmar que néo estdo preparados
para enfrentar as diferencas nas escolas, nas salas de aulas. Esse
motivo é aventado quando surgem quaisquer problemas de
aprendizagem nas turmas e até mesmo, quando eles existem
concretamente [...] Essas preocupagbes sdo reais e devem ser
consideradas, mas, na maioria das vezes, referem-se a problemas
rotineiros que se agigantam, pela inseguranca, pelo medo de
enfrentar o novo (MANTOAN, 2003, p. 130).

Mantoan (2003) reforca, entdo, que o problema esta em parte nas formacoes
dos professores, baseadas na homogeneizacdo e as praticas pedagogicas
planejadas para o “aluno ideal’, o que ndo é mais aceitavel diante do novo
paradigma educacional, mas ressalva que o fato principal esta na inseguranca do
professor. Esta inseguranca, podemos compreender pelo que tem emergido do
campo, tanto nos questionarios quanto nas entrevistas e grupos focais, se da, em
parte, porque o professor se concentra na sua formacéo inicial e em suas falhas e
ndo compreende o processo da formacdo continuada, particularmente em servico,
como significativa para sua pratica e para a construcdo de uma pratica inclusiva; por
outro, na propria falta de um laudo que, nos parece, emerge como uma etiqueta
definidora do aluno e das suas competéncias e possibilidades de aprendizagem.

Sobre as praticas pedagdgicas, os relatos acima também vao ao encontro
do que dizem Glat e Pletsch (2010) quando informam que, por meio de diversos
estudos, ficou demonstrado que os professores e demais agentes escolares sentem-
se despreparados para lidar com alunos NEE ou que apresentem outras condigbes
atipicas de desenvolvimento que possam interferir no seu processo de ensino

aprendizagem, o que se constitui na principal barreira para a inclusao escolar.
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Ainda sobre a inseguranca demonstrada pelas participantes, Carvalho (2012)

assevera que:

Todas essas inquietacfes indicam que as propostas de reformular a
préatica pedagdgica estdo afetando nossos educadores, levando-os a
se declararem despreparados para as transformacbes, que até
reconhecem como necessarias, mas nao sabem por onde comecéa-
las (CARVALHO, 2012, p. 64).

Por sua vez, a Secretaria de Educagédo do Municipio reconhece sua limitacao
na oferta de profissionais para apoio as classes comuns e informa que para a
assisténcia psicopedagogica conta com apenas 2 profissionais para assistir todas as
escolas da rede. Assim, o AEE da Escola ndo funciona em carater multifuncional. O
servico conta apenas com a professora especializada e os ja citados profissionais,
prescindindo da assisténcia de outros, a exemplo de fonoaudidlogo, assistente
social, fisioterapeuta, psicologos e neurologista, este mesmo que eventualmente,
para avaliar o aluno e emitir laudo médico.

Porém, segundo a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 que instituiu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica,
Modalidade Educacdo Especial, os profissionais previstos para compor a rede de
apoio sdo “outros profissionais da educacéo: tradutor e guia intérprete de LIBRAS,
guia intérprete e outros que atuem no apoio das atividades de higiene e
alimentacdo” (RESOLUCAO CNE, CBE N° 4/ 2009, p. 2). Além disso, PPP da
Escola deve institucionalizar a oferta de AEE prevendo na sua organizacdo outros
profissionais da educacdo. Analisando o PPP da Escola, verificamos que ele ndo
atende as Diretrizes quanto a previsdo de outros profissionais para apoiar as acdes
do atendimento especializado. Na p. 36 do documento referencial de todas as
atividades da escola, referindo- se a PNEE, ele menciona a assisténcia ao publico
envolvido da educacdo especial e a articulagéo intersetorial para a implementacéo
das politicas publicas.

Uma inquietacdo que afeta as participantes da escola e também as
participantes da universidade bem como a literatura especializada, é quanto a
abrangéncia do AEE: cabe neste a presenca de alunos com dificuldades de
aprendizagem? A principio, este publico ndo esta listado como publico envolvido do
AEE (PNEE, 2008). No entanto, este tem sido o entendimento da escola — da

professora de AEE, das professoras das salas regulares, da gestora e da
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coordenadora pedagdgica — e de parte da literatura, que o servico especializado
oferecido pelas SRM deveré prestar atendimento também a este publico, afinal trata-
se de ‘“inclusdo”, que pressupde atender TODOS e esse publico apresenta
necessidades educacionais especificas, necessitando, portanto, de
acompanhamento especializado. Esta é a razdo pela qual optamos no inicio deste
trabalho em adotar a nomenclatura necessidades educacionais especiais (NEE), que
também segue parte dos documentos norteadores discutidos ao longo de nosso
primeiro capitulo: por um lado ela abrange esse publico também; por outro, restringe
a questao a aspectos educacionais, nosso foco neste trabalho.

Voltando aos achados no questionario aplicado em 2015, verificamos que
todos os estudantes da Escola Carlos Gomes que apresentavam necessidades
educacionais especiais, naguele ano, estavam matriculados nas classes comuns e
frequentando a sala do AEE. Entendemos ser importante frisar que as classificacdes
assinaladas pelas participantes ndo estdo respaldadas em laudo médico, o que
podera ser fator de equivoco/desconhecimento ja que o assunto foge da
competéncia profissional docente (talvez, por isso, a incidéncia tdo proeminente de
deficiéncia intelectual — podemos entender que a dificuldade de aprendizagem é
imediatamente relacionada a este tipo de deficiéncia) — e como a inexisténcia de
confirmacéo legal da deficiéncia/necessidade educacional as incomoda e, de acordo
com suas falas, as impede de nortear os trabalhos. Este é um questionamento que,
de fato, coloca impedimentos reais as praticas pedagogicas. Como as professoras
identificam qual a necessidade especial/deficiéncia daquele aluno, jA que néao
possuem formacéo profissional que as habilite para essa tarefa? Quais sdo 0s
parametros de avaliacdo para esses alunos? Quais competéncias sao elencadas
nos objetivos quanto a estes discentes? Partindo dessas reflexbes, podemos
compreender que a escola, em parte, ainda se pauta, em suas praticas
pedagodgicas, pelo “‘modelo médico da deficiéncia”, que concebe a deficiéncial/
necessidade especial como patologia individual que precisa ser curada.

Para melhor visualizacdo entdo, apresentamos essa tabela com as NEE
prevalentes na escola. Esses dados emergem do questionario aplicado em 2015 e,
por isso, as informacgdes divergem do quadro 2016. A pergunta no questionario foi a
seguinte: Quais as necessidades educacionais especiais do publico envolvido do
AEE estéo evidenciadas em sua classe? Cinco participantes se consideraram aptas

a responder e 2 ndo marcaram nada (por desconhecimento das deficiéncias):
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Quadro 7 — Alunos atendidos pelo AEE (CARLOS GOMES) EM 2015

Tipo de deficiéncia'® Numero de alunos atendidos pelo AEE (Carlos
Gomes)

Deficiéncia Fisica 01
Deficiéncia Intelectual 04
Surdez 03
Deficiéncia Multipla 01
Sindrome de Asperger 01
Total 09

FONTE: Secretaria da Escola Carlos Gomes, 2015

Comparando os quadros que demonstram o numero de alunos assistidos pelo
servico de AEE/ NEE nos anos 2015 (eram 9) e 2016 (s&o 6) percebemos que
houve um decréscimo neste nimero de atendidos. Apesar de em 2016 constarem 9
alunos frequentantes do AEE, apenas 6 estdo matriculados na Escola Professor
Carlos Gomes; os outros 3 sdo ex-alunos. O relato da professora responséavel pelo
Atendimento Educacional Especializado pode justificar a demanda quando ela
afirma que alguns pais informam suas dificuldades para sair do trabalho e levar a
crianca na escola no contraturno, apesar do esforco empreendido pela professora
ao lhes orientar e informar quanto a necessidade do acompanhamento e das
possibilidades que a crianca possui para desenvolver sua autonomia e
aprendizagem recebendo o apoio complementar/suplementar a escolarizacao
comum, do servico oferecido na SRM. Ha, portanto, nesta Escola, uma evasao do
AEE: a professora marca isso muito claramente nas suas falas, particularmente
durante o grupo focal, apontando que parte disto estd no baixo
investimento/expectativa da familia (méae, pai, avés) quanto ao aprendizado deste
aluno e a eficiéncia do AEE para isto ou, ainda, a falta de compreenséo do papel do
AEE - esse desconhecimento, inclusive, atesta a professora, € compartilhado por
suas colegas: “Alguns professores do ensino regular, costumam ver o AEE como um
reforgo do ensino regular, o que néo é”.

Neste momento, podemos inferir que os professores das classes comuns
desconhecem a funcdo do AEE na perspectiva da inclusédo e quais sao as reais

competéncias e responsabilidades da professora responsavel por esse servico.

16 Os seguintes tipos de deficiéncia, constantes no questionario, ndo foram indicados pelas
participantes: Deficiéncia visual, Cegueira; Déficit auditivo; Surdo-Cegueira; Altas
Habilidades/Superdotacdo; Autismo; Sindrome de Rett; Transtorno desintegrativo da
infancia (psicoses); Transtorno invasivo sem especificacdo. Havia também a alternativa
“Desconheco a classificacao”, ndo assinalada por nenhuma das participantes.



123

Mantoan (2006), tratando da relacdo entre a escola regular e o AEE, adverte sobre o
respeito aos limites, as responsabilidades e funcdes de seus professores, atendo-se
cada um as suas tarefas especificas, sem, contudo, desprezar a aproximacao que
deve haver entre os profissionais, que devem se comprometer com o atendimento
dos alunos que lhe sdo comuns. Assim, sempre que necessario, devera haver troca
de informacbes e integracdo de agbes em busca dos melhores procedimentos a
serem adotados visando o progresso dos alunos.

A fim de analisar os achados no campo de pesquisa, triangulamos os dados
que emergiram do campo por meio da utilizacdo de diversas técnicas utilizadas
(questionério, observacédo, entrevista, grupo focal e andlise documental) movidas
pelo objetivo de compreender como as novas demandas educacionais, no que diz
respeito a inclusdo de alunos com NEE nas classes comuns do ensino, tem
impactado a cultura escolar, mais particularmente nas praticas pedagdgicas das
professoras da Escola Professor Carlos Gomes da Silva. Para isso, tomamos como
base as categorias de analise, emergentes do campo: Projeto Politico- Pedagdgico,
Praticas Pedagogicas Inclusivas, Formacdo Docente e Programa Nacional de
Educacédo Especial — PNEE, de modo a proceder uma avaliagdo das Politicas de
Inclusdo na rede municipal de educacéo.

O capitulo tedrico desta pesquisa, apdés breve estudo dos Documentos
Norteadores da Politica de Incluséo no Brasil , da conceituacédo de “Escola Inclusiva”
,de abordar A Educacéao Inclusiva a Brasileira, os Modelos de Inclusdo e a Formacéao
Continuada, discorreu sobre Praticas Pedagodgicas Inclusivas no ambito escolar, das
quais entendemos que sao aquelas que se referem a modificacdes estruturais no
ambiente, que vao de modificacbes arquitetbnicas, as adaptacdes curriculares,
passando pela cultura escolar e pela ressignificagdo do papel dos agentes
escolares, a fim de garantir a aprendizagem, a permanéncia e a participacdo de
todos, com qualidade e éxito, nas classes escolares, devendo estar fundamentadas
nos principios democraticos da ética e da dignidade da pessoa humana. O estudo
sobre praticas pedagdgicas inclusivas vinculou-se necessariamente, a tematica da
formacédo docente e, no que se refere a diversidade e inclusdo de estudantes NEE,
e, de fato, necessaria a reflexdo sobre os cursos de formacéo e sobre o despreparo
gue os professores e demais educadores do espaco escolar alegam como causa da
dificuldade para lidar com o publico-alvo do AEE, informacdo que emergiu em todos

os instrumentos utilizados neste estudo, reiteradamente, nas falas das participantes
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da pesquisa, durante os grupos focais, nas entrevistas, no questionario e nas
observacbes. Na mesma linha de raciocinio, pensar na construcdo de um sistema
educacional inclusivo nos imp&e analisar a dimensao politico-pedagdgica da Escola,
por meio do seu Projeto Educacional — o Projeto Politico Pedagdgico — pois este se
constitui no instrumento direcionador e organizador das a¢fes que se pretende

implementar. Nas palavras de Veiga (2001):

Na dimensao pedagodgica reside a possibilidade da efetivagdo da
intencionalidade da escola, que é a formacdo do cidaddo
participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo.
Pedagdgico, no sentido de definir as acdes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propésitos
e sua intencionalidade. Politico e pedagogico tém uma significagédo
indissociavel (VEIGA, 2001, p. 13).

Ou seja, o documento revela as intencdes de determinado grupo de
educadores, pois todos os participantes daquela unidade escolar, com a
colaboracédo das familias dos estudantes, sdo responsaveis pela sua (re)elaboracéo
e implementacdo. Nele deverao estar previstas, dentre outras, as a¢gdes de formacao
continuada e de valorizagéo dos profissionais da educacéo e aquelas voltadas para
o atendimento das pessoas com necessidades educacionais especiais na
perspectiva da inclusdo e isso significa ndo somente garantia de matricula e
frequéncia no AEE, mas da participacao efetiva deste publico nas classes comuns
do ensino e demais espacos da escola e da sociedade, como também a articulacédo
pedagogica entre as professoras das salas comuns e a professora da Sala de
Recursos Multifuncionais(SRM). Assim, apds a retomada do capitulo teorico de
forma panoramica, abordaremos as categorias de andlise, a saber: Projeto Politico-
Pedagogico, Praticas Pedagodgicas Inclusivas, Formacdo Docente e Programa
Nacional de Educacgéao Especial — PNEE.

Sobre Projeto Politico-Pedagoégico da Escola (PPP) como instrumento
articulador e norteador das acdes a serem desenvolvidas no espaco escolar e que
evidencia os valores que a escola cultua, “[...] entendido como a propria organizacao
do trabalho pedagdgico da escola como um todo [...]” (VEIGA, 2001, p.11),
sistematizando as informagbes obtidas no campo de pesquisa por meio dos
instrumentos utilizados, constatamos, pelas respostas ao questionario a pergunta
dirigida as professoras das classes comuns: “Vocé planeja, conjuntamente com a

professora do AEE, as atividades que serdo desenvolvidas na sua sala de aula?” E a
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professora do AEE: “Vocé planeja, conjuntamente com as professoras das classes
comuns, as atividades que serdo desenvolvidas na sua sala de aula?” que as sete
participantes responderam a questéo, dentre elas, 5 disseram que “ndo” planejam
conjuntamente e apenas duas disseram “as vezes’.

Analisando a questdo, entendemos conforme Libaneo (2013), quanto a

importancia do planejamento escolar, quando afirma ele que:

[...] o planejamento € um processo de racionalizagéo, organizacéo e
coordenacdo da acdo docente, articulando a atividade escolar e a
problematica do contexto social [...] A acdo de planejar, portanto ndo
se reduz ao simples preenchimento de formularios para controle
administrativo: é, antes, a atividade consciente de previsdo das
acOes docentes, fundamentadas em opg¢des politico-pedagodgicas, e
tendo como referéncia permanente as situacdes didaticas concretas
(LIBANEO, 2013b, p. 24).

Assim, em escolas que se referenciam pelos principios da inclusdo ou que se
propéem a desenvolver praticas para que a escola se torne progressivamente mais
inclusiva, sdo necessarias a revisao da cultura escolar modelada pelo individualismo
e a busca de novas formas de organizacdo pedagdgica e educativa que possibilitem
decisbes coletivas e solidarias, sendo essas, caracteristicas e fungBes do PPP.

Desse modo, para Veiga (2001):

O projeto politico pedagoégico tem a ver com a organizacdo do
trabalho em dois niveis: com a organizacao da escola como um todo
e como organizacdo da sala de aula, incluindo sua relacdo com o
contexto social imediato, procurando preservar a visdo de totalidade.
Nesta caminhada serd importante ressaltar que o projeto politico
pedagodgico busca a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola
na sua globalidade (VEIGA, 2001, p. 13).

Ainda considerando o que diz Libaneo (2013) sobre as func¢des do
planejamento, sendo uma delas € a previsdo de objetivos, conteddos e métodos
partindo da observancia das exigéncias postas a realidade social, “[...] do nivel de
preparo e das condi¢des socioculturais e individuais dos alunos [...]” (LIBANEO,
2013b, p, 247), em uma escola de orientagdo inclusiva, uma das formas de
reorganizagcdo do ambito pedagogico, refere-se exatamente ao planejamento de
atividades e a comunicacdo/ articulacdo entre as atividades propostas pelos
professores das classes comuns e as da classe do AEE.

Inclusive, como ja referenciado no capitulo tedrico deste trabalho, esta

articulacdo esta prevista na Resolucdo do CNE/CEB 4/2009, que instituiu as
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Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao
Bésica (Art. 5° Inciso VIII), com vistas a disponibilizacdo dos recursos, estratégias e
servicos que favorecam a participacdo dos alunos nas atividades propostas. No
entanto, os instrumentos utilizados nesta pesquisa demonstram que ndo acontece
tal articulagédo, tanto na fase de planejamento do PPP, nas ACs semanais, como
também durante as demais etapas do processo ensino e aprendizagem.
Ressalvamos a fala da Unica professora de uma classe comum que disse solicitar
apoio do AEE para planejar como um fato isolado e pontual, sem caracteristica de
parceria com regularidade.

Verificamos também que em nenhum dos momentos durante o periodo de
observacédo das praticas pedagdgicas nas salas de aula, foi percebida a presenca da
professora do AEE, nem houve solicitacdo de sua intervencdo em qualquer das
atividades desenvolvidas nas classes comuns que receberam alunos com
necessidades educacionais especiais. Da mesma forma, ndo foi percebida na sala
de RMF a presenca de professoras das classes comuns em busca de alguma
estratégia ou de recurso pedagdgico adaptado para ser utilizado em suas atividades,
ja que tais recursos sao guardados neste espaco (SRM). Nos relatos obtidos pelos
grupos focais nas entrevistas individuais também ficou evidente a inexisténcia de
articulacdo de saberes entre as professoras. Abaixo, transcrevemos dois trechos
gue retratam a situacdo, um obtido nas entrevistas individuais e outro da fala

coletada em um grupo focal:

Nés, na medida do possivel, como também somos limitadas e ainda
temos pouco conhecimento, nds temos que possibilitar essa,
digamos assim, essa troca entre o professor do AEE e o professor
da sala regular. Na maioria das vezes, acontece que o trabalho nao
fica uma mao dupla; fica s6 responséavel a professora do AEE, no
sentido de estar ainda assim, digamos, um reforgo escolar (énfase).
Alguns professores do ensino regular, costumam ver o AEE como um
reforco do ensino regular, 0 que ndo é. NOs temos que ter essa
consciéncia de... buscar o conhecimento. Alguns conhecem, outros,
nao.

Eu, na medida do possivel, tento, no pouco tempo que sobra pra
gente em relacdo a planejamento mostrar como desenvolvo 0 meu
trabalho, que 1a ndo é sala regular, |4 ndo é um local pra , digamos
assim, pra alfabetizar a leitura e a escrita, isso é pra sala regular, eu
tenho que adaptar recursos pra isso, eu tenho que fazer, mostrar
meios que garantam essa aprendizagem de uma outra forma , é€...
interagir com o professor, trocar também. Mas, as vezes, na maioria
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de algumas experiéncias, o professor da sala regular tenta passar
essa responsabilidade dele da sala regular pra o AEE, e néo é.

Poucos professores se interessam em saber o que acontece na
SRM. Os professores, geralmente, ndo buscam parceria.

Sobre esse assunto, Ferreira (2006, p. 91-92), referindo-se ao que preconiza
a CF (1988), Art. 208, a respeito do Atendimento Educacional Especializado,

adverte:

A primeira referéncia — atendimento educacional especializado —
induz uma leitura de que a educacgéo dos alunos a que se refere o
artigo é de responsabilidade exclusiva ou principal da area ou dos
servicos de educacdo especial, podendo gerar atitudes de
isolamento ou de falta de compromisso por parte da educacéo geral
(BRASIL, 1988).

Confrontando as declaragbes acima com o que diz a literatura especializada,
depreendemos dos relatos da docente, na entrevista e no grupo focal, que algumas
professoras das classes comuns da escola entendem erroneamente que a educacao
dos alunos NEE é de responsabilidade exclusiva da professora do AEE, além de
perceberem esse espaco como sala de refor¢co escolar, e, como consequéncia, nao
se estabelece a parceria desejavel. Além disso, o horario destinado ao planejamento
€ insuficiente para atender a demanda, o que reforca o entrave para a
implementacgé&o da incluséo dos alunos NEE nas classes comuns.

Como indicado, o 3° grupo focal, realizado em 25 de maio de 2016, foi
iniciado com a mediadora abordando a questdo do planejamento conjunto como
condicdo essencial para o desenvolvimento de praticas efetivas para a inclusdo dos
educandos NEE. Continuando a tratar de planejamento de a¢des e compreendendo
que este é prerrogativa do Projeto Politico-Pedagdgico da Escola, analisaremos as
respostas das participantes a entrevista ao serem perguntadas: “Sobre o Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola, em algum momento, vocé colaborou, participou da
elaboracéo ou da reelaboracao dele?” seguida da analise do documento.

Na concepc¢éo de Carvalho (2012), analisar o Projeto Pedagodgico da escola
significa analisar a escola pela dimensdo mesopolitica, afirmando que “[...] na
producdo de politicas inclusivas, o projeto politico pedagdgico tem como finalidade
uma escola que seja para todos, de direito e de fato” (CARVALHO, 2012, p. 54).

Pelos depoimentos das colaboradoras nas entrevistas foi possivel compreender que,
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das 9 participantes da pesquisa, sete delas participaram em algum momento da
elaboracao/reelaboracdo do Projeto Politico da Escola e apenas 1 respondeu que
nao participou do processo porque ingressou na unidade escolar apds concluséo da
altima versdo do documento e uma que participou na fase da conclusdo da versao
em vigéncia.

Sobre a Educacgédo Especial na perspectiva da inclusdo, conforme alerta
Mantoan (2015), atendendo as diretrizes do CNE/ Resolucédo n. 4/2010, o projeto
politico-pedagégico da escola devera prever a oferta do AEE, atividade
complementar a escolarizacdo dos estudantes NEE, distinguindo as func¢des do
professor responséavel pelo atendimento especializado daquelas da competéncia dos
professores das classes comuns. Analisando o Documento supracitado (versao
2014), disponibilizado pela secretaria da Escola para atender aos objetivos da
pesquisa, verificamos que dele constam apenas as atribuicdes do professor de AEE;
as do professor das classes comuns ndo sao mencionadas, nem esta explicitado o
gue sao atividades complementares e/ou suplementares.

Como objetivos da Educacdo Especial estdo listados na pagina 16: 1.
Oportunizar a todos o direito a educacao de forma igualitaria, oferecendo aos alunos
com deficiéncias atividades de complemento e suplemento no contraturno, visando
sua autonomia; 2. Elaborar e organizar recursos pedagoégicos e de acessibilidade
qgue eliminem barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas.

Continuando a analise documental, constatamos também que a redacédo do
documento ndo faz mencao a oferta de formacdo continuada/ em servico para as
profissionais da Escola e, conforme seus relatos nas entrevistas individuais, a
construcdo do Documento estd baseada nas suas participacdes, levando-nos a
compreender que a previsdo de formacao continuada/em servico ou da valorizagao
profissional, até 0 momento da sua elaboracdo (2014) nao era significativa dentro
deste contexto escolar - mesmo que em outros momentos elas tivessem se referido
a essa necessidade - ou entdo que os profissionais da escola desconhecem a
abrangéncia de tal documento.

Nas palavras de Veiga (2011), a formacao continuada deve ser prevista no

PPP, pois além de ser um direito de todos que la trabalham, ela possibilita:
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A progressao funcional baseada na titulagdo, na qualificacdo e na
competéncia dos  profissionais, mas também  propicia,
fundamentalmente, o desenvolvimento profissional dos professores,
articulado com a escola e seus projetos (VEIGA, 2011, p. 20).

Comparando as informacdes acima, os depoimentos das colaboradoras nas
entrevistas individuais, confirmam a existéncia do PPP e afirmam que sua (re)
elaboracdo acontece com a participacdo do corpo pedagdgico e do corpo técnico-
administrativo da Escola a fim de adequa-lo a realidade, constituindo-se assim numa
pratica democrética de decisbes e como forma de organizacdo do trabalho
pedagogico, considerando a escola em sua globalidade. No entanto, as informac6es
confltam quanto a periodicidade dessas reavaliacbes e, segundo uma das
colaboradoras, foi timida a participacdo dos funcionarios e das familias na
construcdo do documento norteador das préaticas pedagdgicas.

Quanto a articulacdo deste, que € o orientador de todas as acbes da escola,
com outros projetos escolares, o documento se refere a trés grandes projetos, a
saber: “Meio Ambiente”, “Familia na Escola” e “Historia e Cultura Afro-Brasileira”,
desenvolvidos no decorrer cada ano letivo. Entretanto, o PPP apenas esboca os
titulos dos mesmos néo trazendo outras informagcdes que seriam relevantes para
gue pudéssemos compreender melhor os valores, os objetivos, os procedimentos
vinculados, o alcance de cada um e a natureza democratica da gestdo, a fim de
examinarmos também como a cultura escolar é vivenciada entre os participantes e a
comunidade local.

Ainda assim, considerando o que esta disposto na p. 38 do documento
referencial das acdes da Unidade Escolar, abaixo transcrito, entendemos que esta
escola se propfe a trabalhar com a diversidade e esta disposta a criar uma cultura

inclusiva em seu espaco-tempo:

A Escola Professor Carlos Gomes da Silva comeca a dar os
primeiros passos para o desafiador processo da inclusdo. Estamos
aprendendo a conviver com as diferencas e a referida Unidade
Escolar esta aberta a tornar o seu ambiente acolhedor a diversidade,
tendo como principio as diretrizes da Educacao Especial (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA PROFESSOR CARLOS
GOMES DA SILVA, 2014, p. 38).

Partindo desse entendimento e das varias manifestacdes dos participantes do
estudo quanto a necessidade de formacdo continuada/em servico (vide entrevistas e

grupos focais), voltadas para a inclusdo, com qualidade, dos alunos NEE,



130

interpretamos que a mediagdo solicitada deve prever adaptacdes curriculares e a
construcdo dos recursos necessarios, no sentido de oferecer melhores
oportunidades de aprendizagem e participacdo a esse publico. Dessa maneira, foi
acordado entre as participantes/colaboradoras, como Proposta de Intervencdo no
l6cus pesquisado, a implementacdo de Oficinas Formativas a partir dos casos de
ensino a ser apresentados pelas professoras, iniciando-se no segundo semestre de
2016. Cabe lembrar que a primeira etapa da referida intervencédo/ processo
formativo dentro da escola foi iniciado nas reunibes dos grupos focais com a
disponibilizagdo de material tedrico em forma de textos e videos com contetdo
especifico.

