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INCLUSAO DOS ALUNOS PUBLICO ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL NO
ENSINO MEDIO: CONCEPCOES E ATUACAO DOCENTE

RESUMO

Considerando o panorama atual da escola brasileira, orientada pelos pressupostos da educacao
inclusiva, e o crescimento gradual no nimero de matriculas de alunos Publico Alvo da
Educagdo Especial no Ensino Médio, o presente estudo teve como objetivo geral analisar as
concepgdes € atuacdo de professores do Ensino Médio frente aos alunos Publico Alvo da
Educagdo Especial. Como objetivos especificos pretendeu-se: a) verificar o que os professores
pensam sobre a inclusdo escolar e préitica pedagdgica inclusiva; e b) analisar como o0s
professores percebem e refletem sobre sua atuagao frente a este alunado. Tendo como enfoque
a abordagem qualitativa, a pesquisa caracterizou-se como estudo de caso; sendo realizada nas
dependéncias de uma escola estadual exclusiva de Ensino Médio localizada na regido central
de um municipio de grande porte do interior paulista. Participaram do estudo 26 professores
que atuavam ou ja tinham atuado com alunos Puiblico Alvo da Educacdo Especial. A coleta
dos dados foi organizada em duas etapas. Na primeira etapa, foi aplicado um questionério
junto aos 26 professores participantes, tendo como foco a concep¢ao de inclusdo escolar e
atuacao docente frente aos alunos Publico Alvo da Educacao Especial no Ensino Médio. J4 na
segunda etapa, dentre os participantes do estudo e disponibilidade de horério, 10 professores
participaram do Grupo Focal, composto por seis encontros, tendo como eixo temaético central
a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas junto ao alunado em questdo; sendo os dados
analisados por meio de elaboracdo de categorias. Os resultados evidenciaram que a maioria
dos professores se mostrou favoravel a inclusdo escolar, porém elencaram diversos fatores
que dificultam este processo e sua atuacdo junto aos alunos Publico Alvo da Educacgdo
Especial, ou seja, os participantes apontaram a necessidade de melhoria na estrutura fisica e
organizacional da escola; profissionais especializados para acompanhar estes alunos;
dificuldades na pratica pedagdgica, principalmente ao que se refere a caréncia de
conhecimentos sobre tépicos especificos da Educacdo Especial; além da importincia da
participacdo da familia no ambiente escolar, de modo a contribuir para a aprendizagem de
seus filhos; e de uma gestdo escolar participativa, que acompanhe o trabalho docente com este
publico e que dialogue sobre questdes referentes a inclusao escolar. Espera-se que o presente
estudo tenha contribuido como possibilidade e espaco aos professores para refletirem sobre
suas concepgdes e atuagdo diante aos alunos Publico Alvo da Educagdo Especial, e que outras
pesquisas possam ampliar e dar continuidade aos estudos da érea.

Palavras-chave: Educacio Especial. Ensino Médio. Inclusdo Escolar. Atuacdo Docente.



INCLUSION OF SPECIAL EDUCATION STUDENTS IN HIGH SCHOOL:
CONCEPTIONS AND TEACHING EXPERIENCE

ABSTRACT

Considering the current panorama of the Brazilian school, guided by the assumptions of
inclusive education, and the gradual growth in the enrollment of special education students in
High School, the present study had as general objective to analyze the conception and
performance of high school teachers concerning of special education students. The specific
objectives were: a) to verify what teachers think about school inclusion and inclusive
pedagogical practice; and, b) analyze how they perceive and reflect on their performance in
relation to that student. Based on the qualitative approach, the research was characterized as a
case study; being done in the dependencies of a state school of High School located in the
central region of a large city of Sao Paulo state. Twenty-six teachers who worked or had
already worked with special education students participated in the study. Data collection was
organized in two stages. In the first stage, a questionnaire was applied to the 26 participating
teachers, focusing on the conception of school inclusion and teaching performance facing the
special education students in High School. In the second stage, among the participants of the
study and the avaibility of their timetable, 10 teachers participated in the Focus Group,
composed of six meetings, having as central axis the reflection on the pedagogical practice
with the student in question; being the data analyzed through the elaboration of categories.
The results showed that most of the teachers were in favor of school inclusion, but they
pointed out several factors that hinder that process and its performance in relation to that
public. In other words, the need for improvement in the physical and organizational structure
of the school, specialized professionals to accompany these students, difficulties in
pedagogical practice, especially regarding the lack of knowledge about specific topics of
Special Education and possible demands for continuing education. In addition, they reflected
about the pedagogical practice, the importance of family participation in the school
environment, and the need for a management team to discuss with teachers questions
regarding school inclusion. Hopefully, the present study will have contributed as a possibility
and space to the teachers to reflect on their conceptions and action in relation to the special
education students, and that other researches can expand and continue the studies of the area.

