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RESUMO

Neste trabalho, encontram-se os resultados de um estudo sobre a
capacitacao de professores de Ensino Fundamental, em servigo, visando
suas preparacgoes para a Educacdo Inclusiva, partindo de suas realidades em
uma escola publica de Ensino Fundamental de uma cidade do nordeste
paulista.Foram participantes desta pesquisa, 3 professoras de Classes
Regulares de Ensino, sendo 2 de 1°. Série e 1 de 4°. Série, com as quais
implantou-se uma capacitagdo em servigo, garantindo a reflexdo de suas
praticas no seu cotidiano aliada a referenciais e orientagdes tedricas.Além
destas professoras, os demais professores da escola participaram da
pesquisa permitindo uma caracterizacao das concepcdes que estes possuem
sobre a Educacdo Inclusiva e através da participacdo em palestras sobre
temas de suas preferéncias, ligados a Educagdo Especial. Uma das
caracteristicas marcantes do presente trabalho € a importancia do papel do
pesquisador dentro do contexto, com sua viva participagdo, interagindo
diretamente = com os  participantes através de  observagdes,
entrevistas/reunides, palestras e analise documental. Os resultados apontam
para uma mudanca significativa de comportamentos e atitudes por parte
dos participantes em relagdo ao aluno com necessidades educativas
especiais em classe regular de ensino, os beneficios concretos da
capacitacdo em servico e a necessidade de sua implementacdo. Aborda
também, a importancia de uma equipe dentro da escola, sensivel a este
contexto e preparada para lidar com as dificuldades enfrentadas no dia-a-
dia por toda a comunidade escolar.
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ABSTRACT

In this work, it is met the results of a study about the teachers' Fundamental
Teaching training in service, seeking their preparations for the Inclusive
Education, through their realities in a public school of Fundamental
Teaching of a city of the northeast from Sao Paulo. The participants of this
research were, 3 teachers of Regular Classes of Teaching, being 2 of la.
and 1 of 4a.Series , with which training was implanted in service,
guaranteeing the reflection of their practices in their daily allied to
theoretical references and orientations. Besides those teachers, other ones
of the school participated of the research allowing a characterization of the
conceptions that these possess about the Inclusive Education and through
the participation in lectures on themes of their preferences, tied up to
Especial Education. One of the most important characteristics of the
present work is inside the importance of the researcher's role on the
context, with its active participation, getting directly with the participants
through observations, interviews/meetings, lectures and documental
analysis. The results point to a significant change of behaviors and attitudes
on the part of the participants in relation to the student with special
educational needs in regular class of teaching, the concrete benefits of the
training in service and the need of its implementation. It also approaches,
the importance of a team inside the school, sensitive to this context and
prepared to work with the difficulties faced in the day-to-day by the whole

scholar community.



A natureza humana passa por tantas
interpretagoes e tdo poucas solu¢oes que a
vida gira nas mdos de poucos e nas palavras

de muitos

Olimpio Ordofiez Carmona (2000)
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APRESENTACAO

Este trabalho originou-se de experiéncias e questionamentos que se
fizeram presentes no dia-a-dia de um Centro de Educag¢do Especial
(CEEEU)' onde, a principio, fui professora de alunos com deficiéncia
mental e, posteriormente, passei a compor a equipe técnica de coordenagao;
questionamentos e duvidas tais que, desde entdo, vém se sedimentando, a
medida que se d4 o meu caminhar profissional.

Algumas vezes vivenciei na pratica, as dificuldades pelas quais o
professor passa devido a auséncia de um aporte teodrico-pratico ou legal no
cumprimento das atividades de seu trabalho. Isto se fez notar,
especialmente em casos nos quais o professor deveria atender a alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE). Ficava muito visivel, também,
a falta de apoio e orientacdo dos Orgdos responsaveis pela educagdo
(secretarias, diretorias, etc.) a estes professores.

No papel de professora vivi toda esta frustracao de tentar sem meios,
sem recursos € sem apoio ser e estar professora, promover o
desenvolvimento de meu aluno, nao obstante suas dificuldades. Desta
forma, no meu cotidiano, embora em alguns momentos a razdo fizesse
pensar em desistir, prevalecia o sentimento e a expectativa de que alguma
mudanca pudesse acontecer. Esta primeira experi€ncia profissional me
permitiu viver alguns dos sentimentos negativos e frustracdes que podem
atingir a atividade docente.

Neste sentido, cabe refletir sobre as consideragdes de Mourao (2002)
sobre as memorias de formacdo e qualificagdo docente, pontuando que
muitos professores niao tém muito claro, para si, as causas destes
sentimentos negativos e vivem um paradoxo: desencanto pela profissao e a

conseqiiente descrenca de que alguma mudanga possa ocorrer. Ao mesmo
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tempo, no entanto, ¢ possivel flagra-los, sonhando com a recomposicao
social da profissdo, com o resgate da dignidade de ser professor, como
pensam e sabem j4 ter sido possivel outrora.

Num segundo momento de minha experiéncia profissional, na equipe
de coordenagdo e na orientacdo de professores da rede particular, pude
atuar no processo de formagdao em servigo, dando subsidios ao professor,
para que este construisse uma identidade profissional capaz de atender as
necessidades que emanavam em cada contexto de sala de aula. Enfrentei
mais este desafio e percebi que o professor, em um processo de capacitagao
em servico, ¢ um elemento primordial ao favorecimento da educagdo
inclusiva levando seu alunado a desenvolver ao maximo, suas
potencialidades.

Como membro da equipe técnica, os questionamentos relacionavam-
se ao processo de encaminhamento e avaliagdo do aluno da rede regular de
ensino para o CEEEU, ao sucesso/fracasso do processo ensino
aprendizagem no referido centro, fato este que contrastava com o tempo de
permanéncia do aluno na rede regular de ensino. Esta curiosidade me
impulsionou na busca de caminhos outros levando-me em dire¢do ao
Ensino Regular, atuando diretamente com aquele professor que tinha
alunos com diferentes dificuldades.

Assim, estas experiéncias, cristalizaram conhecimentos e, em
contrapartida, pautaram-se por uma busca de respostas, especialmente para
as questdes que norteiam este trabalho:

1. Como propiciar uma capacitagdo em servico, para o professor
do Ensino Regular em relagdo a educacdo do aluno com
necessidades educacionais especiais incluidos em sua classe,
de forma a conseguir melhores resultados em seu trabalho com

tais alunos?

! Centro Estadual de Educagio Especial para Avaliagio Diagnéstico e Trabalho de Uberlandia/ MG
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2. Quais os entendimentos, expectativas e (in) formagao,
dificuldades e necessidades , possui o professor a cerca da
educacao do aluno com necessidades educacionais especiais?

Conhecer o trabalho do professor de Ensino Fundamental da rede
regular de ensino enseja uma preocupagcdo com a qualidade do ensino
oferecida a todos os alunos, independentemente de suas necessidades
educacionais especiais.

Tendo em vista estas preocupagdes e entendimentos, julgamos que os
objetivos propostos para este trabalho traduzem em:

1. capacitar em servigo, professores do ensino fundamental, da
rede regular de ensino auxiliando-os no seu trabalho e no
comprometimento junto ao aluno com necessidades
educacionais especiais;

2. investigar que entendimentos, expectativas e (in) formacao,
necessidades e dificuldades tem tais professores do Ensino
Regular em relagdo a educagdao dos alunos com necessidades
educacionais especiais em suas classes regulares.

Teoricamente, o trabalho fundamenta-se nos seguintes pilares: a
formag¢ado continuada como direito e necessidade do professor; a questao do
como fazer os projetos de formagao pautados no preceito de um professor
participante no processo do conhecimento; e finalmente, a educacdo do
aluno com Necessidades Educacionais Especiais, relembrando o processo
histérico que culminou na forma de educagdo que vislumbramos na

atualidade, procurando incluir esse aluno na Rede Regular de Ensino.



INTRODUCAO

A educacao de alunos com necessidades educacionais especiais ¢ um
tema gerador de um amplo debate nos setores académicos e institucionais.
Sua abordagem vem sofrendo alteracdes, ao longo do tempo, dando-nos a
perceber tais alunos como seres Unicos, em interacdo com seu meio,
capazes de influenciar e ser influenciados por este.

Neste sentido, a propria Historia da Educagdao Especial, passa por
grandes transformacdes considerando as inumeras esferas capazes de
abarca-la, ou seja, politicas, cientificas e culturais, entre outras e
despertando o interesse de varios autores em relagao ao estudo do historico
da Educagdo Especial no Brasil, como Jannuzzi (1985), Bueno (1993),
Ferreira (1994), Mendes (2000) e Mazzotta (1993).

Em seguida, explicitarei os pressupostos teoricos que me deram

suporte neste estudo, iniciando pela formagao do professor.



CAPITULO 1: A FORMACAO DO PROFESSOR: questdes

atuais

Vivemos em um mundo em acelerada transformag¢do, em que perante
as crescentes exigéncias da formacdo do homem completo, a profissdo
docente tende a tornar-se gradualmente mais complexa, exigindo do
professor o desenvolvimento e o aperfeigoamento de uma variada gama de
competéncias, ndo somente de ordem cultural e pedagdgica mas, também,
de ordem pessoal e social. Nao constituindo o setor de formagao de
professores um ambito autdbnomo de conhecimento e decisdo, as
concepgodes ¢ modelos de formagdo tém evoluido ao longo do tempo de
acordo com as principais transformagdes que t€m sofrido os conceitos de
educacao ¢ ensino, escola e curriculo.

Quando nos debrugamos sobre as questdes que envolvem a
formagdo de professores somos confrontados com uma “variedade enorme
de praticas de formacao de dificil inventariagdo, dado este ser um terreno
atravessado por clivagens 1ideoldgicas e opgdes filoséficas que
instrumentalizem o conhecimento cientifico disponivel” (Estrela, et al,
1991, p. 12). Nao obstante, faz-se necessdrio mencionar algumas
tendéncias desde o modelo tradicional até o modelo de formacao reflexiva,
adotado nos dias de hoje; e o faremos, ainda que brevemente, por duas
razoes: trata-se de um corpo de conhecimentos amplamente divulgado e
fundamentado. Além disso, sua abordagem neste trabalho respalda alguns
entendimentos acerca da formacdo do professor para atuar em uma
educacao e escola inclusivas.

Baseando-se nos processos de formagdo decorrentes da consideracao
do formando como objeto ou sujeito de formagdo, Ferry, j4 em 1983,

concebe a formagdo como a aquisicdo de saberes, saberes-fazer a atitudes



previamente definidas como necessarias ao bom exercicio profissional. O
grau de participacdo da pessoa pode ser diferente, mas ele ¢
primordialmente encarado como objeto de formacdo. Situa-se neste
contexto o modelo tradicional de formacdao de professores, que segundo
Pérez Gomes (1998, p. 36) caracteriza-se por “obscurantismo teodrico e
empirismo voluntarista”, traduzidos na imitagdo de comportamentos do
professor em que a investigacdo didatica refletia como preocupagdo, a
determinacao das caracteristicas do bom professor.

Apoiada em concepgoes filosoficas positivistas foi-se sedimentando
a idéia de gerir cientificamente o meio escolar. Assim, ao longo as ultimas
décadas a formacdo de professores assenta-se em um modelo pautado, de
um lado por um componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o
conhecimento do conteudo e ensinar; de outro lado, um componente
psicopedagogico, que permite aprender como atuar eficazmente na sala de
aula. Esta ultima condi¢do, por sua vez, prevé duas fases: na primeira,
adquire-se o conhecimento que explica o processo de ensino-aprendizagem
e oferece normas e regras para sua aplicacdo racional; na segunda, tem
lugar a aplicagdo, na pratica, de tais normas e regras, de modo a que o
docente adquira as competéncias e capacidades requeridas para uma
intervengao satisfatoria.

Subjacente a esta orientagdo para a formacao de professores estd uma
visdo de ensino como ciéncia aplicada (Zeichner, 1992; Pérez Gomez,
1992), que enfatiza o desenvolvimento de competéncias de ensino
especifico e observavel relacionadas com a aprendizagem dos alunos.
Embora haja variantes neste paradigma, ha tragos comuns a todas elas e
que Zeichner (1993) identifica como: os conhecimentos, destrezas e
competéncias a serem ensinados aos professores sdo os considerados como
mais relevantes para o ato de ensinar; os critérios pelos quais o sucesso ¢

medido sdo tornados explicitos e o desempenho a um nivel de maestria pré-
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especificado ¢ assumido como a medida mais valida de competéncia do
professor.

Em face de pretensas mudancgas, continuamos segundo a proposta de
Ferry (1983), num modelo centrado sobre as aquisicdes, no qual o
formando ¢ encarado como um técnico que deve aprender conhecimentos e
desenvolver competéncias ¢ atitudes adequadas a sua intervengdo prética,
apoiando-se no conhecimento elaborado por outros. Neste modelo,
designado por Schon (1983) como “racionalidade técnica”, os
profissionais, para serem eficazes, devem enfrentar os problemas concretos
que encontram em sua pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos
cientificos derivados da investigagdo. Destas leis ou principios gerais
podem extrair-se normas ou receitas de intervencdo que, aplicadas
rigorosamente, produzem os resultados requeridos. A pratica profissional
caracteriza-se, assim, pela aplicagdo de teorias e técnicas estandartizadas
numa variada gama de contextos. Produz-se, deste modo, separacao
pessoal e institucional entre a investigacdo e a pratica, entre teoria e agao,
assentada na premissa de que uma boa pratica consiste na aplicagdo
criteriosa da teoria e deriva dela (Elliot, 1993). Em suma, gera-se uma
relagdo de subordinagdo dos niveis mais aplicados e proximos da pratica
aos niveis mais abstratos da producao da teoria.

No Brasil, retratando uma tendéncia mundial, a formacao de
professores tem seguido de perto este modelo. As universidades ou centros
de formacgdo praticam modelos nos quais facilmente se reconhecem
ingredientes do quadro descrito anteriormente. E, se alguma inovagdo tem
sido introduzida neste paradigma, resulta da acdo muito particular de
alguns pesquisadores filiados a foruns de educacao ou pedagogia e centros
de ensino publicos.

Da acdo destes pesquisadores tem resultado uma nova estratégia na

forma de conceber a formacdo de professores cuja tonica se assenta na



necessidade de os professores desenvolverem sua capacidade de
investigagdo na sala de aula e tornarem-se ‘“praticos reflexivos” e
“investigadores criticos” (Schon, 1983). O paradigma reflexivo para a
formacao de professores surge, assim, como uma reagao contra a visao de
professor como técnico, a rejeicdo de um paradigma que considera os
professores como utilizadores passivos de teorias externas a pratica de sala
de aula.

Como nos diz Pérez Gomes (1998, p. 47)

“trata-se de desenvolver o pensamento pratico
do professor que constitui uma complexa
competéncia de carater holistico, uma
competéncia global de interven¢do, um
conjunto 1idiossincratico, coerente, de carater
cognitivo e afetivo, envolvendo conhecimentos,
capacidades, teorias, crengas e atitudes, que ¢
de carater essencialmente criador e que, por isso
mesmo, ndao pode ensinar-se, mas pura €
simplesmente, aprender-se”.

Enfim, trata-se de considerar os professores como agentes de sua
propria formacao, seja esta centrada nas suas experiéncias ou na analise das
situacoOes educativas.

A nogado do professor como pratico reflexivo baseia-se na premissa
de que existe nas acdes dos profissionais competentes um valor de
referéncia que consiste num conjunto de casos experenciados, armazenados
na sua memoria € que constituem o seu estoque de compreensdes
situacionais (Zeichner, 1993: Elliot, 1993). E & luz desta experiéncia
passada, desta competéncia prévia, que o profissional da sentido as novas
situagdes através do equacionamento, da experimentagdo e da

reestruturagdo do problema (Clarke, 1994). Esta competéncia, como nos



diz Alarcao (1996, p. 16) “¢, em si mesma, criativa pois traz consigo o
desenvolvimento de utilizar competéncias que ja se possuem e traduz-se na
aquisi¢do de novos saberes”. “’E neste contexto que Schon (1983, 1987)
distingue trés conceitos diferentes que integram o pensamento pratico do
professor, na sua acepcao mais ampla:

1. o conhecimento na acdo — € o componente inteligente que orienta
toda a atividade humana e se manifesta no saber fazer. E um
conhecimento tacito que o professor mobiliza e elabora durante a
sua propria acao e se revela na espontaneidade com que a agdo ¢é
bem desempenhada. Sob a pressio de multiplas e simultaneas
solicitacoes da vida escolar, o professor ativa os seus recursos
intelectuais (conceitos, crengas, dados, procedimentos, técnicas)
para elaborar um diagnostico rapido da situacdo, desenhar
estratégias de intervencdo e prever o curso dos acontecimentos
futuros.

2. Reflexdo na agdo — na vida cotidiana pensamos sobre o que
fazemos ao mesmo tempo em que atuamos. Este processo pode
considerar-se o primeiro espaco de confrontagdo empirica com a
realidade problematica, envolvendo analise, avaliagdo e agdo, por
exemplo: ficar perplexo com a situagdo de ensino, procurar
recordar um problema semelhante, previamente resolvido; pensar
em situagoes alternativas, incluindo as suas conseqiiéncias; atuar,
usando a solucao emergente (Grimmet e Erickson, 1988).

3. Reflexdao sobre a acdo — pode considerar-se a analise feita a
posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua préopria agao.
E uma acdo deliberada, que se prolonga durante algum tempo e
que pode conduzir a mudancgas de crengas e a resolugdo de atuar
de forma semelhante ou diferente no futuro. Para Pérez Goméz

(1992, p. 105) “a reflexdao sobre a acao supde um conhecimento



de terceira ordem, que analisa o conhecimento na ac¢do € a
reflexdo na acdo em relagdo com a situagao problematica e o seu
contexto”.

Schon acrescenta a capacidade de reflexdo prévia, concomitante e
posteriormente a agdo, a possibilidade de o sujeito reflexivo poder tornar-se
o objeto de sua propria reflexdo — reflexdo sobre a reflexdo na agdo -, ou
seja, tornar-se cada vez mais consciente de seu poder transformador,
imprimindo novas intencionalidades as deliberagdes que exerce. E a
metacognicdo: “um processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer e que ajuda
a determinar as nossas acgoes futuras, a compreender futuros problemas ou a
descobrir novas solugdes” (Alarcao, 1996, p. 17). E o maior desafio para a
formagdo de professores tem sido a operacionalizagdo destes conceitos
pois, para além destes entendimentos, “pensar uma politica global de
formacao de professores implica tratar, simultaneamente, € com a mesma
seriedade, a formacao inicial, as condi¢des de trabalho, salério e carreira ¢ a
formagao continuada” (ANFOPE, 1997).

Neste sentido € necessario assinalar que a formagdo do professor nao
pode reduzir-se a uma questdo meramente técnica, a adogdo de medidas
isoladas. Grande parte dos problemas acerca desta formag¢dao ndo esta
vinculada a grandes proposicoes tedricas, mas dependem de medidas
concretas que convertem em realidade a vasta produgdo tedrica, no campo
educacional, sobre formagao de professores.

Em relacdo a formacdo profissional, ressalta-se que o movimento
mundial caminha na dire¢cdo de profissionalizar o magistério, formando
professores cada vez mais preparados tedrica e praticamente para lidar com
os desafios do trabalho pedagogico. Este movimento evidencia a tendéncia
de elevar a niveis cada vez mais superiores, a formacao inicial dos quadros

de magistério, colocando para as universidades e faculdades/centro de



educagdo a exigéncia de redimensionar o seu espago como locus
privilegiado na formagao dos profissionais da educagao (ANFOPE, 1997).

De acordo com este modelo, a formagao de professores ¢ entendida
como um continuum — processo de desenvolvimento e aprendizagem para a
vida toda — e que abrange: a formacdo, que fornece as bases para a
construcao de um conhecimento pedagogico especializado, constituindo-se
no comego da socializagcdo profissional e da assun¢do dos principios e
regras. Abrange, ainda, a formacdo continuada — caminho pelo qual o
professor atinge novos entendimentos, conhecimentos, aprendendo a tratar
os problemas educacionais por meio de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas pedagogicas e de uma permanente (re) construgcdo de sua
identidade. Finalmente, abrange a experiéncia, traduzida pelas
aprendizagens realizadas ao longo da vida, dentro e fora da escola e que
contribuem para a formacao profissional (Mizukami et al, 2002).

Neste processo de aprendizagem da docéncia, reforca-se a
perspectiva de formacao continuada no trabalho ou capacitagdo em servigo
como uma estratégia poderosa e formativa para professores, especialmente
aqueles das séries iniciais do ensino fundamental, responsaveis pela
educacdo primeira de uma ampla diversidade de alunos. Segundo
Mizukami et al (2002), para que este processo seja satisfatorio, ha que
valorizar os seguintes aspectos:

1. processos de pensamento do professor — importincia de
considerar crengas, valores, entendimentos e hipotese sobre
ensino, conteudos a ser lecionados, o curriculo, os alunos e sua
aprendizagem e a pratica de sala de aula;

2. reflexdo como orientagdao conceitual — caminhos que implicam na
especificacdo de diferentes niveis e/ou tipos de reflexdo a partir

de seus conteudos;



3. a importancia das teorias de ensino em contexto — o professor ¢
monitorado pelo que ocorre durante sua aula e age em fungdo
destas ocorréncias;

4. modelos teodricos relativos a base de conhecimentos € a processos
de raciocinio pedagdgico — 1implica na constru¢do do
conhecimento pedagdgico do contetdo, contemplando diversas
naturezas e areas;

5. a escola enquanto organizacdo que aprende — é&nfase na
aprendizagem com resultados (conhecimento, compreensoes,
técnicas), na aprendizagem com os processos (modo de obtengao
dos resultados) e a consideragdo dos aprendizes que realizam tais
processos.