3.2.1. Préticas pedagdgicas inclusivas

Analisar as praticas de sala de aula, segundo Carvalho (2012), significa
examinar o Nivel Micropolitico do sistema educacional, especialmente as praticas
gue acontecem na sala de aula, que envolvem a presenca do professor e de alunos,
nas quais se estabelece uma relacédo fundamental entre ambos os atores e se atribui
ao professor a responsabilidade pela organizacédo do seu trabalho, que inclui definir
objetivos, metodologias e sistemas de avaliacdo, dentre outros aspectos intrinsecos
a tarefa (SILVA, 2011).

Para efeito da andlise sobre as atividades das profissionais de educacdo da
Escola, mais especificamente das professoras das classes comuns e do AEE, sem
perder de vista os principios que orientam a educacdo inclusiva e a reflexdo como
componente essencial para o desenvolvimento de todas as etapas deste trabalho,
retomaremos 0 conceito de praticas pedagogicas adotado por Silva e Ferreira
(2010):

[...] pratica pedagdgica é uma dimensdo da pratica social que exige
uma atitude de pesquisa e pressupde uma relacao teoria —pratica: o
lado tedrico € organizado a partir de teorias e paradigmas
pedagogicos, sendo sistematizado a partir da prética realizada dentro
de um cotidiano real; o lado pragmatico da pratica pedagoégica é
constituido por acdes docentes em que a teoria é colocada em
pratica em situagdes concretas da vida profissional (SILVA,
FERREIRA, 2010, p. 32).
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Para a sistematizacdo das informacdes e desenvolvimento das analises do
material levantado no campo, manteremos a triangulacdo dos dados advindos do
questionario, das entrevistas individuais, dos grupos focais e das observacdes nas
salas comuns e na sala de AEE, tratando-as com abordagem embasada na analise
de conteldo, a fim de investigar as praticas pedagdgicas cotidianas das professoras
da Escola Professor Carlos Gomes da Silva referentes a questdo da inclusdo de
alunos com necessidades educacionais nas salas regulares; analisar como a Escola
tem contemplado as questdes da diversidade e da inclusdo dos alunos NEE em
suas praticas pedagogicas previstas no Projeto Politico Pedagdgico e investigar o
funcionamento da sala de recursos multifuncionais e sua relacdo com as salas de
aula regulares.

Quanto ao trabalho em sala de aula, a pergunta n. 7a do questionario
aplicado as 6 professoras das classes comuns, questiona: “vocé planeja atividades
diferenciadas para os/as alunos/as publico envolvido da educacéo especial?” As 6
participantes responderam a questdo da seguinte forma: Sim, sempre que
necessario-04; Nunca-00; As vezes-01; N&o vejo a necessidade de fazer isso -00;
As vezes, nem sempre é possivel- 01; Gostaria de fazer isso, mas ndo sei como
proceder — 00. Em nossas analises parciais percebemos que apesar de 4
professoras terem respondido “sim”, no instrumento supracitado, as observacfes
em sala de aula (vide Apéndice H) como também as préprias falas das docentes nos
grupos focais contrariam essa informacado, como podemos verificar nas respostas
das professoras sobre o assunto: 1. ndo sabem como lidar com essas criancgas; 2.
0 que fazer para ajudar esses alunos?; 3. Nao acreditar na inclusdo sem laudo
meédico especificando qual € a deficiéncia do aluno.

As perguntas do questionario a respeito de praticas pedagogicas, formuladas
e direcionadas especificamente a professora do AEE ndo foram respondidas e
também referem-se ao trabalho em sala de aula, a respeito de intervencdes
diferenciadas e instrumentos de avaliagdo. Contudo, durante as observacdes das
suas praticas pedagogicas, a docente apresentou espontaneamente uma ficha de
anamnese de cada aluno /entrevista com 0s pais e o planejamento de atendimento
individualizado, que dura em média cinquenta minutos. Os horarios de

funcionamento da sala de AEE sao: no turno matutino, de 9 h as 12 h e no
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vespertino, das 14h as 17 h, diariamente, ficando o ultimo horério das sextas-feiras
dedicado ao planejamento semanal.

Segundo seu relato, é a partir das informacdes levantadas e registradas nos
instrumentos ja referidos no paragrafo anterior, da conversa informal com os pais
dos discentes e do conhecimento adquirido no curso de pds-graduacao e em outros
dos quais participou como professora do Atendimento Especializado, que ela
organiza as atividades para cada discente, ja que os alunos Ihe chegam sem laudo
meédico. Disse também que sempre esteve a disposicdo das colegas para planejar,
intervir, colaborar e orientar na aplicacdo das atividades que sejam necessérias nas
salas comuns. Durante nossas observacdes na sala de AEE, foi possivel constatar o
acolhimento a cada discente, a organizacdo da sala e a presenca dos recursos
pedagogicos adaptados por ela e dos que vieram do Ministério da Educacao.

Porém, é necessario registrar que os alunos publico do AEE sé&o atendidos no
contraturno das aulas regulares, o que dificulta a aproximacao entre as professoras,
restando-lhes a alternativa de encontro com as colegas que trabalham com as
classes comuns para planejamento nos momentos de AC, o que ndo vem
acontecendo de modo cooperativo ou em compartilhamento de ideias, fato esse
referido no grupo focal e nas falas das participantes durante as entrevistas
individuais (analisadas abaixo), como elemento de entrave na implementacdo da
politica de incluséo.

O quadro a seguir refere-se as informacfes das entrevistas aplicadas as 9
participantes quanto as duas perguntas transcritas abaixo, pelas quais tentamos
compreender 0 impacto que a presenca e a participacdo dos alunos NEE nas
atividades cotidianas da escola causam nas praticas pedagogicas.

Pergunta 1: Como vocé analisa a sua pratica pedagogica como professora/
coordenadora pedagdgica/ diretora da unidade escolar ?

Pergunta 2: Como a inclusao de alunos com necessidades educacionais especiais
nas classes regulares de ensino tem impactado na sua pratica pedagogica do dia a

dia?

Quadro 8 — Sistematizacao das falas das colaboradoras sobre incluséo, pratica e impacto

Pratica: A gente tenta fazer o melhor possivel, mas falta tempo para
fazer o planejamento das atividades; “cada uma aprende de um jeito
e tem aquelas criangcas com uma...uma certa dificuldade, que elas, a
gente tem que ter um olhar diferenciado e que a gente deveria ter um
tempo maior com aquelas criancas, e isso ndo acontece, devido a
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nossa falta de planejamento; de ter o nosso horario de planejamento,
para planejar que a gente ainda n&o tem.”

Impacto: Depende muito da deficiéncia, da necessidade do aluno. E,
guando o aluno € um aluno com uma deficiéncia fisica, é mais facil
Colaboradora 1 do professor tratar porque as vezes, ele ndo é inquieto, € uma
crianca que da pra o professor levar de igual aos outros que estao
na sala , mas quando é uma criangca com hiperatividade é
impossivel(énfase), porque a crianga hiperativa, ela ndo fica parada,
ela ndo para. Entdo, o professor ndo vai conseguir dar um contetdo
na sala se a sala ndo tem um certo siléncio. Os meninos n&o
conseguem aprender. Nem ele, nem os outros alunos. (Pausa). E
muito dificil.

Préatica: A minha prética pedagogica eu ainda ando me questionando
muito em relagdo a minha pratica, porém, estou considerando assim
com uns bons resultados, mas...(siléncio) preciso ainda melhorar,
mas satisfeita. Proporcionando aos meus alunos o que eu posso dar
de melhor nesse ciclo de alfabetizagdo e sempre renovando
metodologias, que a gente sabe que a gente tem que ser renovadora
na educacao de hoje.

Colaboradora 2 Impacto: Eu acho que a mudanca foi assim tamanha porque a gente
nao tem uma formacdo pra receber esses alunos. A gente acaba
guerendo saber sem saber, sem conhecer. Na verdade, faltou de mim
um pouco mais de estudo pra poder a gente realmente entender se
estava agindo de forma correta e assim, o primeiro ano mesmo, real
gue eu recebi o aluno mesmo, pra mim foi um impacto grande em
relacdo a pratica pedagoégica que diante aos demais alunos.

Pratica: Bem, a minha pratica pedagdgica, devido a 21 anos de
ensino na rede publica, eu tento, na medida do possivel adaptar de
acordo a aprendizagem dos alunos, né. Eu tento trabalhar conforme o
conhecimento; tem aqueles alunos que avangam mais e tem aqueles
alunos que avancam menos, entdo a gente acompanha o ritmo,
porque o tem...respeita o tempo de cada um.

Impacto: um atendimento normal, a gente ndo pode diferenciar nem
Colaboradora 3 excluir esse aluno; a gente precisa...existe algumas limitagcdes por
parte de alguns alunos, no caso, quando esse aluno tem algumas
necessidades. Mas ele precisa ser trabalhado pra ta ali de forma
normal.

Préatica: (Pausa, pensando). Eu busco sempre ta estudando um
pouco, pesquisando pra melhorar minha pratica. Pelo...pelo que eu
venho analisando dos resultados, ela vem dando muito certo, a
pratica na sala de aula de alfabetizadora. (Pausa). Eu venho
conseguindo desenvolver um bom trabalho de alfabetizac&o, de base
alfabética e alfabetizacdo matematica, conseguindo um indice muito
bom de alunos alfabetizados nas turmas, mesmo com os alunos com
dificuldade de aprendizagem ou com deficiéncias.(...) Eu me sinto
desafiada por eles e aceito o desafio, porque eu acho que é o papel
do professor receber, aceitar e buscar a melhor metodologia pra cada
aluno. Isso néo é facil, é trabalhoso, requer um esfor¢co dobrado e eu
venho procurando tentar suprir essas particularidades dos alunos.

O impacto é...,na minha pratica, falta de apoio.

Quais sao esses apoios?

Quando a gente precisa de um fonoaudiologo, de um psicélogo, de
Colaboradora 4 um terapeuta ocupacional, de uma assistente social, a gente ndo tem.
(Pausa) Vem se falando, ha muito tempo, de uma rede de




134

atendimento: educagéo, salde e assisténcia social, mas, infelizmente,
essa rede ndo acontece ainda. Entdo, o trabalho da gente fica
guebrado. Falta, realmente, esses apoios. Tem coisas que fogem do
pedagdgico, que eu ndo posso resolver. Ndo tenho nem como e seria
ilegal eu resolver, entdo, precisa desses apoios, entdo, eu me sinto
assim...mais...(pausa, pensando) eu vou botar chateada mesmo,
irritada €...s80 esses apoios extraclasse que a gente ndo tem.

Pratica: Bem, eu me sinto muito a vontade na escola onde eu
atuo.(...) conheco bastante, de perto a realidade do bairro, da
comunidade, dos alunos, entdo eu me sinto super a vontade em atuar
la.

Colaboradora 5 Impacto: (...) essa troca entre o professor do AEE e o professor da
sala regular. Na maioria das vezes, acontece que o trabalho né&o fica
uma mao dupla; fica sé responsavel a professora do AEE, no sentido
de ta ainda assim, digamos, um reforgco escolar. Alguns professores
do ensino regular, costumam ver o AEE como um reforgo do ensino
regular, o que ndo é. Na maioria das vezes, qualquer problema que
esse aluno tenha, “manda pra Sala do AEE”.

s

Praticas: Minha pratica é uma préatica simples, mas assim dando
oportunidade a todos o0s alunos para que eles se desenvolvam,
porque tem alunos que eles vém assim com dificuldade, e a gente faz
todo o possivel para que eles acompanhem.

Impacto: Sempre modifica (...) aquele acolhimento que a gente tem
Colaboradora 6 com eles, entdo eles ficam sem querer sair, mas chega um momento
gue eles nao podem ficar eles tém que ir pra o colégio.

Praticas: Analisar a préatica docente é uma fungdo constante. Ontem
mesmo (...) eu estava refletindo justamente sobre isso na questédo
gue Paulo Freire aborda que nés professores devemos sempre estar
fazendo uma autorreflexdo da nossa préatica docente. Eu sempre me
pergunto qual é minha fungcdo enquanto professora, e ontem, eu
cheguei a uma conclusdo, que minha fun¢cdo enquanto professora é
levar para os meus alunos essa construgdo da cidadania.

Colaboradora 7 Impacto: (...) positivamente, eu gosto muito, sinceramente, eu gosto
muito de...de acolher esses alunos com dificuldades de
aprendizagem, com essa necessidade especial que cada um tem. E o
meu olhar acolhedor, o meu olhar de professora amiga, € o trabalho
com a turma que nés todos somos iguais, diferentes nas nossas
limitacdes; algo negativo que tem impactado na minha pratica é o que
eu vou bater sempre na tecla, é o olhar inclusivo pedagogico. Até
porgue nos ndo temos material (...) n6s ndo temos tempo pra
planejar, n6s ndo temos tempo pra confeccionar esse material
adaptado, nés ndo temos essa formacdo voltada (..) uma
experiéncia.

Praticas: Como uma articulacdo: ela permeia todo o trabalho
pedagdgico, toda a organizacéo do trabalho em si...

Impacto: Eu tento ver € como esse trabalho evolui, como o aluno com
Colaboradora8 | necessidade especial ele avanca; eu tento ver 0s avangos
pedagogicamente falando do trabalho extensivo da sala de AEE.
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Pratica: Avalio minha pratica como uma boa pratica que sabe lidar
com o0s assuntos pedagodgicos cotidianos, com o0s alunos e com 0s
profissionais da escola.

Colaboradora 9 Impacto: O impacto é, por esse lado, da falta de capacitagdo mesmo

pra a gente saber como lidar com esse aluno no dia a dia.

FONTE: Dados da autora, 2016

Analisando as respostas das participantes (acima transcritas),
compreendemos que, no que diz respeito as praticas pedagodgicas, as participantes
1, 3, 4 e 9 concordam entre si e afirmam que tentam fazer o melhor possivel para
gue os estudantes se desenvolvam e aprendam; Pensamos: 0 que poderia ser esse
“melhor possivel’? A que se referem? Como definir esse comparativo? Podemos
inferir, considerando as falas, as observacdes em campo e mesmo o grupo focal,
que, para algumas colaboradoras, esse melhor se trata de o aluno acompanhar o
que esta previsto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que sao o
referencial pelo qual a Escola define as competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas em cada série/ ano escolar. Trata-se de avaliar a prépria pratica
profissional e o desempenho dos alunos, tomando como critério a compara¢ao com
as regras e normas vigentes, estas privilegiadas pelo sistema educacional.

As participantes, em geral, em suas falas, mencionam o planejamento como
ponto chave para inclusdo. O planejamento, portanto, constitui-se uma questao que
necessita ser abordada e encaminhada para que se possa efetivamente pensar em
acOes de inclusédo sistematizadas e praticas pedagdgicas inclusivas — precisamos,
inclusive, compreender, primeiro, como nossas colaboradoras pensam o0
planejamento e se 0 concebem e executam de modo colaborativo no seu dia a dia.
Nossa proposta € de que o proprio espaco das AC seria 0 momento privilegiado
para este planejamento continuo e reavaliagdo dos objetivos e acdes. Trazemos o

conceito de planejamento defendido por Libaneo (2013), com o qual concordamos:

s

O planejamento € um processo de racionalizacdo, organizacdo e
coordenacédo da acdo docente, articulando a atividade escolar e a
problematica do contexto social [...] € uma atividade de reflexdo
acerca das nossas opcoes e acgoes [...]. A acdo de planejar, portanto,
ndo se reduz ao simples preenchimento de formularios para controle
administrativo; €, antes, a atividade consciente de previsdo das
acOes docentes, fundamentadas em opc¢des politico-pedagdgicas, e
tendo como referéncia permanente as situa¢des didaticas concretas

[...] (LIBANEO, 2013b, p. 246).
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Como a etapa de planejamento € uma das dimensbes das praticas
pedagdgicas, retornamos a pergunta da entrevista dirigida a colaboradora 5, sobre
planejamento conjunto de atividades, da qual obtivemos como resposta:

Isso é um grande entrave na nossa escola, de fato. Na nossa escola
existe aquela problematica de duas horas de planejamento semanal,
nas sextas-feiras. (...) S6 que sdo muitos, sdo muitas discussdes
extra-planejamento que fazem parte do contexto escolar. (...). Esse
planejamento, de fato, ndo existe. Nao existe um planejamento pra
dizer assim, “eu vou, eu t6 planejando isso pra tal aluno com
deficiéncia, vamos trocar experiéncia, vocé ta planejando o qué no
ensino regular, vamos adaptar?” Isso, de fato ndo existe na escola
Carlos Gomes.

Examinando as respostas advindas do questionario sobre planejamento
conjunto, verificamos que das sete docentes questionadas, cinco delas responderam
gue ndo o realizam conjuntamente e, durante as observacdes em sala de aula, foi
possivel constatar que todas as professoras planejam suas atividades
individualmente, ndo havendo espaco em sua pratica de se pensar e planejar
conjuntamente estratégias para atender aos alunos com NEE. Retomamos, portanto,
nossa proposta sobre a necessidade de ressignificar as AC como espaco de
planejamento e formagao — conjunto e continuo — e valorizar as vivéncias em sala de
aula como experiéncias formativas que, via reflexdo, alimentariam as préticas
pedagdgicas.

J& as participantes 2 e 7 informaram se interrogar constantemente quanto as
suas praticas e funcbes pedagodgicas. A colaboradora 2, reforcando a atitude
reflexiva, no grupo focal 1 declarou: “Eu me vejo nessa situagdo e as vezes me
pergunto: serd que estou contribuindo ou estou atrapalhando?! Porque nao tenho
formacdo e a gente acaba levando a culpa”. Nesse caso, percebemos que a
participante atribui sua inseguranca a falta de formacéo e, entendemos que, pela
sua percepcao, seja esse o motivo de ela ndo usar “metodologias renovadoras” e
adequadas para lidar com a turma toda. Em diversas falas da colaboradora essa
dificuldade em lidar com os alunos com NEE e a sala — ha sempre essa divisao:
esses alunos versus a sala. A questdo da formacdo, também, emerge
continuamente como base para esse questionamento sobre aspectos
procedimentais: “como fazer” é, de fato, a grande pergunta posta pelas

colaboradoras, mas, mais enfaticamente assumida por esta colaboradora. Apesar da
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participante demostrar atitude reflexiva diante das ac¢Ges pedagogicas cotidianas,
por essa reflexdo, assumimos que, justamente pela negacéo da teoria, ela ndo
retroalimenta acdes que reestruturariam de modo efetivo a pratica docente.

A participante 7 também declarou — e esta declaracdo € recorrente na
entrevista, no questionario e no grupo focal — refletir sobre suas préticas. Sobre esta
colaboradora, diante de suas declaracfes, podemos pensar que estamos diante de
uma profissional que vai além dos conteudos escolares e, através de suas praticas,
a eles vincula a dinamica da pratica social, a fim de levar seus alunos a construcéo
da cidadania, conforme explicita. Parece-nos que esta Ultima colaboradora adere a
corrente pedagdgica critico-social dos conteudos, que pensa para além de uma
formacdao técnica de seus discentes.

Durante as observacfes em sala de aula da participante 2 — a patrticipante 7
nao tem alunos com NEE — verificamos que a sequéncia de atividades programadas
€ seguida com regras claras e procedimentos didaticos sem diversificacdo. Os
alunos com NEE recebem atencao individualizada depois que os outros colegas ja
estdo cumprindo a tarefa; segundo a participante, eles necessitam de atencéo
individualizada para realizar o exercicio, ainda com dificuldades. Nao ha presenca
de outros profissionais'’ para “apoiar” a professora. A principio, poderiamos deduzir
que as participantes referidas no paragrafo anterior assumiram o héabito da
reflexividade da préatica. Contudo, se pensarmos em pratica reflexiva partindo das
palavras de Perrenoud (2002), como a adocdo de uma postura que “[...] deve se
tornar quase permanente, inserir-se em uma relagdo analitica com a acédo [...]"
(PERRENOUD, 2002, p. 13), perceberemos que as colaboradoras ndo convertem a
reflexdo para sua pratica, isto é, essa reflexdo, que deveria ser triangulada com a
teoria e a vivéncia, ndo € sistematizada por meio de planejamento individualizado e
coletivo, e convertida em acgles efetivas para inclusdo de criangcas com NEE, como
bem explicita a colaboradora 5, supracitada.

A Colaborada 3 mantém o foco das praticas na sala de aula e informa que

procura “adapta-la de acordo com a aprendizagem dos alunos, de acordo com 0s

17 Sabemos que, devido a dificuldade enfrentada pelas escolas em ofertar atendimento
necessario a estas criancas na forma de profissionais de apoio, muitas vezes a
responsabilidade tem sido assumida pelos familiares, principalmente as maes, que se
deslocam até a escola e assumem esse papel em sala de aula para que os filhos sejam
minimamente incluidos na rotina da sala de aula e da escola. Em nossas observacdes na
Escola Carlos Gomes presenciamos o fato em uma das salas observadas, fenébmeno
infelizmente ainda comum na rede publica quando se trata da inclusdo de alunos com NEE.
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‘avancos’ de cada aluno, procurando acompanhar o ritmo de cada um”. Ao que
indica a participante 3, na sua pratica pedagdgica, o centro da atividade € o aluno,
pois é a partir de suas respostas que ela adequa as situacfes de aprendizagem.
Seria correto inferir que as suas praticas cotidianas vao ao encontro da tendéncia
pedagdgica chamada de Escola Nova, em que o aluno € o sujeito da aprendizagem
e 0 que ao professor cabe a tarefa de colocar o aluno em condi¢cdes adequadas a
partir das suas necessidades e interesses, estimulando-os para que “possam buscar
por si mesmos conhecimentos e experiéncias” (LIBANEO, 2013b p.68)? Podemos
perceber, portanto, que ha compreensdes diferentes sobre o préprio processo
educativo e o papel do professor e sua relagdo com o aluno sdo diferentemente
pensados de acordo com cada uma dessas tendéncias. Explorar essas crencas e
concepcles sobre o papel do professor, particularmente em sala, a partir destas
diversas perspectivas, seria um dos desdobramentos possiveis para uma futura
pesquisa considerando o impacto da inclusdo nas praticas pedagodgicas das
professoras atuantes e formadas a partir de concepcdes diversas.

Quanto a colaboradora 4, esta também concentra sua atencdo na sala de
aula e na metodologia, porém foi a Unica participante que declarou que procura
estudar e pesquisar (autoformacédo) a fim de melhorar suas praticas, entendendo
que estar atualizado € atribuicAo do professor, caracteristicas do professor
pesquisador. Durante a observacdo, percebemos que ela demonstra muita
seguranca diante das acdes desenvolvidas, centrando o processo de ensino e de
aprendizagem em suas praticas; hda uma sequéncia de atividades (rotina)
estabelecida, com regras claras e estratégias organizadas, porém sem
diversificacdo. Quanto ao acolhimento/ relacionamento, foi possivel observar que os
alunos sdo bem acolhidos na chegada, acompanhados na saida para o intervalo e
gquando termina a aula. A professora procura atender as necessidades dos
educandos, porém ndo consegue atender individualmente o aluno que apresenta
NEE, estando este acompanhado pela genitora. Existe a interagcdo entre a
professora e alunos e entre os colegas (estudantes) da classe. Apesar de apresentar
formacéo especializada e uma pratica mais atenta as questdes postas pela incluséo,
essa colaboradora foi a que mais se opds, em um dos grupos focais em que
comecgamos a delinear nossa proposta de trabalho, ao uso das AC para formacgéao e
planejamento conjunto — a esta proposta, a participante questionou em que horario

ela faria o seu planejamento. Pela sua fala, assim como nas demais, percebemos
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claramente que a ressignificagdo de praticas pedagdgicas para praticas mais
inclusivas ainda nao foi assumida como projeto coletivo e colaborativo, o que, em
parte, explica os sentimentos de impoténcia, inadequacéo e insegurangca expressos
pelas participantes, que tém tomado para si como responsabilidade individual a
inclusdo destes alunos.

Conforme dissemos acima sobre o quadro 8, passaremos agora a analisar as
respostas das 9 colaboradoras pelas quais tentamos compreender o impacto que a
presenca e a participacdo dos alunos NEE nas atividades cotidianas da escola
causam em suas praticas pedagdgicas. Logo de inicio, podemos perceber que das 9
participantes, sete delas apresentam o impacto das presencas e das participagdes
dos alunos NEE nas suas praticas pedagdgicas como fator negativo — “atrapalha” é
o verbo usado para pensar neste aluno em relacdo a rotina da sala e aos demais
alunos: e os outros? é a pergunta feita.

A colaboradora 1 entende o impacto da presenca dos alunos com NEE dentro
de uma escala de dificuldades, indicando com qual tipo de deficiéncia seria mais
facil de se lidar nas atividades cotidianas da escola — a fisica sendo a mais facil, em
oposicao as cognitivas, fica implicito. Entendemos que existem as caracteristicas
proprias que definem os tipos de deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais. No entanto, defendemos que seria precipitado determinar tanto a
capacidade de aprendizagem quanto o grau de dificuldade/facilidade a partir da
classificacdo da deficiéncia ou da necessidade especial, como parametro para se
desenvolver o trabalho pedagdgico, uma vez que existem as particularidades e
singularidades que fazem parte de cada pessoa. Como determinar se € mais
facil/dificil incluir nas classes regulares um estudante com deficiéncia mental ou um
com surdez?

As colaboradoras 2 e 9 concordam que a falta de formacgéo/capacitacao
impacta fortemente nas suas praticas pedagogicas e fazem clara distingdo entre
“esses alunos” e os demais. Compreendemos que as falas das colaboradoras estao
de acordo com a cultura escolar ainda predominante neste espaco e marcada pela

ideia de norma/ normalidade. Nas palavras de Carvalho (2012):

[...] a cultura das escolas tem um ranco elitista e homogeneizador. O
aluno ideal ndo é o que apresenta necessidades educacionais
especificas; este representa a diferenca que assusta e ameaca
(CARVALHO, 2012, p. 49).
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Ainda falando sobre norma/normalidade, a colaboradora 3 entende que o
atendimento aos alunos com NEE deve ser normal e que “ele precisa ser trabalhado
para estar ali de forma normal”. Nos perguntamos: 0 que podemos entender por
‘estar ali de forma “normal”? Seria haver/ndo haver atividades diferenciadas,
curriculo flexibilizado que possibilitassem equiparacdo de oportunidades de
aprendizagem para os alunos NEE? Qual o parametro ou modelo com o qual
devemos comparar o grau ou a normalidade de uma pessoa? Sobre esse assunto
Skliar (2006) nos adverte: “[...] esse tipo de olhar ndo € util para a educacao
especial, nem a educacado em geral: anormalizam tudo e a todos” (SKLIAR, 2006).
Se estamos analisando a Escola pela perspectiva da inclusdo, € necessario
considerarmos as representacdes que fazemos sobre o que € normal.

Quanto a falta de formacao especifica, citada pelas participantes 2 e 9 como
fator de impacto (negativo) nas praticas pedagogicas, conforme referido no capitulo
tedrico deste trabalho, compreendemos que as atuais demandas da inclusédo
impdem aos sistemas educacionais proporcionar aos educadores uma formagéo que
0s prepare para trabalhar com a diversidade, com o heterogéneo, com o multiplo,
desde o planejamento das atividades, passando por todas as etapas do processo de
ensino e de aprendizagem, pois este deve ser constituido numa constante acéo-
reflexdo-ac@o baseada na indissociabilidade entre a teoria e a pratica.