Key words: Special Education. High School. School Inclusion. Teaching Experience.
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INTRODUCAO

O atual cendrio da educacgdo brasileira vem-se modificando intensamente nas
ultimas décadas notadamente como resultado dos movimentos de democratizagdo do acesso a
escolarizacdo bdsica e dos principios da educagdo inclusiva. Nesta perspectiva, t€m-se nos
sistemas educacionais inclusivos os alunos Publico Alvo da Educacao Especial (PAEE), a
considerar os sujeitos com deficiéncias, com transtornos globais do desenvolvimento e com
altas habilidades e superdotacao (BRASIL, 2013a).

Segundo o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, instituido pela Lei n°® 13.146,
de 6 de junho de 2015, no Capitulo IV, do Titulo II (Direito a Educagao), fica estabelecido no

Artigo 27 que a educacdo € um direito dos alunos PAEE, de modo a assegurar-lhes um:

[...] sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda
a vida, de forma a alcancar o0 mdximo desenvolvimento possivel de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015a, p. 7)

Além disso, € dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e de toda a
sociedade garantir uma educagdo de qualidade aos alunos PAEE, de modo que consigam ter
acesso a uma escola de ensino regular, que suas necessidades de ensino-aprendizagem sejam
atendidas e que ndo sofram discriminacao e violéncia.

Conforme descrito nas Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educagdo Basica (BRASIL, 2001), a educacdo inclusiva consiste na garantia, a todos, do
acesso constante ao espaco comum da vida em sociedade, sendo que a mesma deve ser
orientada por relacdes de acolhimento a diversidade humana, de aceitacdo das diferencas
individuais, e equiparacao de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as
etapas da vida.

A educacgdo inclusiva, para Rodrigues (2006), nao € uma simples estratégia
para a melhoria da escola, mas sim, caracteriza-se pela formulacdo da educacdo em novos
principios que rejeitem a exclusdo e propiciem uma educagdo diversa e de qualidade para
todos os educandos, também é um “sistema exigente, qualificado, profissional e competente”
(- 9).

Vitaliano (2010) destaca que em escolas inclusivas t€m-se uma estrutura social
menos hierdrquica e excludente, pelo contrario, € possivel instaurar ideais democraticos e
revoluciondrios, fortalecendo o argumento de que todos tém os mesmos direitos. Além de

possibilitar o acesso, a escola também deve promover a permanéncia dos alunos na institui¢ao
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escolar, reorganizando-se para atendé-los de maneira a valorizar as particularidades de cada
sujeito, o que significa considerar as diversidades e criar as condi¢des para que todos possam
nela permanecer e aprender. Entretanto, de acordo com Bueno e Meletti (2012), apesar da
insercdo dos alunos PAEE nas escolas regulares, os mesmos t€ém se apropriado muito pouco
dos conteudos escolares.

Em se tratando da inclusdo escolar, Laplane (2014) considera como sendo “‘o
produto de um processo que envolve inimeros fatores intra e extraescolares e que ela ndo se
efetivard se eles ndo forem contemplados.” (p. 12). Desse modo, os programas e projetos
referentes a inclus@o escolar necessitam adequar e fiscalizar a execu¢@o das praticas escolares
para que ocasionem uma participa¢ao bem sucedida deste publico no sistema de ensino.

Neste processo, € a escola que precisa se ajustar para atender o aluno com
algum tipo de deficiéncia, e ndo o contrario, as mudancas devem ocorrer no ambito das
adaptagdes arquitetdnicas, curriculares, metodoldgicas e materiais. A escola € vista como um
direito do aluno, portanto, cabe a ela se reorganizar, e, sobretudo, valorizar as diferencas. De
acordo com Mendes (2002), a inclusao escolar é um processo demorado, pois envolve, além
do acesso, a permanéncia e o sucesso na escola. Ademais, tal processo requer condi¢cdes para
que seja pleno e efetivo, e dentre elas, um fator importante € o investimento por parte do
Estado na organizagdo das condicdes necessdrias ao ensino dos alunos PAEE.