Considerados estes aspectos, desencadeiam-se novas atitudes por
parte dos professores para que estes possam desempenhar responsavel e
satisfatoriamente , seu papel de agente transformador da educagdo, no
sentido proposto por Novoa (1991, p. 109):

“educar significa instituir a integracao dos
educandos como agentes em seu lugar
designado num conjunto social, do qual nem
eles nem seus educadores, tém o controle.
Significa assegurar ao mesmo tempo a
promog¢ao desses mesmos educandos e,
portanto, de seus educadores, em atores de
sua propria Historia individual e da Historia
coletiva em curso”.

Assim, a historia da profissdo docente nao se dissocia do lugar que
seus membros ocupam nas relagdes de produgcdo e do papel que
desempenham na manutenc¢do da ordem social. “No momento em que a

escola se impde como instrumento privilegiado da estratificacao social, os
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professores também passam a ser investidos de ilimitado poder: podem
promover a ascensao (integragdo/inser¢ao/inclusao) do aluno diferente ou a
sua estagnagdo (exclusdao). Neste emaranhado de interesses percebem-se,
por vezes contraditdrios: personificam, concomitantemente, a reproducao
da ordem social dominante ¢ representam as esperangas de mobilidade
social de determinada populacdo. Nesta ambigiiidade, além de agentes
culturais e educativos sdo inegavelmente, agentes politicos, uma vez que
por meio do controle dos professores, o Estado assegura-se de que o
funcionamento da escola dar-se-4& como um fator de integragcdo politico-
social” (Denari, 2003, p.02).

Priorizam-se a pratica pedagdgica dos professores no processo de
formacdo dando énfase a diferentes recursos metodologicos que propiciem
esta formacao. Autores como Alarcdao (1996), Moysés e Colares (1996),
Scarpa (1998), Beraldo (1999) e Gambaro (2002), dentre outros,
contribuiram de maneira incisiva para delimitarmos possibilidades de um
projeto de capacitacdo em servigo que visasse minimizar as dificuldades
apresentadas pelo professor que ja esta com alunos com NEE? em suas
salas de aula.

Zibetti (1999), realizou um estudo com 8 professoras da educagdo
infantil buscando analisar um projeto de formagdo continuada para
professores, analisando sua reflexdo em relagdo as suas praticas. Os dados
evidenciaram problemas enfrentados por tais professoras, relativos a suas
formacdes iniciais, praticas pedagogicas desenvolvidas, identificando suas
dificuldades e necessidades no exercicio da profissdao. Outra questio
importante apontada pela autora ¢ que “a reflexdo sobre a pratica e a
introducao de inovacdes no fazer docente, estdo diretamente relacionadas

as trocas entre as professoras, destas com a formadora e com a teoria”(p.

144).
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Carmona (2000), realizou um estudo sobre o Programa de Integracao
Escolar em 6 escolas do Distrito Federal, em Brasilia. Neste contexto,
identificou os principais problemas enfrentados pelos professores, os
resultados obtidos pelos alunos e a forma com as escolas se organizam no
seu dia a dia buscando suprir suas necessidades. Detectou fatos que
apontaram na direcdo da formacdo do professor, reconhecendo a
necessidade de uma melhor preparagao para tal profissional.

Em seu trabalho, partiu de observacdes em classe e entrevistas com
11 professores de 6 escolas publicas do Distrito Federal, durante 6 meses.
As visitas ndo tinham hora marcada para ndo interferir na espontaneidade
da classe, mas eram realizadas semanalmente. Durante estas visitas, o autor
observava os acontecimentos da sala de aula, a participacdo dos alunos nas
atividades académicas e lazer, intervengdo do professor, recursos
disponiveis, relacionamento das criancas com os colegas da turma e da
escola, categorizando os dados encontrados sobre os tipos de situagdes
consideradas ou ndo pélos professores em relagdo aos alunos com NEE, a
partir das seguintes questoes:

1. Utiliza material especifico para a necessidade do aluno com NEE

E sabido que nem todas as necessidades educacionais precisam de
material diferenciado, esta condigdo varia de acordo com o repertorio e
habilidades de cada aluno para um bom desenvolvimento em sala de
aula. Em alguns casos hd a necessidade do professor utilizar técnicas
criativas e recursos proprios para favorecer a aprendizagem de seu
alunado.
2. O professor esta a par das necessidades do aluno

Neste item analisa-se e valoriza-se o conhecimento que tem o

professor do seu aluno, procurando investigar se tal professor realmente

? Necessidades Educacionais Especiais
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esta ciente das reais necessidades, interesses, origem familiar e
diagnostico.
3. O professor envolve o aluno com NEE nas atividades desenvolvidas

Busca perceber se o professor procura envolver o aluno, trazendo-o a

participar das atividades desenvolvidas com toda a classe.
4. O professor estabelece limite de autoridade em classe
Visa compreender se ha um limite claro de autoridade, estabelecendo
normas ¢ disciplinas para todos os alunos a fim de possibilitar um
ambiente adequado de trabalho.
5. O professor respeita o ritmo individual do aluno com NEE
Procurou verificar o respeito dado a individualidade de cada aluno,
sem necessariamente permitir que o aluno faca quando quer mas sim,
atentando-se para seu desenvolvimento cognitivo € emocional,
acompanhando e cobrando a realizagdo das atividades propostas.
6. O professor demonstra preocupacdo com o desenvolvimento
cognitivo, social e emocional do aluno

Esta categoria englobou uma espécie de resumo das anteriores

procurando ter o comportamento do professor como um todo,
procurando perceber seu interesse ndo s6 em sala de aula mas também
extra classe, pesquisando, estudando, procurando aprofundar em
conhecimento que pudessem favorecer seu trabalho com seus alunos.

Adamuz (2002), realizou um estudo de caso de uma professora que
tinha uma aluna com Sindrome de Down, inserida em sua sala de aula, com
vistas a avaliar a pratica pedagogica.

Mourdo (2002), realizou um estudo com 7 professores buscando
“identificar e analisar as marcas que os sujeitos-professores acreditam ter
recebido de seus professores, desde o inicio da escolaridade até o ensino
superior e, também, identificar e analisar quais outros mediadores os

professores apontam como importantes na constituigdo do seu ser
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professor.” Concluido o trabalho, aponta para a real importincia “dos
mestres do passado” como referéncias nas suas praticas como modelo ou
contra modelo e ainda, a importancia dos colegas de trabalho como
mediadores. Um outro aspecto importante encontrado pela autora, foi o fato
dos professores negarem a contribuicio da Universidade em suas
formacoes e darem maior énfase aos cursos de formacao em servigo.

“Nas suas histérias de vida profissional, a

teoria exerceu uma fragil mediagdo na

constituicao de seu papel profissional. Nao que

os professores nao reconhegam e atribuam

importancia a uma fundamentagdo tedrica de

suas praticas, pelo contrario, eles se ressentem

e se sentem inseguros de nao poder contar com

sua mediacdo. Por um lado, ¢ possivel afirmar

pelo teor dos seus discursos que, tampouco

buscam suprir estas caréncias, travando com

esse mediador uma relacdo paradoxal de

aproximagdo e afastamento. Por outro lado, os

professores manifestam a dificuldade de,

sozinhos, darem conta de uma fundamentacao

teorica efetiva, considerando a 1imensa

defasagem em que se encontram.” (Mourao,

2002, p.99)

Gambaro (2002), realizou uma pesquisa com 5 professoras de 5°. a 8°.
série da rede publica estadual de ensino com alunos com deficiéncia
auditiva incluidos em suas classes Regulares de Ensino através de uma
abordagem qualitativa (pesquisa-a¢do) sua intervengao baseou-se em varios

momentos tais como: “duas palestras sobre deficiéncia, (...) folder sobre as
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varias estratégias que podiam ser utilizadas com alunos deficientes
auditivos em sala” (p. 45), comunicados com informagdes sobre deficiéncia
auditiva; conversas informais com a pesquisadora e auxilio em sala de aula.
Em relagdo aos resultados, percebeu uma mudanga significativa da
concepgao das professoras trabalhadas em relagdo a inclusdo, deficiéncia, e
ao aluno incluido; os comportamentos adequados por parte das professoras
também aumentaram significativamente. Conclui que os resultados da
pesquisa atentam para a necessidade de se propagarem tais iniciativas que
apontam para o aperfeicoamento docente em classes inclusivas. No
referente as palestras, realizou pré e pos-testes, “e os dados coletados nestas
avaliagdes foram quantitativos™ (p.43).

Diante deste quadro teorico, pode-se notar a importdncia de um
conhecimento apropriado, voltado para a diversidade, criando expectativas
favordveis ao desenvolvimento de todos os alunos com necessidades
educacionais especiais.

Até mesmo a literatura considera ser ainda necessario a realizagao de
estudos enfocando a capacitacdo em servico do professor do Ensino
Regular, preparando-o para a diversidade, para o trabalho com todo e
qualquer aluno, tenha ele ou ndo necessidades educacionais especiais. E
mais, a caréncia apresentada por este profissional em relacdo a suas
formacdes nos diferentes niveis e modalidades.

Tais medidas podem ser consideradas como mais um passo dado em
contribuicao a busca incessante daqueles que procuram aflorar e estimular
o potencial do aluno com necessidades educacionais especiais e da escola
voltada para atender a diversidade.

Tudo isto, justifica a necessidade de mais um estudo que busque
apontar possibilidades de intervengdo junto ao professor na tentativa de
sanar as suas dificuldades e limitagdes oriundas de sua formacgao inicial e

me levou aos objetivos deste trabalho, explicitados anteriormente.
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Se a politica educacional brasileira enfatiza a educacdo de qualidade
para todos os alunos, na diversidade e para a diversidade,
independentemente de suas necessidades educacionais especiais como,
entdo, a escola, os professores ¢ o Estado, contraditoriamente, vém
justificando, através de suas praticas, a exclusdo de alunos a partir da
constatacdo das diferencas, nem sempre fidedignas, mas sempre
questionaveis?

Apontaremos possiveis respostas no capitulo que se segue, fazendo
uma abordagem histdrica do como se deu a Educa¢do Especial no intuito
de entendermos melhor porque as coisas culminaram no modelo que temos

hoje.
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Capitulo II: A Educacio de alunos com Necessidades

Educacionais Especiais

A educacdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais
sofreu influéncias de diferentes concepcdes advindas de diferentes
contextos e politicas, ao longo da historia. Em cada um dos periodos
histéricos ha um entendimento que gera uma atitude social diferente em
relagdo as pessoas que por peculiaridades, visiveis ou nao, tornam-se objeto
da educacao especial.

Concordamos com Omote (1999) quando considera que as relagoes
sociais travadas entre os individuos, nas sociedades ocidentais atuais,
exigem uma distincdo entre seus membros, 0 que gera uma
“estigmatizagdo” de alguns destes membros baseando-se num desvio,
“deficiéncia”, o qual ndo pode ser entendido como um mero atributo do ser
ou do comportamento de alguns e ausente em outros. Considera ainda, um
erro focalizarmos a deficiéncia no individuo pois, “a deficiéncia ndo ¢ algo
que emerge com o nascimento de alguém ou com a enfermidade que
alguém contrai, mas ¢ produzida e mantida por um grupo social na medida
que interpreta e trata como desvantagens certas diferencas apresentadas por
determinadas pessoas” (Omote, 1994, p. 68).

Neste sentido, ressalta-se a importancia da organizacdo social com a
qual o individuo estd envolvido e da forma como esta organizagdo
coletivamente, lida com suas diferencas ao lidar com situagdes incomuns
acaba por atribuir uma marca, um rotulo, estigmatizando assim, alguns de
seus membros.

Amaral (1994), refere-se ao estigma como sendo um dos sustentaculos
da segregacdo, aliado ao preconceito e ao esteredtipo € conclui que um

forma o outro, conduzindo a um circulo vicioso que se perpetua.
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O estigma se estabelece com a audiéncia, ou seja, com a importancia
que o meio da a incapacidade que o individuo apresenta. A audiéncia pode
fazer a generalizacdo das limitagOes apresentadas, a todas as dreas de
atividade da pessoa.

Assim, percebe-se que historicamente a exclusdo social do diferente
e/ou deficiente sempre existiu apoiada em trés solidos pilares: estigma,
preconceito e esteredtipo, criados também pela desinformagdo que o coloca
como um “desigual”, sem direitos, sem ao menos cidadania.

Felizmente o quadro comeca a dar sinais de mudangas refletidas nas
leis que regem as politicas socio- educacionais e trabalhistas, em estudos
mais recentes, preocupados com os direitos que garantam a cidadania e
igualdade a todos.

Neves (2002, p.23) aborda esta questdo, ressaltando os movimentos
sociais e a auto-advocacia por parte de pessoas com NEE como “assumindo
um papel cada vez mais importante e significativo” visando a conquista da
cidadania que seria o ponto maximo da Inclusdo Social.

Silva & Tosi (2002, p. 1), pensando uma educagao abrangente que
atinja a todos, indiscriminadamente, passa uma nova visao de escola que
deverd ser, sobretudo, humana. “Contudo, tal mudanga de paradigma
ocorrera apenas na medida em que formos capazes de reconhecer o “outro”,
ou seja, aceitarmos a diversidade presente no espago.”

Em rela¢do a Educacao Especial, Parizzi (2000), considera que esta se
institucionalizou, no Brasil, no inicio dos anos 70, quando passa a ser
denominada como Sistema de Ensino Especial, caracterizando por
aberturas de servigos, preocupa¢ao com a formacdo de profissionais e
ensino publico “destinado a populagdo portadora de deficiéncias”.

Mas, como definir, precisamente, a populacdo portadora de
deficiéncia, especialmente, a mental? Este conceito também passou por

transformacoes, ao longo do tempo, influenciado por varios fatores que
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abordaremos a seguir, de forma breve.

2.1 O conceito de Deficiéncia: do patologico as Necessidades

Educacionais Especiais

Na literatura ¢ possivel observar uma certa confusdo ou incerteza no
que diz respeito ao termo mais adequado para designar/definir “deficiéncia
mental” e em conseqiiéncia, diagnosticar pessoas com esta condigdo.
Autores como Telford e Sawrey (1975), Cruickshank (1988), entre outros,
se propuseram a discutir a aplicabilidade adequada aos pressupostos
subtendidos. A seu tempo e sob influencias historicas, politicas e sociais
qual seria esse termo, mas, Jannuzzi (1985) aponta claramente que a
discussdo sobre a terminologia apenas restringe e desvia a atencdo da real
problematica da deficiéncia e utiliza os termos excepcionais, deficientes
mentais e retardado mental como sindnimos.

A 1mportancia de repensarmos e redefinirmos o préprio conceito de
deficiéncia se faz at¢é mesmo para ndo cometermos o equivoco de
“implementar uma nova concepgdo paradigmatica sob os olhares da
concepgao antiga” (Mrech, 2001, p. 3).

A exemplo da propria Educagdo Especial, a caracterizagdo e defini¢ao
das deficiéncias também sofreram influéncias do modo de vida, das
atitudes sociais, das relacdes de trabalho, préprias de cada momento
historico. Neste sentido, podemos tracar um paralelo entre o historico da
Educacao Especial e a defini¢do de deficiéncias, identificando quatro
momentos que demonstram a evolugao de tal conceito ao longo do tempo,
baseando-se nos estudos de Denari, 1984; Pessotti, 1984; Cambatva, 1988;
Parizzi, 2000 ¢ Mendes, 2000.

Com o Naturalismo (meados do século XVIII), ocorre um

questionamento dos dogmas religiosos iniciando um momento em que a
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visdo organicista, através de estudos da area médica, passa a conceber as
deficiéncias como sindnimo de doenga, provocadas por uma disfuncao.
Nesta perspectiva, os deficientes tornam se responsabilidade da medicina,
sendo tratados em institui¢des que abrigavam a todos com algum tipo de
desvio social (prostitutas, loucos, delinqiientes, mutilados). A partir deste
periodo, iniciam-se tentativas de descrever este fendOmeno através de
categorias, de classificagdes capazes de contemplar caracteristicas proprias
dando nomes (diagnosticos) a cada uma.

Até o inicio do século XX, o conceito de Deficiéncia Mental estava
associado as condi¢des de incapacidades mais severas e generalizadas, em
que ocorriam dependéncias totais. Num segundo momento, a partir da
influéncia da difusdao do Cristianismo no mundo ocidental, as deficiéncias
passam a ser atribuidas e definidas como castigo, efeitos de algo
sobrenatural ou entdo, seus portadores passam a ser considerados “eleitos”.

Com a Revolucdo Industrial e a necessidade de mao de obra
especializada, evidenciam-se as diferencas e com elas aqueles com menores
habilidades académicas, fazendo com que o conceito sofresse novas
alteragdes considerando, também, aqueles sem anormalidades organicas,
mas que fugiam dos padrdes sdcio-culturais vigentes.

A filosofia humanista (p6s Segunda Guerra Mundial) valoriza o Ser,
por isso as deficiéncias t€ém uma nova abordagem com determinagdo de
variaveis organicas e ambientais. As deficiéncias passam a ter a
possibilidade de ser influenciadas pelo ambiente ou ser adquirida neste.

Omote (1996, p. 127) revé o desenrolar destes conceitos de deficiéncia
delimitando duas tendéncias praticadas por estudiosos: a primeira,
conceitua “como algo atribuido, inerente a pessoa deficiente como algo que
caracteriza o seu organismo ou 0 seu comportamento”, ¢ a segunda como
“a delimitagdo do objeto de conceituagdo (...) baseada em dareas

supostamente especificas de comprometimento™.
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Nas décadas de 60 e 70, surgiram alguns trabalhos voltados para as
questdes psicossociais ¢ educacionais usando a analise das relagdes sociais
¢ interpessoais de deficientes. Tais estudos influenciaram uma nova
concepcao das deficiéncias, qual seja, sugerem adaptar o ambiente a estes
deficientes.

Atualmente, ha uma busca por um olhar holistico sobre as
deficiéncias, capaz de abarca-las dentro de um contexto, que ressalta
crengas, valores e interagdo com o meio. Esta nova concepcdo ¢
contemplada nos movimentos que buscaram atender a Inclusdo Social.

Na Declaracdo de Salamanca (1994, p. 18), temos: “a expressdo
‘necessidades educativas especiais’ refere-se a todas as criangas e jovens
cujas necessidades decorrem de sua capacidade ou de suas dificuldades de
aprendizagem. Essa idéia levou ao conceito de escola integradora ™.

Ha, ainda, uma discussao acerca do melhor termo: necessidades
educativas especiais ou necessidades educacionais especiais. Neste
trabalho, adotaremos o termo Necessidades Educacionais Especiais por
pensarmos que este aspectos pedagdgicos que estes alunos apresentam no
entanto, cumpre informar quando se tratar de documentos oficiais ou textos
de outros autores, sera mantido o termo educativas.dando destaque para tal
fato em nota de rodapé.

Marchesi ¢ Martin (1995, p.11), consideram que o aluno com
necessidades educacionais especiais seria aquele que “apresenta algum
problema de aprendizagem ao longo de sua escolarizagdo, que exige uma
aten¢do mais especifica e maiores recursos educacionais do que os
necessarios para os colegas de sua idade”. Tal terminologia ressalta a
“capacidade do centro educacional” em atender essa populacao,
propiciando a resposta educacional e ressalta as possibilidades da escola
sem desconsiderar o papel dos ambientes extra escolares. Contudo,

estabeleceu-se que:
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Genericamente chamados de portadores de
necessidades educativas especiais’,
classificam-se em: portadores de deficiéncia
(mental, visual, auditiva, fisica, multipla),
portadores de condutas tipicas (problemas de
conduta) e portadores de altas habilidades
(superdotados). (BRASIL. MEC/SEESP, PNE,
1994, p.13).
Enfim, na atualidade, sdo estes os termos predominantes nos textos
legais, nos subsidios educacionais, nos relatos cientificos os quais por sua
vez, originaram novos conceitos, entre eles o que se refere a Educacao

Inclusiva, do qual trataremos a seguir.

2.2 Educagdo Inclusiva: o imperativo atual

Na literatura, encontramos uma variagao de termos que, as vezes, até
sao usados como sindnimos e tentam descrever “uma escola para todos”.
Os mais comuns sao: Inclusdo, Integracao e Insergao.

Nos relatos cientificos, a partir da década de 90, ¢ fato comum o
aparecimento de alguns termos sem contudo, uma clara op¢do por um ou
outro. O uso concomitante de integracao/inser¢ao/inclusao denota, de um
lado, a dificuldade inerente ao processo em si, em uma sociedade que
valoriza a competitividade. De outro lado, isenta o pesquisador, de tomar a
defesa ou assumir um compromisso que ultrapassa a semantica: mais do
que isto, implica em atitudes que pressupdem mudangas de paradigma.

Nunes, Ferreira, Glat e Mendes (1998, p.109), usam o termo

Integragdo, enfatizando que seu objetivo seria “oferecer aos individuos com

3 Por se tratar de documento oficial, o termo educativas foi mantido, a pesar de usarmos o termo
educacionais no corpo do trabalho como foi abordado anteriormente.
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deficiéncia, formacdo educacional e reabilitacio em ambientes regulares
ou, menos restritivos possiveis, com os suportes pedagdgicos necessarios”,
e ponderam que apenas colocéa-los neste ambiente adaptado nao seria o
suficiente para garantir real integracao.

Santos (1999, p. 3), cita a Inclusdo como “um processo historico que
ndo se iniciou e nem terminard hoje, que depende ndo so de reformas
politicas mas também da implementagcdo de projetos educacionais do
sentido excludente ao sentido inclusivo”.