Comparando as informacdes da entrevista e dos grupos focais com as
observacdes realizadas na sala da participante 2, verificamos que, apesar de, em
suas declaragcbes, ela se considerar despreparada e ndo saber como proceder
(metodologia) com os alunos publico da educacgéo especial, criou uma estratégia de
trabalho, a nosso ver, inclusiva, que amplia a interatividade entre os alunos e que
poderia ser por ela considerada como fator positivo a presenca dos alunos NEE na
sala regular: a classe estava dividida em quarto grupos e os discentes com NEE
fazendo parte de grupos diferentes, o que indica a intencdo da professora de inclui-
los e de facilitar-lhes a colaboracdo dos colegas, oportunizando a todos os
estudantes participarem do processo e aprenderem conjuntamente e, a professora,
agir como mediadora e propor atividades desafiadoras, ainda que ela nao reconheca
essa assertividade.

As colaboradoras 4 e 5 referem-se a falta de apoio como fator negativo a

inclusdo. Quanto a colaboradora 4, ela menciona a falta de uma rede de apoio
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multifuncional. Fazendo alusdo a Resolucdo CNE/CBE 04/2009 que instituiu as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado,
especificamente ao que se refere o Art. 10, incisos VI (que fala de tradutor e guia-
intérprete de LIBRAS -Lingua Brasileira de Sinais- e de outros profissionais de
apoio as atividades de alimentacéo, higiene e locomocgao) e ao inciso VII ( que se
refere a essa rede de apoio profissional mencionada pela colaboradora) e
analisando o PPP da Escola, verificamos que o documento referencial escolar ndo
atende ao que preconiza o citado no Art. 10, da supracitada Resolucdo. Sendo
assim, ele ndo prevé esses apoios aos quais se refere a colaboradora 4. E esta é
uma questdo a ser incluida no Projeto de Intervencdo/formacdo continuada/ em
servico prevista para iniciar as atividades da segunda etapa no més de agosto de
2016.

Durante as observacOes realizadas nos diversos espacgos escolares, em
atividades extra-escolares e nas salas de aula, ndo foram percebidas as
presencas/colaboracfes de outros profissionais na escola para prestar nenhum tipo
de servico de apoio as classes regulares ou ao AEE em favor da inclusédo dos alunos
NEE nas classes regulares. Em outro instrumento utilizado neste estudo - o
questionario - a colaboradora foi bastante incisiva quanto a falta desse apoio.

Ja a colaboradora 5, ainda que se refira também a falta de apoio como
impacto negativo as suas praticas pedagogicas, o faz no sentido de informar que
nao funciona uma rede colaborativa dentro da escola entre os profissionais que la
desenvolvem suas atividades. Inclusive, em outros momentos dessa pesquisa, Como
em um grupo focal, ela assim menciona essa auséncia como entrave para a
inclusdo. Outros itens que sdo caracterizados pela colaboradora como
entrave/impacto negativo para a inclusédo sdo: 1. A falta de atencdo dos
pais/familiares perante as possibilidades de seus filhos; 2. A falta de formacéo para
os profissionais da escola, no que concorda com ela as colaboradoras 2, 7 e 9.

As colaboradoras 6 e 7 interpretam a inclusdo como fator de impacto positivo
em suas praticas, destacando o acolhimento como elemento de modificacdo das
praticas. Podemos perceber pelos depoimentos que elas se pautam por valores
éticos, igualitarios e de solidariedade, entretanto, sabemos que nao é suficiente a
recepgdo dos alunos no ambiente escolar com o objetivo de mera socializacgéo,
porém, compreendemos que o acolhimento € o primeiro passo para iniciar a

implementacdo do processo inclusivo. E uma primeira quebra de barreira. No
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questiondrio a colaboradora 7 demonstra uma visdo mais ampla do acolhimento ao
declarar que este deve ser um comportamento de toda a equipe escolar: o porteiro,
o professor, o diretor, os alunos... No que diz respeito a aspectos negativos da
inclusdo a colaboradora 7 destaca trés fatores: 1. A falta de material; 2. Falta de
tempo para planejamento e confeccdo de material adaptado; 3. Formacgéo
especifica. Quanto a falta de tempo para planejamento conjunto esta colaboradora
faz referéncia na pergunta 6 do questionario, assinalando a opgao “nunca”. Ou seja,
ratifica mais uma vez a inexisténcia de planejamento conjunto na Escola, o que se
configura como uma necessidade deste lécus que se propde inclusivo e seus
gestores e professores ja demonstraram ser este um entrave a sua implementacao.

A colaboradora 8, respondendo a pergunta da entrevista, informa que o
impacto esta em observar a evolu¢do do aluno com necessidade especial, como ele
avanca. Perguntamo-nos: por meio de quais instrumentos é feita essa avaliacdo? No
grupo focal 2, percebemos que entre as participantes, apenas 2 conheciam as
fichas/instrumentos de avaliacdo e acompanhamento dos alunos publico da sala de
AEE. Que outros meios seriam usados para se acompanhar a evolucdo da
aprendizagem dos alunos?

Conforme vimos explicitando ao longo da sistematizacdo dos achados da
pesquisa referentes as praticas pedagogicas inclusivas, entendemos que a analise e
a interpretacdo das respostas das colaboradoras convergem para a necessidade de
se pensar e propor a formacgao continuada /em servico como elemento indispensavel
para o atendimento as demandas que a educacao imp&e aos sistemas de ensino de
modo a proporcionar aos educadores uma formacéo que os prepare para trabalhar
com a diversidade, com o multiplo, com o heterogéneo. Pensar em transformacao de
praticas pedagogicas remete-nos a pensar em formacao continuada, dada a estreita
relacdo existente entre ambas as instancias do processo educativo. Sobre a ultima
instancia referida, apresentamos abaixo a sistematizacéo, a analise e interpretacao
das respostas advindas do campo de pesquisa em triangulacdo de fontes com a

teoria.

3.2.2. Formacgéao
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A necessidade de formagao continuada para os profissionais que trabalham
em sistemas educacionais inclusivos é tema recorrente na literatura especializada.
Diante das novas exigéncias impostas a educacdo, dentre elas, a inclusdo de
estudantes com necessidades educacionais nas classes regulares de ensino, torna-
se inquestionavel e premente voltar a aten¢cdo para a questdo, uma vez que esses
profissionais nao foram contemplados em suas formagbes iniciais com 0s
referenciais tedrico-metodologicos que abordassem o contexto da inclusdo escolar
e, a demanda atual, deles exige habilidades e competéncias para as quais eles se
declaram despreparados. Pensar a formacéo continuada/ em servico de educadores
pela ética da inclusdo implica basear as ac¢des na indissociabilidade entre a teoria e
a pratica.

Na concepcdo de Rodrigues (2008), sobre a formacdo do professor para
atuar no ambito da inclusédo, nao significa adicionar mais contetdos ao seu curriculo
formativo, mas proporcionar a estes profissionais, além de novas perspectivas
tedricas sobre o conhecimento, a aplicacado destes num contexto real.

Por sua vez, Mendes (2004) enfatiza que o sucesso da educacao inclusiva
esta intimamente relacionado a préatica pedagdgica do professor da classe comum,
que devera propor situacfes de aprendizagem que contemplem todos os alunos e
gue “uma politica de formagéao de professores € um dos pilares para a construgao da
inclusdo escolar”, que exige mudangas substanciais no ambiente escolar, dentre
elas, a presenca e a participacdo de pessoas qualificadas para que o trabalho seja
posto em pratica.

Assim, reconhecendo a relacao estreita entre essa formacao dos professores,
entendemos que 0S mesmos necessitam de apoio continuo para atender as
demandas que se apresentam no sistema educacional, especialmente apds o
significativo niamero de matriculas nas escolas depois de promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado Nacional de 1996 e, a partir dela, o ingresso de
diversos de grupos sociais, antes excluidos, nas salas de aula regulares, dentre os
guais, as pessoas que apresentam necessidades educacionais especiais.

A categoria formagédo emergiu muito marcadamente no trabalho em campo a
partir das falas das colaboradoras, particularmente nos grupos focais, menos
dirigidos que o0 questionario e a entrevista semi-estruturada. Para compreender
como formagdo € vista como um dos pontos chave para a inclusao,

sistematizaremos no quadro abaixo as respostas dadas pelas colaboradoras a
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questdo 5 da entrevista do questionario aplicado (Apéndice A): sobre formacéo, vocé
participou de alguma especifica para a inclusdo de alunos com necessidades

educacionais especiais?

Quadro 9 — Formacao especifica para inclusdo: ja participou?

Frequéncia de Tipo de Formacéo Atuacao na docéncia | Faixa
Participante participacao continuada (em anos) etaria
Na Na rede
escola
1 01 vez Curso de curta duracdo??? 20 16 51
2 01 vez 08 13 37
3 De 2 a 5 vezes X 08 21 51
4 Mais de 5 vezes X 08 15 46
5 Mais de 05 X 15 17 42
vezes
6 Nunca 10 20 NI
7 De 2 a 5 vezes X 14 15 35

FONTE: da autora, 2016

Esta pergunta foi desdobrada na pergunta 5b (de quais formacdes especificas

VOCé ja participou?) cujas respostas estdo abaixo transcritas:

Quadro 10 — Formagcéo especifica'® para inclusdo: participou de quais ofertadas pelo
municipio?

Colaboradora 1 ...n0 municipio ndo, no municipio ndo. Eu, uma Unica vez, eu
participei de um.... de um seminario que acontecia ...todo final de ano
(...)- Quando eu trabalhei na APAE, eu tive varias formacdes.

Colaboradora 2 Em 2010 houve um Semindario, quando a Escola Carlos Gomes
estava comecando a receber esses alunos, ja inseridos nessa, nesse
contexto, que nds participamos, mas assim muito vago. Nao foi uma
coisa assim ...s6 mesmo fomos a participar, mas a formag&do em si...
Quem promoveu esse curso foi a Prefeitura. Durou uma semana. La
no CTA, quando ainda funcionava as formacdes de professores.

Colaboradora 3 Ja. Eu ja participei, eu ja fiz varios cursos na area de...de
necessidades especiais e inclusdo. Eu fiz um curso no Instituto de
Cegos em Salvador, por um ano, depois fiz outro, entdo, assim, eu

18 A titulo de orientacdo ao leitor/a, informamos que sdo considerados cursos de
aperfeicoamento aqueles voltados para pessoas que ja possuem curso superior; a carga
horaria minima exigida é de 180 horas e os certificados sdo expedidos por instituicdo de
educacao superior reconhecida pelo MEC, enquanto os cursos de especializacdo devem ter
duracdo minima de trezentas e sessenta horas com obrigatoriedade de elaboracdo de
trabalho de conclusdo de curso. Ja os cursos de curta duracdo sdo considerados
capacitacdo ou treinamento para profissionais que precisam desenvolver com mais
eficiéncia uma nova habilidade, enquanto os cursos de extensdo se caracterizam por acoes
técnicas ou pedagdgicas que podem ser praticas ou tedricas na modalidade presencial ou a
distancia, além de né&o exigirem que os participantes tenham concluido curso de graduacao.
Os cursos de extensdo ndo emitem diplomas, apenas certificados.
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participei de varios cursos. Participei de outro no CAP em Salvador,
no Centro de Apoio ao Deficiente Visual. Entdo assim, eu fiz varios,
além deste.

Colaboradora 4 Eu ja fiz na area de...deficiéncia intelectual, ja fiz “Educacao Fisica
para Pessoas com Deficiéncia”, esse foi um curso de cento e oitenta
horas, fiz o de Educacdo Fisica Regular de cento e vinte horas
também, que teve uma parte significativa voltada para a educacédo
especial, muito bom também, comecei o de BRAILLE mas, na época
eu estava fazendo o de educacao, dois de educacdo, esses dois de
educacao fisica(...)Tenho varios, pelo menos uns quatro cursos
de...aperfeicoamento na area de surdez, tenho alguns curtos com
carga horéaria reduzida, de vinte, de quarenta horas, mas tem outros
acima de oitenta horas, até cento e trinta horas, na area de surdez. E
na propria  especializacdo, em Atendimento  Educacional
Especializado.

Colaboradora 5 N&o existem mais formagfes, desde quando terminei a minha poés-
graduacgdo, a minha especializagdo em AEE, eu realizei uma, um
curso de aperfeicoamento de 180 horas pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, em Tecnologias Assistivas e comecei um
de...de surdez, também em EAD, mas nao terminei.”(...) “ndo tenho
nenhum curso de LIBRAS, tentei fazer varios, ia acontecer na nossa
Escola pelo SENAC, ndo aconteceu, fizemos a inscrigdo, mas ndo
teve o0 numero de pessoas previstas pra, pra comecgar...” E depois da
pos-graduacéo foi esse de 180 horas, em Tecnologias Assistivas, que
vocé aprende alguns programas no computador pra vocé trazer essa
crianga, incluir ela no mundo digital. Pelo municipio “nés nao tivemos
Seminario nem em 2014, nem em 2015. Sdo profissionais que vém,
contratados, pela Prefeitura Municipal, mas com verba Federal.
Jacobina, é cidade—polo desse Projeto, € o “Direito a Diversidade:
Educacao Inclusiva” (...). S&o quarenta horas. Jacobina sedia trinta e
dois municipios, que como Jacobina € polo, esses trinta e dois
municipios que fazem parte da cidade-polo e existiu muitas
formacgdes boas nesses Seminarios, muitos profissionais bons, mas o
Governo Federal suspendeu essas verbas e nem isso aconteceu,
esses Seminarios, que também eram vistos como formacao...

Colaboradora 6 Nao! Nao, porque € assim, vocé é... o municipio ele diz que o aluno
tem que ser incluido, né, ele nédo pode ser excluido, ele tem que ta
na inclusdo! (énfase). Mas, s6 que ndo da a oportunidade a vocé,
quer dizer, ndo lhe déo curso...

Colaboradora 7 Sim, j& participei, mas assim, € muito pouco ainda. Participei daquela
semana de Semindrios, de experiéncias, mas assim, num é algo
constante, porque formacédo é constante. N&o adianta nada eu fazer
um, eu ir pra um Semindrio no inicio do ano e passar duzentos dias
descoberta, sem formagdo (...) Mas isso sO vai acontecer com a
reorganizacdo da prética, da acdo e da reflexdo , que isso soO
acontece nos espacos formativos (...) O professor se forma a cada
dia(...) A gente precisa focar na formacgéo continuada (...).

Especifica aqui ndo. Eu tive em maio, meados de maio, junho, uma
Colaboradora 8 oficina é... essa oficina s6 foi oficina inicial, com iniciais do alfabeto
em LIBRAS, mas teria que ter uma outra formacdo de BRAILLE, no
entanto, foi desmarcado, porque acho que néo tinha formadora. E ali,
depois desse momento, ndo teve uma outra formacéo.

Colaboradora 9 N&o. Até porque de uma que aconteceu ai foi num periodo que eu
estava doente também e ai ndo foi possivel. S6 a pré do AEE que foi.

FONTE: Dados da autora, 2016
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Analisando o quadro acima e as informacdes fornecidas pela Secretaria de
Educacdo Municipal, concluimos, pelas falas das colaboradoras, que as formacdes
oferecidas pelo Municipio séo consideradas insuficientes e assistematicas o que
contribui para que as docentes participantes da pesquisa se sintam inseguras,
despreparadas e incapazes de desenvolver acfes e praticas inclusivas. Destacamos
que as professoras que receberam formagcdo por mais de cinco vezes possuem
especializacdo em AEE, o que confirma que o municipio de fato aderiu as politicas
publicas que preconizavam a formacdo especifica dos professores de AEE,
esperando que estes atuassem nas classes especiais, mas também em seus l6cus
de trabalho como multiplicadores ou mesmo fomentadores de novas préticas, mais
inclusivas. Percebemos, e a propria literatura da area endossa, que este nao tem
sido o caso: tal formacéo especifica acabou por isolar o professor — e o aluno — de
AEE nas salas de RMF e replicar uma dindmica excludente dentro de uma proposta
inclusiva.

Quanto a oferta e participacdo em atividades de formacdo especifica, a
colaboradora 1 informa claramente que o0 municipio ndo oferece formacao
sistematica, ressalvando que apenas uma vez participou de um curso, contrastando
com sua atuacdo na APAE, pois 14, segundo a mesma, havia formacdes especificas
em servi¢o. A colaboradora nao faz referéncia a autoformacao, planejamento ou AC
como espacos formativos. A colaboradora 2, por sua vez, enfatiza que ha uma
guebra na sequéncia de cursos oferecidos pelo municipio, ainda que estes fossem
“vagos” 0 que nos leva a entender que eles ndo eram especificos, ndo voltados
para a pratica, o planejamento, a metodologia, a avaliagdo, as adaptacdes
curriculares, mas sim focados na discusséo ainda da discussdo de modo abstrato.
Aproxima-se da colaboradora 1 quanto a néo referéncia de autoformacéo e de AC
como espaco formativo e endossa também o que percebermos em termos de
politicas publicas para a inclusdo: ha, de fato, uma descontinuidade no fomento a

estas, enfatizadas por questdes politico sociais em crise neste preciso momento!®,

19 Por meio do Decreto Presidencial n. 7480/2011, revogado pelo Decreto n. 7.690/2012, o
MEC, num processo de reestruturagdo, incorporou a SEESP a Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade —SECAD — que, por sua vez, abrangeu o eixo da
inclusdo, passando esta Secretaria a ser chamada SECADI.
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As colaboradoras 3, 4 e 5 se aproximam quanto a afirmacéo de ja haverem
participado de diversos cursos de aperfeicoamento e quanto a postura de buscarem
outras alternativas, que nao apenas as oferecidas pelo municipio, para a formacéo
continuada. A colaboradora 3 informou que foi em busca de formacao especifica em
outros espacos/centros especializados, enquanto a colaboradora 4 elenca os cursos
especificos realizados e aqueles que nao pode concluir, também procurados em
outros espacos fora da rede municipal de educacéo. A colaboradora 5 informou que
nao existem mais formacdes desde que concluiu sua pos-graduacédo, mas elenca os
cursos especificos realizados e aqueles ndo concluidos, inclusive especificando as
cargas horarias, a exemplo da colaboradora 4. Podemos compreender que as
colaboradoras citadas acima entendem que as suas formacdes também Ihes cabem
como responsabilidade, como compromisso profissional.

Para a colaboradora 6 o entendimento sobre formacdo € um curso oferecido
pelo municipio ou por outra entidade gestora publica, isto €, corrobora o que é
compreendido como formacéo pelas participantes 1, 2, 7, 8 e 9 — formacéo é algo
gue vem de fora, a partir de uma iniciativa institucional, organizada uma modalidade
formalmente reconhecida como curso, seminario etc. A colaboradora 7, por sua vez,
entende que a formacdo continuada € um processo realizado em servigo: “Nao
adianta nada eu fazer um, eu ir pra um Seminario no inicio do ano e passar
duzentos dias descoberta, sem formacdo(...) Mas isso sO vai acontecer com a
reorganizacdo da pratica, da acdo e da reflexdo , que isso s6 acontece nos espacos
formativos(...) O professor se forma a cada dia(...) A gente precisa focar na formacéo
continuada(...)”. Inclusive, no grupo focal, ela declara, referindo-se aos
cursos/seminarios que foram realizados pelo municipio, que ela “trocaria esses
Seminarios por uma Formagao Continuada dentro da Escola” — proposta abracada
por este trabalho. Para a colaboradora 8 o foco da formacéo esta na realizacéo de
oficinas, enquanto a colaboradora 9 informa que somente a professora do AEE foi
privilegiada com o curso que a Prefeitura promoveu: “Nao. Até porque de uma que
aconteceu ai foi num periodo que eu estava doente também e ai ndo foi possivel. SO
a proé do AEE que foi”.

Acompanhando as palavras da colaboradora 7, acima citada, trazemos as
orientacdes de Libaneo (2013), com as quais concordamos, a respeito de formacao

continuada e formacéo inicial:
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O termo formagdo continuada vem acompanhada de outro, a
formacdo inicial. A formacdo inicial refere-se ao ensino de
conhecimentos tedricos e praticos destinados a formacao profissional
completados por estégios. A formacédo continuada é o prolongamento
da formacéo inicial visando ao aperfeicoamento teérico e pratico no
préprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura
geral mais ampla, para além do exercicio profissional (LIBANEO,
2013a, p. 187).

Considerando a formacéo continuada, a Resolugdo CNE/CP N° 02/ 2015 que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior
dos cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados, cursos
de segunda licenciatura e para a formacéo continuada, no Art. 3°, 85, inciso X, séo

principios da Formacéao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica:

A compreensao da formacdo continuada como componente essencial
da profissionalizagdo inspirado nos diferentes saberes e na
experiéncia docente integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa,
bem como ao projeto pedagdgico de educacdo basica (RESOLUCAO
CNE/CP N°2/2015, p. 5).

Assim, considerando a Resolucdo acima citada e a formacdo continuada
conforme a entendemos, ela deve ser permanente e prolongar-se durante todo o
percurso profissional, preferencialmente dentro da jornada de trabalho. Por isso, e a
partir dessa compreensdo, nossa proposta inicial de intervencdo/formacédo se
constituiu nesse modelo, inclusive, utilizando as horas destinadas as AC — as
sextas-feiras — para a implementacdo da segunda parte das atividades de
formacao, ainda que tenhamos sido rechacadas por uma das participantes ao néao
entender que a proposta € justamente construir conjuntamente/coletivamente o
planejamento tomando como base 0s casos de ensino que serdo apresentados
pelas participantes da Escola para a elaboracdo dos Planos Educacionais
Individualizados curriculares e ressignificacdo do espaco-tempo das atividades
complementares. A formacdo continuada mediada pelo ensino colaborativo esta
baseada na relacdo indissollvel entre teoria e pratica, o que implica em ac¢des
interdependentes entre os colaboradores da pesquisa, e estes deverdo desenvolver
uma atitude de reflexividade sobre suas acoes.

Ademais, essa nova abordagem de formagao propde a unido de habilidades
criativas em busca da resolugcdo de problemas em que todos os participantes

assumam responsabilidades e propde também estratégias para o enriqguecimento de
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competéncias profissionais como alternativa de transformacéo da realidade, além de
almejar desenvolver um educador pesquisador e questionar o sistema educacional
vigente para a incluséo escolar.

Considerando que o objetivo principal desse estudo reside na avaliagcdo das
politicas publicas voltadas para a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes regulares de ensino na rede municipal de
Jacobina, tomando como referéncia a Escola Professor Carlos Gomes da Silva,
passaremos a analisar, ha proxima secao, a implementacdo dessas politicas a partir

das informacgdes emergidas do campo de pesquisa.

3.2.3. PNEE

Da mesma forma que tomamos como parametro as dimensdes referidas por
Carvalho (2012), analisar a Politica Nacional de Educacédo Especial (PNEE) na
perspectiva da Inclusdo implica dizer que faremos um estudo do Nivel Macropolitico
do sistema educacional, no caso em questao, por meio das lentes das participantes
da pesquisa/colaboradores da Escola, analisando os dados emergentes dos
instrumentos e técnicas aplicados nesta pesquisa, a saber, questionario, entrevista
semiestruturada, observacdes, grupo focal e analise do Projeto Politico Pedagdgico.
A fim de proceder os trabalhos foi-lhes perguntado em entrevista individual: Como
vocé avalia a Politica de Inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes regulares de ensino? Abaixo, para iniciarmos a avaliacao da
PNEE pela 6ética das participantes, segue a transcricdo das respostas a esta

guestao:

Quadro 11 — Sintese das respostas das Entrevistas — Categoria: Avaliagdo da Politica

de Incluséo
Colaboradora | Ah, 0 meu ponto de vista: eu, penso que antes dessa Politica ser aprovada,
1 guando ela estava sendo elaborada eu acho que antes de tudo isso, tinha

gue ter preparado o profissional para recebé-lo e ndo jogar simplesmente o
aluno na sala regular, que eu vejo muito isso. Eu acho que fez, de certa
forma, é uma certa exclusdo, porque, as vezes, tem muitas salas que eu
vejo que eles sao excluidos, ai ele ainda ta pior, porque ele tA num contexto
de sala de aula, e a0 mesmo tempo, excluido. E isso que eu vejo.”

colaboradora | “Eu acredito que tem intengbes 6timas, maravilhosas, mas ainda poucas
2 praticas, poucas ac¢des assim pra vocé poder colocar em prética, pra vocé
dizer que esta funcionando realmente. Eu acho que é muito escrito no papel
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e na pratica, no apoio, no momento que a gente vai recorrer e procurar
realmente aprender, a gente ndo € atendido, entendeu? A gente quer
estudar, a gente quer fazer um curso e muitas vezes as portas se fecham
em relacdo...Entdo, assim, eu acho que, enquanto a gente pensa que
estamos incluindo, a gente s6 ta come¢ando ainda a aprender o que é
inclusdo e a gente, ainda ndo sabe, na verdade o que é, de fato, a inclusao.
Espero agora que com esse seu estudo, que a gente va sentar mais vezes
pra vocé estar esclarecendo, pra que vocé tenha assim uma visdo mais
ampla assim como vocé falou que ta estudando muito, “t6 me dedicando
muito” e isso € bom, porque vocé tem a intencao de passar pra gente”.

Colaboradora
3

Eu acredito que tem intencdes Otimas, maravilhosas, mas ainda poucas
praticas, poucas ac¢des assim pra vocé poder colocar em prética, pra vocé
dizer que esta funcionando realmente. Por profissionais que, as vezes, nao
assumem(...) a proposta é boa, mas nem sempre acontece como deveria eu
acho que a intencdo de quem cria, de quem faz o trabalho é tudo, a
elaboragéo da proposta € muito boa, mas infelizmente, ndo acontece como
deveria.

Colaboradora
4

“Eu digo que a Politica € muito bonita, ela € muito bem desenhada no papel.
A gente tem uma legislacdo perfeita (énfase) na area de Educacao Especial.
Eu acho que o que precisa é a_gente tirar essa legislagéo do papel e efetivar
(...) Agora, precisa colocar em préatica. Eu ndo vejo necessidade nenhuma
de uma classe especial pra atender especificamente a alunos com
deficiéncia, a pratica na sala de aula regular € melhor, os avancos sao
maiores, porque sdo criangas diferentes, com capacidades diferentes, com
trocas diferentes muito ricas, essas trocas entre as criangas.(...) Entdo, a Lei
€ muito boa, ela tem que acontecer realmente, eu sou a favor que ela
aconteca e a gente vai buscar a cada dia essas melhoras. Quando a gente
tem o apoio da familia, a participacédo da familia, € mais facil a gente cobrar
0S recursos, porque néo fica s6 a fala da professora, ou s6 a fala da escola,
vem a fala da familia, que é uma familia que traz pai e mde, mas traz irméo,
traz tios, traz avds, entdo traz um numero significativo de pessoas pra
defender a causa, entéo, é mais significativo.

Colaboradora
5

“‘Bem, eu acredito que (pausa) essa Politica de Incluséo, ela € assim nao
pode mais retroceder, € uma estrada que nao tem mais volta. Eu acho que
essas criangas , elas devem estar, o lugar delas € estar junto com os seus
pares no ensino regular ; é ali onde elas aprendem, é ali onde elas
desenvolvem, onde elas ndo se sentem segregadas , é ali onde elas
mostram o seu potencial . A segregacdo ndo deu certo. A gente viu que as
politicas de segregacdo, nenhuma foram a frente, precisamos ter esse
olhar sensivel de incluir essa criancas, de ndo olhar a necessidade e sim a

pessoa que ali esta.”

Colaboradora
6

“(...) € uma situacdo meio complicada, eu sempre achei. Quando o menino
fica passando de uma professora pra outra e a professora ndo tem nem um
curso de... uma habilidade nenhuma com aquele aluno, néo €, ele fica la o
tempo todinho, sentadinho, riscando, cortando e colando...que a professora
nem entende a linguagem do aluno, o que ele ta falando.”

Colaboradora
7

“Olha, tem duas vertentes pra se analisar(...). Entao, teoricamente, nao ha
a desejar, porém, na pratica,... estamos comec¢ando, e como j& foi falado
antes, esse menino saiu, foi pra escola, entdo, comegou, 0 primeiro passo ja
foi dado. Historicamente, de inclusdo, nés somos muito jovens, entdo, nos
estamos comecgando, 0s primeiros passos ja foram dados. Agora,
precisamos ajustar ai essa prética e precisamos colocar agora no debate
de discussdo o que é que precisa ser melhorado pra melhorar, de fato.
Porque € muito bom a gente saber que essa politica de inclusdo com todos
0s tedricos abordando muito bem e que na hora da prética ela ndo aconteca
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de fato.(...). Agora, na pratica, no chdo de sala, que é a nossa maior, fonte
de pesquisa, ainda esta muito ( énfase) a desejar. A escola ainda... ainda
nao sabe promover o sucesso desse sujeito, se promove, ainda € de uma
forma um tanto superficial, € de uma forma, que... é... que ndo trabalha
é... dum angulo mais, sabe, mais aberto, mais estruturado. Entao precisa,
bem, ja aconteceu, a inclusdo esta ai, por Lei, esse menino , ele precisa
estar na escola junto com o aluno normal, dito normal, pronto. A lei ja foi
cumprida, mas, agora, 0 que é que eu vou fazer com esse aluno? O que é
que eu vou promover pra ele alcangar o sucesso? E é esse 0 nosso grande
embate.

Colaboradora | Eu avalio que eu deveria ter um olhar mais minucioso, porque € as
8 atividades diferenciadas...

Colaboradora | Eu acredito que precisa melhorar, precisa de ter mais investimentos e, como
9 eu ja disse, formagdo mesmo para esse profissional e sempre a gente vem
cobrando também a necessidade de um auxiliar nessa sala pra esse
professor, que o professor do ensino regular que tem vinte e cinco alunos
na classe mais um ou dois alunos especiais, ele precisa realmente de um
auxiliar.

FONTE: Dados da autora, 2016

Apébs dez anos de o municipio ter aderido a proposta de transformar o sistema
educacional em um sistema educacional inclusivo, nos propusemos a realizar um
estudo que avaliasse o impacto da inclusdo das pessoas NEE, nas classes
regulares do ensino, como preconizado pelo Programa Educacao Inclusiva: direito a
diversidade. Para o desenrolar da pesquisa, utilizamos diversos instrumentos dos
quais procedemos a analise sobre o0 que manifestaram as
colaboradoras/profissionais da Escola Professor Carlos Gomes da Silva a respeito
da atual Politica de Inclusdo implementada em 2008. Para a execucao do trabalho
de andlise mantivemos a triangulacdo dos dados, conforme anunciado no inicio do
capitulo metodoldgico, procedendo ao tratamento dos dados emergentes dos
qguestionarios, das entrevistas e dos grupos focais por meio de abordagem
estruturada pela analise de conteudo.

Confrontando as informacdes obtidas pelas entrevistas individuais com as
advindas pelo grupo focal 1, no qual, a pergunta provocadora inicial foi sobre a
avaliacdo da PNEE, percebemos que: 1. uma participante, referindo-se a
implementacgéo das salas de AEE e aos cursos de formacao afirma que, antes, estes
eram direcionados apenas para coordenadores pedagdgicos e que em nenhum
momento contemplou todos os professores; 2. prosseguindo, a mesma participante
comenta que percebeu uma regressao na politica de inclusdo desde que a SEESP
foi substituida pela SECADI - ja referido em nota de rodapé (nimero 20). Ainda

sobre a pergunta inicial, outra participante avalia a Politica informando que: 3. os
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cursos oferecidos pela politica de inclusdo ndo deram oportunidade de participacéo
de todos os envolvidos, além de abordarem as questdes apenas pelo angulo tedrico
e concluiu sua fala, dizendo que existiam muitos “entraves na indicagédo de quem
deveria participar dos cursos”; 4. a primeira participante a se manifestar, retomou a
palavra para informar que sempre questionou a diretividade dos cursos apenas para
os professores do AEE. Dessa forma, entendemos que existem muitas criticas
negativas ao modelo vigente da Politica Nacional de Educacédo Especial (PNEE),
especialmente no que se refere a formacdo de profissionais para atuarem na
escolarizacdo dos alunos NEE, conforme podemos verificar a seguir: os relatos
adquiridos por meio das entrevistas individuais ratificam o0s posicionamentos
anteriores sobre a avaliacdo da PNEE, ou seja, ndo deixam duavidas quanto a
percepcdo das participantes, pois estas afirmam que, enquanto documento oficial, a
Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva pode
ser considerada uma politica bem intencionada, porém, na prética, ndo se observa a
efetivacdo da implementacdo da proposta, afirmativas encontradas nas falas das
participantes 2, 3 e 4, quando destacam, sucessivamente: “Eu acredito que tem
intencdes 6timas, maravilhosas, mas ainda poucas praticas, poucas a¢des assim pra
vocé poder colocar em préatica, pra vocé dizer que esta funcionando realmente.”
(Colaboradora 2).

Por sua vez a colaboradora 3 declara, endossando a fala da colega: “Eu
acredito que tem intencbes O6timas, maravilhosas, mas ainda poucas praticas,
poucas acles assim pra vocé poder colocar em pratica, pra vocé dizer que esta
funcionando realmente”. A colaboradora 4 em concordéancia, depde: “Eu digo que a
Politica € muito bonita, ela € muito bem desenhada no papel. A gente tem uma
legislacdo perfeita (énfase) na area de Educacédo Especial. Eu acho que o que
precisa é a gente tirar essa legislacdo do papel e efetivar (...) Agora, precisa colocar
em prética.

Nas entrevistas, conforme destacado abaixo, as participantes revelaram
outras informacgdes quanto a Politica de Inclusdo (PNEE) ao responderem a
pergunta: Que recursos humanos, materiais, financeiros a escola tem recebido ou
procurado receber da area da educacédo especial ou de alguma politica publica para

a inclusao? Seguem as respostas levantadas e sistematizadas:
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Nunca recebi. Nunca recebi apoio, de maneira alguma. Ja briguei
muito por isso, desde a época quando a escola ainda nédo tinha o
AEE. Nessa época, quando eu tive o primeiro aluno com deficiéncia,
gue era surdo, eu ndo tive apoio(...) (Colaboradora 1)

Nao. E assim, o ultimo recurso foi em 2011, materiais muito
desatualizados que nds temos hoje, agora nesse periodo de 2016
(Colaboradora 2).

O MEC nao esté disponibilizando, ndo estamos recebendo materiais
pra Sala de Recursos, ndo estamos recebendo nenhum curso nessa
area de Educacdo Especial; a formacdo est4d deixando muito a
desejar. Parece que quando existia a SEESP, que era a Secretaria
voltada s6 pra Educacéo Especial, era mais assistida, mas, depois
gque ampliou pra SECADI, muita coisa parou ; hdo recebemos mais
materiais pedagdégicos, formacdo quase ndo existe, entdo, a gente,
pode dizer que muita coisa assim ainda deixa a desejar, tanto da
instituicao federal como municipal( Colaboradora 5).

Tivemos, tivemos sim, no inicio de dois mil e catorze, nds tivemos
disponivel na nossa escola, por um determinado tempo, um
psicélogo, um psicopedagogo que fez algumas avaliagbes com
alguns alunos na escola. Deixa muito a desejar essa equipe
multiprofissional, que a gente precisa, que sdo os profissionais como
psicélogos, psicopedagogos, fonoaudibélogos...neurologistas entéo,
nem se fala. Precisamos muito de neurologistas(...) pra atender esse
aluno, a gente precisa, porque nés professores, n0s nao somos
médicos, n6s ndo podemos diagnosticar, dar laudos, mas a gente
precisa assim de um rumo “que deficiéncia essa criangca tem”?
(Colaboradora 5).

(...) duzentos dias letivos. N&o veio ninguém da Educacdo Especial
aqui me visitar, ndo veio ninguém da Educacéo Especial aqui dizer
gue tem uma formacg&o aqui pra mim, pelo menos a noite para que
eu pudesse ir; ndo veio ninguém dizendo assim “6, pro, eu tenho la
na Secretaria um material adaptado que a gente pode construir com
vocé”, entendeu?. Nao senti esse apoio. Nao senti esse apoio de
jeito nenhum. Muito aqui foi da equipe da escola (Colaboradora 7)

A escola tem, entdo assim, essa parte, por exemplo, e repasse, eu
vejo que tem um repasse, vem materiais para o AEE, vém materiais
pedagdgicos (Colaboradora 8).

Recebemos da Secretaria de Educacdo. A gente, sempre que
precisa e que solicita, somos atendidos, mesmo na situagdo nossa
gue ndo tenha pessoas exclusivamente assim preparadas com
formacdo especifica para atender esses alunos, mas dentro da
medida do possivel, eles se esforcam e sempre estdo nos atendendo
(Colaboradora 9).

O que podemos deduzir a partir das declaracdes € que quanto a apoio no que
se refere a materiais pedagogicos e recursos financeiros as informacdes conflitam
guanto ao periodo em que a Escola foi contemplada e quanto ao suprimento ou nao
pela Secretaria de Educagcdo. Entendemos que, nesse quesito, a PNEE, ainda que
de maneira insuficiente e esporadica, contempla a Escola. Porém, sobre apoiar,
fornecer recursos humanos / profissionais especializados, as colaboradoras 1 e 7

negaram ter recebido e somente uma colaboradora revelou que recebeu algum



154

apoio (psicopedagodgico) por um determinado periodo (0o ano 2014), mas, ainda
assim, ressalva que a necessidade da Escola esta além desse apoio recebido e
comenta que é indispensavel a assisténcia de outros profissionais inclusive para
avaliacdo dos discentes e emissdo de laudos, uma vez que esta atribuicdo nao faz
parte das competéncias dos profissionais da educacdo. No grupo focal 1 também foi
abordada a questdo da emissédo de laudos: a Colaboradora 1b comentou que
mesmo obtendo um laudo médico sobre qual é a deficiéncia/ necessidade
educacional especial do aluno ela ndo sabe como trabalhar com ele. Quanto a apoio
de recursos humanos a escola, a Colaboradora 9 discorda das colaboradoras 1, 4 e
7, informando que, na medida do possivel, a Secretaria de Educacdo se esforca
para atender aos pedidos.

Dentre as atribuicbes da PNEE esta listada a garantia de articulacdo
intersetorial na implementacéo das politicas publicas de modo que os sistemas de
ensino favorecam respostas as necessidades educacionais especiais. Em suas
avaliacdes, as colaboradoras 1,3, 6 e 9 concordaram quanto a falta de investimentos
voltados para a formacdo de profissionais da educacédo para atuarem conforme os
parametros e paradigma inclusivos; falta a efetivacdo da Politica na pratica
cotidiana. A colaboradora 5, referindo-se também a precariedade da formacéo, em
outro momento da entrevista (Formacgéo), referindo-se ao “Programa Educacéao
Inclusiva: direito a diversidade”, informou que “Jacobina, como cidade-polo, ja
sediou bons encontros formativos, que eram os Seminarios, mas o Governo
Federal suspendeu as verbas e que nem isso mais aconteceu”.

A fim de comparar as falas anteriores sobre formacao, transcrevemos um
trecho de um relato de uma colaboradora no grupo focal 1: “A formagédo que vem da
Secretaria de Educacdo ndo tem como atender a demanda. Melhorou um pouco,
porque agora os coordenadores sao efetivos, mas antes, se escolhia 2 ou 3
professores na escola. Nem dez por cento dos professores do municipio receberam
formacgéo. Os professores trabalham no “achismo”. Nos, enquanto Escola Carlos
Gomes, temos que nos unir e buscar”. Nessa fala, a colaboradora toca em duas
questdes centrais: a continuidade em ambito municipal de uma equipe de trabalho
gue nao seja formada a partir de motivacdes politicas (o cargo de coordenador, por
exemplo, era uma dessas questdes, e o fato deste profissional se tornar efetivo
garante maior autonomia e integracao a ele, e as escolas, garantindo a continuidade

do vinculo e da circulacéo de informacdes) e aponta para o fato de que a formacgéao
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para a inclusdo, no modelo adotado, centralizado em poucos professores,
responsaveis pela multiplicacdo, ndo tem funcionado — € preciso, e concordamos,
pensar outro modelo para formacao para inclusdo, um modelo inclusivo.

Abaixo, transcrevemos um trecho da entrevista concedida por uma das
participantes do estudo, que consideramos emblematico sobre a situagcdo das

politicas inclusivas:

A lei ja foi cumprida, mas, agora, o que é que eu vou fazer com esse
aluno? O que € que eu vou promover pra ele alcancar o sucesso? E é
esse 0 Nosso grande embate (Colaboradora 7).

O cumprimento da Lei a que se refere a colaboradora faz alusdo a garantia de
de matricula aos alunos que apresentem necessidades educacionais especiais nos
estabelecimentos de ensino. Contudo, foi possivel observar o descumprimento de
diversos outros instrumentos legais que fazem parte da PNEE/ 2008, por meio das
observacdes e dos depoimentos das préprias participantes da pesquisa/profissionais
da Escola, a saber: falta de articulacdo entre o AEE e as salas de aula regulares;
falta de oferta de formacéo continuada para os profissionais; ndo observancia da
proporcionalidade quanto a quantidade de alunos com deficiéncia por turma; falta de
profissionais, inclusive dos acompanhantes, de apoio trabalhando em articulacédo
com os profissionais da escola, dentre outras questdes.

A leitura que fizemos da fala da colaboradora 7, que se mostrou angustiada
com a questdo foi: 0 aluno esta na escola, e agora como fazer para ele progredir,
aprender, avancar, ter sucesso em sua aprendizagem se eu ndo tenho formacgéo
para trabalhar com ele? Qual metodologia de trabalho devo adotar? Esta fala &
corroborada pela participante e por outras (como a colaboradora 2) em varios
momentos da pesquisa, particularmente durante os grupos focais, apontando-nos
que, efetivamente, a questdo da formacdo emerge de modo muito marcado para
estas participantes, mas uma formag&o concebida a partir dos desafios reais postos
pela inclusdo — € a esta angustia, portanto, que nosso projeto de intervencao visa
atender.

Dessa forma, entendemos que existem, por parte das colaboradoras da
Escola, muitas criticas negativas ao modelo vigente da Politica Nacional de
Educacdo Especial (PNEE), especialmente no que se refere a formagédo de

profissionais para atuarem na escolarizacdo dos alunos NEE e, sobre formacéo, o
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que se refere & metodologia, a procedimentos, conforme podemos verificar a seguir

no depoimento de outra participante:

Ah, o meu ponto de vista: eu, penso que antes dessa Politica ser
aprovada, quando ela estava sendo elaborada eu acho que antes de
tudo isso, tinha que ter preparado o profissional para recebé-lo e ndo
jogar simplesmente o aluno na sala regular, que eu vejo muito isso.
Eu acho que fez, de certa forma, é uma certa exclusdo, porque, as
vezes, tem muitas salas que eu vejo que eles sdo excluidos, ai ele
ainda té pior, porque ele ta& num contexto de sala de aula, e ao
mesmo tempo, excluido. E isso que eu vejo.” (Colaboradora 1).

Analisando a fala da colaboradora acima, podemos interpretar que ela se
refere ao modelo da integracdo escolar no qual os alunos com NEE apenas eram
acolhidos/recebidos e permaneciam no contexto da sala de aula, mas nao
participavam das atividades propostas, porgue o/a professor/a ndo sabia como lidar
com a heterogeneidade da classe “em razdo” de nao ter sido preparado
anteriormente. Considerando que a proposta da PNEE (2008) € de incluir e ndo de
“‘integrar”, emerge a questdo posta na fala da participante: a escola esta preparada
para receber os discentes e lidar com a diferenca, o mdultiplo, o diverso? Os
professores e demais agentes escolares tém recebido formacdo para atender a
demanda e promover a aprendizagem e a autonomia dos alunos com NEE nas
classes regulares de ensino? Para responder as perguntas acima, entendemos que
€ necessario a escola revisar e reformular a cultura escolar padronizante e
homogeneizadora com vistas a adocdo de praticas que valorizem a pluralidade de
sujeitos que a integram.

A violéncia percebida neste modo de inclusdo emerge na propria formulacao
da participante — “o aluno é jogado Ia”. Contudo, discordamos do modo como a
guestao tem sido entendida pelos agentes da escola e que desvela as concepc¢des
de formacado destes atores. A formacao, pelo que temos percebido, acaba por ser
percebida como um livro de receitas prontas capaz de instrumentalizar o professor
para trabalhar com a diversidade — é preciso problematizar essa concepcdo de
formacdo e provocar a reflexdo das participantes quanto a formacado em servigco e
suas proprias experiéncias: compreendemos que estas sao instancias formativas téao
ou mais importantes que a formacgéo inicial, tdo criticada por ser incompleta, ou as

formacdes ofertadas em modalidades especificas e espagos formais. Abaixo,
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apresentamos as transcricbes das falas de outras colaboradoras da pesquisa a
respeito da sua formacgéao profissional:

(...) ndo estamos recebendo nenhum curso nessa area de Educacao
Especial; a formacdo esta deixando muito a desejar. (Colaboradora
5).

(...) € uma situagdo meio complicada, eu sempre achei. Quando o
menino fica passando de uma professora pra outra e a professora
nao tem nem um curso de... uma habilidade nenhuma com aquele
aluno, ndo é, ele fica la o tempo todinho, sentadinho, riscando,
cortando e colando...que a professora nem entende a linguagem do
aluno, o que ele ta falando. (Colaboradora 6).

Porque é muito bom a gente saber que essa politica de inclusdo com
todos os tedricos abordando muito bem(...) e que na hora da...da
pratica, ela ndo aconteca de fato.(...). Agora, na pratica, no chéo de
sala, que é a nossa maior fonte de pesquisa, ainda esta muito
(énfase) a desejar. A escola ainda ndo sabe promover 0 sucesso

7

desse sujeito, se promove, ainda € de uma forma um tanto
superficial.(Colaboradora 7).

Eu acredito que precisa melhorar, precisa de ter mais investimentos
e, como eu ja disse, formacdo mesmo para esse profissional e
sempre a gente vem cobrando também a necessidade de um
auxiliar nessa sala pra esse professor, que o professor do ensino
regular que tem vinte e cinco alunos na classe mais um ou dois
alunos especial, ele precisa realmente de um auxiliar(Colaboradora
9).

Os relatos adquiridos por meio das entrevistas individuais ratificam os
posicionamentos anteriores sobre a avaliagdo da PNEE, ou seja, ndo deixam
duvidas quanto a percepcao/avaliacdo das participantes, pois estas afirmam que,
como documento oficial, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagéo Inclusiva pode ser considerada eficiente, inclusive uma delas cita o
termo “bonita” porém, na pratica, ndo se observa a implementacdo da proposta.

A Educacéo Inclusiva, como politica publica educacional, tem como principio
contemplar todas as criangas, jovens e adultos, inclusive agueles com necessidades
educacionais especiais dando-se preferéncia a que esse atendimento aconteca nas
classes regulares, com o0 apoio dos servicos da educacdo especial,
independentemente da natureza e/ou grau de severidade das suas limitagbes ou
pontencialidades. Entretanto sabemos que para que essa assisténcia aconteca

efetivamente, com qualidade, € necessaria uma reorganizacdo da estrutura da
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escola e da cultura escolar visando oferecer um ensino de qualidade para todos, que
atenda as diversidades e diferencas.

Partindo do entendimento de que as politicas publicas no pais na matéria da
inclusdo escolar ainda sao incipientes e que a cultura escola é relativamente
conservadora, alimentada por praticas homogeneizadoras e preconceituosas, para o
desenvolvimento desse trabalho procuramos compreender como as novas
demandas postas a escola publica de ensino regular no que se refere ao
acolhimento da diversidade e sua inclusdo, particularmente de alunos com
necessidades educacionais especiais, tem impactado na cultura escolar do ensino
regular, especialmente nas praticas pedagogicas dos professores, de modo a: 1.
Proceder ao acompanhamento das politicas publicas para a inclusdo; 2. Propor
atividades para formacdo continuada de professores e outros profissionais,
considerando o modelo de inclusdo do coensino em didlogo com o AEE. Para tanto,
partimos das seguintes questdes norteadoras: 1.Como as praticas pedagdgicas
cotidianas dos/as professores/as da Escola Professor Carlos Gomes da Silva
contemplam a questdo da inclusdo de estudantes com necessidades educacionais
especiais? 2. Como a Escola Professor Carlos Gomes da Silva tem contemplado as
questdes da diversidade e da inclusdo de estudantes com NEE em suas praticas,
como previstas no Projeto Politico Pedagégico?; 3.Como funciona a sala de
recursos multifuncionais e como é a sua relacdo com as salas de aula regulares? e
tracamos o0s objetivos especificos abaixo discriminados: 1. Investigar as praticas
pedagdgicas cotidianas dos (as) professores (as) da Escola Professor Carlos Gomes
da Silva referentes a questdo da inclusdo de alunos com necessidades educacionais
nas salas regulares; 2. Analisar como a Escola Professor Carlos Gomes da Silva tem
contemplado as questdes da diversidade e da inclusédo dos alunos NEE em suas
praticas pedagogicas previstas no Projeto Politico Pedagogico; 3. Investigar o
funcionamento da sala de recursos multifuncionais e sua relacdo com as salas de
aula regulares; 4. Propor a construcdo de Oficinas Formativas para formagédo de
professores-mediadores e de demais agentes pedagdgicos da escola para o trato
com a diversidade e incluséo a partir das demandas da cultura escolar.

Por se tratar de um Programa de Mestrado Profissional, compreendemos que
a pesquisa aplicada é a que melhor se adequa aos objetivos deste curso de Pés-
Graduacao de Mestrado Profissional que tem como objetivo gerar conhecimentos de

aplicacao pratica que possam beneficiar a comunidade. Para o desenvolvimento e a
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sistematizacdo do processo, contamos com 0S pressupostos da pesquisa qualitativa
descritiva e exploratéria e da pesquisa-acdo colaborativa, como caminho que
norteou a evolucdo e o desdobramento desse trabalho, a descoberta de novas
formas de compreensédo da realidade, buscando contribuir para a compreensao e o
encaminhamento de respostas as questbes que emergiram do contexto,
preocupando-nos em compreender o que realmente acontecia na escola e dentro
das salas de aula, cotidianamente, no que se referia ao acolhimento da diversidade
e a sua inclusdo, particularmente, dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas salas de aula regulares e qual a relagdo destas com o AEE,
considerando as novas demandas postas a educacdo e que os professores e
gestores nao discutiram essas questdes em sua formacao inicial — ponto recorrente
na fala das participantes.

Para analisar os achados no campo de pesquisa, a fim de atingir os objetivos
propostos, triangulamos os dados que emergiram do campo, utilizando diversas
técnicas de pesquisa (questionario, observacdo, entrevista, grupo focal e analise
documental). Para isso, tomamos como base as categorias de analise: Projeto
Politico-Pedagdgico, Préaticas Pedagdgicas Inclusivas, Forma¢do Docente, Politica
Nacional de Educacao Especial (PNEE) de modo a proceder a avaliacdo da incluséo
na rede municipal de educacao de Jacobina. Para tratamento dos dados, utilizamos
a analise de conteudo.

A partir de entdo, passaremos a analisar, pela 6tica das proponentes do
estudo, a implantacdo das politicas de inclusdo no municipio de Jacobina, a partir
dos dados levantados e sistematizados no lécus pesquisado. A PNEE/2008 é
resultado da discussdo do Grupo de Trabalho — Portaria Ministerial n® 555/2007 —
formado por professores pesquisadores na area de educacéo especial e coordenado
pela entdo Secretaria de Educacao Especial — SEESP/MEC, tendo como principio
os Direitos Humanos e os fundamentos éticos da incluséo, do reconhecimento e da
valorizagdo da diversidade com o objetivo de construir politicas publicas que
promovessem educacdo de qualidade para todos os estudantes. Na historia da
educacado brasileira, essa Politica estabeleceu a¢des importantes e fundamentais
para o avanco da educacéo especial ao ampliar o numero de matriculas de pessoas
com necessidades especiais nas classes comuns do ensino, definir o publico
envolvido da educacgdo especial e instituir o duplo cédmputo das matriculas dos

estudantes com necessidades educacionais especiais e estabelecer as funcbes do
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Atendimento Educacional Especializado, por meio da Resolucdo CNE/CBE
N.4/2010, que estabelece a diferenca entre as fungbes do professor da classe
comum e do professor do AEE.

Podemos considerar que, por ser relativamente nova, encontra-se ainda em
fase de implantacdo, apesar de decorridos quase 10 anos da propositura de uma
politica nacional para a inclusédo relativamente sistematizada (relembrando que o
Programa Educacdo Inclusiva: Direito a diversidade, ao qual o municipio de
Jacobina aderiu em 2005, foi langado em 2003) e lancamento no cenario nacional,
apresentando muitos pontos frageis, que tem suscitado, inclusive, a davida sobre a
possibilidade real de inclusdo — esse é outro ponto recorrente nas falas das
participantes, considerando as condi¢cGes de implantacdo dessas politicas em ambito
local. Consideramos esta questdo preocupante para que novos encaminhamentos
possam ser acolhido pela escola. Efetivamente, essas politicas e a presenca desse
alunado na escola tem sensibilizado a comunidade escolar e dado visibilidade a este
publico e a questdo da inclusdo — e este € um ganho que ndo podemos deixar de
ressaltar.

O Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria
Ministerial n° 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada pela Portaria n® 948, de 09 de
outubro de 2007, elenca como objetivos da Politica Nacional de Educacao Especial

na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, a saber:

Transversalidade da educacao especial desde a educacéo infantil até
a educacao superior;

Atendimento educacional especializado;

Continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino;
Formagdo de professores para o0 atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo
escolar;

Participacdo da familia e da comunidade;

Acessibilidade urbanistica, arquitetdbnica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicacéo e informacao; e
Articulacdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas.
(BRASIL, 2007/2008).