Podemos perceber que diante desta busca pela educagdo inclusiva ha
uma tentativa na reformula¢do de construtos, de conceitos. Nao podemos
negar o avango tomado na direcdo de uma educacdo mais igualitaria, mas
ainda seguimos um modelo derivado da falta de precisdo, como nos diz
Santos:

“A filosofia da educacdo inclusiva preconiza
que as escolas devem estar preparadas para
receber todos os alunos, inclusive os
portadores de deficiéncia, dispondo de recursos
e apoio institucional organizado que assegure o
acesso € a permanéncia desses alunos em
ambientes educacional favoravel.”(Santos,
1995, p.6)

Mrech (2001), considera que integracao seria a insercdo seletiva dos
alunos deficientes no Ensino Regular, devendo estes se adaptar ao padrao
dos outros alunos, considerados normais. Caso isto nao ocorra, deverao ir
para a classe especial ou servigo especial que necessitem. Neste conceito, a
visdo da deficiéncia ¢ mantida de acordo com o mais tradicional
entendimento: o proposto pelo modelo médico-psicoldgico (Denari, 1984).

Ja na Inclusdo, teriamos um ambiente sem restri¢des, no qual mesmo

o aluno com uma deficiéncia mais severa, deveria ser mantido no Ensino
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Regular recebendo ajuda de uma equipe composta dos professores do
proprio Ensino Regular e da educagao especial (Mrech, 2001), no entanto,
a a educacdo sO se prestara a este papel, quando dedicar a exterioridade,
“ou seja, se ‘estes novos alunos’ envergarem a escola com suas diferencas e
a modificarem.” Abramowiscz (2001, p.9).

Com a proposta de Inclusdo, deslocou-se o foco do aluno para o meio.
Com isto, busca-se uma reformulacdo da escola tornando-a capaz de gerar
um ensino de qualidade a todos. Ao conceito de Inclusdo estdo associados
alguns pontos propiciadores de inovagdes trazendo uma postura filosofica,
um imperativo moral implicando em profundas transformacdes sociais
(Omote, 1999).

Contudo, ndo obstante estes novos paradigmas, percebe-se ainda:

Uma grande distdncia entre a teoria
administrativa e a pratica: o equipamento local
muitas vezes ¢ deficiente de modo que a
indicacdo pela escola, de tal ou tal tipo de
pedagogia  especializada depende  mais
comumente das  estruturas  localmente
existentes do que das necessidades proprias das

criancas. (Ajuriaguerra e Marcelli, 1986, p.

316).

Mazzotta (1998, p.4) aponta para os principais determinantes das
condi¢des para a inclusdo, situando-os ndo s6 nos valores e crengas dos
envolvidos no processo educacional, mas também em fatores internos,
“tais como a organizacdo (administrativa e disciplinar), o curriculo, os
métodos e recursos humanos e materiais da escola comum”.

Ortiz, Carrijo & Vectore (1999) nos dizem que a tendéncia atual ainda

¢ a de se debater muito sobre ONDE a crianca vai ser ensinada ¢ nem
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sempre hd uma preocupagdo sobre O QUE e COMO ela deve ser ensinada.
Talvez isso se deva ao fato de que o ONDE implica em algo mais objetivo
e atingivel: o espago fisico em que a crianga possa ser colocada. J4 O QUE
e COMO, remete-se aos profissionais ¢ ao desempenho de suas fungdes
tornando-se assim algo mais delicado e dificil de ser trabalhado.

Uma escola inclusiva seria aquela que utiliza todos os recursos no
intuito de satisfazer as necessidades de seus alunos, sejam estes mais, ou
menos, especiais. Seus recursos pedagogicos, profissionais, curriculares
devem ser solidos e fortes e ter como proposito a preparacdo para a
CIDADANIA e cada cidadao ¢ diferente um do outro, € devemos adotar “a
classificacdo como forma de resolver e ajudar a continuidade pedagdgica
de uma crianga”, de um cidadao (Carmona, 2000, P. 17).

E, no intuito de se garantir a constru¢do e o usufruto da cidadania, leis
sdao criadas. No proximo capitulo discutiremos alguns aspectos legais de

fundamental importancia para as idé€ias apresentadas neste trabalho.

2.3 Criteérios Legais: o espirito do momento

A 1gualdade de direitos pressupde o entendimento do cidaddao como
um ser total. Como nos diz Merleau-Ponty (1994, p. 27) “o homem é no
mundo”, modificando-o e sendo por ele modificado. Desta forma, a
discussao da igualdade de direitos entre as pessoas, independentemente das
necessidades que estas apresentem, gera o compromisso de se rever os
critérios legais para torna-los capazes de exercer o seu papel social (Silva,
1987).

O espirito do momento, leva a discussdo de uma “Educagdo Para
Todos” que teve como referéncia a Conferencia Mundial, em Jomtiem, em
1990 cuja conseqiiéncia imediata foi a necessidade de abordar a discussdo

da propria Educacdo Especial, na Educagdo para Todos, contemplada na
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Declaracao de Salamanca, de 1994.

Na Declaracao de Salamanca (1994, p. 23), temos que: “o principio
fundamental que rege as escolas integradoras é de que todas as criangas,
sempre que possivel, devem aprender juntas, independentemente de suas
dificuldades e diferencas”.

E mais, sobre a responsabilidade da escola no processo de inclusdo,
assim se manifesta:

Inclusdo e participacdo sdo essenciais a
dignidade humana e ao gozo e exercicio dos
direitos humanos. No campo da educagao, tal
se reflete no desenvolvimento de estratégias
que procuram proporcionar uma equalizacao
genuina de oportunidades. A experiéncia em
muitos paises demonstra que a integracao de
criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais ¢ mais eficazmente
alcancada em escolas inclusivas que servem a
todas as criangas de uma comunidade.
(Declaragdo de Salamanca, 1994, p. 61)

Frente a estes pressupostos, nota-se que no Brasil, também tem
ocorrido um avanco com relagdo a consolidacdo da Educacdo Especial,
com uma nova abordagem politica e social, modificando a visao no que diz
respeito ao aumento da aceitagdo do aluno com de necessidades educativas

especiais na escola da rede regular.

Na LDB 9394/96 (p. 23), no seu Artigo 58 Capitulo V, temos a
definicdo de Educacdo Especial com sendo: “modalidade de educacdo
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para

educandos portadores de necessidades especiais”. Cabe salientar que
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“preferencialmente” representa de um lado, um avango em relacdo ao
atendimento do direito; de outro lado, porém, pode tornar-se mais um
veiculo para a instauracdo do estigma, da diferenga, da desvalorizagdo, na

medida em que a primazia ofertada pode significar exclusdo (Minto, 2000).

No que tange ao atendimento, a lei considera que este deve ser
prestado “em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em
fungdo das condigcoes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracdo nas classes comuns de Ensino Regular” (LDB 9394/96, p.23).

Mazzotta (2001, p.4) comentando sobre os dispositivos da LDB, nos
diz que“essas disposi¢cdes legais e normativas refletem uma concepgao
democratica da educagdo escolar que ndo comporta qualquer tipo de
exclusdo, de criangas, jovens ou adultos, sob nenhum pretexto” e conclui
como “fundamental que a educagdo seja concebida como um todo e que
nenhuma das potencialidades de cada individuo seja negligenciada”.

Ja o Plano Nacional de Educagcdo (BRASIL. MEC/SEESP, PNE,
1994), prevé a necessidade de se redimensionar até 2005 o atendimento das
classes especiais criando salas de recursos, atendendo a demanda
educacional, visando o apoio e a integragdo dos alunos com necessidades
educativas especiais nas classes regulares, prestando uma assisténcia
adicional caso seja necessario.

Minto (2000), também considera que os textos legais caracterizam-se
por um avango na histéria da Educa¢ao Especial em nosso pais, passando a
considera-los como uma modalidade da educacdo; aponta como outro
aspecto favoravel, o local onde deve ocorrer o atendimento: a rede regular
de ensino. Outro ponto importante ¢ o Artigo 59 inciso III, que visa a
capacitacdo de professores julgando-a necessaria sem, no entanto,
questionar o quando ou como deva ocorrer.

Prieto (2002), atenta para o fato de que a ocorréncia de mudancas
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significativas capazes de garantir e preservar, o direito de educacdo a todos,
tendo em vista uma real integracdo individual e social, “dependem dos
sistemas de ensino e da vontade politica de seus gestores™.

Almeida (2002), pondera que a Educacao Inclusiva nao ¢ produto do
acaso, mas sim de fatores historicos de um momento em que as realidades
educacionais atuais que nos exige o abandono dos nossos estereotipos e
preconceitos “na identificagdo do verdadeiro objeto que estd sendo
delineado”.

Mendes (2000, p.7) aponta para as contradi¢des existentes entre as
politicas, os conteudos das leis e sua aplicabilidade no mundo real. Os
direitos existem, mas nao sdo cumpridos, transformando-se em promessas a
serem realizadas num futuro que nunca chega, “fazendo com que a
Educacao Especial no pais adquira um status de eterno "vir a ser’.”

Ainda poderiamos apontar como aspecto importante nas legislacoes, a
atencdo dada a capacitagdo do professor. Na LDB 9294/96, p. 23,
considera-a necessaria, apesar de nao vislumbrar meios para tal:

Art.59. III. Professores com especializacao
adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento  especializado, bem  como
professores do Ensino Regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes
comuns.

Ja no Plano Nacional de Educagao (1997, p. 69), encontramos dentre
as metas propostas:

A formacdo continuada de docentes se
caracterizara, principalmente, por encontros
coletivos, organizados sistematicamente a
partir de necessidades sentidas pelos/as

professores/as, preferencialmente na propria
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escola onde atuam, com periodicidade
determinada (semanal ou quinzenal), serd
contabilizada como horas atividade, e tera
como objetivo e finalidade a reflexdo sobre a
pratica educativa e a busca dos mecanismos
necessarios e adequados ao seu
aperfeicoamento técnico, ético e politico™.

Podemos considerar que neste novo Plano Nacional de Educagao,
foram revistas concepgdes e paradigmas sobre os quais passou-se a dar
maior €nfase ao desenvolvimento das potencialidades do alunado com
necessidades educacionais especiais, apontando para a necessidade de
cuidados na formacao de recursos humanos. Para tanto:

(...) essa politica inclusiva e integradora exige
intensificacdo, quantitativa e qualitativa, na
formacdo de recursos humanos e garantia de
recursos financeiros e servigcos publicos
especializados para assegurar 0
desenvolvimento de alunos.”(p.7).

Nesse momento, a prioridade € a capacitagdao
dos sistemas escolares para o ensino de
educandos com necessidades especiais, o que
requer (..) a elaboracdo de projetos
pedagdgicos que se orientem pela politica de
inclusao”(BRASIL. MEC/SEESP, PNE, 1994,
p.44).

E mais, passou-se a atribuir maior importancia ao desenvolvimento
das potencialidades do alunado com necessidades educacionais especiais:

“Redimensionar em 5 anos, as classes especiais

e criar salas de recursos, conforme as



necessidades da demanda escolar, de forma a
favorecer e apoiar a integracdo dos educandos
com necessidades educativas’ especiais nas
classes comuns, sempre que possivel
fornecendo-lhes o apoio adicional necessario”.
(BRASIL. MEC/SEESP, PNE, 1994, p.56).
Segundo Aquino (1997, p. 57):
"A partir de dados de pesquisa e depoimentos,
pode-se constatar que em geral, uma sensagao
de desprotecao teorica e técnica ou até mesmo
¢tica, parece acompanhar os professores
silenciosamente, no confronto com situagdes
emergenciais que brotam da pratica diaria de
sala de aula”.
Justificam-se, pois, cada vez mais, 0 incentivo a pesquisas
sobre a temadtica no intuito de corroborar entendimentos e
descobertas, incentivando mecanismos efetivos para a consolidagao

de uma sociedade mais justa no respeito a diversidade.

* Termo original conforme o texto.
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Método
1. Justificativa metodologica

Com base em um entendimento de formagao de professores no qual
estes sejam ao mesmo tempo, sujeitos e agentes de sua pratica e no sentido
de contribuir para a sua formagao, buscamos uma visdo metodoldgica que
contemplasse esta preocupacdo, permitindo que as pessoas pesquisadas
tivessem ‘“‘algo a dizer e a fazer” e na qual o pesquisador desempenhasse
um papel ativo na propria realidade dos fatos observados.

Nesta perspectiva, percebe-se a importancia do papel do pesquisador
dentro do contexto educacional, no qual o mesmo deve estar atento as suas
responsabilidades éticas e morais, mantendo uma postura séria, com
pontualidade, discri¢do, resguardando os participantes para que ndo haja
riscos de identificagdo, bem como ter a autorizagcdo destes para eventuais
divulgacdes.

Liidke (1986, p.5), considera que o pesquisador representa um papel
fundamental atuando:

“Como veiculo inteligente e ativo entre esse
conhecimento acumulado na drea e as novas
evidéncias que serdo estabelecidas a partir da
pesquisa. (...) Ndo ha, portanto, possibilidade de
se estabelecer uma separacgdo nitida e asséptica
entre o pesquisador e o que ele estuda e também
os resultados do que ele estuda”.

No contexto da pesquisa, também tem-se observado ao longo do
tempo, a variagdo imposta ao entendimento do termo método. No entanto,

“qualquer que seja a conceituacdo que se adote
(...) prevalece as idéias da diferenga entre o
pesquisar € o prestar servigo, da relacdo entre o

problema de pesquisa e o0s procedimentos
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empregados e, por fim, o problema e sua relagdo
com a teoria.” (Luna, 1994, p.25)

Estas consideragdes sugerem que o conflito entre tendéncias
metodoldgicas, independentemente da vinculagdo tedrico-metodoldgica do
pesquisador, prescinde a qualquer investigacdo cientifica. Ainda sob a
perspectiva de Luna (op cite, p. 33), com a qual concordamos,

“ao adotarmos uma determinada tendéncia,
corremos o risco de atestarmos a fragilidade de
outra. Melhor seria se pudéssemos aproveitar
varias correntes metodoldgicas como fonte de
inspiracdo para o exercicio da critica interna”

Ainda sobre a abordagem de uma determinada tendéncia, Thiollent
(2002, p.74) alerta:

“temos 1indicado que a oposigdo entre
“quantitativismo” e qualitativismo” ¢
freqiientemente um falso debate. Quando seus
excessos forem adequadamente criticados nos
serd possivel articular os aspectos qualitativos e
quantitativos do conhecimento dando conta do
real.”

Sendo assim, na atualidade, vém ganhando maior destaque os estudo
que, ao focalizar situagdes especificas do cotidiano escolar, o fazem de
maneira flexivel, implicando em um envolvimento do pesquisador com ¢
na situacdo pesquisada e com os elementos que desta situagdo participam.
Deste envolvimento decorrem “descrigdes, fatos, formas de linguagem e
outras expressoes, que permitem ir estruturando o quadro configurativo da
realidade estudada, em funcdo do qual ele faz suas andlises e

interpretagdes” (André, 1994, p.38)
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Sendo assim, buscamos o ambiente da sala de aula e encontros
coletivos e individuais com os professores como fonte direta da coleta de
dados.

2. Defini¢do do local da Pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental de uma cidade da Regido Nordeste do interior do
Estado de Sao Paulo. A cidade conta com aproximadamente 7.000
habitantes sendo que destes, apenas 3.400 vivem na area urbana.

O sistema educacional ¢ composto por uma Escola Municipal de
Educacdo Infantil, atendendo a criangas de 4 a 6 anos de Idade, uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental (na qual realizou-se esta
pesquisa) e uma Escola em fase de Municipaliza¢ao de Ensino Médio. Ha
também o supletivo no periodo Noturno.

Como a maioria da populacao reside na zona Rural, a Prefeitura conta
com frota de Onibus para o transporte dos alunos nos 3 periodos de
funcionamento das escolas.

As escolas sao situadas umas ao lado das outras e contam com uma
Cozinha Piloto, na qual ¢ feito e servido o lanche para as trés escolas, além
de uma Biblioteca Municipal onde a comunidade tem acesso a livros
didaticos, paradidaticos e literarios, espaco para pesquisas ¢ trabalhos em
grupos, computadores e sala de projecao.

Houve, a principio, um contato telefonico com a direcdo da escola,
procurando verificar o possivel interesse em participar de uma pesquisa. O
interesse nesta escola em especifico surgiu da preocupacao social com as
escolas de interior, que por estarem afastadas geograficamente dos grandes
centros de pesquisa, ficam também afastadas das producgdes de
conhecimento. Levando uma pesquisa para uma escola que nao tenha

acesso a producao de conhecimento, estamos dando a oportunidade para
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que possam vivenciar uma experiéncia diferente, significativa e que pode
contribuir na vivencia diaria, agugando a curiosidade cientifica.

ApoOs o contato inicial por telefone, foi agendado uma visita, na qual,
por meio de conversas informais com a equipe de dire¢dao e professoras,
foram identificados a expectativa, os problemas da situacdo, as
caracteristicas da populacdo e percebeu-se a viabilidade de realizar o
trabalho pretendido nesta comunidade, bem como a disponibilidade da

escola.

3. Participantes

Foram participantes deste trabalho, 3 professoras da escola
selecionada que aceitaram participar do projeto e por considerar ter alunos
com necessidades educacionais especiais em suas salas de aula.

Por sabermos da necessidade de se trabalhar por mudancas do
paradigma da educacao voltando o olhar para a Educagado Inclusiva e por
saber que a cada ano a demanda de alunos se diferencia, discutiu-se com a
direcdao da escola uma forma de contemplar esta demanda. Em vista disto,
foi-nos solicitado, por parte da dire¢do, outro trabalho, desta vez,
envolvendo todos os professores, trabalho este que serviria aos propositos
de se passar uma nog¢ao sobre a educagdo na diversidade, mesmo que de
forma informativa, servindo de referencial tedrico para o grupo como um

todo.

4. Material e instrumento
Foram utilizados os seguintes materiais: roteiros de observacgoes
(Anexo 9) e entrevistas para caracterizagdo dos professores (Anexo 7) ,
entrevista para caracterizagdao da escola (Anexo 8), entrevista final para

avaliagdo das professoras (Anexo 10), bilhetes deixados as professoras
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(Anexo 14), diario de campo, computador, equipamentos eletroeletronicos
(TV, Video, retroprojetor, etc.).

Aleatoriamente, foram deixados bilhetes com o objetivo de reforgar o
vinculo com as professoras e fazer alguns lembretes de aspectos
considerados importantes que haviam sido tratados nos encontros

individuais (Anexo 14).

5. Procedimento para coleta de dados

Inicialmente, estabeleceu-se contato com a Secretaria de Educacao da
cidade, a fim de expor o presente projeto e solicitar autorizagdo para a
realizacdo do mesmo, sendo entregue uma carta solicitando a autorizagao
(Anexol), bem como o Termo de Autorizacio (Anexo 4).Com este
consentimento foi estabelecido contato formal com a Direcao da Escola
através de Carta de Autorizagao (Anexo 2) e Termo de Autorizacao
(Anexo 5) e com os professores da mesma solicitando a autorizacdo
(Anexo 3) e recebendo-a (Anexo 6), apresentando o projeto e solicitando
autoriza¢do. Apo6s as devidas autorizagdes, o trabalho foi iniciado.

Caracterizado como formagdo em servico, o presente trabalho
utilizou como estratégia basica de formagdo a observagdo, analise e
discussao das praticas desenvolvidas pelas professoras em suas salas de
aula. Considerando que todo sujeito constrdi, a partir de sua pratica um
referencial de conceitos, idéias que lhe permitem compreender a sua
realidade, bem como intervir na mesma, tomamos como base as
experiéncias concretas dos professores envolvidos.

O procedimento de coleta de dados e intervengao, teve uma duracao
de 4 meses, com observagdo em classe, encontros individuais com as
professoras alvo, encontro com as professoras alvo em conjunto durante o

horério de HTPC, palestras para todos os professores da escola, entrevistas
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com os professores da escola, dire¢do e psicologa, entrega de bilhetes as
professoras alvo contendo orientagdes/ dicas.

Buscamos com este estudo realizar um programa de formagao
continuada a partir das demandas concretas das professoras participantes.

O estudo foi desenvolvido em 6 etapas, desenvolvidas a seguir

1. Entrevista com as professoras

Baseado nas consideragdes de Dias e Omote (1995) sobre os aspectos
metodologicos da entrevista optamos por sua realizagdo, objetivando
caracterizar o professorado e a escola pesquisada buscando suas
concepgodes sobre a Educacao Inclusiva.

Num primeiro contato com os professores no horario de HTPC, foi
apresentados o projeto deste estudo, seus objetivos e metodologia
pretendida para sua execucao, além do agendamento das entrevistas.

As entrevistas seguiram um roteiro semi-estruturado, permitindo que
os entrevistados expressassem seus modos de agir e pensar em relacao aos
temas tratados e assim, pudéssemos ‘“‘investigar crengas, sentimentos,
valores, razdes e motivos que se fazem acompanhar de fatos e
comportamentos, numa captacao, na integra da fala dos sujeitos.” (Biasoli
Alves & Dias da Silva, 1992, p. 6)

Os dados coletados desta entrevista, permitiram caracterizar as

professoras participantes, seus interesses, duvidas e expectativas.

2. Observacao em classe
Foram realizadas utilizando o didrio de campo. Neste didrio de campo
foram colocados os comentarios a respeito das ocorréncias em classe e
suas descrigdes. Os registros eram feitos fora de classe, longe dos
professores, para nao gerar qualquer tipo de desconforto a este professor

ou a seus alunos.
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As observacdes eram realizadas sem agendamento prévio e em
horarios diferentes, hora no comeco da aula, hora ao final, buscando um
contato mais proximo do real e tentando evitar que as professoras
planejassem suas condutas e atividades para a observacdo criando, desta
forma, um ambiente atipico.

Os dados encontrados foram transcritos, classificados em forma de
tabela seguindo o roteiro de categorizacao proposto por Carmona (2000) e,

a posteriori, analisados.