Comparando os objetivos da PNEE acima expostos com 0s objetivos deste
trabalho, perseguidos por meio dos dados obtidos mediante os instrumentos ja
qualificados e descritos, podemos destacar que o Atendimento Educacional
Especializado conta com uma professora especializada que desenvolve suas

atribuicbes, mas nao existe um trabalho articulado, conjunto, efetivo, uma
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comunicacado estreita entre as professoras das salas comuns e a do AEE, o que é
uma das barreiras a ser superada no ambito pedagdgico da escola em questado, de
modo a favorecer o processo de incluséo escolar, que pressupde o desenvolvimento
de praticas sistematicas, solidarias, de compartiihamento de conhecimentos, de
material/recursos e estratégias. Assim, consideramos que a escola, em seus
documentos norteadores como o proprio PPP, deveria ressignificar o papel e o lugar
do planejamento semanal, possibilitando espaco efetivo para troca de informacdes e
integracdo de acbBes em busca dos melhores procedimentos a serem adotados
visando o progresso dos alunos, a iniciar-se pelo planejamento de atividades. Esta
questdo, obviamente, ndo pode ser resolvida apenas em ambito local — € preciso
gue haja uma politica municipal de integracéo entre a sala de aula comum e a sala
de aula regular, possibilitando espaco de dialogo e troca de experiéncias entre 0s
diversos agentes que atuam e constroem a cultura escolar.

Quanto a formacdo de professores para atuarem nas salas comuns, apesar
de a Secretaria Municipal de Educacéao ter informado que houve uma intensificacdo
das acdes nos ultimos dois anos, essas atividades formativas sédo entendidas pelas
participantes como pontuais e irregulares, ndo sistematicas ou abrangente. O que
deduzimos, a partir da analise das manifestacdes, é que a formagéo promovida pelo
municipio aos seus educadores, tanto professores quanto gestores, acontece
conforme um modelo que se distancia das caracteristicas de formacao
continuada/em servico, compreendida como aquela que proporciona e viabiliza uma
ressignificacdo da pratica pedagdgica e que acontece durante a atuacao
profissional; ndo ha uma programacdo por parte da gestdo municipal/federal de
etapas, nem de abrangéncia no que se refere a atender a todos os envolvidos
diretamente na esfera educativa municipal, mesmo que tenha havido uma certa
periodicidade. Inclusive, constatamos também que a formacéo continuada para os
profissionais da escola ndo esta prevista no PPP da Escola.

Exceto pela presenca de uma mae numa sala de aula acompanhando o filho
com NEE, papel que ndo Ihe cabe, inclusive, a participagdo da familia e da
comunidade néo foi percebida pelos instrumentos utilizados, tampouco percebemos
espaco para participacao efetiva da comunidade e da familia durante o planejamento
— anual, semestral, bimestral e semanal. Inclusive, foi citado pela professora do
AEE, e pela participante 2, que os pais das criangas publico da sala se esquivam de

conversar e comparecer a Escola, apesar de seus esfor¢cos para atualiza-los sobre
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as possibilidades dos filhos. Foi notado pela professora de AEE, e transcrito nesta
pesquisa, o decréscimo de frequéncia de alunos na sala de AEE entre os anos de
2015 e 2016. Pelo que percebemos ao longo deste trabalho, pela propria literatura e
pela experiéncia das colaboradoras, a dinamica familiar e sua participacéo ativa na
inclusdo escolar afeta significativamente as chances de casos bem sucedidos de
inclusdo — a escola, portanto, precisa repensar o lugar da comunidade e da familia
para inclusédo escolar efetiva.

Assim como as familias e a comunidade, também n&o foram presenciados
(comunicacgdo) tradutor e guia intérprete de LIBRAS, guia intérprete, monitor ou
cuidador de alunos que atuassem no apoio das atividades de higiene e alimentacao
em atendimento a Resolu¢cdo CNE/CBE N° 4/ 2009. Os profissionais da area da
saude (neurologistas, fonoaudiologos, fisioterapeutas da assisténcia social, da
assisténcia psicologica) sao citados com frequéncia entre os profissionais da escola
quanto a assisténcia indispenséavel e que lhes falta para favorecer a inclusao escolar
efetiva, “de verdade”, como dizem.

Foi percebida a acessibilidade arquitetbnica em diversos espacos escolares,
como as salas de aula, os 2 banheiros semiadaptados, piso téatil, rampas de acesso,
portdes de entrada e portas das salas de aula enlarguecidas, faltando ainda as salas
da direcao e da coordenacao pedagodgica se adequarem.

Quanto as praticas pedagogicas, constatamos que as professores e demais
agentes escolares sentem-se inseguros e despreparados para trabalhar com alunos
com NEE ou que apresentem outras condi¢des atipicas de desenvolvimento que
possam interferir no seu processo de ensino aprendizagem, 0 que se constitui na
principal barreira para a inclusdo escolar, juntamente com a barreira do acolhimento.
O estudo sobre préaticas pedagodgicas inclusivas vinculou-se necessariamente, a
tematica da formacédo docente e, no que se refere a diversidade e incluséo de
estudantes NEE, é, de fato, necessaria a reflexdo sobre os cursos de formacéo e
sobre o despreparo que os professores e demais educadores do espaco escolar
alegam como causa da dificuldade para lidar com o publico-alvo do AEE, informacéo
gue emergiu em todos os instrumentos utilizados neste estudo, reiteradamente e na
ressignificacdo e re-elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola de modo
gue possam ser previstas, fomentadas e implementadas ac¢des visando uma cultura
escolar mais inclusiva e uma formagcdo em servigo/continuada de modo

sistematizado.
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Assim considerado, pensamos que esse modelo de inclusdo adotado pelo
Brasil (PNEE/2008) requer profundas mudangas em sua constituicdo, uma vez que
tem demandado criticas, entraves e descontentamento por parte dos profissionais
da educacéo envolvidos na questdo da inclusdo. A proposta de outro modelo de
inclusdo baseado no compartilhamento de ac¢des, no que diz respeito as atividades
conjuntas do professor do AEE com o professor do ensino comum, contando com
a participacdo dos demais agentes escolares para apoio do processo educativo, 0
qual é chamado coensino, é a proposta que apresentamos apos acordo com as
participantes, como intervencgao no locus, com o objetivo de promover a inclusao dos
alunos com NEE nas classes comuns do ensino e proporcionar articulagdo de
saberes entre os profissionais, utilizando a indissociabilidade entre a teoria e a
pratica na construcao dos Planos Individuais de Ensino mediante os casos de ensino
que serdo apresentados, proposta que apresentaremos na proxima secao deste

trabalho.
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4. O PRODUTO: A PESQUISA IMPLICADA

O Mestrado Profissional, modalidade da pds-graduacdo, volta-se para a
capacitacao de profissionais para atuarem no mercado de trabalho e requer de seus
estudantes que apresentem no final do curso um produto com aplicagédo prética que
deverd ser desenvolvido no lIécus da pesquisa. Assim, o Mestrado Profissional em
Educacao e Diversidade do qual fazemos parte como discente, tem como objetivo
capacitar profissionais para atuarem no ambito da Educacdo Béasica com as
diversidades e singularidades dos individuos, intervindo na qualidade do ensino e na
formacao dos profissionais.

Dentre as diversas possibilidades de intervencéo na realidade socioeducativa
e cultural, planejamos desenvolver um trabalho de cunho pedagogico conforme
descricdo preliminar e justificativa abaixo, reforcando aqui, em primeiro lugar, a
necessidade de apresentacao da proposta de intervencao preliminar e da aprovacgéo
da comunidade escolar, principalmente do corpo docente e, em segundo lugar, que
foi a imersdo no campo a balizadora a nos indicar, durante a constru¢do dos dados,
a adequacao ou ndo da proposta, para que ela fosse devidamente modificada pelo
coletivo para atender as necessidades dos/das colaboradores/as da pesquisa, sendo
do interesse da escola, iniciar de modo colaborativo, entre ela e a Universidade, a
implementacdo da proposta gestada pelos atores/ atrizes sociais da comunidade
escolar.

Conforme ja relatado, durante as sessfes de grupo focal de forma mais
intensa e contundente e, anteriormente nas entrevistas, ja estava revelada pela fala
das participantes a necessidade de encontros formativos/oficinas pedagogicas para
os educadores, a serem desenvolvidos no interior da Escola (caracteristica da
formacdo continuada em servi¢co), de modo permanente e em articulacdo com a
Universidade, com o objetivo de fomentar a constru¢cdo e implantacdo de préaticas
pedagogicas inclusivas. Porém, foi nas sessdes de grupo focal que emergiu a
proposta da implementacdo da formacao a partir de casos de ensino. Assim, ficou
pré-estabelecido e acordado que seriam eleitos, entre as participantes, seis ou sete
casos de ensino a serem estudados e trabalhados nas “Oficinas Formativas”, na
perspectiva do coensino e da cultura colaborativa, com o objetivo de desenvolver

recursos e instrumentos voltados para a adaptacao curricular, mais precisamente
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para a criacdo Planos Educacionais Individualizados (PEI) como estratégia de
incluséo educacional.

O levantamento de informacdes sobre os participantes da pesquisa no que se
refere a formacdo académica, sua crencas, valores, expectativas, conhecimentos
especificos e experiéncias com estudantes que apresentam necessidades
educacionais especiais foi essencial como subsidio para que pudéssemos tracar as
linhas tedrico-metodolégicas da proposta de intervencdo pretendida e sinalizada
pelas colaboradoras como uma necessidade naquele espaco.

A esse respeito, Prieto (2006) orienta que:

[...] € preciso conjugar o0s objetivos maiores da educacdo naquele
sistema de ensino ao que se pretende oferecer enquanto formagéo,
visando a que mudancas sejam refletidas pelo conjunto de
professores e acompanhadas de sustentagéo tedrico-pratica, e, ndo
impostas a sua revelia. Nao h4 como mudar praticas de professores
sem que 0s mesmos tenham consciéncia de suas razbes e
beneficios, tanto para os alunos, para a escola e para o sistema de
ensino, quanto para o seu desenvolvimento profissional (PRIETO,
2006, p. 59).

Nesta perspectiva, pensando em colaborar com a vitalidade do processo
educativo, com a formacgdo continuada/em servico, como também colaborar com a
construgédo coletiva do conhecimento e, considerando a importéancia da reflexao
critica sobre as praticas como forma de aprimoramento do fazer pedagdgico,
emergiu do campo durante os grupos focais a necessidade de implementacédo de um
projeto no formato de “Oficinas Formativas” baseadas nos principios do ensino
colabotativo/ coensino, para as professoras, a diretora e a coordenadora pedagdgica
da escola Professor Carlos Gomes da Silva, como forma criativa, dinamica e
participativa e oportuniza-las refletir, discutir e a se aproximar, cada vez mais, de
conhecimentos a respeito da inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino, cabendo-nos como colaboradoras da
Universidade partir sempre das suas perspectivas, do modo como se relacionam
entre si e com os alunos e de como reconhecem, valorizam e se relacionam com
assuntos referentes a essa tematica.

Conforme referido no capitulo teérico, segundo Cappelini e Mendes (2007), a
formacao continuada mediada pelo ensino colaborativo esta baseada na intrinseca e
indissoluvel relacdo entre teoria e pratica, o que implica em a¢des interdependentes

entre os colaboradores da pesquisa, que deverdo desenvolver uma atitude de
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reflexividade sobre suas ag¢fes, unindo suas habilidades criativas em busca da
resolucdo de problemas, de forma que todos assumam suas responsabilidades.
Além disso, essa nova abordagem de formacédo almeja desenvolver um educador
pesquisador, questionar o sistema educacional vigente para a inclusdo escolar e
propor estratégias para 0 enriqguecimento de competéncias profissionais como
alternativa de transformacao da realidade.

Sobre o aperfeicoamento das praticas dos professores, Ribeiro, Lima e
Santos (2009) advertem:

[...] € fundamental também que os professores desenvolvam o dominio
tedrico-pratico sobre as concepcdes de ensino e aprendizagem,
buscando sempre o aperfeicoamento de sua pratica, mediante
observacdo sistematica dos avangos e necessidades dos alunos.
Entdo, faz-se mister que o professor seja um estudioso e um
investigador dos resultados de sua atuacéao a fim de aperfeicoar sua
pratica (RIBEIRO; LIMA; SANTOS, 2009, p. 95).

Portanto, esta formacao continuada/em servico proposta para professores e
gestores da Escola Professor Carlos Gomes da Silva, em forma de Oficinas, devera
ser construida com base num processo flexivel, de negociagdo constante entre os
profissionais da Universidade e os participantes do estudo, o que requer uma
relacao de respeito matuo, no qual ndo se pretende negar ou desqualificar o trabalho
ja em desenvolvimento, mas propor uma nova forma de interacdo entre 0s
profissionais, na qual os saberes, praticas, vivéncias e experiéncias sejam
aproveitados e conhecimentos sejam reelaborados, de modo a iniciar a construcao
uma cultura colaborativa e de formacgéo profissional, utilizando-se, para isso, do
espaco-tempo das Atividades Complementares (AC).

Temos consciéncia de que o universo docente que compde a escola néo
representa um numero expressivo, porém, neste trabalho de base epistemoldgica
delineada pelos pressupostos da pesquisa-acdo colaborativa, amparada numa
abordagem qualitativa, dedicaremos maior atencdo e concentracdo a qualidade e ao
processo de intervencdo naquela realidade, a partir de saberes compartilhados,
visando a transformacdo de possiveis procedimentos excludentes em praticas
inclusivas, podendo, futuramente, ser esta proposta adotada por outras unidades
escolares que integram a rede municipal de educagéo.

Foi, entdo, escolhida a metodologia das “Oficinas “Formativas” por estas se

constituirem, como nos afirma Candau(1995), num espaco de construcao coletiva do
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conhecimento, de um confronto e troca de experiéncias. A autora refere-se a oficinas
pedagdgicas por meio da acdo-reflexdo das préaticas e porque elas proporcionam a
participacdo, a socializacdo e a vivéncia de situacdes concretas atraves da leitura e
discussédo de textos, analise de acontecimentos, dramatizacdes etc., modelo no qual
aspectos do cotidiano e da realidade local estar&o inseridos.

Fizemos a opgéao pelas Oficinas Formativas como instrumento de intervencéao,
no horario das AC, no lécus pesquisado, por entender que esse espaco integrativo e
dindmico proporciona a articulagdo teoria-pratica, proporcionando aos seus
participantes a socializacdo de vivéncias e ampliagdo do repertorio teorico-
metodoldgico. Ademais, configura-se como uma necessidade da Escola a serem
desenvolvidas em carater permanente, de acordo e em harmonia com a
Universidade na construcdo de praticas inclusivas. Assim elas foram elaboradas no
sentido/com o objetivo de atender as questdes e inquietacdes que surgiram no
desenrolar do processo de investigacao por meio do que emergiu nos grupos focais,
das énfases e siléncios percebidos e analisados em triangulacao de fontes.

Considerando que uma das categorias que mais recorrentemente emergiu do
campo foi a de formacdo, e indo ao encontro do que a literatura da area tem
indicado quanto a questdo, no que tange a formacdo continuada/em servigo, com
fator preponderante para casos bem sucedidos de inclusdo escolar; e considerando,
ainda, a concepcao de pratica pedagdgica que vimos trabalhando ao longo desta
pesquisa, nossas oficinas formativas foram pensadas como formacéo continuada de

longa duracéo (pelo menos 80 horas, ao total) na modalidade semipresencial:

[...] caracteriza-se a modalidade semi-presencial como quaisquer
atividades didaticas, médulos ou unidades de ensino-aprendizagem
centrados na autoaprendizagem e com a mediacdo de recursos
didaticos organizados em diferentes suportes de informacédo que
utilizem tecnologias de comunicacdo remota. (Portaria MEC n°
4.059/2004).

A modalidade semipresencial vem ao encontro das préprias falas das
participantes desta pesquisa: o tempo, e 0 tempo para planejar, precisa ser
considerado como fator para construcdo de uma proposta de intervencéo/formacao.
Ademais, consideramos que espaco para reflexdo e autoformacdo precisa ser
considerado no desenho desta intervencéo e a modalidade semipresencial atende a
estas questbes de modo satisfatorio, demandando das participantes

corresponsabilidade frente ao seu processo formativo.
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A proposta entdo, em resumo, teria a seguinte configuragéo:

Quadro 12 - Oficinas formativas: construindo colaborativamente praticas
pedagdgicas inclusivas

Publico-envolvido

Professores da rede municipal de ensino de Jacobina,
particularmente da Escola Professor Carlos Gomes da Silva

Modalidade

Semi-presencial

Duracéo

Inicio: agosto de 2016
Término: maio de 2017

Frequéncia dos
encontros

Quinzenal

Total de horas

40 em estudos dirigidos: material compartilhado e férum de
discussoes via GEEDICE (pagina no face: fb.me/GEEDICE);
GEEDICE no Google drive em Pasta para compartilhamento

https://drive.google.com/open?id=0B9ZFEE4FdL1Edm44WWF

40 presenciais

de referéncias e trabalhos:

TM19Jb1E
Local Escola Professor Carlos Gomes da Silva
Metodologia Casos de ensino com foco no publico com necessidades

educacionais da escola (com deficiéncia e/ou dificuldade de

aprendizagem).

Fonte: Dados da autora

Para efetivacéo da proposta, 0s seguintes cronogramas de atividades para os

encontros presenciais e atividades de estudo dirigido sao previstos:

Quadro 13 — CRONOGRAMA:

Previs@o dos encontros presenciais e tematicas a
serem abordados

DATA TOPICO/CASO TEMATICA
22/08/2016 Incluséo e deficiéncia Concepcéao de deficiéncia
Concepcéao de incluséo
05/09/2016 Ensino e aprendizagem | Concepcdes de ensino e aprendizagem
na perspectiva da Dilemas frente a inclusao
incluséo
19/09/2016 Registro e Conhecimento do aluno
acompanhamento Formas de registro e acompanhamento do aluno
(PEI
03/10/2016 Praticas pedagogicas Pratica pedagdgica
inclusivas/colaborativas | AEE
17/10/2016 Adaptacdes Adaptacdes curriculares e de materiais
31/10/2016 Estudo de Adaptacdes curriculares e de materiais para
Caso alunos com necessidades educacionais
especiais (deficiéncia intelectual)
le?2 Planejamento colaborativo diversificado e
flexivel
14/11/2016 Apresentacdo do caso

de ensino

le?2
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28/11/2016 Estudo de Caso Adaptacdes curriculares e de materiais para
3e4d alunos com necessidades educacionais
especiais (deficiéncia intelectual)
Planejamento colaborativo diversificado e
flexivel
13/02/2017 Apresentacdo do caso | Descricdo e avaliacdo do caso de ensino
de ensino
3e4
27/02/2017 Estudo de Caso Adaptacdes curriculares e de materiais para
5e6 alunos com necessidades educacionais
especiais (dificuldades de aprendizagem)
Planejamento colaborativo diversificado e
flexivel
13/03/2017 Apresentacdo do caso | Descrigcdo e avaliagdo do caso de ensino
de ensino
5e6
03/04/2017 Estudo de Caso Adaptaces curriculares e de materiais para
7e8 alunos com necessidades educacionais
especiais (dificuldades de aprendizagem)
Planejamento colaborativo diversificado e
flexivel
17/04/2017 Apresentacdo do caso | Descrigdo e avaliacdo do caso de ensino
de ensino
7e8
08/05/2017 Avaliagéo geral
Encaminhamentos
para o PPP
22/05/2017 Avaliagéo geral
Encaminhamentos
para o PPP
FONTE: Dados da autora, 2016
Quadro 14 — Previséo das atividades de estudo dirigido
DATA TEMATICA REFERENCIAS PARA ESTUDO
22/08/2016 | Concepgéo de MENDES,E.G.;VILARONGA,C.A.R.;ZERBATO,A.P.
deficiéncia Pressupostos do Modelo de Servico Baseado na
Concepcéao de Colaboracao entre Educacdo Comum e Especial. In:
incluséo MENDES,E.G.;VILARONGA,C.A.R.;ZERBATO,A.P.
Ensino Colaborativo como Apoio a Incluséo
Escolar: unindo esfor¢cos entre educacdo comum e
especial. Sdo Carlos. EQUFUSCar,2014, 160 p.
05/09/2016 | Concepcoes de MINNETO, M de F. O professor, sua formagédo e

ensino e
aprendizagem
Dilemas frente a
inclusao

concepcdo diante da educacdo inclusiva. In:
MINNETO, M de F. Curriculo na educacao
inclusiva: entendendo esse desafio. 1. ed. Curitiba:
InterSaberes, 2012(Série Incluséo Escolar).

TERRA, R.N.;GOMES, C.G. Inclusdo Escolar:
caréncias e desafios da formacdo e atuagao
profissional. Revista Educacéo Especial. V. 26, n.
45, p. 109-124, jan.- abr-2013. Disponivel em
<www.http://periodicos.ufsm.br/educa

caoespecial/article/download/5629/pdf>. Acesso em
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15/ 03/2016
19/08/2016 | Conhecimento do MINNETO, M de F. Entendendo e operacionalizando
aluno as adaptacoes curriculares In: MINNETO, M de F.
Formas de registro e | Curriculo na educacgéo inclusiva: entendendo
acompanhamento do | esse desafio. 1. ed. Curitiba: InterSaberes, 2012
aluno (PEI) (Série Inclusao Escolar).
03/10/2016 | Praticas pedagdgicas | MENDES,E.G.;VILARONGA,C.A.R.;ZERBATO,A.P.
inclusivas/colaborativ. | O Coensino e suas Possibilidades na Prética. In:
as MENDES,E.G.;VILARONGA,C.A.R.;ZERBATO, A.
P. Ensino Colaborativo como Apoio a Incluséo
Escolar: unindo esforcos entre educacdo comum e
especial. Sdo Carlos. EQUFUSCar, 2014, 160 p.
17/10/2016 | Adaptacbes NUNES,Elisete.http://pt.slideshare.net/EliseteNunes/
curriculares e de | adaptaes-curriculares
materiais
31/10/2016 | Adaptacdes MARTINS, D.A.; NEVES,M.M.; SILVA, R.N.M.
curriculares e de | Construindo materiais adaptados para alunos
materiais para alunos | com dificuldades motoras e de comunicacao.
com necessidades
educacionais Disponivel em: <http://www.ufrrj.br/graduacao/prodo
especiais cencia/publicacoes/tecnologia-
assistiva/Curso0%20de%
20Extens%C3%A30%20em%20Educa%C3%A7%C
3%A30%20Especial%20na%20perspectiva%20da%
20Educa%C3%A7%C3%A30%20Inclusiva%20estrat
%C3%A9gias%20pedag%C3%B3gicas%20para%?2
Ofavorecer%20a%20inclus%C3%A30%20escolar/Dil
ma_et_al 1.pdf>
14/11/2016 | Adaptacgdes MERENCIANO, L. Videoconferéncia - Educacgéao
curriculares e de Inclusiva Adaptacéo Curricular e Ensino
materiais para alunos | Colaborativo
com necessidades Objetivo: conhecer as propostas de adaptacéo
educacionais curricular e do ensino colaborativo como aliado a
especiais inclusdo. 1h58min
Planejamento Disponivel em<
colaborativo https://www.youtube.com/watch?v=CT9
diversificado e flexivel | Nf6fqN3E&spfreload=57?
ALONSO, D. Planejamento colaborativo
diversificado. Disponivel em: < http://diversa.
org.br/artigos/artigo/desafios_na_sala_de_aula_dim
ensoes_possiveis_para_um_planejamento_flexivelfl
exivel>.
ROMANHOL. L. F. Relatos de experiéncia.
Construcéo Coletiva de Plano de Trabalho de
AEE na educacéo infantil.
http://diversa.org.br/relatos-de-
experiencia/relato/768
28/11/2016 | Adaptacdes MERENCIANO, L. Construindo adaptac¢des

curriculares e de
materiais para alunos
com necessidades
educacionais

curriculares para o alunos com DI.

Roda de conversa para esclarecimento
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especiais

Planejamento
colaborativo
diversificado e flexivel

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch
?v=3ucgPmfVwYw:>

13/11/2017 | AdaptacBes
curriculares e de ARAUJO, J. Adaptacges curriculares como
materiais para alunos | operacionaliza-las.
com necessidades
educacionais Disponivel >
especiais https://www.youtube.com/watch?v=D2R_1bCyTxA
Planejamento
colaborativo
diversificado e flexivel
27/02/2017 | Adaptacdes JUNIOR, F.P.S. Adaptac&o de Material Didatico
curriculares e de para Autistas - Parte #2/5
materiais para alunos
com necessidades Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=
educacionais TttvylZagEc>.
especiais
Planejamento
colaborativo
diversificado e flexivel
13/03/2017 | Adaptacbes SIQUEIRA, L. Adaptagao Curricular.
curriculares e de Mitos: Laudos; participacédo da familia
materiais para alunos | E necessario o professor ser especialista?
com necessidades Estratégias.
educacionais
especiais Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch
?v=52GjkC20Joo>.
Planejamento
colaborativo
diversificado e flexivel
03/04/2017 | Adaptacdes MENDES, R. O Caso da Escola Clarisse Fecury -
curriculares e de Rio Branco, Acre, Brasil
materiais para alunos
com necessidades Disponivel em: < http://diversa.org.br/estudos-de-
educacionais caso/caso/o_caso_da_escola_clarisse_fecury_rio_br
especiais anco_acre_brasil>
Planejamento GALERY, A. O Caso da Escola José Dantas
colaborativo Sobrinho - Maracanau, Ceara, Brasil
diversificado e flexivel
Disponivel em: < http://diversa.org.br/estudos-de-
caso/caso/o_caso_da_escola_jose_dantas_sobrinho
__maracanau_ceara_brasil>
17/04/2017 | Adaptacgbes GALERY, A. O Caso Escola Alexandre Bacchi -

curriculares e de
materiais para alunos
com necessidades
educacionais
especiais

Guaporé, Rio Grande do Sul, Brasil

Disponivel em: < http://diversa.org.br/estudos-de-
caso/caso/o_caso_escola_alexandre_bacchi_guapo
re_rio_grande_do_sul_brasil>
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Planejamento GALERY, A. O Caso da Escola Amorim Lima -
colaborativo Sao Paulo, Sdo Paulo, Brasil

diversificado e flexivel | Disponivel em: < http://diversa.org.br/estudos-de-
caso/caso/o_caso_da_escola_amorim_lima_sao_pa
ulo_sao_paulo_brasil>

08/05/2017 | Avaliacao geral VEIGA, I.P.A. Projeto Politico Pedagdgico: uma
Encaminhamentos construcéo coletiva. In: VEIGA, I.P.A.(org.). Projeto
para o PPP Politico Pedagdgico: uma construcéo possivel.

13 ed.Campinas, SP: Papirus, 2001.

22/05/2017 | Avaliacao geral SANTIAGO, A. R. Projeto Politico-Pedagdgico da
Encaminhamentos Escola: desafio a organizacdo dos educadores. In:
para o PPP VEIGA, I.P.A.(org.). Projeto Politico Pedagogico:

uma construcédo possivel. 13 ed.Campinas, SP:
Papirus, 2001.

FONTE: Dados da autora, 2016

A selecdo do material que compde o estudo dirigido da Proposta de
Intervencdo foi pensado a partir da proposta emergida e construida, em
colaboracédo, entre as participantes da Universidade e as da Escola, durante os
encontros dos Grupos Focais realizados no lécus pesquisado, com 0 objetivo de,
mediante a oferta de diversos recursos metodolégicos de fontes variadas, oferecer
oportunidades de aproximacdo do publico-alvo com o conteddo desejado e eleito
como necessario para a promocdo de praticas pedagdgicas inclusivas.
Compreendemos que o objeto e o material didatico-pedagdgico selecionado para
estruturar essa formacao continuada em servi¢o, pode ser considerado como parte
do processo formativo proposto.

Para além da aplicacdo, entre agosto de 2016 e maio de 2017, o Processo de
acompanhamento do Projeto de Intervencdo deverd acontecer em reunides
bimestrais, no lécus pesquisado, no periodo compreendido entre outubro de 2017 a
maio de 2018. O impacto dessa formacéo, pensamos, podera resultar na escrita de
estudos de casos e em relatos de experiéncias pelas proprias participantes, para
futuras publicacdes e projetos, a serem encampados pelo municipio como proposta
de formacao continuada em parceria com a UNEB, particularmente com o Mestrado
Profissional em Educacéo e Diversidade (MPED).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo procurou compreender como as novas demandas postas a
escola no que se refere ao reconhecimento da diversidade e sua inclusao,
particularmente de alunos com necessidades educacionais especiais, tem impactado
na cultura escolar, mais especificamente nas praticas pedagogicas dos professores
da rede de ensino municipal regular de Jacobina, tendo como l6cus de pesquisa a
Escola Professor Carlos Gomes da Silva, localizada no Bairro da Bananeira em
Jacobina/BA.

A escola, cenario sociocultural complexo, entendida como espaco de desafios
e de busca de conhecimentos, I6cus de saberes e fazeres multiplos e contraditérios,
recebe as influéncias institucionais que Ihe atribuem regras, valores e normas e, em
sua dinamicidade, exerce o0 papel social estabelecendo relagdes plurais e
diversificadas que possibilitam o contato entre diferentes personagens. Nesse
ambito se insere a educacao inclusiva, por nés entendida como uma nova cultura
escolar baseada nos valores democraticos e nos Direitos Humanos.

No contexto da sociedade contemporanea, ha a necessidade de se pensar
uma outra escola que repense o aluno como ser dotado de identidade construida e
qgue valorize e respeite suas experiéncias e diferencas, procurando aproximar o
cotidiano escolar da realidade do alunado por meio do curriculo e das préticas
pedagdgicas e, é nesse cenario que a educacao inclusiva se insere com a proposta
de acolher, com qualidade, todos os alunos nas classes regulares comuns do
ensino, independentemente de suas condicfes fisicas, sensoriais, cognitivas, de
origem socioecondmica, de raca ou religido. Ademais, essa nova proposta de
ensino, prevé dentre outras modificacbes estruturais, as que se referem mais
especificamente ao cotidiano da sala de aula, como estratégias didatico-
metodoldgicas e adaptacdes curriculares.

Para compreender os impactos nas praticas pedagogicas cotidianas dos
professores e demais agentes escolares, provenientes das novas demandas postas
a educacdo pelas politicas publicas implementadas no estado da Bahia e
especificamente no municipio de Jacobina desde 2005 — quando este aderiu ao
“Programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade” — particularmente no que tange

ao acolhimento a diversidade e a inclusdo dos alunos com necessidades



174

educacionais especiais nas classes regulares de ensino, iniciamos o trabalho
procedendo o estudo da literatura especializada, a fim de compor o capitulo teérico
gque nos embasou as discussfes mediante os dados provenientes do campo
pesquisado de modo a realizarmos 0 acompanhamento das politicas publicas para a
inclusdo e propor atividades de formacdo continuada para professores e demais
profissionais, como mediadores, considerando a proposta de inclusédo pelo modelo
do coensino.

O referencial tedrico buscou compreender o contexto sociopedagdgico da
educacéo inclusiva, por meio do estudo dos Documentos Norteadores das Politicas
Brasileiras de Incluséo na educacéo estabelecendo um paralelo entre os conceitos
de “integracao” e “inclusao”, a partir da literatura, seguido do Conceito de Qualidade
na Educacdo, de Conceitos de Necessidades Educacionais Especiais (NEE),
consideracdes sobre Escola de Qualidade e Conceitos e Caracteristicas da
Educacdo Inclusiva, Aberta de Qualidade para Todos. Prosseguindo no
desenvolvimento do capitulo, trouxemos consideracdes sobre Formacédo Continuada
e o Papel do Professor na educacao especial/ inclusiva e da universidade nessa
formacdo. Finalizando esse capitulo, apresentamos reflexdes sobre praticas
pedagdgicas na perspectiva da educacdo inclusiva, que envolveu observacdes
sobre o PPP, Curriculo e Adaptacdes Curriculares.

O capitulo metodologico apresentou os caminhos que direcionaram este
estudo: a pesquisa de natureza qualitativa, por meio da pesquisa-acéo colaborativa
dividida em duas etapas: a primeira, exploratéria, de maio de 2015 a marco de 2016,
e a segunda colaborativa, prevista para duas fases, a primeira compreendida entre
abril de 2016 a maio de 2016, e descrita neste trabalho, e a segunda de agosto de
2016 a marco de 2017. Nesse contexto, reportando-nos aos referenciais teoéricos e,
com a triangulacdo dos dados emergidos do campo pesquisado, por meio dos
instrumentos utilizados — questionario, entrevistas individuais, grupos focais,
observacéo e pesquisa de documentos (PPP e Mapa de Matricula) — sistematizamos
e analisamos as informagdes coletadas por meio de analise de conteudo.

Apoés dez anos de adesdo do municipio ao Programa Educacgéo Inclusiva:
direito a diversidade entendemos ser relevante realizar uma analise/avaliagcdo da
implementagdo da novo paradigma educacional que propde mudancas significativas
no sistema educacional municipal, ndo apenas nas estruturas fisica, organizacional,

politico-administrativa, curricular, didatico-metodolégica, como também, de inicio,
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nas crencas e valores das pessoas envolvidas no processo, ou seja, na cultura
escolar, enfim.

Baseando-nos pelo referencial teérico de base conceitual, pelos instrumentos
legais pertinentes a inclusdo dos alunos NEE nas classes regulares comuns do
ensino, na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva, de 2008 - especialmente nas Resolucdes dela decorrentes: CNE/CBE
04/2009 que instituiu as Diretrizes Operacionais para o AEE e que determina o
publico —alvo da Educacéo Especial e a Resolucdo CNE/CBE 04/2010 que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica - construimos os
elementos que nos trariam informacdes sobre a implementacéo desta Politica.

Os referidos instrumentos nos possibilitaram investigar as praticas
pedagogicas cotidianas das professoras da Escola Professor Carlos Gomes da Silva
referentes a questdo da inclusdo de alunos com necessidades educacionais nas
salas regulares, como também analisar como a Escola tem contemplado as
questbes da diversidade e da inclusdo dos alunos NEE em suas praticas
pedagogicas previstas no Projeto Politico Pedagodgico e investigar o funcionamento
da sala de recursos multifuncionais e sua relagéo com as salas de aula regulares.

Com base neles, podemos apresentar alguns pontos relevantes sobre as
politicas para inclusdo e sua implementacdo, que serdo abordados nessas
consideracdes. Pelo que podemos perceber das atividades informadas pela
Secretaria de Educacdo do Municipio de Jacobina, h4 uma intensificacdo de
atividades de acompanhamento por parte da Secretaria no biénio 2015-2016: ha 3
tipos de atividades: aquisicdo de material; formacao, principalmente docente; rede
de acompanhamento ao discente. Contudo, estes dados confltam com o que
emerge do campo, na fala das colaboradoras dessa pesquisa, sem excecgao.
Segundo os dados que nos foram apresentados pela Secretaria e os dados que
emergiram do campo, compreendemos que 0 municipio promove formacéo dos seus
educadores dentro de um modelo que ndo atende a demanda por formacédo
continuada/em servico, compreendida como formagdo capaz de ressignificar a
pratica pedagogica considerando a atuacao profissional. Para que se constitua como
formacdo continuada efetiva, ha que se considerar plano de acdo que contemple
uma programacgao de etapas e abranja escolas e professores integrantes da rede.
Percebemos ao longo da pesquisa, que o que tem sido considerado formacao para a

Secretaria de Educacdo ndo corresponde a expectativa das professoras para a
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inclusdo de alunos NEE. O alcance das atividades, inclusive, ndo atingiu ainda a
todas as unidades escolares que fazem parte da rede municipal, talvez por estarem,
ainda, em fase de plano-piloto.

A Secretaria de Educacdo do Municipio, por sua vez, reconhece a limitacao
dessas acoes, particularmente no que tange a oferta de profissionais para apoio as
classes comuns: a assisténcia psicopedagogica, por exemplo, conta com apenas 2
profissionais para assistir todas as escolas da rede. O AEE da escola em questao
nao atende em carater multifuncional, pois o0 servico conta apenas com a professora
especializada, sem apoio de profissionais essenciais como fonoaudiélogo, assistente
social, fisioterapeuta, psicélogos e neurologista — a falta de laudo, e, logo, do
diagnéstico, é apontado pelas participantes como um dos pontos que impacta
negativamente em suas praticas e na inclusao do aluno.

A descontinuidade nas ac¢Bes de implementacdo de politicas publicas em
ambito municipal tem sido uma das questdes levantadas pela literatura especifica da
area como impedimento para efetiva inclusdo, e a fala da atual coordenadora de
Educacao Especial do municipio vai ao encontro deste cenario, quando até mesmo
a sistematizacdo das informacfes sobre acbes dessa ordem é descontinua e
irregular.

Ademais, considerando questdes pertinentes ao l6cus, especificamente, a
equipe técnico-pedagdgica ndo prevé no PPP acbes de coparticipacdo e a etapa de
planejamento semanal (AC) ndo é realizada conjuntamente, limitando-se a
discussdo de pautas previamente encaminhadas, conforme relato das
colaboradoras. Entendemos que, em consequéncia, as fases posteriores do
processo de ensino e de aprendizagem, a reflexdo da e sobre a pratica pedagdgica,
a fim de reelaboracdo de acdes, como também o desenvolvimento da autonomia
desses educandos, ndo sdo consumadas ou sdo realizadas sem a qualidade
desejavel. Como resultado, no que tange a incluséo, ha um trabalho fragmentado,
no qual teoria e pratica estdo dissociadas, fragmentacdo percebida pelas préprias
participantes que nao conseguem avaliar os casos bem sucedidos de inclusao,
tampouco mensurar de modo detalhado os ganhos em termos de autonomia e
mesmo cognitivos desses alunos. Evidenciou-se, portanto, o que havia sido
observado e relatado nas entrevistas e nas respostas ao questionario: ndao ha
compartilhamento de ideias no horério reservado para o planejamento semanal.

Entre as salas comuns e o AEE néo existe dialogo a respeito das atividades que
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devem ser trabalhadas com alunos NEE. Logo, hd uma questdo de planejamento
gue precisa ser abordada e encaminhada para que, efetivamente, se possa pensar
em acdes de inclusédo sistematizadas e praticas pedagdgicas inclusivas. O proprio
espaco — e papel — das ACs precisa ser ressignificado pelas participantes, e esta € a
proposta abarcada pela nossa proposta de intervengdo. Praticas pedagogicas
inclusivas e colaborativas, afinal, pressupbe a reorganizacdo da cultura escolar
como um todo e a ressignificacdo do papel dos participantes como um todo.

A triangulacdo dos dados obtidos nos grupos focais, nas entrevistas e nos
questionarios, articulados com a teoria levaram-nos a compreender que o modelo de
inclusdo de alunos NEE nas classes comuns, adotado pelas politicas publicas
(PNEE) necessita de reavaliacdo, acompanhamento, monitoramento e modificacdes
em suas propostas iniciais, principalmente no que diz respeito a articulacéo, de fato,
das atividades realizadas no AEE e aquelas das classes comuns, a iniciar-se pela
(re)elaboragédo do PPP, pelo planejamento semanal e entrosamento entre as
professoras, com o propdsito de ampliar as oportunidades de aprendizagem e o
nivel de autonomia desses educandos, como intencionalidade educativa.

A angustia das participantes quanto a inclusao, que tem emergido do campo
tanto nos questionarios quanto nas entrevistas e grupos focais, se da, em parte,
porque o professor se concentra na sua formacéo inicial e em suas falhas e nao
compreende o processo da formacado continuada, particularmente em servico, como
significativa para sua pratica e para a construcdo de uma pratica inclusiva; por outro,
na prépria falta de um laudo que, nos parece, emerge como uma etiqueta definidora
do aluno e das suas competéncias e possibilidades de aprendizagem. O
laudo/diagndstico (ou falta de) e a propria politica acarretam outra inquietacéo,
quanto a abrangéncia do AEE: cabe neste a presenca de alunos com dificuldades de
aprendizagem? A escola, e parte da literatura, tem respondido de modo afirmativo a
esta questdo, e consideramos este um ponto positivo para a compreensao do AEE
de maneira mais ampla, ndo apenas centrada em deficiéncias especificas.

Contudo, comparando os quadros que demonstram o numero de alunos
assistidos pelo servico de AEE/ NEE nos anos 2015 (eram 9) e 2016 (sé&o 6)
percebemos que houve um decréscimo neste numero de atendidos. Apesar de em
2016 constarem 9 alunos frequentantes do AEE, apenas 6 estdo matriculados na
Escola Professor Carlos Gomes; os outros 3 sédo ex-alunos. O relato da professora

responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado pode justificar a demanda
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guando ela afirma que alguns pais informam suas dificuldades para sair do trabalho
e levar a criangca na escola no contraturno, apesar do esforco empreendido pela
professora ao lhes orientar e informar quanto a necessidade do acompanhamento e
das possibilidades que a crianca possui para desenvolver sua autonomia e
aprendizagem recebendo o apoio complementar/suplementar a escolarizagdo
comum, do servico oferecido na SRM. H4, portanto, nesta Escola, uma evaséao do
AEE: a professora marca isso muito claramente nas suas falas, particularmente
durante o grupo focal, apontando que parte disto esta no baixo
investimento/expectativa da familia (mée, pai, avés) quanto ao aprendizado deste
aluno e a eficiéncia do AEE para isto ou, ainda, a falta de compreenséo do papel do
AEE - esse desconhecimento, inclusive, atesta a professora, € compartilhado por
suas colegas. A fala da professora é respaldada pelos dados emergentes do campo:
os professores das classes comuns desconhecem a fungédo do AEE na perspectiva
da inclusdo bem como as reais competéncias e responsabilidades da professora
responsavel por esse servico, levando-os a criarem expectativa exacerbada quanto
a eficacia e abrangéncia do AEE para a inclusdo de alunos com NEE e a néao refletir
sobre seu papel neste processo. Durante esta pesquisa, ndo foi percebida na sala
de RMF a presenca de professoras das classes comuns em busca de alguma
estratégia ou de recurso pedagdégico adaptado para ser utilizado em suas atividades,
ja que tais recursos sdo guardados neste espaco (SRM). Nos relatos obtidos pelos
grupos focais nas entrevistas individuais também ficou evidente a inexisténcia de
articulacéo de saberes entre as professoras.

Essa falta de articulacdo e didlogo acaba por impactar no planejamento de
atividades que contemplem as adaptacdes curriculares e de material necessarias
para os alunos com NEE. Em nossas andlises percebemos, por meio das
observacdes nas salas de aula comuns, que nao ha diferenciacéao de atividades para
os alunos da educacdo especial, no sentido de adaptacdo curricular; elas séo
unificadas e seguem a rotina estabelecida pela Secretaria de Educacgdo. As
estratégias e os procedimentos sdo pré-estabelecidos pelo planejamento, mas néo
constam de modo detalhado no PPP as adaptacfes curriculares e de material
necessarias.

E necessario chamar a atencéo para o fato de que os alunos publico do AEE
sdo atendidos no contraturno das aulas regulares, o que dificulta a aproximacéo

entre as professoras, restando-lhes a alternativa de encontro com as colegas que
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trabalham com as classes comuns para planejamento nos momentos de AC, que
nao tem sido encarado como espaco cooperativo para construcédo de planejamento
— e este é um elemento de entrave na implementacédo da politica de inclusao.

Quanto ao impacto da inclusdo nas praticas pedagogicas, as participantes,
em entrevista, elencaram 0s seguintes pontos: o tipo de deficiéncia, referido pela
participante 1; auséncia de formacdo, citada pelas participantes 2 e 9 - a
colaboradora 2 enfatiza que esta auséncia impacta fortemente no seu dia a dia
porque gera duvidas sobre suas escolhas metodoldgicas, procedimentais; falta de
apoio de outros profissionais, como fonoaudiélogos, psicélogos etc, ou seja, de uma
equipe multidisciplinar, apontada pela colaboradora 4; a falta de tempo para planejar
conjuntamente, apontada pelas colaboradoras 1, 5, e 7; esta ultima, também indicou
a falta de material adaptado como uma dificuldade para trabalhar com o publico do
AEE nas classes regulares.

Em suma, os dados emergentes por meio das entrevistas levam-nos a
compreender que se configuram como impacto negativo sobre as praticas
pedagogicas dos profissionais da escola no que se refere a inclusdo ou, em outras
palavras, como entrave a implementacdo da politica de inclusdo: 1. A falta de
formacao especifica, apontada por trés participantes; 2. a falta de planejamento
adequado, citado por 3 participantes; e 3. a falta de material adequado apontado
por uma participante.

Pelo que percebemos, e foi apontado pelas participantes recorrentemente, a
falta de formacgéo especifica além de se constituir num grande e grave entrave a
implementagdo da politica de inclusdo, € também uma das causas para que O
planejamento das atividades aconteca de forma inadequada. Dito de outro modo,
por ndo se perceberem capacitadas para inclusdo e por compreenderem que este
processo cabe a professora de AEE, o trabalho acaba por ser planejado e efetivado
de forma desarticulada, contribuindo com o distanciamento entre o corpo docente e
a equipe gestora da escola no que diz respeito aos assuntos relativos a inclusao de
alunos NEE nas classes comuns. Portanto, essa é mais uma justificativa para que a
formacdo continuada/ em servico, jA acordada durante os grupos focais, seja
oferecida ndo apenas para as docentes, mas para a equipe que compde 0 nucleo
pedagodgico e a direcao escolar.

Para efetivacdo dessa proposta, apresentamos o Coensino como proposta

para a inclusdo e modelo a ser considerado na Oformacéo continuada/em servico
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das profissionais da Escola Professor Carlos Gomes da Silva, que trabalham em
contexto de inclusdo, considerando que este modelo alternativo as SRM promove a
aproximacdo e o compartilhamento de responsabilidades entre todos os que
integram o ambiente educativo, principalmente, ao propor um trabalho articulado, em
parceria, entre os/as professores/as do ensino comum e o professor/a do AEE
trabalnem em parceria em todas as etapas do processo ensino-aprendizagem,
proposta esta concretizada no produto proposto como parte deste trabalho de
pesquisa.

Quanto as limitacbes dessa pesquisa, consideramos como aspectos
relevantes a serem apontados: a falta de acesso aos dados requisitados quanto ao
namero de matriculas de alunos com NEE na rede municipal comum e acfes de
acompanhamento destes nos ultimos dez anos, o que nos dificultou, de fato, a
avaliacdo do impacto das politicas de inclusdo em ambito municipal; a limitacdo
quanto ao publico envolvido desta pesquisa, que ndo incluiu outros atores da escola,
como o pessoal de apoio e administrativo, considerando apenas os professores (0
gue pode ser justificado pelo foco em praticas pedagodgicas), nem os préprios pais e
comunidade, visto que casos bem sucedidos de inclusdo e mesmo o modelo
colaborativo reconhecem a participacdo de varios agentes, para além da equipe
multidisciplinar; encaminhamentos anteriores — tedrico-metodoldgicos e técnicos —
que levaram ao atraso na entrada em campo e no inicio das atividades de
intervencao; o didlogo ainda néo sistematizado entre a Universidade e as escolas,
intermediado pelas insténcias necessarias como a Secretaria de Educacéo, dentre
outras questdes. Compreendemos que o MPED e sua proposta vém no sentido de
construir colaborativamente esse dialogo, em uma tentativa de construir uma escola

mais plural, mais diversa, verdadeiramente inclusiva.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO AS PROFESSORAS A
COORDENADORA PEDAGOGICA E A DIRETORA DA ESCOLA

Apresentacao
1.Nome

2.ldade-

3.Formacao

Qual Categoria?

4.Como é o seu regime de trabalho?

5.Vocé trabalha em outra escola? Se sim, qual? Mesma funcdo? Mesma rede?

Pratica pedagodgica

6. Como vocé analisa sua pratica pedagogica enquanto professora da Escola ?
6.Como vocé analisa sua pratica enquanto diretora_da unidade escolar que concilia
o trabalho pedagdgico com o trabalho administrativo?

6.Como vocé analisa sua pratica enquanto coordenadora pedagdgica_da unidade

escolar que planeja e acompanha as atividades das professoras?

07. Vocé colaborou/participou da elaboracéo/reelaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico da Escola?

Percepcao do contexto

8. Como vocé vé o aluno com necessidades educacionais especiais no ambito de

ensino regular comum?

9. Como a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas

classes regulares de ensino tem impactado na sua pratica pedagdégica do dia a dia?

10.Vocé recebe algum apoio da area de Educacao Especial? Em caso positivo,

qual?
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11.Quais recursos (materiais, humanos, financeiros etc) a escola tem recebido
ou procurado da area da educacédo especial ou das politicas publicas de educacéao

especial/inclusiva?

12. Quais os desafios para trabalhar com alunos com necessidades educacionais
especiais?

Formacao

13. Vocé ja participou de alguma formacéo especifica para a inclusao de alunos/as
com necessidades educacionais especiais?

Duracéao? Periodo? Organizacédo?

14.Quantos alunos com necessidades educacionais sao atendidos por esta escola?

Quais sao essas necessidades?

15.Como vocé avalia a politica de inclusdo de alunos com necessidades

educacionais especiais em classes regulares?

16.Vocé conhece o modelo de servigco chamado ensino colaborativo?
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APENDICE B — QUESTIONARIO PARA AS PROFESSORAS DAS SALAS

COMUNS
e @
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M r
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS IV/JACOBINA ' et
COLEGIADO DO MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO E MPED

DIVERSIDADE- MPED — ALUNO REGULAR 2014.2

QUESTIONARIO

Caro(a) Professor(a)!
Vocé esta convidado a responder este questionario, que corresponde a um
instrumento de informagdes para o estudo intitulado “Educacdo Inclusiva e seus
impactos na Rede Municipal de Jacobina/ BA: estudo colaborativo na Escola
Professor Carlos Gomes da Silva”, sob a minha responsabilidade como discente do
Curso de Mestrado Profissional do Programa de Educacao e Diversidade — PPED -
da Universidade do Estado da Bahia/ UNEB. As questbes de Pesquisa apontam
para uma discussdo sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular/comum e a sua participacao contribuira para o avancgo
da pesquisa académica sobre a tematica em estudo. Salientamos que a sua
identidade sera preservada atravées do anonimato e que o resultado deste
questionario serd utilizado apenas para fins de construcdo da dissertacdo referente
ao estudo.

Sua participacdo é muito importante!
Cordialmente,

Orientadora: Prof2 Dr2 Juliana Salvadori; Mestranda: Ana Lucia Carvalho

éEspa(;o reservado para preenchimento pelo pesquisador(a):

%Questionério n° Data de aplicacao:
A
Local: Cidade:

1. Identificacdo pessoal:
Sexo: [ ]Feminino [ ]Masculino
Idade:

2. Formacdo Académica:
[ ]Médio Completo
[ JSuperior Incompleto
[ ]Superior completo:
Curso
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[ ]Especializacao: Curso

3. Experiéncia Profissional:

Tempo de atuacao na docéncia:
Tempo que trabalha nesta escola:

4. Contexto atual:
Em sua classe h& alunos/as com necessidades educacionais especiais?

[ ]SIm
[ IN&o
[ ]Desconheco esta realidade

Na sua escola ha oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE em Sala
de Recursos?

[ ]Sim
[ ]N&o
[ ]Desconheco esta realidade

Os alunos/as com necessidades educacionais especiais frequentam o Atendimento
Educacional Especializado?

[ ]Na propria Escola

[ ]JEm outra escola

[ JEm uma Instituicdo Especializada
[ ]Desconheco a realidade

Quais as necessidades educacionais especiais do publico alvo do AEE estéo
evidenciadas em sua classe?

[ ]Deficiéncia Fisica

|Deficiéncia visual

]Cegueira

|Déficit auditivo

]Surdez

]Surdo-Cegueira

|Deficiéncia Intelectual

|Deficiéncia Mdltipla

JAltas Habilidades/Superdotacgéo

JAutismo

]Sindrome de Rett

]Sindrome de Asperger

]Transtorno desintegrativo da infancia (psicoses)
]Transtorno invasivo sem especificacao
|Desconheco a classificagao

L B B e e B e B B B e B e W |

5. Quanto a formacéao:
Vocé ja participou de alguma formagéo especifica para a inclusdo de alunos/as com
necessidades educacionais especiais?

[ INunca
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[ JUma vez
[ ]De 2 a5 vezes
[ ]Mais de 5 vezes

De qual (quais) formacéao (formacdes) que vocé ja participou?

[ ]Seminario Regional de Educacéo Especial na perspectiva da Incluséao

[ ]Seminario Municipal para formacao de Professores na perspectiva da inclusao

[ ]Seminario de formacédo em Educacédo Especial para Gestores e Professores

[  ]JCursos de formacdo de professores para Educagdo Especial (modalidade a
distancia)

[ ]Outro.
Qual/quais:

A escola ou o Municipio estimula a promocéo de espacos para troca de experiéncias
exitosas entre 0s participantes dos encontros formativos?

[ ]SIim

[ IN&o

[ ]As vezes

Ao longo do ano, na proépria escola, vocé participa de encontros formativos para
estudar e planejar as situacbes de ensino/aprendizagem dos alunos/as com
necessidades educacionais especiais?

[ ]Sim
[ IN&o
[ ]Asvezes

Com qual frequéncia esses encontros formativos acontecem?

[ ]JNunca aconteceram

[ ]1vezao ano

[ ]A cada bimestre

[ ]A cada semestre

[ ]Outro espaco de tempo. Especificar:

Quem realiza os encontros formativos?

[ ] O Coordenador(a) da Escola

[ ]A equipe de professores da propria escola

[ ]A Coordenacgéao de Educacéo Especial/inclusiva
[ ]O supervisor(a) municipal

[ ]Servidores de InstituicGes especializadas

[ ]Outros. Quem:

6. Quanto ao planejamento:
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Vocé planeja, conjuntamente com a professora do AEE, as atividades que seréo
desenvolvidas na sua sala de aula?

[ 1Sim
Se sim, com que
frequéncia?
[ ] N&o

[ JAs vezes
Se as vezes,
especificar

Vocé conhece o modelo de servigco baseado no ensino colaborativo ou coensino?
[ ]1Sim
[ INa&o

7. Quanto ao trabalho em sala de aula:

Vocé planeja intervencdes diferenciadas para os/as alunos/as que apresentam
necessidades educacionais especiais?