3. Encontros individuais
Ocorreram 3 encontros individuais com as professoras no horario em
que as criangas estavam na aula de Educacao Fisica. Tais encontros foram
realizados apds a 1 * observagdao em cada classe, durante os quais procurou-
se conhecer melhor estas professoras, suas angustias em relagdo a suas
praticas, discutir as categorias observadas e passar orientacdes pertinentes a

queixas trazidas por elas e observadas nas classes.

Palestra

As palestras foram elaboradas a partir de sugestdes de temas feitos na
entrevista inicial (Anexo 7). O objetivo foi passar um conteudo tedrico,
deixando um referencial para aqueles que sentissem a necessidade de
aprofundar nos temas apresentados.

As palestras tinham o cunho informativo e pretendiam atender a uma
solicitagdo do diretor em tentar suprir uma caréncia tedrica existente na
escola. Portanto, os dados referentes a palestras ndo fazem parte do
contexto do trabalho, servindo apenas como ilustracdo. As palestras foram
claboradas e apresentadas pela pesquisadora seguindo o modelo de

Gambaro (2002).
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Novamente, utilizou-se o horario de HTPC. Tais palestras foram
avaliadas por questionarios pré e pos- teste, elaborados com questdes para
marcarem verdadeiro ou falso. Os testes eram lidos em conjunto e eles
marcavam individualmente, sem oportunidade de comentérios. Esta
estratégia foi utilizada no intuito de agilizar o processo e evitar discussoes

e “cola” de respostas.
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Resultados e discussao

Discutiremos a seguir, os dados obtidos e analisados a partir de cada
etapa proposta.
1. Panorama geral da escola — entrevista com o diretor

Buscando conhecer melhor o contexto educacional em que
convivem as professoras e os alunos, foi realizada uma entrevista com o
Diretor da escola em questio com vistas a obter dados sobre a parte
técnica da escola e funcionamento da mesma bem como as concepgdes
deste profissional a cerca tematica abordada neste estudo.

Os dados aqui apresentados foram extraidos da Entrevista com o
Diretor (Anexo 8) e, em alguns momentos, suas falas serdo colocadas para
melhor caracterizar suas concepgoes.

Segundo o diretor, a escola foi criada em 1991, através do Decreto
7.031 e municipalizada em 28/12/1997. Sua instalagdo data de 28/12/1997,
Decreto 40.673, Res. n © 140- 14/07/1997. Atende criancas de 1* a 4°
séries do Ensino fundamental, sendo seus alunos provenientes de zona
urbana (359 alunos) e rural (258 alunos), compreendendo uma faixa etéria
de 06 a 11 anos.

A estrutura fisica da escola possui uma conservagao relativamente
boa, contando com 13 salas de aula, 1 secretaria, 1 sala de professores, 1
diretoria, 1 sala para a coordenadora pedagdgica, 1 sala para atendimento
psicologico, 1 consultorio odontoldgico, 1 patio coberto, 1 quadra de
esportes, sanitarios individualizados para professores e alunos e 1 cantina.
A entrada principal da escola possui alguns degraus, mas a entrada de
alunos ¢ em rampa. O acesso para algumas salas e para o patio coberto ¢
dificultado por outros degraus.

O diretor relata que no periodo da manha 359 alunos freqiientam a

escola e no periodo da tarde, 258, distribuidos em 5 turmas de 1°. Série
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(117 alunos), 6 turmas de 2°. Série (181), 5 turmas de 3. Série (135
alunos), 5 turmas de 4°. Série (174 alunos) e 1 classe Especial (10 alunos).

Segundo ele, a equipe pedagogica ¢ composta por 1 diretor, 1 vice-
diretor, 1 coordenador pedagogico, 23 professores, 1 professor de
Educacdo Fisica. A equipe de saide ¢ composta por 2 dentistas e 1
psicologo sendo que o trabalho desta equipe iniciou de acordo com a
demanda: primeiramente os dentistas e posteriormente o psicologo. A
participa¢ao da comunidade se d& ao ser convidada, e ¢ realizada 1 reuniao
de pais por bimestre com um bom comparecimento dos pais.

O objetivo da escola, segundo o diretor, ¢ “a cidadania, a
integragdo do individuo com a comunidade com boas condi¢oes de vida
para o trabalho’” e o planejamento é elaborado com base no PCN, nas
bases comuns da SEESP, seguindo a orientacdo da LDB, buscando uma
verticalizagdo dos contetudos de acordo com o proprio MEC. E elaborado
pelo diretor, integrado com os professores na verticalizacdo, onde o
professor que lecionou a série anterior passa os conteudos ministrados
para o professor que assumird a turma.

O diretor nos diz que os professores recebem a orientagdo
diretamente dele, acerca dos contetidos e do proprio planejamento, Janial e
Manzini (1999, p.3) consideram como fundamental o papel do diretor de
escola “no processo de integracao”. Cabe a ele o poder de decisdo e de
facilitar todo e qualquer processo. “Seus valores e concepgdes (...) sdo
fundamentais para agdes concretas que visam integra alunos no ensino
comum.” O diretor procura mostrar que “o proprio professor faz sua
propaganda, os pais reclamam ou elogiam”. O planejamento e seu
desenvolvimento sao avaliados de forma continua, mensal e através do

aluno percebem se estd funcionando ou ndo. A partir de avaliagdes feitas

’ Todos os comentarios em italicos, neste trecho da entrevista com o diretor, séo as falas do diretor,
transcritas na integra.
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em sala de aula, pelo professor, aqueles alunos que por motivos
pedagdgicos ndo estdo acompanhando a turma, sdo encaminhados para o
refor¢o pedagogico que tem como objetivo “levar o aluno ao mesmo nivel
que sua turma através de um atendimento mais individualizado”. Neste
refor¢o sdo trabalhados os mesmos contetidos que em classe, procurando
abordar uma estratégia de ensino diferente, que venha ao encontro das
necessidades do aluno. A professora da classe regular ndo tem
participacao direta no atendimento de reforgo, apenas participa de maneira
informal, recebendo algumas orientagdes no HTPC.

Através do relato do diretor, percebe-se que as dificuldades
apresentadas pelos alunos, passam a ser de responsabilidade Unica do
proprio aluno ja que a assisténcia ¢ dada a este e ndo ao professor. No
trabalho de Janial e Manzini (1999), dados parecidos também foram
encontrados.

Segundo o diretor o atendimento psicologico surgiu em 1998, pois,
“havia muitas criangas oriundas de familias desestruturadas, agressivas;
ha a necessidade de um Assistente Social mas ainda ndo foi possivel”. O
tipo de atendimento € “escolar e psicologico com os pais e professores”.
O encaminhamento ¢ feito pelo diretor e/ou administracao.

Em seu relato, o diretor considera que a classe especial tem como
objetivo inserir o aluno com necessidades educativas especiais na
sociedade, propiciar a cidadania, maior desenvolvimento para a vida e
trabalho. Os alunos s3o encaminhados para a classe especial apos
passarem um periodo de no minimo um (01) ano na sala comum e nao
apresentarem um bom desempenho e a necessidade de um trabalho
individualizado. O professor da classe comum, ao detectar o problema,
encaminha o aluno para a avaliagdo psicologica e, constatada a
necessidade, o encaminha para a classe especial. O caminho inverso segue

0s mesmos passos, o professor da classe especial, apds perceber que o
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aluno ja adquiriu os recursos necessarios para acompanhar o Ensino
Regular, encaminha para a avaliacdo psicoldgica que o reconduzira a
classe regular. Os critérios para esta avaliacdo nao sao explicitados por ele
na entrevista.

Durante a entrevista, o diretor comenta que a formagao do professor
estd muito aquém das reais necessidades dos alunos com necessidades
educativas especiais, “o professor necessita de uma melhor formagdo
basica”. Lembra da importancia da experiéncia profissional que, segundo
seu ponto de vista, ¢ de no minimo 10 anos de experi€éncia no magistério,
realizando cursos constantes além dos HTPC’s sendo necessario também
grande aptiddo. Comenta sua preocupag¢do em relagdo ao desempenho de
sua equipe, da forma como conduzem seus trabalhos “procuro passar que
o trabalho deve ser desenvolvido com amor, procurando pensar que cada
carteira é uma historia de vida”. Existe um projeto na qual as criangas
retornariam no periodo contrario para aulas complementares e de uma
avaliagdo externa da escola que dependem de questdes burocraticas mas

com perspectivas de implementacao em 2003.

2. Entrevista com os professores

Foram entrevistados todos os professores que estavam presentes no
horario de HTPC, num total de 16, buscando uma maior caracterizagao do
grupo, ¢ conhecimento sobre suas concepgdes de educagdo inclusiva. A
entrevista foi realizada no primeiro contato com eles, expondo o trabalho e
solicitando a autorizagdo para o desenvolvimento do mesmo. A Tabela 1
resume estas informacdes e os professores sdao identificados por nomes
ficticios visando facilitar a identificagcdo das falas, preservando a

1identidade dos mesmos.



Tabela 1- Identificacdo e formagao dos professores.
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Professores |Sexo |Ida |Formagdo Habilitag¢do na graduagdo/ Outros | Tempo de Tempo de Tempo de
de cursos ligados a EE profissdo trabalho trabalho com
nesta escola | A/NEE/CR'
Paula F 44 | Pedagogia/ 1978 |CEFAN, Sao Paulo, Franca, |23 anos +/- 8 anos 1 ano
Ribeirdo Preto, propria cidade.
Marcia F 50 | Normal/ 1970 - 28 anos 2 anos -
Valéria F 34 | Magistério/1988 | Psicopedagogia/ Congressos e |11 anos 5 anos 11 anos
pedagogia/ 1992 | simposios
Elizangela |F 41 | Pedagogia/2001 |- 15 anos 10 anos -
Angela F 38 - “Sdo intmero, fui coordenadora |14 anos 14 anos 14 anos,
pedagdgica no Estado” “sempre
houve”
Regina F 40 | magistério - 16 anos 5 anos 1 ano
Rosana F 35 | Magistério/1986 | Formacgdo de professor e educagdo |11 anos +/- 7 anos -
Pedagogia/1996 | para Deficientes Mentais
Gabriela F 32 | Magistério/1990 |- 12 anos 4 anos 1 ano
[zabela F 44 | Magistério - 21 anos 8 anos 1 ano
Roberto M 26 | Ed. Fisica/1998 ENAF/ Pogos de Caldas 5 anos 1 ano 1 ano
Pamella F 50 |Normal/1976 - 24 anos 6 anos -
Camila F 24 | Magistério/1997 |- 3 ' anos 6 meses -
Jaqueline |F 25 | Magistério/1997 | Mag. Sup. Coord. Dire¢do/ 5 anos 3 anos -
Pedagogia/2001 | UNIFRAN sobre Inclusdo
Lucia’ F 22 Magistério/2000 | CEFAN 1 1/2 |1 1/2 anos, |1 1/2 anos,
anos, nao |nao nao
regularme |regularment |regularment
nte € €
Alice’ F 36 | Pedagogia/2001 | Supervisao, coordenagdo e |14 anos 6 anos 4 anos
Direcao
Emilia’ F 39 | Magistério/1992 13 anos 6 anos 1 ano

! Alunos com Necessidades Educativas Especiais na Classe Regular

? Professoras acompanhadas
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A amostra ¢ composta de 15 professoras e apenas 1 professor
(Educacao Fisica), as idades variam de 22 a 50 anos e as formagdes sdo
diversificadas: 6, possuem graduacdo em pedagogia ¢ 1 em Educagdo
Fisica, as demais fizeram Normal ou Magistério sendo que apenas 1 tem
pos-graduagdo (psicopedagogia).

Os dados relativos ao sexo dos entrevistados corroboram com os
apresentados por Beraldo (1999), ressaltando que a populagdo ¢ composta
em sua maioria, por mulheres. Mais uma vez, confirmam-se os dados que
tipificam o magistério como uma carreira essencialmente feminina (Lelis,
1993 e Beraldo, 1999).

A regido onde o estudo foi realizado pode ter estimulado este
quadro ja que existem poucas Universidades Publicas o que dificultaria o
acesso da populacdo ao ensino superior. Esta também pode ser a causa de
a maioria da amostra ter concluido o magistério e, aquelas que fizeram
pedagogia, o fizeram com um intervalo de alguns anos e trabalhavam
neste periodo como professoras.

Reportando-nos, ainda, aos dados de Lelis (1993), temos que a
escolha pelo magistério sofre consideravel influencia da falta de
disciplinas das areas de exatas e a profissdo ¢, uma garantia de emprego
rapido e por apenas um periodo do dia.

Em relagdo a época de conclusdo dos cursos, a década de 90
concentrou maior nimero. 3 professoras concluiram na década de 70, 2 no
ano 2001 e 1 ndo revelou a data de conclusdo. Estes dados sdo relevantes
quando pensamos em quais paradigmas estavam em vigéncia no periodo
de formacdo destes professores, principalmente no que reporta as
caracterizagoes das deficiéncias, como algo inerente a pessoa deficiente
que a tipifica. A formag¢do se concentra ou em magistério ou em

pedagogia.
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Apenas uma possui “cursos sobre a Inclusdo”® (Jaqueline) e outra,
“formagdo de professor e educagdo para deficientes mentais” (Rosana).
Isto nos traz a preocupacdo sobre a falta de preparo, tdo falada e
documentada, para lidar com a Educagdo Inclusiva, além da falta de
interesse que as professoras t€ém sobre o assunto ja que ¢ sabido que a
habilitacdo em Educacdo Especial, em nivel superior se deu a partir de
1972 com a instalagdo, no estado de Sao Paulo, “do primeiro curso de
formagdo de professores de excepcionais no Brasil na Faculdade
Pestalozzi de Ciéncias, Educag¢dao e Tecnologia em Franca.” (Mazzotta,
1993, p.77)

Ainda na Tabela 1, vemos que indagando a respeito de
considerarem ter algum aluno com necessidades educativas especiais em
suas classes, pode-se verificar uma diferenca de respostas entre as
professoras formadas em magistério daquelas formadas em pedagogia. A
seguir, alguns relatos:

“Na minha classe, apenas duas apresentam uma sindrome, as
outras apresentam uma defasagem na aprendizagem.” (Valéria)

Das professoras com formagdo apenas em magistério, uma
respondeu ndo e as restantes, sim, dando as seguintes defini¢oes:

“Tenho um, em acompanhamento psicoldgico”. (Lia)

“Cinco, dificuldades de aprendizagem, pouca assimilag¢do”.
(Isabela)

“O aluno tem dificuldade em aprender porque é elétrico, ndo

consegue ficar quieto, prestar atengdao”. (Pamella)

“Dois com dificuldade de aprendizagem, falta ateng¢do, muito

agitado, anda o tempo todo ”.(Camila)

Pode-se perceber que a despeito do esforco o professor,

especialmente aquele recém saido dos cursos de Magistério ndo possui

% Em italico, falas das professoras, seguidas do nome ficticio de quem se refere, transcritas na integra.
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uma visdo da realidade de sala de aula, nem um entendimento do processo
ensino-aprendizagem a partir dos pressupostos epistemologicos que
fundamentam novas abordagens didaticas metodoldgicas.

Hé uma caréncia conceitual, ndo conseguem definir com clareza o
que seria um aluno com Necessidades Educativas Especiais e por isso
consideram possuir estes alunos em classe, atribuindo esse “titulo” aqueles
que apresentam qualquer gral de dificuldade, de necessidade,
generalizando e rotulando os alunos.

Sobre que orientacdo recebeu para trabalhar com o aluno com
necessidades educativas especiais, também se destaca diferengas de
respostas variando entre a categoria de formacdo, ja que das sete que
disseram ndo ter recebido orientacdo alguma, quatro tem apenas o
magistério e destas, duas relatam receber orientacdo da psicdloga da
escola:

“Nunca fiz cursos especificos neste sentido, apenas conversas com

a psicologa da escola”. (Lia)

“Através da psicéloga da escola” (Angela)

Quando sao solicitadas a apontar dificuldades destes alunos frente a
grade curricular apontam dificuldades intrinsecas ao aluno, tendem a
coloca-los como incapazes:

“Esses alunos ndo conseguem alcan¢ar nem o minimo da grade’.
(Camila)

Ou até mesmo com preguicosos:

“Falta de estudos e ndo apresenta boa vontade no desempenho das

atividades didrias em classe”. (Lia)

“Falta de estudo no seu dia-a-dia”. (Regina)

Ou atribuem a falta de capacidades cognitivas:

(L3

do conseguem assimilar nada” (Pamella)
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“Ndo acompanha com facilidade o mesmo contetido e por isso ndo

deve ser cobrado” (Angela)

Apenas uma professora vislumbra a falta de capacitacdo curricular
como sendo um possivel fator gerador de dificuldades:

“Tem que cumprir essa grade, so que em um prazo mais longo em
relacdo as outras séries.” (Valéria)

Perguntadas sobre os principais problemas enfrentados, quando em
suas turmas existem alunos com necessidades educativas especiais, as
respostas sdo bem variadas, sendo que quatro apontaram para dificuldades
de aceitagdo e colaboragao entre os colegas:

“colaboracgdo entre os colegas” (Isabela)
“a aceitagdo por parte dos outros, na minha turma isto foi
resolvido, dentro de sala todos respeitam essa crian¢a” (Valéria)

E mais professoras apontam para a indisciplina:

“A crian¢a como ndo faz nada acaba atrapalhando os colegas, pois

ndo faz nada e ndo querem que seus colegas fagam também, fica so

conversando, andando.” (Camila)

“Indisciplina, aprendizagem de conteudos insuficientes”. (Lia)

Dois, consideram a ansiedade do professor:

“Acredito que seja a ansiedade por parte do professor em relacdo a

maneira de desenvolver um bom trabalho com essas criancas”

(Rosana)

“Meu problema é de muita ansiedade, pois o trabalho é lento”.
(Regina)

E uma, abordou a necessidade de diferenciar o trabalho:

“Conseguir consiliar” o trabalho direcionado para a crianga (sem
discriminar, é claro) ndo ddo tempo pra nés”. (Angela)

A respeito das relagdes estabelecidas com os alunos, tenham eles

necessidades educativas especiais ou nao, consideraram que estas oscilam
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entre respeito, carinho e amizade (58,3% das respostas); autoridade
(16,4% das respostas); a combinacao das duas anteriores (25%), como

mostra a Figura 1

Figura 1- relagdes estabelecidas com os alunos:

100+

80+

601 O Emocional
H Autoridade
401 OEmocional/autoridade

Carmona (2000) considera que quando se incluem na categoria
emocional, esquecem-se da importancia de ser um referencial dentro da
sala de aula, “o professor deve e pode estabelecer limites claros de
autoridade (...) a cultura significa também o estabelecimento de normas
que permitam uma boa convivéncia”.

Questionadas sobre haver diferenciacdo no trabalho com aqueles
alunos com necessidades educativas especiais, em relagdo a exigéncia de
tempo para realizar as tarefas, maior tolerancia nas rotinas, as respostas
puderam ser categorizadas em nao (8,3%); ndo, apenas respeitando as
diferencas (8,3%); sim, (66,7%); nao respondeu (8,3%); uma respondeu:
“nunca trabalhei com criangas com necessidades educativas especiais”

(Rosana). Como podemos ver na Figura 2
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Figura 2- Diferenciacdo no trabalho com Alunos com necessidades

educativas especiais:

100+ ONé&o

80+
B Nao, respeitando
604 as diferengas

404 OSim

20+

OEm branco

Uma das professoras considerou: “Sim, tudo ¢ realizado dentro do
possivel, depende de cada clientela e cada circunstdncia” (Angela). Isto
pode nos afastar da exigéncia académica em que os objetivos pedagodgicos,
e até mesmo da escola, seriam estabelecidos de acordo com cada aluno e
nao de acordo com os estabelecidos com sendo fun¢do primordial de toda
escola, com os propoésitos até mesmo dos parametros nacionais.

Trés professoras consideram ndo possuir nenhuma forma de
intercambio com profissionais que atendam suas criangas, uma (Camila) “
as vezes, muito raramente’’ € as demais contam com auxilio da psicéloga
da escola.

A professora da classe especial, Valéria, possui 13 alunos, dentre
estes “apenas duas apresentam uma sindrome, as outras apresentam uma
defasagem na aprendizagem”, foi informada sobre o trabalho pela
direcdo, ndo possui nenhum intercambio com outros profissionais que
atendem seus alunos, a ndo ser com a psicologa da escola “infelizmente
nenhum, ndo consigo ter essa abertura diante dos outros profissionais”.

Vale ressaltar que na cidade existe uma Clinica de Reabilitacdo com
uma equipe multidisciplinar que conta com Fonoaudiologa, Psicéloga,
Terapeuta Ocupacional, Pedagoga, Fisioterapeuta e Assistente Social, que

atendem as criancas com algum tipo de deficiéncia, estando ou ndo na
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escola, mas as professoras queixam do distanciamento entre as equipes €
referem que o Unico profissional que discute e orienta seus trabalhos ¢ o
psicologo da propria escola. Cabe ressaltar a importancia e a necessidade
deste profissional ter um bom preparo na area da Educacdo e na Educacao
Especial.

O professor de Educacao Fisica, Roberto, diz ter varios alunos com
NEE, foi informado pela direcdo e considera existir “um pequeno
intercambio, mas bem vago” com outros profissionais que atendem seus
alunos; recebeu orientacao na faculdade e seus principais problemas sdo: a
“Interagdo com outras criangas, compreensdo da criangca normal com a
dificuldade das outras com necessidades educativas especiais”.

Nesta perspectiva, percebe-se que os resultados aqui encontrados
respaldam outros relatados pela literatura, entre os quais, os de Carmona
(2000) de encontro com os encontrados por Carmona (2000), sendo que os
professores demonstram uma grande necessidade de embasamento tedrico
aliados a uma reflexdo de sua pratica, capaz de facilitar uma atuacdo com
seus alunos com necessidades educativas especiais ou nao, seus colegas,
promovendo a Educag¢do Inclusiva e a Inclusdo Social de todos os

atendidos nesta escola.

3. As professoras alvo

No intuito de facilitar a identificagdo, as professoras observadas
serdo chamadas por nomes ficticios. Seus dados também se encontram na
Tabela 1, com letras coloridas.

Foram observadas 3 professoras, sendo duas da 1°. Série, Emilia e
Lucia, ¢ uma da 4°. Série do Ensino Fundamental, Alice. As professoras
da 1° Série tém como formagio o magistério ¢ a da 4 * Série, pedagogia.

Emilia é professora de 1° Série, com formagdo em magistério

concluido h&d 10 anos, possuindo 13 anos de atuacdo como professora.
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Lucia, também professora da 1°. Série e com formagdo em magistério,
diferenciando-se apenas no tempo de formacao e atuagdo, 1 ano e meio,
sendo que, neste periodo, ¢ a primeira vez que assuma uma turma. Alice
atua na 4°. Série é pedagoga desde 2001 e atua no ensino a 14 anos.

As trés consideraram ter alunos com necessidades educativas
especiais em suas classes sendo que Alice, possui uma aluna com
Deficiéncia Fisica. Todas foram comunicadas pela direcdo da escola que
teriam estes alunos em suas classes.

Emilia e Lucia ndo tiveram orientacdo para trabalhar com estes
alunos, Alice disse ter recebido, no curso de Pedagogia. Os intercaAmbios
com outros profissionais que atendem seus alunos sdao de maneira
informal, conforme seus relatos:

“Sempre que necessario, pois sou procurada e as vezes procuro’’.

(Emilia.)

“As vezes conversas para esclarecimento de dividas no intervalo”.

(Lucia).

Ja Alice, ¢ categorica ao dizer que além da orientacdo na formacao,
ndo tem intercambio com outros profissionais.

Com relacdo ao desempenho académico de seus alunos frente a
grade curricular, consideram:

“O aluno ndo responde as cobrangas de desempenho e assimila¢do
ficando apatico frente as atividades”. Emilia.

“Dificuldade de coordena¢do motora (ndo consegue tragar as
letras), ndo assimila a materia”. Lcia.

“Apresenta grande lentiddo na escrita e leitura”. Alice.

No item que investigava os principais problemas em ter um aluno
com necessidades educativas especiais em classe, colocaram a dificuldade
em cumprir o planejamento concomitante com o cronograma, manter a

disciplina e os conteudos especificos.



51

Quanto ao tipo de relacdo estabelecida com seus alunos com
necessidades educativas especiais, ou nao, consideram:

“Amigavel, porém com muita responsabilidade e dedicacdo”.

Emilia

“Estabele¢co uma relagdo de amizade, de troca, que nods temos

responsabilidades a cumprir na escola”. Lucia.

“Boa”. Alice.

Sobre a diferenciagdo na relacdo com o aluno com necessidades
educativas especiais, as trés dizem que sim mas justificam de formas
diferentes:

“Sim, pois para se ter o resultado desejado é necessdrio mais
explicagoes, maior tempo e mais tolerancia”. Emilia.

“Sim, ds vezes para que estes alunos ndo fiquem parados,, passo
atividades diferentes para eles (mais faceis)”. Lucia.

“Sim, maior tolerancia na realizacdo de atividades”. Alice

3.1 As Categorias observadas em classe e os encontros
individuais

Nas observagdes realizadas em sala de aula, pode-se analisar o
comportamento e atitudes das professoras em relacdo aos fatores
pedagogicos considerados por elas na relacio com seus alunos com
necessidades especiais em suas classes de Ensino Regular.

No intuito de padronizar as observagdes, utilizamos categorias
encontradas por Carmona (2000):

1- material especifico para a necessidade do aluno

2- o professor esta a par das necessidades do aluno

3- o professor envolve o aluno com necessidades educativas

especiais nas atividades desenvolvidas

4- o professor estabelece limite de autoridade em classe



5- o professor respeita o ritmo

necessidades educativas especiais
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individual do aluno com

6- o professor demonstra preocupagdo com o desenvolvimento

cognitivo, social e emocional dos alunos com necessidades

educativas especiais

A primeira observacao realizada (tabela 3), foi feita em condigdes

naturais, sem nenhuma orientacao prévia as professoras ou agendamento,

no intuito de conhecer melhor as professoras, suas condutas e didaticas em

sala de aula.

Tabela 3- 1? observacao das categorias em classe

Professoras

1-Material
especifico para a
necessidade  do

aluno

2-0
esta
neces

aluno

professor
a par das

sidades do

3-0 professor
envolve o aluno
com NEE nas
atividades

desenvolvidas

4-O professor
estabelece
limite de
autoridade em

classe

5-O  professore
respeita o ritmo
individual do

aluno com NEE

6-O professor
demonstra
preocupacdo com
0
desenvolvimento
cognitivo, social
e emocional do

aluno

Emilia Nao Nao Nao Sim Nao Nao
Lucia Nao Nao Nao Nao Nao Nao
Alice Nao Sim Sim Sim Sim Sim

Na categoria 1, as trés professoras ndo faziam uso de materiais

especificos para atender as necessidades educacionais de seus alunos. As

trés professoras ndo necessitavam de material especifico, pois seus alunos

possuem repertorio para um bom desempenho com os materiais utilizados

pela turma. Porém, nesta observagdo, os alunos das professoras Emilia e

Lacia ndo fizeram uso de nenhum material, alguns ficaram apaticos,

alheios as atividades desenvolvidas pelo restante de seus colegas. As

orientagdes das atividades foram dadas pelas professoras para toda a classe,

os alunos selecionaram o material em suas pastas e iam realizando as

tarefas, com ou sem a orientacdo, mas, os alunos com necessidades

educativas especiais sequer pegaram os materiais, nao havendo intervengao
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para isso. A professora Alice, utilizou o mesmo material, adaptando as
necessidades de seus alunos.

Na categoria 2 (O professor estd a par das necessidades do aluno),
Emilia e Lucia, ndo estabeleceram nenhuma forma de contato com seus
alunos com necessidades educativas especiais, parecia que eles nao
estavam na sala, nem tampouco com suas necessidades, desconheciam a
realidade de seus alunos ndo tendo, assim, propostas especificas de trabalho
para as suas necessidades educacionais especificas. A professora Alice esta
a par das necessidades de seus alunos, até mesmo porque nao ¢ a primeira
vez que trabalha com estes alunos, conhece toda a sua origem familiar, suas
patologias, seus interesses.

A categoria 3 (O professor envolve o aluno com NEE nas atividades
desenvolvidas) visa analisar o nivel de envolvimento do aluno nas
atividades desenvolvidas pelo professor e nesta primeira semana, as
professoras Emilia e Liicia ndo demonstraram interesse algum em procurar
envolver seus alunos com NEE. Assim sendo, seus alunos passaram
dispersos, alheios as atividades da aula. Os alunos da professora Alice
desenvolviam atividades programadas, em folhas mimeografadas, sem o
auxilio da professora, porém, para tal realizacdo, percebeu-se que houve
um envolvimento por parte do professor no inicio da tarefa, at¢é mesmo pra
sensibiliza-los sobre a necessidade da realizagao da mesma.

A 4 * categoria (O professor estabelece limite de autoridade em
classe) busca compreender se o professor € capaz de estabelecer um limite
claro de autoridade, trabalhando normas e disciplinas necessdrias a um
ambiente adequado de trabalho, o que aconteceu com as professoras Emilia
e Alice. Ao contrario, a professora Lucia, ndo conseguiu bom desempenho
nesta categoria, pois sua turma estava muita agitada, ndo seguiam regra

alguma, nem percebiam a autoridade da professora.
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Na 5 ? categoria (O professore respeita o ritmo individual do aluno
com NEE), buscou-se o respeito do professor pelo ritmo individual de seus
alunos com NEE. Na tabela 1 podemos perceber que apenas a professora
Alice respeita este ritmo, mas nesta observacgdo, ficou dificil perceber um
grau maior de envolvimento e respeito desta professora na atividade
realizada, ja que esta era individual (uma avaliacdo) e ela ja havia
planejado itens que seriam suficientes para cada aluno. As outras
professoras ndo atuaram tdo claramente com estes alunos, talvez por
algumas das razdes apontadas por Carmona (2000) como falta de
capacitagdo, desinteresse ou simplesmente por ndo saber o que fazer.

Na 6 * categoria (O professor demonstra preocupagdo com o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional do aluno) analisou-se a
preocupagao do professor com o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional do aluno; apenas a professora Alice demonstrou tal
preocupagdo, através de cobrancas necessarias da realizagdo das tarefas e
participagao sendo que as demais ndo interagiram com seus alunos com
NEE ficando impossivel avaliar esta categoria.

Apbés a primeira observacdo em cada classe, foi realizado um
encontro individual com estas professoras no horario em que seus alunos
estavam na aula de Educagdo Fisica. Nestes encontros, procurou-se
conhecer melhor estas professoras, suas angustias em relacdo a suas
praticas, discutir as categorias observadas e passar algumas orientagdes
pertinentes as queixas trazidas por elas.

A seguir , sdo apresentados os relatos das professoras nos encontros.

Encontro 1 — Professora Lucia:

No primeiro encontro com a professora Lucia, ela diz que possui 6
alunos com dificuldade de aprendizagem e os considera com necessidades
educativas especiais, pois, tudo o que ela ja fez para ajuda-los nao

funcionou. Num trabalho um pouco mais individualizado com eles, sdo
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capazes de aprender o contetido, mas nao conseguem reter, no dia seguinte
j4 ndo lembram de nada trabalhado na aula anterior. Além destes, existe
outra crianga agitada, ndo consegue parar na carteira, até entende as
explicacdes, consegue ler e escrever, mas ndo fica parado. Quando a
crianca ¢ reforcada com atencdo e carinho, até funciona bem, mas depois
volta tudo outra vez. Ndo possui material especifico para estes alunos, nao
os colocando em posi¢des previamente determinadas, disse estar a par das
necessidades dos alunos, s6 nao sabe o que fazer. Espera que ao final do
ano eles saibam pelo menos um pouco, tenham iniciado o processo de
alfabetiza¢do. Quando questionada sobre a necessidade de algum destes
alunos passar para a Classe Especial, ela refuta a possibilidade.

Procurou-se conscientizar a professora sobre a necessidade de um
manejo adequado em classe, de um plano de aula voltado para as
necessidades da turma como um todo e da organizacdo da turma
envolvendo até mesmo fisicamente, os seus alunos que estao posicionados
distantes dos colegas, sentados no fim da classe ndo interagindo com a
turma e perdendo a oportunidade de compartilhar com os colegas, ¢ a
necessidade de organizagdo da turma, colocando as carteiras em filas
menores € com os alunos com Necessidades Educativas Especiais
intercalando com os outros. Com estas atitudes, ela ficaria mais proxima de
todos e eles poderiam sentir-se estimulados pelos colegas, perceber o que
os colegas estavam fazendo e procurar se interessar mais pelas atividades
do grupo e passar a se sentirem integrantes do grupo. Ela, aparentemente,
gostou das dicas e me contou que chamou os pais € marcou horario de
reforco em sua casa, no periodo da tarde. Neste horario, ela procura
trabalhar as dificuldades individuais dos alunos e, segundo ela, vem dando
resultado. Os outros alunos também querem participar do reforco, mas ela
ndo permite a presenca deles todos os dias. Apesar desta medida, ela

encontra dificuldades, pois nem todos os alunos moram na cidade e nem
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todas as maes mandam os filhos. Vale lembrar que ela esta com a turma ha
2 meses € ¢ a sua primeira experiéncia com uma turma.

Encontro 1 — Professora Emilia:

No primeiro encontro com a professora Emilia ela contou que no
dia observado, o aluno Carlos havia faltado e ele ¢ quem apresenta maior
dificuldade. Ele ndo conseguia se comunicar, interagir com as pessoas,
“parecia um bicho do mato”, ele veio de uma escola de outro estado e ndo
sabia nada. A familia ¢ muito carente, os pais sdo analfabetos, e ele ¢ o
filho mais velho. Quando ela precisa mandar algum bilhete, a prima 1€ para
a familia. Todos os dias ela procura ler um texto (fabulas, conto de fadas,
poesia, etc.) e orienta a pensar, imaginar a cena, ela percebeu que ele
melhorou muito. Questiono sobre os outros alunos, principalmente Caio,
que ficou alheio o tempo todo, ndo realizou tarefa, nem sequer abriu a
cartilha.

Foi apontada a necessidade de conter as angustias dos alunos, para
que eles se adaptem melhor ao contexto em que estdo inseridos. Orientou-
se 0 manejo da turma, colocando de uma maneira que ficassem préximos
dela e dos colegas mais questionadores, daqueles que apresentam
comportamentos mais desenvolvidos, estes poderiam instigar e agugar o
desejo pelo conhecimento além de favorecer uma inclusdao mais efetiva.
Neste primeiro momento, procurou-se deixd-la bem a-vontade para falar,
expondo suas angustias, revelando uma dificuldade muito grande por parte
da professora em lidar com um aluno que realmente apresenta NEE, talvez
possa a ser at¢ mesmo uma negacao desta professora o que dificultaria sua
intervengdo com esta crianga.

Encontro 1 — Professora Alice:

No primeiro encontro com a professora Alice, ela mencionou 3 de
seus alunos que considera com NEE: Kelly, deficiente fisica; Deborah,

encaminhada da Classe Especial e Nilton, que era um excelente aluno, mas
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de uns 2 meses para ca, ndo tem acompanhado a turma. Kelly estd com 15
anos, sofreu um acidente aos 7 anos, ja era alfabetizada, o acidente foi
muito grave e ela ficou com muitas seqiielas fisicas. Nao andava, agora ja
anda com apoio, ¢ a fala ¢ muito comprometida. Demora a assimilar os
contetdos, mas consegue fazé-lo. E a terceira vez que Alice tem Kelly com
aluna. Deborah estda com 18 anos, era da classe especial e tem muita
dificuldade de “memorizar os conteudos”. A professora relata que ja ‘fez
de tudo” mas ela ndo consegue reter os contetidos. Elas ficam a tarde toda
trabalhando um determinado conteudo e ao final do dia, a aluna consegue
dominar aquele conteudo; no dia seguinte, ela ja ndo lembra de mais nada.
Apresenta uma capacidade de lideranga muito grande, organiza a classe, se
preocupa com 0s colegas e com a professora, mantém seu material sempre
limpo e organizado, possui uma excelente caligrafia, consegue copiar a
matéria do quadro, mas nao retém o contetido aprendido. Possui um diario
o qual traz para a classe e sempre solicita que a professora escreva no
mesmo, ¢ carinhosa e afetuosa com todos. Tudo o que ganha, traz para a
escola para que a professora veja. Vem sozinha para a escola e traz outro
aluno, servigo pelo qual recebe pagamento

Indagada sobre suas expectativas com a classe e ela diz preocupar-se
muito por saber da ndo retencdo na 4°. Série e, na 5°. Série serd totalmente
inviavel, a Kelly ndo conseguird copiar as matérias do quadro e o seu ritmo
nao serd respeitado. Chegou a propor para a mae que a colocasse num
supletivo porque assim ela faria tudo mais vagarosamente, no seu ritmo,
mas a mae nao aceitou e retrucou dizendo que a irma da Kelly também ira
para a 5" Série ¢ a ajudara trazendo a matéria para casa e ela
complementaria em casa.

Neste encontro, procurou-se mostrar para a professora que a escola ¢
um ambiente muito importante para Kelly, pela possibilidade de se sentir

integrada na sociedade, fazer amigos; tem que ceder para manter as
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amizades tem que se impor nestas amizades e que se ela passasse para um
esquema de tele curso, ela perderia tudo isto, o que seria muito prejudicial
para sua auto-estima; na escola ela sente a necessidade de crescer, luta para
superar seus limites até mesmo fisico, que ja& melhorou muito até este
aspecto ja que tinha dificuldade at¢ mesmo de se manter sentada numa
cadeira comum e hoje ja consegue andar com apoio.

Questionada sobre o que pensa em relacdo a intervengao realizada
com ela, em que poderia ajuda-la, diz que em alguns momentos se sente
muito frustrada principalmente com a Deborah.

Nesta primeira intervencao, percebe-se uma dificuldade em notar a
importancia das habilidades funcionais para seus alunos, bem como, a
importancia da escola como veiculo capaz de valorizar as pessoas e inclui-
las de uma mesma forma na sociedade.

ApOs estas orientagdes seguiu-se um novo periodo de observacao em
classe o qual tém-se os seguintes dados:

Tabela 4- 2% observacao das categorias em classe, segunda semana.

Categoria Emilia Licia Alice

1-Material  especifico | Nao Nao Nao
para a necessidade do

aluno

2-0 professor esta a par | Sim Nio Sim
das necessidades do

aluno

3-O professor envolve | Nao Nao Sim
o aluno com NEE nas
atividades

desenvolvidas

4-0 professor | Sim Nao Sim
estabelece limite de

autoridade em classe

5-O professore respeita | Sim Nao Sim
o ritmo individual do

aluno com NEE?
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6-0 professor | Sim Nao Sim
demonstra preocupacdo
com o desenvolvimento
cognitivo, social e

emocional do aluno

ApoOs a primeira interven¢do com as professoras, pode-se perceber
uma clara mudanga com a professora Emilia, que passou a interagir melhor
com seus alunos com NEE, ela introjetou bem as orientagdes passadas,
remanejou os alunos em classe o que possibilitou uma integracdo dos
alunos entre si e com a professora. Com uma simples mudanga de lugares,
os alunos sem que ela colocasse como necessario, passaram a notar a
presenca daqueles com NEE e a auxilid-los nas atividades, chamando-os a
participar da aula. A interagdo ainda ndo ¢ a ideal, mas ficou bem proxima
do necessario.

Ja a professora Alice, demonstrou, por suas atitudes, uma interacao
muito mais préxima com seus alunos e um envolvimento maior com estes.

Com relacdo a professora Lucia, a observacdo revelou que as
orientacdes nao atingiram os resultados esperados, suas atitudes e
comportamentos foram basicamente os mesmos da 1°. Observagdo. Ela
remanejou a turma, mas ficou ainda mais insegura e ansiosa em relacdo a
eles e a forma de passar o contetido, ela ndo se sentia a-vontade em sala e
os alunos apenas comecaram a conversar com os colegas sem interessar
pela aula, sem perceber a relevancia dos conteudos trabalhados. H4 uma
distancia entre os conteudos ¢ a didatica utilizada pela professora.

Ap6s este periodo de observacdo, seguiram os encontros individuais,
descritos a seguir.

Encontro 2 — Professora Emilia:

No encontro individual (2) seguinte, a professora Emilia me diz de

forma categorica que o resultado das orientagdes: ‘‘foi otimo! Deu um
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resultado incrivel”. Contou que sempre gostou de mudancas e que disse
aos alunos como ja se conheciam, estava na hora de mudar de lugar para
ficarem mais proximos dos outros colegas. Com a mudanga, Caio e Carlos
ficaram proximos um do outro e proximos de 3 criangas bem ativas,
passando os colegas a realmente participar da vida deles, questionar e a
estimular, principalmente Caio, a participar das atividades. Ela reconheceu
a importancia da disposicdo dos alunos em classe concordando com os
comentarios e orientagdes dadas. Emilia disse que trabalhou de um jeito
novo com Carlos, ela passou a pedir que ele conte alguma coisa, depois
desenhe e em seguida ela escreve o que ele falou com letra de imprensa, o
auxilia a passar para letra cursiva e depois, sem ajuda, ela reescreve. Foi
orientada sobre a necessidade de trabalhar os pré-requisitos basicos para
alfabetizagdo como a discriminacao auditiva, discriminacdo visual, bem
como formas de fazé-lo envolvendo todo o grupo e valorizando a auto-
estima de todos. Ela disse que agora comecaré a trabalhar textos, partindo
de seu interesse manifesto. Sugeriu-se que colocasse em grupo de trés,
tomando o cuidado de mesclar os alunos e considerando as habilidades de
cada um desse as instrugdes de realizacdo da tarefa: um seria responséavel
por fazer um desenho seguindo as orientagdes dos demais, os outros seriam
responsaveis por elaborar o texto. Com o texto pronto poderia fazer um
“varal de textos”, dando a oportunidade a todos de ver e ler, os textos
produzidos pela classe; ela poderia ainda selecionar aleatoriamente, alguns
e fazer a leitura em conjunto, um campeonato, ¢ at¢ mesmo, montar um
livro. Ela gostou das dicas e disse que ira implementa-las.

Encontro 2 — Professora Lucia:

No segundo encontro a professora estava muito ansiosa, logo de
inicio disse que hoje precisaria parar a conversa mais cedo para
mimeografar o material da aula, foi proposto ficar na classe e ela poderia

fazé-lo enquanto conversavamos. Ela fala que mudou a disposicdo dos
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alunos em classe apenas “ontem” (dia em que foi observar) e que como
ficaram mais agrupados, conversavam mais. Ao mesmo tempo disse que
uma das alunas (Juliana) que apresenta muita dificuldade solicitou ajuda da
colega e realizou uma das atividades propostas. Disse que as medidas
devem auxilia-la, se isto ndo acontece, devem ser descartadas; ela
justificou, ainda, que deve coloca-los da forma original porque se
esparrama-los pela classe, alguns ficardao num ponto que bate sol.

Perguntei especificamente sobre as dificuldades dos alunos € como
ela trabalha dentro de toda esta diversidade em classe. A professora aponta
para as seguintes dificuldades:

= dificuldades referentes a internalizacdao de regras de conduta
soclais:
- “ndo para quieto na carteira”
- brinca muito”
= dificuldades inerentes ao processo de aprendizagem:
- “dificuldade na escrita”
- “dificuldade de memorizacdo”
= dificuldades relativas a comportamentos inadequados:
- “quando contrariado, emburra e ndo faz nada”
- “fala infantilizada”

Ao contrario do observado em aula, relatou dar atividades
diferenciadas para os alunos com NEE, ja que estes ndo acompanham a
turma nem conseguem copiar a matéria do quadro, realizar as atividades
propostas.