[ ]Sim, sempre que necessario

[ ]Nunca

[ ]As vezes

[ ]N&o vejo a necessidade de fazer isso

[ JAs vezes, nem sempre é possivel

[ ]Gostaria de fazer isso, mas nao sei como proceder

Como vocé planeja os instrumentos de avaliacdo para os alunos/as que apresentam
necessidades educacionais especiais?

[ ]N&o planeja instrumentos especificos, avalia todos com 0s mesmos instrumentos
[ ]Considera as especificidades dos alunos, seus limites e potencialidades

Como é o relacionamento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais com os demais colegas e vice-versa?

[ JHarmonioso

[ ]Conflituoso

[ ]J& houve casos de bullying

[ ]Indiferente

[ ] Nao percebo diferenca

[ ] Nao tenho conhecimento suficiente da situacao para opinar

Ha acompanhamento por parte da equipe de AEE no que se refere as atividades
desenvolvidas na sala de aula comum?

[ INunca

[ ]As vezes

Se as vezes,
especificar
[ JFrequentemente
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Caso ocorra 0 acompanhamento, este acompanhamento contempla:

[ ]ldentificag@o da patologia e diagnostico

[ ]Didlogo com familia, equipe escolar (direcao, professores, alunos e demais
servidores) e equipe multidisciplinar

[ ]Orientacbes pedagogicas e intervencao

[ ]Monitoramento e avaliagdo do uso dos recursos de acessibilidade

[ ]Outras atividades. Quais:

8. Quanto as suas impressdes e opinides: (se necessario, utilize o verso da
folha).

a.0 que vocé pensa sobre a inclusdo de alunos/as com necessidades educacionais
em sala de aula regular/comum?

b.O que vocé sabe sobre o Atendimento Educacional Especializado - AEE?

c. Qual o papel/impacto do AEE para a inclusao de al unos com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais no ensino regular ?

d. Além do AEE, vocé conhece outros modelos de inclusdo? Quais?
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e. Como vocé integra/ inclui as criancas com necessidades educacionais especiais
na sua sala de aula?

e. Figue a vontade para acrescentar consideracdes que julgue pertinentes de acordo
com a temética em questao.

Agradecemos a sua colaboracao



204

APENDICE C - QUESTIONARIO PARA A PROFESSORA DO AEE

® @ o

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB M 4
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS IV/JACOBINA « 2
COLEGIADO DO MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E MPE D

e
WONINEMAUGERE
v

DIVERSIDADE- MPED — ALUNO REGULAR 2014.2

QUESTIONARIO

Caro(a) Professor(a)!
Vocé estd convidado a responder este questionario, que corresponde a um
instrumento de informagdes para o estudo intitulado “Educacéo Inclusiva e seus
impactos na Rede Municipal de Jacobina/ BA: estudo colaborativo na Escola
Professor Carlos Gomes da Silva”, sob a minha responsabilidade como discente do
Curso de Mestrado Profissional do Programa de Educacéo e Diversidade — PPED -
da Universidade do Estado da Bahia/ UNEB. As questbes de Pesquisa apontam
para uma discussdo sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular/comum e a sua participacdo contribuira para o avancgo
da pesquisa académica sobre a tematica em estudo. Salientamos que a sua
identidade serd preservada através do anonimato e que o resultado deste
questionario sera utilizado apenas para fins de construcdo da dissertacao referente
ao estudo.

Sua participacao € muito importante!
Cordialmente,

Orientadora: Prof2 Dr2 Juliana Salvadori; Mestranda: Ana Lucia Carvalho

Espaco reservado para preenchimento pelo pesquisador(a):

Questionario n°® Data de aplicacao:
I

Local: Cidade:

1. Identificacdo pessoal:
Sexo: [ ]Feminino [ ]Masculino
Idade:

2. Formacdo Académica:
[ ]Médio Completo
[ JSuperior Incompleto
[ ]Superior completo:
Curso
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[ ]Especializacao: Curso

3. Experiéncia Profissional:

Tempo de atuacao na docéncia:
Tempo que trabalha nesta escola:

4. Contexto atual:
Em sua classe ha alunos/as com necessidades educacionais especiais?

[ ]SIm
[ IN&o
[ ]Desconheco esta realidade

Na sua escola ha oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE em Sala
de Recursos?

[ ]Sim
[ ]N&o
[ ]Desconheco esta realidade

Os alunos/as com necessidades educacionais especiais frequentam o Atendimento
Educacional Especializado?

[ ]Na propria Escola

[ ]JEm outra escola

[ JEm uma Instituicdo Especializada
[ ]Desconheco a realidade

Quais as necessidades educacionais especiais do publico alvo do AEE estéo
evidenciadas em sua classe?

[ ]Deficiéncia Fisica

|Deficiéncia visual

]Cegueira

|Déficit auditivo

]Surdez

]Surdo-Cegueira

|Deficiéncia Intelectual

|Deficiéncia Mdltipla

JAltas Habilidades/Superdotacgéo

JAutismo

]Sindrome de Rett

]Sindrome de Asperger

]Transtorno desintegrativo da infancia (psicoses)
]Transtorno invasivo sem especificacao
|Desconheco a classificagao

L B B e e B e B B B e B e W |

5. Quanto a formacéao:
Vocé ja participou de alguma formacéo especifica para a incluséo de alunos/as com
necessidades educacionais especiais?

[ INunca
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[ JUma vez
[ ]De 2 a5 vezes
[ ]Mais de 5 vezes

De qual (quais) formacéao (formacdes) que vocé ja participou?

[ ]Seminario Regional de Educacéo Especial na perspectiva da Incluséao

[ ]Seminario Municipal para formacao de Professores na perspectiva da inclusdo

[ ]Seminario de formacédo em Educacédo Especial para Gestores e Professores

[ ]Cursos de formacdo de professores para Educacdo Especial (modalidade a
distancia)

[ ]Outro.
Qual/quais:

A Escola ou o Municipio estimula a promocao de espacos para troca de experiéncias
exitosas entre os participantes dos encontros formativos?

[ ]SIim

[ IN&o

[ ]As vezes

Ao longo do ano, na proépria escola, vocé participa de encontros formativos para
estudar e planejar as situacbes de ensino/aprendizagem dos alunos/as com
necessidades educacionais especiais?

[ ]Sim
[ IN&o
[ ]Asvezes

Com qual frequéncia esses encontros formativos acontecem?

[ ]JNunca aconteceram

[ ]1vezao ano

[ ]A cada bimestre

[ ]A cada semestre

[ ]Outro espaco de tempo. Especificar:

Quem realiza os encontros formativos?

[ ] O Coordenador(a) da Escola

[ ]A equipe de professores da propria escola

[ ]A Coordenagéo de Educacédo Especial/lnclusiva
[ ]O supervisor(a) municipal

[ ]Servidores de InstituicOes especializadas

[ ]Outros. Quem:

6. Quanto ao planejamento:
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Vocé planeja, conjuntamente com as professoras das classes comuns, as atividades
gue seréo desenvolvidas nas suas salas de aula e no AEE?

[ ]1Sim

Se sim, com que
frequéncia?
[ ] Néo

[ ]Asvezes

Se as vezes,
especificar
[ ] Somente as que serdo desenvolvidas nas salas comuns
[ ] Somente as que serédo desenvolvidas na sala do AEE

Vocé conhece o modelo de servigco baseado no ensino colaborativo ou coensino?
[ ]1Sim
[ INa&o

7. Quanto ao trabalho em sala de aula:
Vocé planeja intervencgdes diferenciadas para os/as alunos/as publico-alvo do AEE?

[ ]JCom base no que as professoras das classes comuns informam sobre as
necessidades educacionais especiais de cada aluno/a

[ ] De acordo com as especificidades, limites e possibilidades de cada estudante

[ ]Com base no diagnostico dos profissionais especializados sobre as
necessidades educacionais especiais/ deficiéncias

[ ] De acordo com as informacgdes trazidas a escola pelos familiares da crianca a
respeito das suas necessidades especiais

[ ]N&o planeja as intervencdes

Como vocé planeja os instrumentos de avaliacdo para os alunos/as que apresentam
necessidades educacionais especiais?

[ IN&o planeja instrumentos especificos, avalia todos com os mesmos instrumentos
[ ]JConsidera as especificidades dos alunos, seus limites e potencialidades

Como é o relacionamento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais com 0s demais colegas e vice-versa?

[ JHarmonioso

[ ]Conflituoso

[ ]34 houve casos de bullying

[ ]Indiferente

[ ] N&o percebo diferenca

[ ] Nao tenho conhecimento suficiente da situacao para opinar

Ha acompanhamento por parte da equipe de AEE no que se refere as atividades
desenvolvidas na sala de aula comum?

[ ]JNunca

[ ]As vezes
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Se as vezes,
especificar
[ JFrequentemente

Caso ocorra 0 acompanhamento, este acompanhamento contempla:

[ ]ldentificacdo da patologia e diagndstico

[ ]Dialogo com familia, equipe escolar (direcdo, professores, alunos e demais
servidores) e equipe multidisciplinar

[ ]Orientacbes pedagdgicas e intervengao

[ ]Monitoramento e avaliacdo do uso dos recursos de acessibilidade

[ ]Outras atividades. Quais:

8. Quanto as suas impressdes e opinides: (se necessario, utilize o verso da
folha).

a.0 que vocé pensa sobre a inclusado de alunos/as com necessidades educacionais
em sala de aula regular/comum?

b.O que vocé sabe sobre o Atendimento Educacional Especializado - AEE?

c. Qual o papel/impacto do AEE para a inclusdo de alunos com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais no ensino regular?

d. Além do AEE, vocé conhece outros modelos de inclusdo? Quais?
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e. Como vocé integra/ inclui as criancas com necessidades educacionais especiais
na sua sala de aula — sala do AEE?

e. Figue a vontade para acrescentar consideracdes que julgue pertinentes de acordo
com a temética em questao.

Agradecemos a sua colaboracao!
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APENDICE D — QUESTIONARIO APLICADO NO PRE-TESTE

Caro(a) Professor(a)!
Este questionario corresponde a um instrumento de levantamento de dados que
sera utilizado para fins de Pré-Testagem pelo Componente Pesquisa Aplicada Il do
Curso de Mestrado Profissional do PPED/UNEB. As questbes de Pesquisam
apontam para uma discussdo sobre a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular/comum. A sua participacdo contribuira
para 0 avanc¢o da pesquisa académica sobre a temética em estudo.
Salientamos que sera preservada a identidade do respondente através de seu
anonimato e que o resultado deste questionario sera utilizado apenas para fins de
construcdo do Portfélio da turma e apresentacdo do Atelié de Pesquisa no
Departamento de Ciéncias Humanas do Campus IV da UNEB.

Sua participacdo é muito importante!

Cordialmente,

%Espa(;o reservado para preenchimento pelo pesquisador(a):

éQuestionério n° Data de aplicacao:
o
‘Local: Cidade:

1. ldentificacdo pessoal:
Sexo: [ ]JFeminino [ IMasculino
Idade:

2. Formacdo Académica:
[ ] Médio Completo
[ ] Superior Incompleto
[ ] Superior completo:

Curso

[ ] Especializacdo: Curso
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3. Experiéncia Profissional:

Tempo de atuacao na docéncia:

Tempo que trabalha nesta escola:

4. Contexto atual:

Em sua classe h& alunos/as com necessidades educacionais especiais?

[ ISim
[ IN&o
[ ]Desconheco esta realidade

Na sua escola ha oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE em Sala

de Recursos?

[ ]SIm
[ ]N&o

[ ]Desconheco esta realidade

Os alunos/as com necessidades educacionais especiais frequentam o Atendimento

Educacional Especializado?

[ ]Na prépria Escola
[ ]JEm outra escola
[ JEm uma Instituicdo Especializada

[ ]Desconheco a realidade

Quais as necessidades educacionais especiais do publico alvo do AEE estéao
evidenciadas em sua classe?

|Deficiéncia Fisica

|Deficiéncia visual

]Cegueira

|Déficit auditivo

|Surdez

]Surdo-Cegueira

[
[
[
[
[
[
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[ ]Deficiéncia Intelectual

[ ]Deficiéncia Multipla

[ ]JAltas Habilidades/Superdotacao

[ JAutismo

[ ]Sindrome de Rett

[ ]Sindrome de Asperger

[ ]Transtorno desintegrativo da infancia (psicoses)
[ ]Transtorno invasivo sem especificacao

[

|Desconheco a classificagao

5. Quanto a formacéo:
Vocé ja participou de alguma formacao especifica para a inclusdo de alunos/as com
necessidades educacionais especiais?

[ JNunca
[ JUma vez
[ ]De 2a5vezes

[ JMais de 5 vezes

Qual (quais) a(as) formacéao (formacdes) que vocé ja participou?

[ ]Seminario Regional de Educacéo Especial na perspectiva da Inclusédo

[ ]Seminario Municipal para formacéo de Professores na perspectiva da inclusao

[ ]Seminario de formacdo em Educacédo Especial para Gestores e Professores

[  ]JCursos de formacdo de professores para Educacdo Especial (modalidade a
distancia)

[ ]Outro.

Qual/quais:

A escola ou o Municipio estimula a promog¢éo de espacos para troca de experiéncias
exitosas entre os participantes dos encontros formativos?

[ ]Sim

[ IN&o
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[ ]Asvezes

Ao longo do ano, na propria escola, vocé participa de encontros formativos para
estudar e planejar a aprendizagem dos alunos/as com necessidades educacionais

especiais?

[ ]1SIm
[ IN&o

[ ]Asvezes

Com qual frequéncia esses encontros formativos acontecem?

[ ]Nunca aconteceram
[ ]1vezaoano

[ ]A cada bimestre

[ ]A cada semestre

[ ]Outro espaco de tempo. Especificar:

Quem realiza os encontros formativos?

[ ] 0O Coordenador(a) da Escola

[ ]A equipe de professores da propria escola

[ ]A Coordenacgéo de Educacédo Especial/lnclusiva
[ ]O supervisor(a) municipal

[ ]Servidores de Instituicdes especializadas

[ ]Outros. Quem:

5. Quanto ao trabalho em sala de aula:

Vocé planeja intervencdes diferenciadas para os/as alunos/as que apresentam
necessidades educacionais especiais?
[ ]Sim, sempre que necessario

[ ] Nunca
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[ ]Asvezes
[ ] N&o vejo a necessidade de fazer isso
[ ]As vezes, nem sempre é possivel

[ ] Gostaria de fazer isso, mas nao sei como proceder

Como vocé planeja os instrumentos de avaliacdo para os alunos/as que apresentam

necessidades educacionais especiais?

[ ] Nao planeja instrumentos especificos, avalia todos com 0os mesmos instrumentos

[ ] Considera as especificidades dos alunos, seus limites e potencialidades

Como é o relacionamento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais com os demais colegas e vice-versa?

[ ] Harmonioso

[ ] Conflituoso

[ ]Ja houve casos de bullying

Ha acompanhamento por parte da equipe de AEE no que se refere as atividades
desenvolvidas na sala de aula comum?

[ ] Nunca

[ ]Asvezes

[ ] Frequentemente

Caso ocorra 0 acompanhamento, este acompanhamento contempla:

[ ] !dentificacdo da patologia e diagndstico

[ ] Didlogo com familia, equipe escolar (direcdo, professores, alunos e demais
servidores) e equipe multidisciplinar

[ ] Orientacdes pedagogicas e intervencao

[ ] Monitoramento e avaliagdo do uso dos recursos de acessibilidade

[ ] Outras atividades. Quais:
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6. Quanto as suas impressdes e opinides: (se necessario, utilize o verso da
folha).

a. O que vocé pensa sobre a inclusdo de alunos/as com necessidades

educacionais em sala de aula regular/comum?

b. O que vocé sabe sobre o Atendimento Educacional Especializado -
AEE?

c. Vocé considera o AEE importante para a inclusao? Justifique.

d. Como vocé integra/inclui as criancas com necessidades educacionais em sala de

aula?

e.Fique a vontade para acrescentar consideracdes que julgue pertinente de acordo

com a tematica em questao.
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Agradecemos sua colaboragéo!



217

APENDICE F- RESULTADO DA APLICAGAO DO QUESTIONARIO

Inclusao de alunos com Necessidades Educacionais Especiais nos anos
iniciais do Ensino Fundamental
O questionario foi aplicado de duas maneiras:
a) Entregue em fichas impressas;
b) Enviado por e-mail com link para resposta online;
Foram selecionados professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5°

ano). Ao todo, 14 das 18 pessoas solicitadas responderam em tempo habil.

Resumo

Identificagdo Pessoal

Masculino 1 T.1%
Feminino 13 92.9%

Formagdo Académica

14.3%
0%

21.4%

21.4%

42 9%

Meédio Completo
Superior Incompleto

Superior Completo

Especializaco
v COutros

Tempo de atuagao na docéncia (10 pessoas responderam)

= T T

Experiéncia profissional:

Até 10 anos: 3 pessoas

De 10 a 20 anos: 3 pessoas

Mais de 20 anos: 4 pessoas

Tempo que trabalha nesta escola (11 pessoas responderam)
Menos de 1 ano: 1 pessoa

De 1 a 5 anos: 2 pessoas



De 5 a 10 anos: 2 pessoas
De 10 a 20 anos: 4 pessoas
Mais 20 anos: 2 pessoas

Contexto atual
Sim 13 929%
Néo 1 7.1%

Desconheco esta realidade 0 0%

Sim 1 T.1%
Mao 13 929%

Desconheco esta realidade 0 0%

Ma propria escola 1
Em outra escola 0
Em uma instituicdo especializada 1

Desconheco a realidade 12 8

Deficiéncia Fisica
Deficiéncia Visual
Cegueira

Déficit auditivo
Surdez

Surdo-cegueira

Deficiéncia Mltipla

Altas Habilidades/Superdotacdo

Autismo

Sindrome de Rett

Sindrome de Asperger

Transtorno desintegrativo da infancia (psicoses)
Transtorno invasivo sem especificagdo
Desconheco a classificagdo

Deficiéncia Intelectual

71%

0%
71%
5.7%

=T S R — T~ T~ I~ I — T I — T — T — T — T T =]

0%
71%
0%
0%
0%
0%
14.3%
0%
7.1%
0%
0%
0%
0%
14.3%
a7.1%
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Quais as necessidades educacionais especiais do publico alvo do AEE estao

evidenciadas

em



classe?

Deficiéncia Fisica

Deficiéncia Visual

Cegueira

Déficit auditivo

Surdez

Surdo-cegueira

Deficiéncia Multipla

Altas Habilidades/Superdotacdo
Autismo

Sindrome de Rett

Sindrome de Asperger

Transtorno desintegrativo da infincia (psicoses)
Transtorno invasivo sem especificacdo
Desconheco a classificacdo

Deficiéncia Intelectual

Sim 4 308%
Mo T 53.8%
Asvezes 2 154%

Munca aconteceram 4  28.6%
1wvez ao ano 1 71%

A cada bimestre 4 28.6%

A cada semestre 0 0%
Opcdo 5 0 0%

Outros 5  357%

O Coordenador(a) da Escola

A equipe de professores da prapria escola

A Coordenagdo de Educacgio Especial/lnclusiva
O supenisor(a) municipal

Senidores de Instituicées especializadas

Qutros

= o 2 oy o=

[=- T B = — T — R R " T — T — T — T — B~}

T

14.

T

14.
a7.

21.4%
7.1%
42.9%
0%
0%
28.6%

0%
1%
0%
0%
0%
0%
3%
0%
1%
0%
0%
0%
0%
3%
1%
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Quanto ao trabalho em sala de aula

Sim, sempre que necessario 10 714%

Nunca 2 143%

A Asvezes 0 0%
N&o vejo a necessidade de fazer isso 0 0%

As vezes, nem sempre é possivel 2 143%

Gostaria de fazer isso, mas ndo sei como proceder 0 0%

N&o planeja instrumentos especificos, avalia todos com os mesmos instrumentos 2 15.4%

Considera as especificidades dos alunos, seus limites e potencialidades 11 84 6%

Harmonioso 9 62.2%
Conflituoso 0 0%

Ja houve casos de bullying 4 30.8%

Nunca & 615%
Asvezes 1 T7%

Frequentemente 4 30.8%

ldentificacdo da patologia e diagndstico 16.7%

1

Didloga com familia, equipe escolar (direcdo, professores, alunos e demais senidores) e equipe multidisciplinar 4 66.7%

Orientacdes pedagdgicas e intervencdo 0 0%
66.7% 0
1

Monitoramento e avaliacdo do uso dos recursos de acessibilidade 0%
Outros

16.7%
Quanto as suas impressoes e opinides: (perguntas abertas)

« O que vocé pensa sobre a inclusdo de alunos/as com necessidades
educacionais em sala de aula regular/comum?
TODAS 14 PESSOAS RESPONDERAM
* O que vocé sabe sobre o Atendimento Educacional Especializado - AEE?
SOMENTE 13 PESSOAS RESPONDERAM
* Vocé considera o AEE importante para a inclusao? Justifique.
TODAS 14 PESSOAS RESPONDERAM
» Como vocé integral/inclui as criangas com necessidades educacionais em sala
de aula?
TODAS 14 PESSOAS RESPONDERAM
* Fique a vontade para acrescentar consideragdes que julgue pertinente de

acordo com a tematica em questao.



221

SOMENTE 13 PESSOAS RESPONDERAM
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APENDICE F — CARTA DE APRESENTACAO DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacao e Diversidade -PPED
Mestrado Profissional em Educacéo e Diversidade — MPED

CARTA DE APRESENTACAO DA ENTREVISTA

Prezada Colaboradora,

Vocé esta convidada a responder as questdes desta entrevista semiestruturada,
que serd audiogravada, e corresponde a um instrumento de informacdes para o
estudo intitulado EDUCACAO INCLUSIVA E SEUS IMPACTOS NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS NA REDE MUNICIPAL DE JACOBINA/BA: ESTUDO
COLABORATIVO NA ESCOLA PROFESSOR CARLOS GOMES DA SILVA
desenvolvido pela mestranda Ana Lucia Oliveira Freitas de Carvalho sob a
orientacdo da Prof?® Dr? Juliana Cristina Salvadori do PPED - Programa de Pés-
Graduacdo em Educacao e Diversidade — Mestrado Profissional em Educacgao e
Diversidade — MPED da Universidade do Estado da Bahia. O estudo tem como
objetivo geral compreender como as novas demandas postas a escola no que tange
ao reconhecimento da diversidade e sua incluséo, particularmente de alunos com
necessidades educacionais especiais significativamente reconhecidos e
encampados pela legislacéo vigente e documentos orientadores, tem impactado na
cultura escolar, mais especificamente nas praticas pedagdgicas dos professores da
rede de ensino municipal regular de Jacobina, tendo como lécus de pesquisa a
Escola Professor Carlos Gomes da Silva, situada a Rua Santa Barbara, 66, no
municipio de Jacobina/ BA.

Salientamos que sua identidade sera preservada através do anonimato e que o
resultado das andlises sobre as respostas sera utilizado para fins de construcéo da
dissertagao referente ao estudo mencionado, podendo ser disseminado em espagos

académicos, encontros cientificos e/ou atividades decorrentes deste estudo.
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Salientamos também que vocé poderéd se recusar a responder qualquer pergunta ou
optar pela descontinuidade do processo que, sendo necessario, a pesquisadora
podera reelaborar a pergunta a fim de obter esclarecimento sobre a questdo e que
as informacfes advindas desta técnica de recolha de dados, serdo transcritas pela
pesquisadora para melhor andlise dos dados e lhe serdo apresentadas para
aprovacao e permissao de uso.

Sua colaboragéo é muito importante para a realizacdo do trabalho investigativo.

Grata pela atencéo.

Ana Lucia Oliveira Freitas de Carvalho
PPED - MPED — UNEB Campus IV Jacobina
Contato: 74-99120-2887
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APENDICE G — PROTOCOLO DA ENTREVISTA

PROTOCOLO DA ENTREVISTA
Prezadas Colaboradoras,

Solicitamos a sua colaboracdo para a realizacdo de uma entrevista, com duragao
prevista para 30 minutos, no dia ---------- do més de novembro, as 10 h, na Escola
Professor Carlos Gomes da Silva e pedimos a sua permissdo para realizar a
audiogravacdo que, posteriormente, sera transcrita para uma melhor anélise e

interpretacéo dos dados.

Salientamos que esta entrevista faz parte de uma investigacdo que resultard na
realizacdo de um relatério final a ser apresentado ao Curso de Mestrado Profissional
em Educacdo e Diversidade (MPED) — do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacao e Diversidade (PPED), por meio da qual procuramos compreender como
as novas demandas postas a escola no que tange ao reconhecimento da
diversidade e sua inclusdo, particularmente de alunos com necessidades
educacionais especiais significativamente reconhecidos e encampados pela
legislacdo vigente e documentos orientadores, tem impactado na cultura escolar,
mais especificamente nas praticas pedagogicas dos professores da rede de ensino
municipal regular de Jacobina, tendo como l6cus de pesquisa a Escola Professor
Carlos Gomes da Silva, situada a Rua Santa Barbara, 66, no municipio de Jacobina/
BA.

Informamos também a garantia da confidencialidade das informacdes transmitidas, o
anonimato das respostas do discurso produzido e seu direito a descontinuidade do
processo.

Informamos também que, sendo necessario, a pesquisadora podera reelaborar a
pergunta a fim de obter esclarecimento sobre a questdo e que as informagdes
advindas desta técnica de recolha de dados lhe serdo apresentadas para aprovacao
e permisséao de uso.

Agradecemos sua colaboragéo.

Ana Lucia Oliveira Freitas de Carvalho
PPED - MPED — UNEB Campus IV Jacobina
Contato: 74-99120-2887
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APENDICE H — REGISTRO DE OBSERVACAO NA SALA DE AULA

As observagfes no espaco escolar aconteceram desde o inicio da imersao no
campo de pesquisa, por meio das quais pudemos verificar a existéncia de
modificagcdes na infraestrutura da Escola: alargamento de portdes de entrada, de
portas das salas de aula comuns e do AEE, construcdo de banheiros adaptados,
rampa de acesso para os diversos espacos. Apesar da existéncia desses 2
banheiros (as torneiras e as descargas estdo em desacordo com o que se espera de
uma escola inclusiva), um deles esta sendo ocupado parcialmente por objetos em
desuso, e outros espacgos escolares, a exemplo da sala da Dire¢cdo e da Sala de
Professores ainda requerem acessibilidade.

Observamos também as atividades desenvolvidas extra-escola, no dia 12/ 04/
2016, referentes ao Projeto “ Todos contra a Dengue” realizado na Praga da Matriz
da cidade, do qual participaram alunos do 4° e 5° anos e da Culminancia desse
mesmo Projeto, juntamente com a realizacdo da “Feira de Matematica” com a
participacdo de todos os integrantes da Escola, no dia 28/04/2016. As préticas
pedagdgicas das professoras no que se refere a inclusdo de alunos NEEs estiveram
de acordo com o0 que preconiza as bases do novo paradigma educacional,
proporcionando acolhimento, participacdo e oportunidade de aprendizagem para
todos os estudantes.