Expliquei-se que, na realidade, trabalhando desta forma, esta
tentando conciliar duas classes diferentes num mesmo espaco € que os
alunos com um grau maior de dificuldade podem se sentir excluidos.
Quando ela solicita que facam uma atividade, eles ja ndo a fazem por saber

que ¢ esperado que ndo a realizem, que se fizerem vai estar errado. Falei
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sobre profecia auto-realizadora e desesperanca aprendida, sobre a
importancia de incluir estes alunos na classe, de fazer com que eles se
sintam acolhidos pelo grupo e por ela, do bem que tudo isto pode fazer por
suas auto-estimas.

Abriu-se espaco para que ela falasse sobre suas angustias e
preocupacdes e ela manifestou sua inseguranca em relagdo a ser capaz de
realizar o que a escola e a comunidade querem dela, que sente a
necessidade de alfabetiza-los a todo custo e isso a angustia muito, sente o
peso de ser nova, sem experi€ncia e as criticas em relacao a isto e ainda a
cobranca da institui¢do. Discorreu-se sobre o tempo de profissdo, muito
importante para trazer experiéncias, mas que nao isenta das dificuldades.

Perguntou-se porque ela utilizava esta metodologia, se era por
orientacdo da professora anterior ou se porque ela acreditava realmente,
respondeu que acha o construtivismo muito bonito mais ¢ muito dificil e
ndo seria capaz de atender as exigéncias da escola e das familias, pois com
ele as criangas demoram muito a alfabetizar, enquanto que com o método
tradicional elas rendem mais. As professoras anteriores trabalhavam desta
forma e eu insisti se isto era algo com que ela se identificava, pois ¢ muito
dificil agirmos dentro de algo que ndo cremos; ela disse que acha a
metodologia adequada e que a utiliza por acreditar que realmente funciona.
Expliquei que o mais importante no momento seria isto: que ela se
1dentificasse com o método, acreditasse nele.

Orientei que “tentasse” dar a mesma atividade para toda a turma
fazendo uma adaptacdo do planejamento capaz de considerar as
necessidades de cada um, envolvendo os alunos nas atividades
desenvolvidas que com isto, ela pouparia tempo, pois nao estaria passando
outra atividade, mas sim orientando aquela, ndo precisaria planejar duas

aulas para a mesma turma e além disto, poderia envolver toda a classe
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explorando ainda mais os alunos que ndo apresentam dificuldade
aumentando o nivel de exigéncia com 0s mesmos.

No segundo encontro com a professora Alice, ela parecia bem
animada, trouxe a questdo da turma se auto-organizar em classe ¢ a
dificuldade de trabalhar na diversidade j& que h4 uma grande diferenca
entre os alunos que passa desde aspectos fisicos até¢ a idade cronoldgica dos
alunos ¢ a imposi¢ao da escola através do programa, distante do contexto
dos outros por questdes de falta de habilidades e/ou interesse nos textos e
contetidos que devem ser trabalhados. Ha uma tentativa de sua parte em
adaptar, mas nem sempre ¢ possivel.

Pe¢o que explique um pouco mais sobre esta dificuldade com a
escola e ela informa que a orientadora olha os cadernos de planejamento e
os cadernos dos alunos, semanalmente, ¢ cobra que o programa seja
seguido a risca. Quando isto ndo ocorre, ha uma reprimenda por parte da
direcao.

A professora ¢ orientada a flexibilizar o curriculo, trazendo-o para o
contexto de seus alunos, fazendo paralelos com a realidade vivida por eles
e buscando uma alfabetizagdo para a vida, principalmente com Deborah,
que ja ¢ adolescente e ndo obteve bom desempenho com a educacio

formal. A professora relata sentir-se aliviada por perceber que ha algo a

fazer
Tabela 5- 3? observagao das categorias em classe
Categoria Emilia Lucia Alice
1-Material Nao Sim Nao

especifico para a

necessidade do

aluno

2-0 professor esta a | Sim Sim Sim
par das

necessidades do

aluno
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3-0 professor | Sim Sim Sim
envolve o aluno
com NEE nas
atividades

desenvolvidas

4-0 professor | Sim Nao Sim

estabelece limite de

autoridade em
classe
5-0 professore | Sim Sim Sim

respeita o  ritmo
individual do aluno

com NEE

6-0 professor | Sim Sim Sim
demonstra
preocupagdao com o
desenvolvimento
cognitivo, social e

emocional do aluno

Na terceira semana, percebe-se uma significativa mudanca nos
comportamentos e atitudes apresentados por todas, principalmente Licia
que modificou consideravelmente sua conduta, passando a olhar as
necessidades de seus alunos, adaptando as atividades programadas,
passando assim a envolvé-los nas atividades, respeitando seus ritmos de
aprendizagem e demonstrando preocupacdo com o desenvolvimento
cognitivo, emocional e social dos mesmos. Sua grande dificuldade seria
estabelecer limites a seus alunos, conseguindo envolvé-los nas atividades
propostas.

4. As palestras

As palestras foram elaboradas a partir de sugestdoes de temas pelos
professores durante a entrevista. Novamente, utilizou-se o horario de
HTPC. Tais palestras foram avaliadas por questionarios pré e pods-teste,
elaborados com questdes para marcarem verdadeiro ou falso. Os testes

foram lidos em conjunto e solicitou-se aos professores que marcassem,
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individualmente, sem oportunidade de comentdrios entre eles. Esta
estratégia foi utilizada no intuito de agilizar o processo e evitar discussoes €
“cola” de respostas.

Através das entrevistas para caracterizagao dos professores (Anexo
7), foram sugeridos por estes, temas a serem trabalhados em palestras: 6
professores sugeriram hiperatividade; 4 professores, dificuldade de
aprendizagem; 4 professores, indisciplina; 2 professores, motivacao para o
estudo; 2, déficit de atencgdo e 1, como atrair a participacao dos pais.

A partir das indicagdes, os temas sugeridos foram agrupados em duas
palestras com os seguintes titulos: “Hiperatividade: implicagdes no
contexto educacional” e “Como trabalhar na diversidade” (Anexo 12). Tais
palestras procuraram contemplar os interesses manifestados, abordando um
contetido teorico que pudesse sanar as principais duvidas e deixar um
referencial para que, de acordo com suas necessidades, pudessem
aprofundar nos temas.

Uma sintese teorica dos conteudos trabalhados, objetivando uma
fundamentacdo e um referencial para aqueles que sentissem a necessidade
de aprofundar nos temas apresentados, como suas respectivas referéncias
bibliograficas, foram entregues para as professoras observadas, a escola e
para a Biblioteca Publica Municipal, que conta com um setor de apoio ao
professor e encontram-se nos Anexos 12 e 14.

Antes do inicio das palestras foram realizados pré-testes e ao final,
pos-testes (Anexos 11 e 13) e os dados encontrados foram tabulados e
encontram-se na Tabela 6 e através desta, percebemos que todos os
professores melhoraram o indice de acerto no poés-teste. Os testes
abordavam questdes basicas de concepg¢do e identificacdo do problema e
como proceder diante destes, favorecendo o bom desenvolvimento do
aluno dentro da diversidade da sala de aula.

Tabela 6: Desempenho dos professores nos Pré e pos-teste das palestras
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N ° Professor |Pré-teste Pos-teste

Total de | % Total de|%

acertos acertos
1. 8 44.,44% 17 94,44%
2. 16 59,26% 23 85,2%
3. 16 59,26% 26 96,3%
4. 16 59,26% 27 100%
3. 18 66,7% 24 88,9%
6. 17 62,9% 24 88,9%
7. 15 55,5% 26 96,3%
8. 14 55,8% 27 100%
9. 9 33,3% 26 96,3%
10. 16 56,2% 25 92,6%
11. 11 40,7% 27 100%
12. 17 62,9% 27 100%
13. 18 66,7% 27 100%
14. 7 77,8% 9 100%

Com os resultados encontrados no pré e pos-testes percebemos que a
intervencao apresentou resultados rapidos e eficazes apontando para a
necessidade de um espago voltado para o interesse ou a demanda existente
em sala de aula. Discussdes que privilegiem “uma formagdo baseada na
estreita articulagdo entre a pratica e a reflexdo sobre a pratica” (Denari,
1996, p. 56), mantendo um vinculo com a teoria ¢ metodologias de
atuacdes propostas na literatura.

Estudos como os de Gambaro (2002, p. 62), também apontam para
este sentindo, onde mesmo tendo alunos com estas caracteristicas em suas

salas de aula, os professores ndo conseguem identificd-los nem tdo pouco
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sabem como lidar com estas criangas e percebemos também a importancia

da “formagdo permanente” para a melhoria deste quadro.

5. As entrevistas finais

A ultima etapa do trabalho foi a realizacdo de uma entrevista (Anexo
10) na qual as professoras tiveram a oportunidade de expressar suas
percepgdes acerca do trabalho desenvolvido, seu efeito em si mesmas e nos
alunos, apontando para uma perspectiva de educagdo inclusiva que se
consolide na pratica.

Com esta entrevista, a mudanca de concepgdo das professoras ao
longo do processo do trabalho fica evidenciada em suas falas.

As trés perceberam melhorias nas condi¢des atuais dos alunos em
relagdo as necessidades trabalhadas, abordando pontos discutidos durante
as orientagdes como: o contexto, o ritmo proprio de cada um e a auto-

estima (Tabela 7).

Tabela 7 — Como vocé avalia as condi¢des atuais do aluno, em relacdo a

necessidade trabalhada?

Emilia Estdo mais conscientes e questionadores, eles tinham medo da
mudanga. Eu acho que faltou o respaldo dos pais que nao
percebem a importancia de estimular os filhos a virem para a
escola diartamente e a fazer as tarefas de casa, eles faltam

muito e esta inconstancia dificulta o meu trabalho com eles.

Lucia Acho que melhoraram muito. Ndo chegaram ao nivel do

restante da turma, porém, houve avangos no aprendizado.

Alice Melhoraram o desempenho, conseguiram aumentar a visdo dentro do
contexto, estdo com o raciocinio mais rapido, passaram pelas fases de
assimilagdo e acomodagdo. Alguns tém um grau de comprometimento

muito grande e ¢ dificil suprir todas as suas necessidades num ano so.
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As professoras avaliaram o processo como favorecedor de uma
reflexdo, de um momento para pensar e planejar suas atuacdes em classe.
Uma delas abordou, claramente, a importancia de ter alguém capaz de
ouvir e conter suas angustias, proprias de todo professor que também esta
carente, necessitando de um amparo tedrico e pratico compativel com a

realidade de sua sala de aula, com as especificidades do seu dia-a-dia.

Tabela 8- como vocé avalia o processo de orientacao desenvolvido?

Emilia Foi bom, ndo tenho nada a reclamar. Com as dicas mudou
muita coisa: “e se vocé tentar desse jeito”, as orientagdes
apontavam para diferentes possibilidades de intervir que as

vezes ¢ dificil perceber sozinha.

Lucia Foi bom, pois foi importante para mim ter alguém para

conversar e dividir minha ansiedade.

Alice Foi wvalido, acrescentou muita coisa, adquiri muita
experiéncia. Atraves de nossas conversas, tive um espaco para
refletir sobre a pratica e fazer um paralelo com o que tinha

que dar em sala.

No tocante as participacdes no processo, consideraram ter se
envolvido e participado significativamente e Emilia admitiu que a
principio, tinha medo de ser observada e preguica de participar, mas, com o
decorrer do trabalho, percebeu que as orientagdes surtiram efeitos positivos

fazendo com que passasse a acreditar e a se envolver com maior afinco.

Tabela 9- como vocé percebeu sua participacao neste processo?

Emilia No comego tinha medo de ser observada e até um pouco de
preguica mas depois passei a participar com persisténcia.
Quando comecei a perceber que era algo que funcionava e

que as mudancas significavam alterar pequenas coisas no dia-
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a-dia, comecel a me envolver mais.

Lucia Eu me envolvi, procurei solucdes, fiz uso das orientagdes

dadas para que pudesse chegar ao melhor resultado.

Alice Foi boa, procurei participar, acolher e praticar as idéias. Foi

muito bom!

A respeito da participacdo da pesquisadora, as trés concordaram que
foi boa, mas cada uma enfocou um aspecto diferente, como podemos
verificar na Tabela 10 e refletir sobre a importancia de ver, ouvir e falar.

Para cada qual, um sentido foi mais importante.

Tabela 10- como vocé€ percebeu a participagdo da pesquisadora neste

processo?

Emilia Observando coisas que as vezes eu nao estava observando e
com isto vieram as dicas que fizeram a mudanga.

Lucia Me auxiliou e me tranqiiilizou bastante.

Alice A participacao foi 6tima, super empenhada, sempre tentando
alternativas e atendendo agente com muita atencao.

Sobre ter um aluno com necessidades educativas especiais
abordaram a dificuldade inicial, até mesmo por nao saberem o que fazer ou
como trabalhar dentro da diversidade e tudo isto gerava até mesmo
inseguranca. Ao final do trabalho de orientacdo realizado, percebem-se
mais seguras ¢ vislumbram possibilidades de atuacdo com estes,
valorizando os pontos que foram trabalhados. E interessante ressaltar que
uma delas hoje considera como um desafio que gostara de enfrentar no

proximo ano.
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Tabela 11-

como vocé se sentiu tendo um aluno com necessidades

educativas especiais em sua sala de aula?

Emilia

Sabia que ia ser dificil porque seriam necessidades diferentes
das que ja trabalhei, mas com meu trabalho de todo dia e o
que nos desenvolvemos juntas, vi uma nova possibilidade de

atuacao.

Lucia

E uma tarefa dificil, porém ¢é possivel trabalhar com eles na
sala. E necessario empenho e muito trabalho. Eles podem ndo
atingir o mesmo nivel dos outros mais cada um tem seu
proprio tempo e no final, mesmo que pequenos, percebemos

avangos.

Alice

A principio insegura, porque eram varios. Hoje tenho maior
seguranca e seria um desafio que gostaria de ter no proximo
ano para implementar desde o principio do ano as coisas que
aprendi para estimular um bom desenvolvimento destes

alunos.

As trés sao unanimes em concordar que os alunos com necessidades

educativas especiais podem ter as mesmas oportunidades educacionais que

os demais alunos.

Tabela 12- vocé considera que este aluno possa ter as mesmas

oportunidades educacionais que os demais?

Emilia E légico que sim.

Lucia Sim, eles sdo apenas mais lentos, mas isto ndo significa que
eles ndo possam ser iguais ou melhores que os outros.

Alice Claro que sim.

Quanto a escolaridade de alunos com necessidades educativas

especiais, sugerem condutas, baseadas nos pontos trabalhados e discutidos
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nos encontros individuais com aspectos proprios de cada turma. Contudo,

valorizam a inclusdo social e educacional de tais alunos.

Tabela 13- qual a sua sugestdo quanto a escolarizacdo de alunos com

necessidades educativas especiais?

Emilia Podem estar incluidos em uma sala de aula com os outros
alunos, a gente deve conhecer o potencial para trabalhar as
habilidades de cada um.

Lucia Acho que eles precisam de mais tempo, mais individualidade,
de adaptagdes para que possam explorar os contetidos.

Alice Educar para a vida, para o trabalho, dando uma formagao

voltada para as suas reais necessidades. Percebo uma falta
destes contetidos principalmente de 5°. A 8% Séries. O ideal
seria prosseguir ensinando coisas que facilitassem suas vidas
e ajudassem a entrosar na sociedade podendo trabalhar e ter

uma vida realmente significativa.




72

Consideracgoes finais

Ao encerrar este trabalho percebo a importancia de retomar alguns
questionamentos iniciais dando a conhecer as possiveis respostas e
necessidades de maiores estudos apontados pelos dados encontrados.

A literatura ¢ rica em estudos que apontam a importincia da
formagdo do professor e principalmente do professor voltado para a
inclusdo do aluno que possua algum tipo de necessidade educacional
especial em classe do Ensino Regular. Neste trabalho, abordamos diversos
autores que compartilham dessa opinido e¢ defendem uma formagao
permanente no intuito de assegurar uma melhor preparagdo deste
profissional.

Este estudo pode também verificar a presenga viva da literatura na
sala de aula quando nos deparamos com a falta de preparo dos profissionais
que 1a estdo, bem como o desamparo que os cercam. Através dos resultados
encontrados durante a intervengdo, neste trabalho, percebemos como a
Educacao Inclusiva vem sendo desenvolvida e as possibilidades de
mudangas capazes de favorecer alunos, professores e, conseqiientemente, a
sociedade.

Um programa de apoio ao professor, em servigo, voltado para sua
realidade e necessidade especifica, pode favorecer o desenvolvimento
cognitivo, social e emocional do alunado independentemente da
necessidade educacionais especial que este apresente principalmente por
gerar a Inclusdo Social, garantindo o direito a dignidade do alunado
buscando sua identidade como cidadaos.

Partindo do objetivo deste trabalho que buscou uma capacitagao em
servico, auxiliando o professor no seu trabalho e no comprometimento
junto ao seu alunado, superando as suas dificuldades escolares e de

interacdo social percebo, através dos resultados encontrados, algumas
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contribui¢des que indicam caminhos para uma melhora na qualidade do
ensino prestados a estes alunos com NEE.

H4 uma necessidade das instancias superiores da educacdo se
posicionarem favoraveis a capacitagdo em servigo e viabilizarem
programas capazes de implementar a Politica Nacional de Educacao
Especial.

Com este estudo, percebeu-se que apesar da maioria dos professores
considerarem ter algum aluno com necessidades educativas especiais e
dificuldades de atuacdo com estes, apenas 3 professoras quiseram participar
do trabalho. Este “querer” foi de certa forma imposto ou pressionado pela
direcao da escola. Se isto ndo tivesse ocorrido, considero a possibilidade de
nenhuma ter “interesse” em participar. Os professores alegam estar
cansados de estagiarios, pesquisadores que aparecem diariamente e acabam
ndo acrescentando nada em suas vidas.

A estabilidade no emprego pode ser outro fator importante gerando
um certo “marasmo’”’, uma mesmice, nao obstante o desenvolvimento do
alunado, o emprego estara garantido para os proximos anos € seus salarios
independem deste fator.

Acaba por ocorrer uma supervalorizagdo de titulo que possuem e nao
os conteudos aprendidos na obtengao de tais titulos e por isso encontramos
com facilidade, profissionais de diversas d4reas cujas atuagdes nao
correspondem aos seus curriculos recheados de cursos, especializagdes e
aperfeicoamentos.

Dai vem a necessidade de uma Direcao Escolar atuante e sensivel ao
objetivo da Instituicdo, buscando consolida-lo no dia-a-dia com toda a sua
equipe, sabendo o que cobrar de cada membro desta equipe. H& um
desconhecimento sobre o papel de cada profissional dentro da escola,
principalmente daqueles de areas de apoio como psicologos, orientadores,

supervisores, professores de Educacdo Fisica. Tais profissionais acabam
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por realizar seus trabalhos de forma desconectas dos professores regentes,
sem dar auxilio ou trocar informagdes com os mesmos. A escola acaba por
ser um ambiente esquizdide, onde cada um segue sua propria logica.

Podemos realizar um paralelo entre as necessidades e dificuldades
apresentadas pelos alunos e por seus professores. Ambos estio com uma
baixa auto-estima que reflete na sensacdao de incapacidade, de ndo se
sentirem aptos para o trabalho na diversidade; a falta de interesse, apatia
em realizar uma atividade; falta de objetivos de aprendizagem, nao
percebendo a relagdao entre contetidos a serem ensinados e suas aplicagdes
na vida e a conseqiiéncia de realizar um trabalho sensivel a seus alunos,
voltado para o desenvolvimento de suas habilidades; eles também nao
possuem orientacao para o dominio de suas tarefas.

Um programa de capacitagdo do professor deveria estar
condicionado a tais fatores, resgatando o professor de si mesmo, mostrando
que o salario sera o mesmo, mas o trabalho pode ser diferente, mais leve e
significativo sensivel a importancia e vantagens da Educagao Inclusiva.

Com este estudo, podemos perceber, na pratica, como a capacitacao
em servico oferece beneficios concretos favorecedores da Educagao
Inclusiva. Percebemos ainda uma forma de favorecer uma aproximagao
concreta entre a produgdo cientifica e a pratica em sala de aula, capaz de
gerar uma concepgao propria € peculiar de cada professor, favorecedoras
da Inclusao Social ja que leva a quebrar esteredtipos e preconceitos.

Os entendimentos, expectativas e (in) formagdo, necessidades e
dificuldades de tais professores do Ensino Regular em relacdo a educagao
dos alunos com necessidades educacionais especiais em suas classes
regulares também se alteraram significativamente com a intervengao
realizada, as professoras passaram a rever seus conceitos acerca de seus

alunos e de si mesmas, de seu papel neste contexto educacional.
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Através da reflexdo sobre o seu dia-a-dia, pensando e analisando seus
alunos, sua formagdo inicial, sua experiéncia profissional, o professor
formula seus proprios questionamentos que sdao capazes de gerar
conhecimentos e angustias que o leva a busca de solu¢des implicando na
execucao de planos, de projetos.

Com a pratica, aliada ao respaldo tedrico, as concepgoes,
entendimentos e expectativas dos professores alteraram-se possibilitando
as professoras participantes, novas formas de atuacdo abrandando as
dificuldades iniciais em relagdao a pratica com a diversidade e a Inclusao
em sala.