As observacdes das salas de aula aconteceram de forma ordenada, e de
acordo com o dos planejamento dos aspectos a serem analisados, em duas
imersfes em cada sala de aula que recebeu alunos com necessidades educacionais
especiais e na sala de Recursos Multifuncionais, no periodo de 01 a 10 de marco de
2016, e estao registradas, descritas, protocoladas e comentadas abaixo:

PROTOCOLO DE OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Sala Comum 01

Data: 01/03/ 2016 e 07/03/2016

Local: Escola Professor Carlos Gomes da Silva
Hora: 8:00, 10h30min

Periodo de observacéo: 1h30m

Aspectos Observados da Pratica Pedagdgica Inclusiva
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1.Acolhimento/ Relacionamento: Foi possivel observar que os alunos sdo bem

acolhidos na chegada, acompanhados na saida para o intervalo e quando termina a
aula. A professora procura atender as necessidades dos educandos, porém nao
consegue atender individualmente o aluno que apresenta NEEs, estando este
acompanhado pela genitora. Existe a interagdo entre a professora e alunos e entre
0s colegas (estudantes) da classe.

2.Intervencdo Pedagdégica: hd uma sequéncia de atividades (rotina) estabelecida,

com regras claras e estratégias organizadas, porém sem diversificacdo de
atividades.

3.Infraestrutura da sala de aula: ambiente limpo, arejado, iluminado e organizado

com espaco para guardar objetos escolares, permitindo boa mobilidade; porta de
acesso que permite o ingresso de pessoas que precisam de aparelhos ou
instrumentos outros para acesso aos locais; cadeiras e mesas dispostas da forma
convencional (filas); inexisténcia de cadeira(s) adaptada(s), de outra forma de
comunicacao escrita ou em outras linguagens. O material adaptado é guardado na
sala do AEE.

4. Curriculo: Foi verificado que existe valorizagdo do conhecimento dos alunos com
estimulacdo do pensamento reflexivo, embora as atividades desenvolvidas, a partir
da sequéncia didatica pré-estabelecida ndo demostrem flexibilizacdo curricular.
Todas as atividades sdo iguais. Nado houve uso de recursos provenientes da
adaptacao curricular.

5.Interacdo entre a professora e a professora do AEE: em nenhum momento das

observacdes, foi percebida a presenca da professora do AEE. Foi percebido que o
didlogo entre as profissionais sobre o aluno com NEEs ocorreu no intervalo entre

aulas.

PROTOCOLO DE OBSERVAQAO EM SALA DE AULA
Sala Comum 02

Data: 02/03/2016 e 07/03/2016

Local: Escola Professor Carlos Gomes da Silva

Hora: 13h30min, 15h30min
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Periodo de observagéo: 1h30mim

Aspectos Observados da Pratica Pedagdgica Inclusiva

1.Acolhimento/ Relacionamento: as relagbes professor-aluno e aluno-aluno séo

interativas no sentido do bom relacionamento e da harmonia; tanto a professora como o0s
alunos demonstram respeito pelos alunos com NEE, porém, a professora ndo consegue
atender a turma toda; nem todos participam da atividade programada. Os alunos que
apresentam NEE fazem qualquer outra atividade, enquanto o0s demais da turma

acompanham a rotina.

2.Intevencdo Pedagdgica: a sequéncia de atividades programadas é seguida com regras

claras e procedimentos didaticos, sem diversificacdo. Os alunos NEE recebem atencdo
individualizada depois que 0s outros colegas ja estdo cumprindo a tarefa; eles necessitam
desta atencdo para realizar o exercicio, ainda com dificuldades. N&do ha presenca de

genitores ou de outras pessoas para “ajudar” a professora.

3.Infraestrutura da Sala de Aula: ambiente limpo, arejado, iluminado, carteiras dispostas

em grupos pequenos. Os alunos NEE fazem parte de grupos diferentes, o que indica a
intencao da professora de inclui-los e de facilitar-lhes a ajuda dos colegas. Nao percebemos
a existéncia de material ou de recursos adaptados na sala de aula. O acesso a sala é

facilitado pela rampa e pelas dimensées da porta.

4. Curriculo: ndo héa diversificagdo de atividades, adaptagcdo ou uso de recursos adaptados
gue possam contribuir com a aprendizagem do educando, no entanto, a professora ouve e
procura compreender as diversas formas de comunicagéo e expressdo do pensamento dos

alunos NEE. Os exercicios apresentados como “dever de casa”’ sdo unificados.

5.Interacdo _entre a professora e a professora do AEE: a professora do AEE né&o foi

solicitada, como apoio, em nenhum momento das observacdes, ainda que ela estivesse na
sala ao lado (SRM). Notamos que existe bom relacionamento entre as profissionais, mas o
servico de apoio ndo acontece na sala de aula regular, o que vai de encontro a proposta de

inclusao.
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PROTOCOLO DE OBSERVAQAO EM SALA DE AULA
Sala Comum 03

Data: 03/03/ 2106 e 10/03/2016

Local: Escola Professor Carlos Gomes da Silva

Hora: 8:00, 10h30min

Periodo de observagéo: 1h30mim

Aspectos Observados da Pratica Pedagdgica Inclusiva

1.Acolhimento/ Relacionamento : relacdo de harmonia entre a professora e os alunos e

entre os estudantes, revelando respeito entre todo o grupo. A professora elogia e incentiva a
participacdo dos alunos, solicitando a cooperacgdo de todos para a resolu¢do das atividades.
Os alunos séo acolhidos e acompanhados no intervalo e na saida para casa. A professora

segue a rotina planejada, distribui as tarefas (padronizadas) para a classe.

2.Intevencdo Pedagdgica: as intervencbes referem-se a correcdo de atividades e

exposicdo do conteudo, das regras e esclarecimentos de diavidas. Os procedimentos
didaticos ndo sofrem alteracdo. N&o percebemos intervengdo individualizada para aluno
com NEE.

3.Infraestrutura da Sala de Aula: ambiente limpo, arejado, iluminado, carteiras e cadeiras

convencionais, dispostas em fila. Porta de acesso que permite a entrada de pessoas que
tenham dificuldades de locomocéao e, para isso necessitem de cadeira-de rodas ou de outro
recurso. Existe espagco para mobilidade e para organizacdo do material. Presenca de
cartazes e diversos estimulos visuais, mas inexisténcia nos murais de outras formas de

comunicagéo, a exemplo de LIBRAS.

4. Curriculo: Nao existe nenhum tipo ou forma de adaptacao curricular para alunos
NEE. As atividades desenvolvidas sao unificadas, seguem a rotina; as estratégias e
0s procedimentos sdo pré-estabelecidos pelo planejamento. As experiéncias dos

alunos séo valorizadas e existe o estimulo para a reflexao.

5.Interacdo entre a professora e a professora do AEE: em nenhum momento das

observacdes, foi percebido que a professora do AAE foi solicitada, nem a sua
presenca aconteceu expontaneamente. As professoras conversam entre si no

horéario do intervalo.
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PROTOCOLO DE OBSERVACAO EM SALA DE AULA
Sala RMF / AEE

Data: 03/03/2016 e 10/03/2016

Local: Escola Professor Carlos Gomes da Silva

Hora: 15h30min, 8h30min

Periodo de observacéo: 1h30mim

Aspectos Observados da Préatica Pedagdgica Inclusiva

1.Acolhimento/ Relacionamento: a professora mantém relacdo interativa, é

atenciosa com o0s alunos e estes demonstram estar se adaptando ao contexto da
sala. Existe um Plano de Atendimento Individualizado para cada aluno e a
professora incentiva e elogia o progresso dos educandos. Ela relata que tenta
manter a comunicacao constante com as familias, informando-as da necessidade de
frequéncia dos alunos para que haja sucesso na aprendizagem. Relata também que
alguns pais ndo valorizam o trabalho da Escola e que isso podera atrasar o

desenvolvimento da crianca.

2. Intevencdo Pedagégica: a professora acompanha com interesse o0

desenvolvimento das tarefas. Utiliza materiais ludicos, como quebra cabecas e

outros confeccionados por ela mesma.

3.Infraestrutura da Sala de Aula: sala bem estruturada fisicamente, possui

computadores, mesas redondas com cadeiras (convencionais), diversos
recursos pedagogicos e luadicos enviados pelo MEC/SEESP, material
especifico em BRAILLE e em LIBRAS.

5.Interacdo entre a professora e as professoras das classes comuns: durante

as observacdes, constatamos que a professora do AEE nao recebeu nenhuma
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solicitacdo de apoio das demais professoras( classes comuns), nem houve relato de
sua participagéo em atividades de rotina fora da sala de Recursos Multifuncionais.

APENDICE | - TERMO DE AUTORIZACAO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA ¢ o
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH IV — JACOBINA M "
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO E DIVERSIDADE - PPED /
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO E DIVERSIDADE - MPED

TERMO DE AUTORIZACAO

Pelo presente termo eu, :

nacionalidade Jidade estadocivil resi
dente ,
cidade RG orgdo emissor, CPF

, autorizo a utilizacédo de minha entrevista (audio), concedida no dia

, para a pesquisa intitulada Educacéo Inclusiva e seus Impactos nas

Praticas Pedagdgicas na Rede Municipal de Jacobina-BA: estudo colaborativo na Escola
Professor Carlos Gomes da Silva, da mestranda Ana Lucia Oliveira Freitas de Carvalho, RG
n°1.410.632-97, CPF n°® 271.519.725-04 participante do curso de Mestrado, do Programa
de Pés-graduacdo em Educacdo e Diversidade — PPED, na Universidade Estadual da
Bahia — UNEB, usa-la integralmente ou em partes, conforme orientacdo da Resolucéo
466/2012 do Conselho Nacional de Saude, desde a presente data até o periodo de 5
(cinco) anos, caso queira utiliza-la apds esse periodo devo ser consultado e novamente
autorizad-la. Da mesma forma, autorizo o uso do texto final que esta sob a guarda da
mestranda Ana Lucia Oliveira Freitas de Carvalho, podendo dissemina-lo em espacos
académicos, encontros cientificos e/ou atividades decorrentes deste estudo. Abdicando de
direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente autorizagao.
(Jacobina)/BA, de de 2016.

Participante da pesquisa/ responsavel
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GRUPO FOCAL: ROTEIROS

ROTEIRO 15.04
Abertura
O moderador deve:

Fazer breve introdug&o, com o objetivo de tranquilizar e estabelecer o enquadre para
0 grupo.

INTRODUCAO: apresentacéo da pesquisa

O moderador se apresenta e explica os objetivos do grupo, e, em seguida, assegura
para os participantes que ndo existem opinides corretas, que opinides contrarias
serdo bem-vindas e que néo hé interesse em nenhuma opinido em particular.

Estabelece as regras: o moderador pede aos participantes que falem um de cada
vez e explica que € permitido intervir na fala do outro, mas que devem ser evitadas
interrupcdes desnecessarias.

Pede-se permissao para gravacdo (em audio ou video) quando essas formas de
registro estao previstas na pesquisa preparacao

Etapa I: preparagao

Apresentacdo e integracado do grupo em relacéo ao tema

Praticas pedagogicas e construcdo de praticas pedagogicas inclusivas
PRATICA PEDAGOGICA

Definicao

Como definicdo de trabalho para praticas pedagogicas, adotaremos o conceito de
Silva e Ferreira (2010), para quem a,

pratica pedagodgica € uma dimensdo da pratica social que exige uma atitude de
pesquisa e pressupfe uma relacdo teoria —pratica: o lado tedrico é organizado a
partir de teorias e paradigmas pedagogicos, sendo sistematizado a partir da pratica
realizada dentro de um cotidiano real; o lado pragméatico da pratica pedagogica é
constituido por acdes docentes em que a teoria € colocada em pratica em situacdes
concretas da vida profissional (SILVA e FERREIRA, 2010, p. 32).
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Teoria e pratica

E importante também destacar que a pratica pedagdgica inclusiva se apresenta
abrangente referindo-se a diversos aspectos, tais como: aprendizagem, avaliacao,
gestdo escolar, curriculo, remocdo de barreiras, adaptacdes/ flexibilizacbes
curriculares, atendimento educacional especializado e tantos outros aspectos que
merecem destaque, porém, para o estudo das préaticas pedagdgicas neste trabalho,
tomamos como referéncia as adaptacfes curriculares e a elaboracdo do projeto
politico pedagdgico, questdes que convergem, basicamente, para discussdo de
curriculo.

Veiga (2008, p 16- 17) entende que as praticas pedagogicas sdo orientadas por
objetivos, finalidades e conhecimentos, e, portanto, pressupdem a relacdo teoria-
pratica e a implicacdo do educador no sentido de encontrar condicdes para sua
realizagdo. Prosseguindo em seu argumento, a autora estabelece a diferenciagéo
entre o lado tedrico e o lado objetivo da pratica pedagogica, argumentando que o
primeiro é sistematizado e organizado por teorias pedagdgicas e tem a finalidade de
elaborar ou transformar idealmente, e ndo realmente, a matéria-prima, enquanto o
lado objetivo é formado pelos meios e pelos instrumentos, em que as teorias sao
colocadas em acao pelo professor, com a finalidade de transformacéo da realidade,
com o objetivo de satisfazer determinada necessidade. Concluindo sua reflexéo,
Veiga afirma que teoria e pratica sédo interdependentes e exercem sobre si influéncia
mutua, formando uma unidade indissolavel — dai, argumentamos, a necessidade de
se ressignificar o conceito de formacao e a relevancia da formacéo continuada e em
servico para reformulacdo de praticas pedagdgicas inclusivas: € pela préatica da
incluséo no dia-a-dia que se pode pensar e construir uma escola inclusiva de fato.

A esse respeito, analisando as praticas pedagdgicas pela visdo da unidade, ou seja,
teoria e pratica como dois componentes indissoliveis e pensando no
redimensionamento da formacdo continuada de professores como requisito para
reformulagédo daquelas, de modo a torna-las inclusivas, trazemos as consideracdes
de Candau e Lelis (2008, p. 68-69) quando afirmam que o educador devera agir em
resposta as necessidades apresentadas pela realidade educacional e social, tendo a
sua formacéo a finalidade de melhorar a qualidade do ensino, do seu fazer
pedagdgico, que compreende “o que ensinar’ e “a quem ensinar’ articulado com
“para quem” e “para que”.

Ainda comentando sobre a visdo de unidade a respeito das praticas pedagdgicas,
Veiga ( p. 18-19) distingue duas perspectivas: a pratica repetitiva e a pratica reflexiva
e critica, sendo a primeira aquela na qual o professor desempenha um simples papel
de executor de modelos propostos pela politica educacional. Nas palavras da autora,

A préatica pedagdgica constituida sob esse prisma redunda em um pedagogismo
inoperante, que omite os fins sociais intimamente ligados a ela (VEIGA, 1994, p. 19).
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A outra forma de organizac¢éo do trabalho pedagdgico, ou seja, a pratica pedagdgica
reflexiva, modelo de relagdo entre teoria e pratica que nos interessa no presente
estudo, caracteriza-se, principalmente, pelo ndo rompimento entre teoria e pratica.
Ssegundo Veiga (idem, p. 21), a pratica reflexiva pressupde:

O vinculo da unidade indissoluvel entre teoria e pratica, entre finalidade e acéo, o
saber e o fazer, entre concepgao e execucgao, ou seja, entre o0 que o professor pensa
e 0 que ele faz; acentuada presenca da consciéncia; acao reciproca entre professor,
aluno e a realidade; uma realidade criadora (em oposi¢cdo a atividade mecanica,
repetitiva e burocratizada; um momento de analise e critica da situagcdo e um

momento de superacdo e de uma proposta de acao.

A respeito da pratica reflexiva do professor, entre 0 que ele pensa e o que ele faz,
Perrenoud (2002, p. 13-31) a analisa por outro angulo e adverte que para se chegar
a ela é necessério estabelecer a distingdo entre a postura reflexiva do profissional e
a reflexdo episddica sobre o que se faz, pois a verdadeira pratica reflexiva
pressupde uma relacdo analitica com a acdo, devendo esta atividade se tornar
guase permanente, um habitus. Esse habitus deve nos remeter a dois processos
mentais, a saber, o0s quais merecem distingdo: um dos sistemas mentais a que o
autor se refere é aquele entendido como “refletir durante a agao”, que “consiste em
se perguntar 0 que esta acontecendo ou o que vai acontecer, qual a melhor
tatica(...)” (p.30) a ser adotada na agao em curso. Neste momento, observa-se que a
reflexdo, como dito, acontece sobre a acdo em curso, considerando-se o ambiente,
seus limites e recursos. Ja a ‘“reflexdo sobre a agado”, - o0 outro processo mental
citado pelo autor — é aquela que se refere a uma andlise sobre regras , teorias ou
outras acdes depois de sua realizacdo, seja para expressa-las, critica-las ou
compara-las com um modelo previsto e, em nosso entendimento, esse processo
mental permite ao profissional antecipar possiveis acdes e desenvolver capacidades
para melhor lidar com situa¢des néo planejadas anteriormente.

Assim, apreendemos que a pratica pedagodgica reflexiva do professor esta
intimamente relacionada a unidade indissolUvel entre teoria e pratica (VEIGA) e pela
relacdo analitica da pratica com a acédo, por meio dos dois processos mentais
descritos por Perrenoud e que podem ser encarados como de carater
complementar, uma vez que o professor pode refletir sua pratica durante a acao
e/ou sobre ela, depois da acdo executada, uma nao excluindo a outra.

INCLUSAO

PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA

Etapa Il: conjunto do debate em grupo
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E essencial a investigacdo em profundidade. Deve-se recorrer a técnicas que
aprofundem a discussao, como, por exemplo, repetir a afirmacao do participante de
forma interrogativa e lancar médo de perguntas como: vocé parece ter uma opiniao
muito arraigada sobre isso. O que vocé acha que os outros pensam?; pode me dar
um exemplo?; vocé comecou a dizer alguma coisa... O moderador deve estar atento
também para deixar em suspenso um tema demasiadamente profundo, levantado
prematuramente por algum participante, e retoma-lo oportunamente, dando a
palavra ao participante que o trouxe para a discussao. A insergao de perguntas néo
previstas no temario, mas que se mostrem importantes para a elucidacdo do tema
proposto, deve ser realizada quando se fizer necessaria. Retomo a relevancia de se
fomentar desacordos legitimos entre os participantes. A técnica de grupos focais néo
pressupde a busca de consensos.

Etapa lll: encerramento do grupo

O encerramento requer a exposicdo, de maneira sintética, da discussao promovida
pelo grupo focal. Pode-se também esclarecer davidas que tenham ficado pendentes.
O moderador deve ficar atento para nao inferir juizos de valor ao resumir
posicionamentos contrarios no grupo. O propésito € identificar, com o grupo
presente, temas principais, consolidar os sentimentos dos grupos acerca de algumas
qguestdes e identificar diferencas principais.

Etapa IV: questdes posteriores a avaliacdo do grupo

A discusséo posterior ao grupo focal envolve a analise de implicacdes do moderador
em relacdo a pesquisa e ao grupo, na tentativa de separar o sentimento do grupo
daqueles expressos pelo moderador. E também a hora de avaliar se a experiéncia
do grupo pode ser comparada a de outros grupos, e se a divisdo do grupo, bem
como temario e moderacéo, foi adequada.

Etapa V: acao posterior

Na avaliagao dos resultados obtidos, esta etapa visa verificar se as necessidades de
informacéo foram satisfeitas, se sdo0 necessarios mais grupos, se o temario precisa

7

ser revisto e se é necessaria uma investigagdo quantitativa de alguns resultados.
Feita essa primeira analise, deve-se tomar providéncias para futuras investigacoes.

GRUPO FOCAL
ROTEIRO 29.04

Abertura
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O moderador deve:

Fazer breve introducéo, com o objetivo de tranquilizar e estabelecer o enquadre para
0 grupo.

INTRODUCAO: apresentacéo da pesquisa

O moderador se apresenta e explica os objetivos do grupo, e, em seguida, assegura
para os participantes que ndo existem opinides corretas, que opinides contrarias
serdo bem-vindas e que ndo ha interesse em nenhuma opinido em particular.

Estabelece as regras: o moderador pede aos participantes que falem um de cada
vez e explica que é permitido intervir na fala do outro, mas que devem ser evitadas
interrupcdes desnecessarias.

Pede-se permissao para gravacdo (em &udio ou video) quando essas formas de
registro estao previstas na pesquisa preparacao

Etapa I: preparagcao

Apresentacao e integracdo do grupo em relacdo ao tema Atendimento Educacional
Especializado (AEE) :as relagbes entre as sala de aula comuns e a de Atendimento
Educacional Especializado.

Textos norteadores:

¢ Plano Municipal de Educacéo para que o grupo, em conjunto, refletisse e se
manifestasse.

e Modelos de documentos para acompanhamento do aluno de AEE que nos
foram encaminhadas pela Coordenacédo de Educacédo Especial no dia 28 de
marco de 2016 as quais passaram por reelaboracdo neste ano de 2016 por
aquele setor da Secretaria Municipal de Educacgao, a saber: Ficha Individual
de Acompanhamento ao Aluno para a Sala de Recursos -2016; Entrevista
Familiar; Ficha de Avaliacdo Diagnostica/ Acompanhamento da
Aprendizagem; Plano de Acolhimento, Avaliagdo e Atendimento Educacional
Especial —AEE.

e O caso de ensino “Escola Alexandre Bacchi -versdo resumida, Guaporé, RS -
Brasil”, tanto o video quanto o artigo (vide referéncias);
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e Plano de Trabalho Individual —AMA -abrir nota de rodapé. A AMA é a
Associacdo de Amigos dos Autista, localizada na cidade de Valenca/ BA,
instituicdo que foi visitada por 3 integrantes do GEEDICE, no més de
dezembro de 2015.

INCLUSAO

PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA

Etapa Il: conjunto do debate em grupo

E essencial a investigacdo em profundidade. Deve-se recorrer a técnicas que
aprofundem a discussao, como, por exemplo, repetir a afirmacao do participante de
forma interrogativa e lancar médo de perguntas como: vocé parece ter uma opinido
muito arraigada sobre isso. O que vocé acha que os outros pensam?; pode me dar
um exemplo?; vocé comecou a dizer alguma coisa... O moderador deve estar atento
também para deixar em suspenso um tema demasiadamente profundo, levantado
prematuramente por algum participante, e retoma-lo oportunamente, dando a
palavra ao participante que o trouxe para a discusséo. A insercéo de perguntas nao
previstas no temario, mas que se mostrem importantes para a elucidacdo do tema
proposto, deve ser realizada quando se fizer necessaria. Retomo a relevancia de se
fomentar desacordos legitimos entre os participantes. A técnica de grupos focais nédo
pressupde a busca de consensos.

Questao central: Qual o papel do AEE nas salas comuns?

Etapa llI: encerramento do grupo

O encerramento requer a exposicdo, de maneira sintética, da discussao promovida
pelo grupo focal. Pode-se também esclarecer duvidas que tenham ficado pendentes.
O moderador deve ficar atento para ndo inferir juizos de valor ao resumir
posicionamentos contrarios no grupo. O propésito € identificar, com o grupo
presente, temas principais, consolidar os sentimentos dos grupos acerca de algumas

questdes e identificar diferencgas principais.

Etapa IV: questdes posteriores a avaliacdo do grupo

A discusséo posterior ao grupo focal envolve a anélise de implicagbes do moderador
em relacdo a pesquisa e ao grupo, na tentativa de separar o sentimento do grupo
daqueles expressos pelo moderador. E também a hora de avaliar se a experiéncia
do grupo pode ser comparada a de outros grupos, e se a divisdo do grupo, bem
como temario e moderacéo, foi adequada.
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Etapa V: acao posterior

Na avaliacdo dos resultados obtidos, esta etapa visa verificar se as necessidades de
informacao foram satisfeitas, se sdo necessarios mais grupos, se o temario precisa
ser revisto e se € necessaria uma investigacdo quantitativa de alguns resultados.
Feita essa primeira analise, deve-se tomar providéncias para futuras investigacoes.

GRUPO FOCAL
ROTEIRO 25.05

Abertura
O moderador deve:

Fazer breve introducéo, com o objetivo de tranquilizar e estabelecer o enquadre para
0 grupo.

INTRODUGCAO: apresentacéo da pesquisa

O moderador se apresenta e explica os objetivos do grupo, e, em seguida, assegura
para os participantes que nao existem opinides corretas, que opinides contrarias
serdo bem-vindas e que ndo ha interesse em nenhuma opinido em particular.

Estabelece as regras: o moderador pede aos participantes que falem um de cada
vez e explica que é permitido intervir na fala do outro, mas que devem ser evitadas
interrupgcdes desnecessarias.

Pede-se permissédo para gravacdo (em audio ou video) quando essas formas de
registro estao previstas na pesquisa preparacao

Etapa I: preparacéo
Apresentacao e integracéo do grupo em relacéo ao tema

Modelos de inclusao
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ACs

Projeto Politico Pedagogico

INCLUSAO

PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA

Etapa Il: conjunto do debate em grupo

E essencial a investigacdo em profundidade. Deve-se recorrer a técnicas que
aprofundem a discussao, como, por exemplo, repetir a afirmacao do participante de
forma interrogativa e lancar médo de perguntas como: vocé parece ter uma opinido
muito arraigada sobre isso. O que vocé acha que os outros pensam?; pode me dar
um exemplo?; vocé comecou a dizer alguma coisa... O moderador deve estar atento
também para deixar em suspenso um tema demasiadamente profundo, levantado
prematuramente por algum participante, e retoma-lo oportunamente, dando a
palavra ao participante que o trouxe para a discusséo. A insercédo de perguntas nao
previstas no temario, mas que se mostrem importantes para a elucidacdo do tema
proposto, deve ser realizada quando se fizer necesséaria. Retomo a relevancia de se
fomentar desacordos legitimos entre os participantes. A técnica de grupos focais néo
pressupde a busca de consensos.

Etapa llI: encerramento do grupo

O encerramento requer a exposicdo, de maneira sintética, da discussao promovida
pelo grupo focal. Pode-se também esclarecer davidas que tenham ficado pendentes.
O moderador deve ficar atento para ndo inferir juizos de valor ao resumir
posicionamentos contrarios no grupo. O propésito € identificar, com o grupo
presente, temas principais, consolidar os sentimentos dos grupos acerca de algumas

guestdes e identificar diferencas principais.

Etapa IV: questdes posteriores a avaliagdo do grupo

A discusséo posterior ao grupo focal envolve a andlise de implicagbes do moderador
em relacdo a pesquisa e ao grupo, na tentativa de separar o sentimento do grupo
daqueles expressos pelo moderador. E também a hora de avaliar se a experiéncia
do grupo pode ser comparada a de outros grupos, e se a divisdo do grupo, bem
como temario e moderacéo, foi adequada.

Etapa V: acao posterior
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Na avaliacdo dos resultados obtidos, esta etapa visa verificar se as necessidades de
informacao foram satisfeitas, se sdo necessarios mais grupos, se o temario precisa
ser revisto e se € necessaria uma investigacdo quantitativa de alguns resultados.
Feita essa primeira analise, deve-se tomar providéncias para futuras investigacoes.