O trabalho que parte da pratica, de seus problemas concretos,
possibilitou um maior interesse pelo conhecimento, transformando a
teoria, que até entdo era tdo distante, em um saber pratico e proximo, com
um fim a ser buscado baseado em fatos reais, com uma ligagdo entre a
teoria e a pratica. A sensac¢dao de abandono que vive tais profissionais pode
ser minimizada quando eles percebem a possibilidade de buscar respaldo e
apoio na teoria.

Metas para uma melhor capacitacao do professor, capaz de minimizar
as dificuldades enfrentadas por eles passam por este caminho: a reflexdao
de sua praxis.

Com as estratégias de formacao utilizadas neste trabalho, os acessos
aos problemas praticos do dia-a-dia das professoras foram garantidos
permitindo uma reflexdo construtiva sobre suas praticas. No entanto, estes
dados apontam para outras necessidades que se fizeram perceber nesta
conjuntura.

H4 uma grande necessidade de pesquisas que aprofundem na
operacionalizagdo de equipes de apoio interinstitucionais e/ou talvez extra-

institucionais que beneficiem a capacitacao dos professores em servigo.
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Na escola pesquisada, encontramos profissionais que poderiam
compor esta equipe favorecendo um trabalho constante na escola. Dentre
estes profissionais encontram-se um psicologo e um supervisor
pedagogico.

Neste sentido, entra o questionamento sobre a formacdo destes
profissionais, principalmente do psicélogo, ja que o supervisor pedagogico
tem como formacdo inicial o curso de pedagogia e a preparacdo do
pedagogo para a atuagdo na inclusdo véem sendo muito discutida nos
ultimos anos.

A questdo a ser respondida seria: estariam estes profissionais
preparados para a diversidade sendo capazes de favorecer ndo so6 a
Educacao Inclusiva, mas também a Inclusao social?

Tentando aquecer esta discussdo, e agucar o interesse de outros
pesquisadores para tal tema, lembremos de alguns tedricos que abordam
esta questao.

Coll (1995), ressalta a necessidade de outros profissionais na
intervencdo educacional do aluno sendo estes: fisioterapeutas,
fonoaudidlogo e auxiliares; aponta a importancia de uma coordenagao, nem
sempre centrada em uma Unica pessoa, permitindo a inclusdo de um
psicologo ou pedagogo como orientador.

Nesta perspectiva, Griinspun (1992) coloca a necessidade de um
psicologo especializado, assim como os demais profissionais da equipe, por
outro lado, percebe-se pouca énfase sobre o treinamento de psicologos para
atuarem na Educagdo Especial.

Em estudos sobre a formacao do psicologo como os de Araujo &
Pardo (1996) e Pardo, Mangieri & Nucci (1996), a Educagao Especial, nem
se quer € mencionada como expectativa de atuacao deste profissional. Mas,

as primeiras autoras concluem sobre a importancia da graduacao
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“oferecer condi¢coes para que os alunos se
instrumentalizem para a atuag¢do efetiva em
dreas de aplicagdo da Psicologia, visando
intervengoes que viabilizem a melhoria da
qualidade de vida da populagdo e, também,
atuagoes preventivas significativas” (Aragjo
& Pardo, 1996, p. 409).

Faz-se necessario investigar a capacidade do psicélogo em identificar
seu lugar, seu papel e sua funcdo na Educacdo, na Educagdao Especial e
principalmente na Educacdo Inclusiva, para que assim, possa atuar de
forma plena no intuito de favorecer a motivagdo, o bom desempenho dos
portadores de necessidades educativas especiais enquanto pessoas.

Decorre entdo das contribui¢des deste trabalho, surge a preocupacgao
em relagdo ao que de fato vem sendo feita, a forma pela qual os psicélogos
vém atuando na Educacdo Especial contribuindo para uma Educagdo
Especial verdadeiramente comprometida com o portador de necessidades
educativas especiais e a Educacao Inclusiva. Fica o desafio para estudos
posteriores.

Este trabalho sofreu a limitagdo do curto espago de tempo que o
mestrado oferece para o desenvolvimento de uma pesquisa e pela grandeza
dos dados encontrados, o que ndo permitiu uma analise mais aprofundada
destes conteudos. Fica aqui a sugestdo para proéximos estudos no tocante a
aprofundar estes dados, com maior numero de observagdes € até mesmo,
trabalhando a equipe técnica da escola para que ela desenvolva a

capacitacao direta com o professor.
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Anexo 1 - Carta de autorizagdo - Secretaria de Educacao do Municipio

Universidade Federal de Sao Carlos
Centro de Educacao e Ciéncias Humanas
Programa de Pés-graduacao em Educagdo Especial
Local data
Ilma. Sra. Secretaria de Educacao

Eu, Luciana Guedes Machado Ortiz, aluna regular do Programa de
Pos-graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos, Mestrado, com vista a obtencdo do titulo de Mestre em Educacao
Especial, necessito desenvolver uma pesquisa que tem por objetivo
capacitar, em servico, o professor do Ensino Fundamental para uma
educacao inclusiva, sob a orientacao da Prof* Dr* Fatima Elisabeth Denari.

Para tal, solicito vossa autorizagdo para o desenvolvimento da
pesquisa na escola indicada.

Sera garantido a escola e a todos participantes, sigilo total,
resguardando seus nomes ou quaisquer informagdes que possam
identifica-los.

Desde ja, agradego sua atengdo e colaboragdo, colocando me a sua

disposicao para eventuais esclarecimentos.

Luciana Guedes Machado Ortiz
Mestranda do Programa de Pos-graduagao em
Educacao Especial da Universidade Federal de

Sdo Carlos
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Anexo 2 - Carta de autorizagao - Diretor da Escola
Universidade Federal de Sao Carlos
Centro de Educacao e Ciéncias Humanas
Programa de Pds-graduacdo em Educagao Especial
Local, data

Ilma. Sr. Diretor

Eu, Luciana Guedes Machado Ortiz, aluna regular do Programa de
Pos-graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos, Mestrado, com vista a obtencdo do titulo de Mestre em Educacao
Especial, necessito desenvolver uma pesquisa que tem por objetivo
capacitar, em servico, o professor do Ensino Fundamental para uma
educacao inclusiva, sob a orientacao da Prof* Dr* Fatima Elisabeth Denari.

Para tal, solicito vossa autorizagdo para o desenvolvimento da
pesquisa na escola indicada.

Sera garantido a escola e a todos participantes, sigilo total,
resguardando seus nomes ou quaisquer informagdes que possam
identifica-los.

Desde ja, agradego sua atengdo e colaboracdo, colocando me a sua

disposicao para eventuais esclarecimentos.

Luciana Guedes Machado Ortiz
Mestranda do Programa de Pos-graduacao em
Educacao Especial da Universidade Federal de

Sdo Carlos
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Anexo 3 - Carta de autorizacao - Professores

Universidade Federal de Sao Carlos
Centro de Educacao e Ciéncias Humanas
Programa de Pés-graduacao em Educagdo Especial
Local, data
Ilma. Sra. Professora

Eu, Luciana Guedes Machado Ortiz, mestranda do Programa de
Pos-graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos, durante o periodo da Pos-graduagdo, estarei desenvolvendo uma
pesquisa que tem por objetivo capacitar, em servigo, o professor do Ensino
Fundamental para uma educacdo inclusiva, sob a orientacdo da Prof* Dr*
Fatima Elisabeth Denari.

Para tal, solicito vossa autorizagdo para o desenvolvimento da
pesquisa com Vossa Senhoria, participando de entrevistas, reunides e
permitindo observacdo em sala de.Aula, fornecendo assim, dados para a
pesquisa em desenvolvimento.

Sera garantido a todos participantes, sigilo total, resguardando seus
nomes ou qual quer informagdes que possam identifica-los.

Desde ja, agradeco sua atengdo e colaboracdao, me colocando a sua

disposi¢ao para eventuais esclarecimentos.

Luciana Guedes Machado Ortiz
Mestranda do Programa de Pos-graduagdo em
Educacao Especial da Universidade Federal de

Sdo Carlos
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Anexo 4 - Termo de Autorizacao

Eu , Secretario (a) do Municipio

X, autoriza o desenvolvimento de uma pesquisa a ser realizada pela aluna
regular do Programa de Poés-graduacdo em Educacao Especial da
Universidade Federal de Sao Carlos, com vista a obtencdao do Titulo de
Mestre em Educagdo Especial, durante o periodo de / /2002 a
__/ /2002 na Escola X.

Declaro-me ciente dos objetivos do projeto, do sigilo e de concordar
que os resultados poderdo ser utilizados em eventos cientificos da area e
em artigos a serem publicados em periddicos nacionais e/ou
internacionais, resguardando qualquer informacdo que possa levar a
alguma identificagdo dos participantes.

Local, data

Secretaria da Educagdo do Municipio
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Anexo 5 — Termo de Autorizacao

Eu , Diretor (a) da Escola X do

Municipio X, autorizo o desenvolvimento de uma pesquisa a ser realizada
pela aluna regular do Programa de Pos-graduagao em Educacgdo Especial
da Universidade Federal de Sao Carlos, com vista a obtencao do Titulo de
Mestre em Educagdo Especial, durante o periodo de / /2002 a
__/__ /2002 nesta Instituicao.

Declaro-me ciente dos objetivos do projeto, do sigilo e de concordar
que os resultados poderdo ser utilizados em eventos cientificos da area e
em artigos a serem publicados em periddicos nacionais e/ou
internacionais, resguardando qualquer informacdo que possa levar a

alguma identificagdo dos participantes.

Local, data

Diretor (a) da Escola X
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Anexo 6 — Termo de Autorizacao

Eu , Professor (a) da Escola X do

Municipio X, autorizo o desenvolvimento de uma pesquisa a ser realizada
pela aluna regular do Programa de Pos-graduagao em Educacgdo Especial
da Universidade Federal de Sao Carlos, com vista a obtencao do Titulo de
Mestre em Educagdo Especial, durante o periodo de / /2002 a
__/__ /2002 nesta Instituicdo, com minha participacao.

Declaro-me ciente dos objetivos do projeto, do sigilo e de concordar
que os resultados poderdo ser utilizados em eventos cientificos da area e
em artigos a serem publicados em periddicos nacionais e/ou
internacionais, resguardando qualquer informacdo que possa levar a

alguma identificagdo dos participantes.

Local, data

Professor (a) da Escola X
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Anexo —7- Entrevista para a caracterizagdo dos Professores

Identificacgao:
1. N°de controle: Data:  / /
2. Sexo: ( )F ()M

3. Idade:  anos.

Formagao Profissional:

1. 2° grau: Nome do curso e ano de conclusao:

. Graduacao: Nome do curso ¢ ano de conclusao:

2
3. Habilita¢do na graduagao: Qual?
4. Outros cursos/treinamentos relacionados a darea de Educagao

Especial ou Inclusdo. Onde realizou:

Experiéncia profissional:

1. Tempo de trabalho como professora:

2. Tempo de trabalho nesta escola:

3. Tempo de trabalho com alunos tidos como deficientes inseridos em

classes regulares de ensino:

4. Série que leciona em 2002:

5. Série que lecionou em 2001:

6. Cidade:

Percepcao do contexto atual:
1- Vocé foi informada sobre a possibilidade de ter um aluno com
necessidades educativas especiais em sua sala de aula?
2- O aluno utiliza-se de algum tipo de adaptacao? Qual?

3- Tem algum tipo de atendimento especializado? Qual?
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5. Quais os tipos de intercambio, mais freqiientes entre voc€ e o
profissional especializado, para trocas sobre o acompanhamento
escolar?

6. Alguém da familia do aluno freqilienta ou trabalha na escola?

7. Quais as dificuldades do aluno?

8. Como ¢ a interacdo do aluno com: As pessoas da escola (percebe
hierarquia, reconhece autoridade, relaciona-se bem com os
funcionarios, comunica-se objetivamente com estes, os funcionarios
o tratam bem...); com os colegas de sala; tem preferéncia por
determinado grupo; com vocé e demais professores; com a dire¢ao.

9. Como ¢ tratados por funcionarios, direcao, professores e colegas?

10.Como a crianga se comunica ¢/ou manifesta  suas
vontades/necessidades?

11.Que dificuldades vocé aponta em relagdo ao desempenho académico
deste aluno, frente as atividades da grade curricular?

12.Que orientagdo vocé recebeu para trabalhar com o aluno com
necessidades educativas especiais? De quem? De que forma?

13.Quais as sugestdes de temas a serem tratados em mini-cursos vocé
apontaria?

14.Quais sdo os principais problemas quando em sua turma tem uma
crianca com necessidades educativas especiais?

15.Que tipo de relagdo vocé estabelece com seus alunos, sejam eles com
necessidades educativas especiais ou nao?

16.Existe alguma diferenciagdo em sua relacdo para a crianca com
necessidades educativas especiais, por exemplo, na exigéncia, no
tempo para fazer os deveres, maior tolerancia nas rotinas de

trabalho...? Explique.
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Anexo 8- Caracterizacao da escola: Entrevista com a Diretora

A O i

Criagdo da escola:
Decreto: data:

Municipalizacao:

Instalagdo:

Localizac¢ao:

Atendimento aos alunos:

» Quais séries:

Participagdao da comunidade na escola (como ¢é):

Os alunos provém de onde (zona urbana, rural...): mais ou menos

porcentagem:

Faixa etaria dos alunos:_

10.Caracterizacao da escola:

= (Quanto a conservacao:

= Possui quantas salas de aula:

= Secretaria:

= Sala de professores:

=  Diretoria:

= Sala para atendimentos especializados (Quais?):
= Quadra de esportes:

= Patio Coberto:

= Sanitarios:

» Dispensa:

» Cozinha:

= Cantina:

= Refeitorio:
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= Salas ambientes (Quais?):

= Biblioteca:

» Qutros? Quais?

» Numero de alunos:
11.De que formas sdo distribuidas, quantas turmas ¢ quantos alunos em

cada uma?

12.Duragao de cada turno: manha: 5 horas tarde: 5 horas
13.Equipe pedagogica:

= Diretor:

* Vice-diretor:

= Coordenador pedagogico:

= Numero de professores:

» Professor de Educacao Fisica:

= Professor de Educacao Artistica:

= Secretaria:

= Equipe de funciondrios:

» Merendeira:

=  Auxiliares de servigos gerais:

= Zelador:

= Guarda mirim:

14.Equipe paramédica:
= Psicologos:
= Psicopedagogos:
* Fonoaudidlogos:
= Fisioterapeutas:

= Dentistas:
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15. Como iniciou o trabalho da Equipe paramédica na escola? A partir
do que? E qual a justificativa para a necessidade deste ou daquele
profissional?

16.Participacdo da comunidade na escola em reunides de pais e

conselho de Classe: (freqiiéncia de realizagdo caso haja):

Sobre o funcionamento da escola:

1) Qual o objetivo da Escola?
2) Planejamento:
= E elaborado baseado em que? Por quem?
» Qual a orientacdo passada para as professoras?
= Como sdao avaliados a aplicacdo do planejamento e o proprio
planejamento?
3) Reforco pedagogico
= Quais os objetivos?
* Quais os Contetidos e atividades programadas/desenvolvidas?
= Como s3o feitos os encaminhamentos e selecdes das criangas
atendidas?
= Qual a participagdao da professora no atendimento do seu aluno? Ha
algum tipo de intersecdo com o trabalho da professora ou orientagdao
da mesma através de discussoes de casos? De que forma ¢ feito?
4) Atendimento Psicologico
* Quando surgiu a necessidade de um servigo de psicologia na escola?
= Qual o tipo de atendimento prestado?(Escolar, Clinico,
Psicopedagdgico)
= Como ¢ feito o encaminhamento para o atendimento?
5) Classe especial:

= Qual seu objetivo:



= Como os alunos sao encaminhados?

» Como os alunos sdo encaminhados para a Classe regular?

Comentarios durante a entrevista

89
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Anexo 9 — Roteiros para observacgao dos fatores pedagogicos considerados pelos

professores na relacdo com os alunos necessidade em classe regular

Categorias

Presenca de Comportamento e

Atitudes

1- Material especifico para a

necessidade do aluno

2-O professor esta a par das

necessidades do aluno?

3-0O professor envolve o aluno com
necessidade educativas especiais

nas atividades de desenvolvimento?

4-O professor estabelece limite de

autoridade em classe?

5-O professor respeita o ritmo
individual do aluno com

necessidades educativas especiais?

6-0O professor demonstra
preocupacao com 0
desenvolvimento cognitivo, social e

emocional.

Fonte: Carmona, 2000
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Anexo 10 - Entrevista N° 2: Avaliacao Final

Professora: data:

A O i

Como vocé avalia as condi¢coes atuais do aluno, em relacdo a
necessidade trabalhada?

Como vocé avalia o processo de orientagao desenvolvido?

Como voce percebeu sua participacao neste processo?

Como vocé percebeu a participagao do pesquisador neste processo?
Como voceé se sentiu tendo um aluno com NEE em sua sala de aula?
Vocé considera que este aluno possa ter as mesmas oportunidades
educacionais que os demais?

Qual a sua sugestao quanto a escolarizagdo de alunos com NEE?
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Anexo 11- Pré e pos-teste palestra 1

Nome do professor: Série que leciona:

Marque verdadeiro ou falso nas questdes seguintes:
1. O que leva uma crianca a apresentar Transtorno de Déficit de
atencao/hiperatividade?
() afalta de limites dos pais;
() excesso de limites dos pais;
() excesso de energia;
() problemas da deficiéncia mental;
() desequilibrio emocional, causado, por exemplo, por caréncia
afetiva devido a abandono dos pais;
( ) desequilibrio das substancias quimicas do cérebro ou de
neurotransmissores que regulam a conduta.
2. Quando podemos identificar o problema no aluno?
() em qualquer idade, quando a crianca tem mais energia que as
outras;
() a crianga, em idade escolar apresenta condutas diferentes das
outras criangas, por um periodo regular de no minimo 6 meses;
() dificuldade em persistir nas tarefas;
() ¢ rejeitada por seus colegas;
() ndo atende a solicitagdes.
3. Qual o tratamento adequado?
) Psicoterapia;
) medicamentos;
) alimentagao;
) tratamento antialérgico;
) tratamento de audi¢ao;

) Florais de Bach;

~ SN AN A A A

) Esportes para gastar Energia.



93

Anexo 12- Palestra 1

Tema 1: Hiperatividade: Implicacdes no contexto educacional

Atualmente uma das grandes preocupag¢des na Educagdo de um
modo geral, ¢ sem davida a dificuldade dos professores em lidarem
quotidianamente com o aspecto de disciplina em sala de aula com os seus
alunos.

Diante disso, percebe-se que ¢ necessario discutir os aspectos
relacionados aos disturbios de conduta. No caso especifico, abordaremos a
hiperatividade a partir de um contexto tedrico, sendo discutidas as
dificuldades no manejo de professores em sala de aula e abordaremos
algumas sugestoes de intervengdes no contexto educacional — tarefa essa
dificil, porém imprescindivel na pratica daqueles que diariamente pedem

auxilio e/ou capacitacao.

1.0 TRANSTORNO DE DEFICIT DE ATENCAO
/HIPERATIVIDADE

= O que é Hiperatividade?

Segundo a definigdo proposta pelo DSM-IV a caracteristica
essencial do transtorno de Déficit de Atencdo (TODA)/
Hiperatividade ¢ um padriao persistente de desatencdo e ou
hiperatividade, mais freqiiente e severo do que aquele
tipicamente observado em individuos em nivel equivalente de

desenvolvimento.

Critérios Diagndsticos para TDA/Hiperatividade
A.Ou(l)ou(2)
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(1) seis (ou mais) dos seguintes sintomas de desaten¢ao persistiram
pelo menos seis meses, em grau mal- adaptado e inconsistente
com o nivel de desenvolvimento:

Desatencao:

(a) freqlientemente deixa de prestar atencdo a detalhes ou comete
erros por descuido em atividades escolares, de trabalho ou outras;

(b) com freqiiéncia tém dificuldades de manter atencdo em tarefas ou
atividades ludicas;

(c) com freqiiéncia parece ndo escutar quando lhe dirigem a palavra;

(d) com freqii€éncia nao seguem instrucdes e nao termina seus deveres
escolares, tarefas domésticas ou deveres profissionais (ndo devido
a comportamento de oposicdo ou incapacidade de compreender
instrugoes);

(e) com freqiiéncia tem dificuldade de organizar tarefas e atividades;

(f) com freqiiéncia evita, antipatiza ou reluta a envolver-se em
atividades que exijam esforco mental constante (como tarefas
escolares ou deveres de casa);

(g)com freqiiéncia perde coisas necessarias para tarefas ou
atividades;

(h) ¢ facilmente distraido a estimulos alheios a tarefa;

(1) com freqiiéncia apresenta esquecimento em atividades didrias.

(2) seis (ou mais) dos seguintes sintomas de hiperatividade
persistiram pelo menos seis meses, em grau mal-adaptativo e
inconsistente com o nivel de desenvolvimento:

Hiperatividade:

(a) freqiientemente agita as maos ou 0s p€s ou se remexe na cadeira;

(b) freqlientemente abandona sua cadeira em sala de aula ou outras

situacdes nas quais se espera que permaneca sentada;
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(c) freqiientemente corre ou escala em demasia, em situagdes nas
quais isso ¢ inapropriado (em adolescentes e adultos, pode estar
limitado as sensagdes subjetivas de inquietagao);

(d) freqlientemente tém dificuldade para brincar ou se envolver
silenciosamente em atividades de lazer;

(e) esta freqiientemente “a mil” ou muitas vezes age como se
estivesse “a todo vapor”;

(f) freqiientemente fala em demasia.

Impulsividade:

(g) freqiientemente da respostas precipitadas antes de as perguntas
terem sido completadas;

(h) com freqiiéncia tem dificuldade para aguardar sua vez;

(1) freqiientemente interrompe ou se mete em assuntos de outro;

B. Alguns sintomas de hiperatividade — impulsividade ou desatencao
que causaram prejuizo estavam presentes antes dos sete anos de
idade.

C. Algum prejuizo causado pelos sintomas estd presente em dois ou
mais contextos.

D. Deve Ter claras evidéncias de prejuizos clinicamente
significativos no funcionamento social, académico ou
ocupacional.

E. Os sintomas ndo ocorrem exclusivamente durante o curso de um
Transtorno Invasivo do Desenvolvimento, Esquizofrenia, ou outro
Transtorno Psicético e ndo sdo mais bem explicados por outro
transtorno mental (por exemplo, Transtorno do Humor,
Transtorno de Ansiedade, Transtorno Dissociativo ou um

Transtorno da Personalidade).
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* Qual a causa do TDA/Hiperatividade e prevaléncia?

Segundo Kaplan (1997) a maioria das criangas com TDAH nao
mostram evidéncias de amplas lesdes estruturais ou doenca no Sistema
Nervoso Central. Por outro lado, a maioria das criancas com distarbios
neuroldgicos conhecidos causados por lesdes cerebrais nao exibem déficits
de atencdo ou hiperatividade. Os fatores contribuintes sugeridos para o
TDAH incluem exposigdes toxicas pré-natais, prematuridade e insulto
mecanico pré-natal ao Sistema Nervoso Central fetal.

E importante salientar que além dessa visdo médica, Kaplan
menciona que existem fatores psico-sociais que estdo envolvidos no
TDAH, no caso criancas institucionalizadas freqiientemente mostram-se
muito ativas e tem fraca atencdo. Esses sinais resultam da privagao
emocional prolongada, e desaparecem quando os fatores de privacdo sao
removidos, como pela adocdo ou colocagdo em um lar intermediario.
Eventos psiquicos estressantes, uma perturbagdo no equilibrio familiar e
outros fatores indutores de ansiedade contribui para a iniciagdo ou
perpetuacdo do TDAH. Os fatores predisponentes podem incluir o
temperamento da crianca, fatores genético-familiares e exigéncias da
sociedade no sentido de adotar uma forma otimizada de comportamento e
desempenho. Além disso, pode existir uma historia de abuso ou
negligéncia.

Segundo DSM-1V a prevaléncia do TDAH ¢ estimada entre 3-5%
entre as criancas de idade escolar. Existem poucos dados de prevaléncia na
adolescéncia e idade adulta. Conforme Kaplan (1997) existe uma maior
incidéncia em meninos do que em meninas, com uma propor¢ao variando
de 3 para 1 a 5 para 1. A condicdo mais comum ¢ em meninos
primogénitos. E importante salientar que os pais de criangas com TDAH
apresentam uma incidéncia aumentada de hipercinesia, sociopatia,

dependéncia de alcool e Transtorno Conversivo.
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Estudos em andamento, investigam as implicagdes dos
neurotransmissores do grupo das catecolaminas nesse transtorno, nos quais,
o uso de medicamentos atuantes nestes sistemas, vem apresentando bons

resultados.

* Quando o problema pode ser identificado?

A crianca severamente hiperativa pode ser conhecida durante os
primeiros anos. Embora o inicio geralmente se dé€ aos trés anos de idade, o
diagndstico, em geral, somente ¢ feito quando a crianca entra na escola
primaria.

Na realidade anteriormente € especialmente dificil estabelecer o
diagnostico em criancas com menos de quatro ou cinco anos, pelo fato de
seu comportamento caracteristico ser muito mais variado do que criancas
mais velhas e incluir possivelmente aspectos similares aos sintomas do
transtorno.

Além disso, em geral ¢ dificil observar sintomas de desatengdo em
bebés e em criancas pré-escolares por que as criangas jovens tipicamente
sofrem poucas exigéncias prolongadas; ao contrario de criangas em idade
escolar, a situagcdo de aprendizado normal exige padrdoes de comportamento
estruturados, incluindo periodo de atencdo ¢ concentracdo adequadas ao
desenvolvimento.

Assim, os professores t€m maiores chances de serem os primeiros a
identificar o problema durante a convivéncia didria com as criangas de uma
mesma idade, o que favorece uma maior observagdo de suas condutas e
padronizagdo das mesmas. Com tal identificagdo, cabe a cles orientar a
familia a procurar um profissional especializado no diagnostico e

tratamento destas criancas.
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Que problemas ou dificuldades a pessoa hiperativa enfrenta,

assim como familiares e professores?

De maneira geral os problemas e/ou dificuldades encontradas pela

pessoa hiperativa dependem muito da idade e do estidgio evolutivo da

mesma, no caso podem existir varidveis tanto de ambito intrinseco do

individuo como do ambiente mais amplo que podem dificultar ou facilitar

o desenvolvimento da crianca; por exemplo pode existir certa dificuldade

dos pais no manejo do comportamento da crianca e isto dependendo do

caso, sera um fator agravante do comportamento apresentado.

Podemos mencionar algumas caracteristicas comuns em individuos

hiperativos, citados por Kaplan (1997) e DSM-1V:

1.

NS kW

8.
9.

Desatengdo em situacdes escolares, profissionais ou sociais (por
exemplo, desatengdo a detalhes que podem ocasionar erros por falta
de cuidados nos trabalhos escolares e/ou outras tarefas);

Trabalho freqiientemente confuso e realizado sem meticulosidade e
nem consideracao adequada;

Dificuldade para manter a atengdo em atividades ou tarefas ludicas;
Dificuldade em persistir em tarefas atingindo seu término;
Freqiientemente ndo atendem a solicitagdes ou instrucoes;
Dificuldade em organizar tarefas e atividades;

Tarefas que exigem um esfor¢o mental constante sdo vivenciadas
como desagradaveis e acentuadamente aversivas;

Apresentam distracdo por estimulos irrelevantes;

Esquecem coisas nas atividades diarias;

10.Dificuldades na aquisi¢do, retengdo e demonstracdo dos

conhecimentos;

11.Baixa tolerancia a frustragao;

12.Rejeicao por seus pares;
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13.0s relacionamentos familiares com freqiiéncia se caracterizam por

ressentimento ¢ hostilidade, especialmente os pais acreditam que

todo comportamento expresso pelo seu filho € voluntario;

14.Convém salientar que € raro o individuo apresentar o mesmo nivel de

disfuncao em todos os contextos ou dentro do mesmo contexto em

todos 0s momentos.

1. Como ¢é que os pais ou professor “disciplina” uma crianca
hiperativa?

A questdo basica na disciplina estabelecida pelos pais a crianga

hiperativa deve estar pautada nas suas caracteristicas e necessidades.

Porém, ¢ importante salientar aspectos basicos de manejo de

comportamento aos filhos- ressaltando que nao deve ser uma receita, porém

sao medidas pertinentemente adequadas.

l.
2.

Seja cuidadosamente consistente quanto as regras e disciplinas.
Conserve a voz calma e lenta.

Tente conservar suas emocdes calmas preparando-se para as
provaveis perturbagdes.

Reconheca qualquer comportamento positivo e reaja a ele, por
menor que seja.

Evite um sistema incessantemente negativo.

Tenha uma rotina bem definida para essa crianga.

Demonstre as tarefas novas ou dificeis, usando a agdo acompanhada
de explicacdes breves, claras e calmas.

Faca uma coisa de cada vez. Estimulos multiplos impedem-na de
concentrar-se em sua tarefa primaria.

Deé-lhe responsabilidade! O que ¢ essencial para o crescimento.
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2. Qual é o tratamento?
De acordo com Ballone (2002), um tratamento para apresentar
resultados efetivos, deve combinar trés premissas fundamentais:
1) Adequagao das opgdes educativas:
* Um ambiente muito bem estruturado ajuda a crianca a ordenar-
se.
= Favorecer ambientes onde tenha a menor distragao possivel.
= Supervisionar pessoalmente as tarefas.
= Estabelecer um tempo extra e fixo para que copie seu trabalho,
lembrando que quando o tempo se esgotar deve parar € nao
deixar passar do limite.
* Fracionar as tarefas em intervalos curtos de tempo, com
descanso entre uma e outra.
= Usar ajudas visuais como imagens em livros, em quadros, ou
favorecer a aprendizagem por computador, para manter-lhe a
atencao.
= Ser positivo e gratificante com cada sucesso cotidiano por
menor que seja, para estimular o esforco em manter a atencao e
reduzir o estado de frustracao e cansaco.
= Usar métodos que permitam o autocontrole, como cronogramas,
agendas, listas.
2) Psicoterapia
A psicoterapia deve buscar o restabelecimento e conservagdo de
vinculo adequado entre a crianca e familiares.
3) Tratamento farmacologico
Os medicamentos, associados a psicoterapia melhoram as chances de
melhora e qualidade de vida das criangas e conseqiientemente dessas
familias. Para tal, ¢ necessario um acompanhamento médico

adequado, verificando também as interacdes e reacoes dos
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medicamentos bem como os riscos ¢ beneficios do tratamento, em

conjunto com a qualidade social e escolar da crianga.

Além das trés premissas, o tratamento deve iniciar no periodo da

idade escola e permanecer até o inicio da adolescéncia, considerando a

evolucao do paciente.

Existem multiplos tratamentos

3. Existem tratamentos alternativos?

resultados cientificamente comprovados, baseados

esdruxulas:

Megavitaminas;

Dietas restringidas;

Tratamentos antialérgicos;
Tratamentos antroposoficos;
Tratamentos para o ouvido interno;
Tratamentos para infec¢des intestinais;
Quiropraxia;

Treinamento visual;

Cromoterapia;

Florais de Bach

Esportes para gastar energia;

“alternativos”

que nao deram

em experiéncias

“uma senhora que mexe com Aura ou coisa assim”;

“uma senhora que faz um passe”

Além de ndo ter comprovagao cientifica, submeter as criancas a esses

experimentos pode causar perdas irreparaveis de tempo e de esperancgas da

familia, além de prejudicar significativamente o desenvolvimento da

crianca. Sabe-se que a hiperatividade melhora com o tempo e que seus

sintomas mudam com a idade, mas pode persistir na fase adulta.
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Anexo 13- Pré e Pos-teste palestra 2

Nome do professor:

Série que leciona:

Marque verdadeiro ou falso nas questdes seguintes:

Para realizar um bom trabalho em classe comum que possui alunos com
necessidades educativas especiais o professor precisa:

() trazer atividades exclusivas para a crianca com necessidades
educativas especiais, diferente das atividades desenvolvidas com a
turma;

() enfocar suas dificuldades e trabalha-las desconsiderando suas
habilidades;

() ter objetivos educacionais basicos comuns a todos na classe;

() posicionar os alunos com necessidades educativas especiais em
conjunto, numa mesma fila, por exemplo, para facilitar o atendimento;
() pedir a um colega mais “forte” para auxiliar aquele que mais
necessita envolvendo a turma como um todo;

() tornar os alunos com necessidades educativas especiais proficientes
em socializacdo, portugués, matematica e ciéncias;

() ajudar o aluno a estabelecer objetivos de aprendizagem:;

() enfatizar o progresso do aluno, por menor que seja;

() apontar as ligagdes entre esforco e realizagao.
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Anexo 12- Palestra 2

Tema 2: Como trabalhar na diversidade?

Uma caracteristica fundamental do professor eficiente ¢ o manejo da
turma. Rogers (1993) afirmou que a inclusdo, caracteristicamente, insere
uma crianca que tem mais necessidades que a maioria das outras criangas
da turma, mas essas necessidades nem sempre sdo diferentes daquelas
outras criangas da classe. Assim, o professor eficiente de classes nao
inclusivas pode também esperar ser professor eficiente em classes
inclusivas.

Para realizarmos um trabalho com uma determina turma, partimos da
elaboracdo de um plano de aula voltado para atender as necessidades da
turma. Dentro desta perspectiva, precisamos também elabora um plano de
conduta, também voltado a atender a necessidade da turma.

Este plano, ¢ sugerido também por alguns autores, dentre ele
Stainback & Stainback (1999) que consideram entretanto, para ser
eficiente, um plano de desenvolvimento do pessoal deve ter os seguintes
elementos:

= Relevancia para as necessidades dos participantes;

= (Objetivos claros;

» Oportunidades para praticar as habilidades e para envolver-se
na aprendizagem ativa.

Os bons professores devem possuir outras habilidades tais como:

=  (Conhecer as necessidades dos alunos;
= Saber como estabelecer relacionamentos positivos, que
ajudem a satisfazer as necessidades psicologicas basicas dos

alunos;
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= Saber como usar os métodos de ensino que promovam a
aprendizagem por parte dos alunos nas tarefas;

= Saber como usar uma grande variedade de métodos que
envolvam os alunos no exame e na corre¢do dos seus
comportamentos inadequados.

* Lembrar que o aluno possui uma necessidade mas, ele ndo ¢ a
necessidade, ele possui sentimentos, desejos e capacidades

que devem ser consideradas, respeitas e valorizadas;

Percebemos em nosso dia-a-dia que para uma real inclusdo da
crianca na escola, ela necessita ndo so ser colocada nas escolas regulares

mas também ser incluida como membro igual e valorizado da classe.

Uso de objetivos de ensino flexiveis

Dentro da concep¢do de inclusdo, fica clara a necessidade de
adequarmos nossos objetivos aos alunos que apresentam alguma
necessidade especifica mas, em contra partida, ndo devemos desvirtuar o
principio basico de nossos objetivos educacionais.

O que temos como objetivos educacionais basicos devem continuar
sendo os mesmos mas os especificos podem e devem ser individualizados
adequando-se as necessidades, as habilidades, aos interesses e as
competéncias singulares de cada aluno.

O professor que trabalha com a turma como um todo, sem considerar
as individualidades de seus alunos, pode leva-los a apatia em relagdo ao
trabalho, ao desanimo e a falta de persisténcia em tentar, em arriscar a
construir o seu proprio conhecimento. A persisténcia ¢ um subproduto do
sucesso, € se 0 sucesso estd repetidamente fora do alcance do aluno, ele

aprende a ndo tentar.
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Devemos tomar todo o cuidado para nao cairmos nas profecias auto-
realizadoras, frustramos tanto as criancas dentro do grupo, colocando
objetivos distantes de seus contextos, com coisas que elas ndo percebem a
finalidade e passam a sofrer de “desesperanca aprendida”. Temos a
necessidade de pensar na capacidade individual de cada aluno dentro das
atividades curriculares do grupo, inseri-los nestas atividades dentro das
possibilidades de cada um, fazer com que cada atividade possa contemplar
as habilidades do grupo como um todo.

Além das adaptacdes curriculares que cada professor deve fazer, ha

ainda a necessidade de envolvimento da turma como um todo, o

envolvimento dos colegas no auxilio daqueles que necessitam, eles podem
contribuir na elaboracdo de materiais, ajudando na realizagdo de tarefas,

etc. Estando mesclados na classe, os alunos t€ém a oportunidade de

interagir uns com os outros, trocando experiéncias e tendo modelos
diversificados.

Outro aspecto importante seria as habilidades funcionais (AVD) , ja
que os alunos no Ensino Regular ndo possuem esta exigéncia no curriculo
formal. Estas habilidades podem ser passadas naturalmente.

A principal razdo para a inclusdo ndo € que os alunos previamente
excluidos estardo necessariamente se tornando proficientes em
socializacdo, histéria ou matematica, embora seja ébvio que nas turmas
inclusivas ha mais oportunidades para todos crescerem e aprenderem. Ao
contrario, a inclusdo de todos os alunos ensina ao aluno portador de
deficiéncia e a seus colegas que todas as pessoas sdo membros igualmente
valorizados da sociedade, e que vale a pena fazer tudo o que for possivel
para poder incluir todos na nossa sociedade. O modo previamente aceito de
se lidar com as diferencas nas pessoas era a segregacdo, que comunica a
mensagem de que ndo queremos aceitar todos e que algumas pessoas nao

sdo dignas de esforgo para serem incluidas. Como declarou Forest (1988),
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“se realmente queremos que alguém faca parte das nossas vidas, faremos o

que for preciso para receber bem essa pessoa e acomodar suas

necessidades” (Stainback & Stainback, 1999, p. 250).

Passos para a resolugdo de problemas

1

Estabelecer uma atmosfera calma;

Identificar o problema;

Reunir informagdes e depois descrever o problema;

2
3
4

Analisar todas as causas que contribuem para o

problema;

Pensar sobre todas as possiveis solugdes para o

problema;

Escolher uma solucao e indicar as obrigagdes

Implementar a solugao

Avaliar os efeitos e retomar todos os passos se a

solucdo nao funcionar.

= Mas, o que podemos fazer para ajudar o aluno a
readquirir o interesse para o ensino?

Segue algumas dicas:

Escolher atividades adequadas: escolha atividades que ele
esteja apto a desenvolver, peca ajuda a equipe da escola para
orientarem vocé a planejar as aulas e a conseguir materiais; se 0
aluno vem de classe especial, peca ao professor da Classe
Especial para que lhe passe o curriculo e os materiais; estude os
interesses e dificuldades do seu aluno de tal forma a conhecé-lo
bem;

Ajudar os alunos a estabelecer objetivos de aprendizagem e

ensinar os alunos a orientacio para o dominio da tarefa:
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ofereca varios objetivos, adequados, e permita que ele faca a
escolha; reconhega o progresso e a melhoria, por menor que seja e
represente-o graficamente; leia histérias sobre pessoas que
superaram desafios similares; compartilhe exemplos de como
voce se desenvolveu em uma determinada area; ajude o aluno a
Ter um bom desempenho, apesar de seu fracasso fora da escola.
Enfatize o progresso dos alunos: volte as tarefas anteriores e
mostre como elas agora sdo faceis, pergunte a ele se lembra como
era dificil e agora ndo; faga uma pasta dos melhores trabalhos do
aluno para que ambos a consultem regularmente; fazer com que o
aluno aprenda mais, ao invés de voltar atras para melhorar o
anterior.

Ofereca sugestoes especificas de melhoria antes de solicitar e
graduar os esbocos finais: comente sobre o que fez certo, errado
e o porque cometeu erros; use informagdes e trabalhos dos
colegas antes do aluno apresentar o trabalho; fazer graficos das
notas para mostrar que aquelas mais altas revisadas refletem a
aprendizagem e a competéncia do aluno.

Apontar as ligacdes entre esforco e realizacdo: mostra a ele que
seu esforco resultou em um projeto bem sucedido; fornecer
recursos para que ele mesmo determine que seu esfor¢o resultou
em um projeto bem- sucedido; enfrentar as estratégias
autoderrotistas; enfrentar diretamente as estratégias para evitar o
fracasso: “vocé esta desistindo porque acha que, ndo importa o
que faca, ndo serd o certo. O que pensa em fazer quando se sente
assim?” Sugira que o aluno declare: “preciso determinar um
objetivo e esforcar-me para atingi-lo. Depois das minhas
primeiras tentativas, posso deixd-lo de lado e melhord-lo mais

tarde”.
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E mais facil e consome menos tempo intervir com alunos que evitam o
fracasso e ajuda-los a tornarem-se orientados para o dominio da tarefa, do

que intervir — e ajudar — os alunos que aceitam o fracasso.
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Anexo 14- Bilhetes deixados as professoras:
Primeiro Bilhete:

Bom Dia,

Gostaria de te desejar um dia muito agradavel e, para isto, trago estas
palavras de Rogers (1998):
“A Inclusao, caracteristicamente, insere uma crianga que tem mais
necessidades que a maioria das outras criangas da turma, mas essas
necessidades nem sempre sdo diferentes daquelas outras criancas da
classe”.

Vocé esta no caminha certo.
Luciana.

Segundo Bilhete:

Ola meninas,

Como o final de semana se aproxima, gostaria de deixar uma
mensagem para vocés pensarem.

Como declarou Forest (1988), “se realmente queremos que alguém
faca parte das nossas vidas, faremos o que for preciso para receber bem
essa pessoa e acomodar suas necessidades”.

Pensei nisto e até a proxima semana!
Terceiro Bilhete:

Ola meninas,

Conforme combinado no ultimo encontro, segue os questionamentos que
deveremos refletir durante esta semana:
1. Poderemos tragar metas para uma melhoria da qualidade do ensino
nesta escola?
2. O que podemos fazer para melhorar a qualidade em nossas turmas e
nas demais?
3.
Até nosso proximo encontro.

Luciana
Quarto Bilhete:

Bom Dia Menina,
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Estamos entrando na fase final de nosso trabalho. Amanha estarei
com vocé e suas colegas no HTP, falando dos temas sugeridos naquela
primeira entrevista.

Fique com um pouco de poesia ¢ até 14!

Luciana.

Viver
Susana Heitor Caram
Mergulhei num sonho
para tentar torna-lo realidade.

Andarei nesse campo

pisarel seu solo

sentirel sua vida

colherei suas rosas

contarei suas estrelas
refrescarei-me-ei em suas brisas
sorrirei suas alegrias

cantarel seus hinos e suas vitorias.

Tropegarei em suas pedras

sentirei suas dores

enxergarei suas saudades

imaginarei o que se esconde

atras de seus vales,

tentarei escutar o cochicho dos ventos

Viverel uma vida
que vive dentro da minha imaginagao
e farei dela uma realidade.
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Anexo 15 — Aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PRO - REITORIA DE POS - GRADUAGAO E PESQUISA

a COORD PESQUISA
u.Fp{p}1 ORDENADORIA DE PESQUIS

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar, registrado no CONEP/Conselho
Nacional de Satde, pelo ato de 18 de margo de 1997, DELIBEROU aprovagio o projeto
com protocolo n® 038/2002 e titulo: "CAPACITANDO PROFESSORES DE ENSINO
FUNDAMENTAL PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA" com orientag¢do do Profa.

Dra. Fatima Elisabeth Denari.

Sdo Carlos, 13 de julho de 2002,

e
-.:-;rl'/,v‘”
A
Prof. Dr. Jore Qishi )
Presidente da Comissao de Etica
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