Nesta perspectiva, a drea da Educacdo Especial tem tido importante papel na
producdo de conhecimento, na interface com outras dreas do conhecimento, concernente as
politicas de inclusdo escolar e da organizacdo do ensino para os alunos PAEE. Além disto,
conforme apontam Glat e Blanco (2009), a Educagdo Especial nao pode ser compreendida
como um sistema educacional especializado a parte, mas como integrante da educacdo
regular, a qual detém um conjunto de metodologias, recursos, conhecimentos que a escola
comum devera possuir para atender os alunos em sua diversidade.

Nos ultimos anos foi perceptivel o aumento do ndmero de alunos PAEE
matriculados no ensino regular, visto que os mesmos foram deixando de frequentar as escolas
e classes especiais e passaram a estar inseridos nas classes comuns com os demais alunos.

A ampliacdo das matriculas dos alunos PAEE na escola comum pode ser
verificada nos indicadores do resumo técnico do Censo Escolar de 2013, os quais se referem
aos dados de ambito nacional (BRASIL, 2014a). De acordo com esses dados, foi possivel
constatar que houve um aumento de 2,8% no nimero de matriculas deste alunado na
Educagdo Basica entre os anos de 2012 para 2013. Isto é, em 2012 o niimero de matriculas foi

de 820.433, ja em 2013, esse contingente passou a ser de 843.342. Além disso, entre os anos
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de 2007 a 2013 os dados obtidos mostraram avangos referentes a matricula desse alunado,
principalmente na rede publica, como € descrito a seguir: 62,7% das matriculas da Educacdo
Especial no ano de 2007 estavam nas escolas publicas, enquanto que 37,3% nas escolas
privadas. Ja em 2013, esses nimeros atingiram 78,8% nas publicas e 21,2% nas privadas, fato
que demonstra o avanco do acesso escolar e o comprometimento das redes de ensino em
dispor esforcos a fim de organizar uma politica publica universal e acessivel a este ptblico
(BRASIL, 2014). Neste mesmo documento, especificamente em relagdo ao Ensino Médio, os
dados indicaram que em 2007 existiam 13.306 alunos PAEE matriculados nesse nivel de
ensino, e, em 2013 estes nimero cresceu para 47.356 matriculas (BRASIL, 2014a).

Nota-se um aumento progressivo de matriculas de alunos PAEE no ensino
regular, porém a distribui¢do entre os niveis de ensino mostra uma realidade que ainda ¢é
desigual.

Meletti e Bueno (2011) analisaram os dados das matriculas da Educagao
Especial dos anos de 1997 a 2006, e verificaram um afunilamento destas matriculas no Ensino
Médio, se comparado ao nimero de matriculas no Ensino Fundamental, demonstrando que
grande parte desses alunos ndo consegue avangar para as proximas etapas de ensino. Fato
similar também foi constado por Laplane (2014) que com base nos dados do Censo Escolar
dos anos de 2007 a 2012, apontou que as matriculas dos alunos PAEE estdo concentradas no
Ensino Fundamental, indicando que a maioria dos alunos PAEE nao progride para as etapas
subsequentes, como por exemplo, o Ensino Médio e Profissional.

Laplane (2014) afirma que a situacdo do Ensino Médio “reflete o problema do
acesso ao conhecimento” (p. 11). De acordo com pesquisas realizadas pelo Instituto Unibanco
(2016a), com base nos dados do Censo Escolar (BRASIL, 2015b), verificou-se o crescimento
do nimero de alunos PAEE no Ensino Médio. Em 2007, o percentual de alunos com algum
tipo de deficiéncia nesta etapa de ensino era de 0,2%, em 2011, essa taxa subiu para 0,4%, e
em 2015, para 0,8%. No entanto, nota-se um ‘“afunilamento” do nimero desses alunos ao se
comparar o Ensino Fundamental com o Médio, pois no primeiro ciclo do Ensino Fundamental
os alunos incluidos correspondem a 2,9% do total de matriculas, no segundo ciclo desta etapa
o percentual diminui para 1,8%, e no Ensino Médio cai para 0,8%, ou seja, percebe-se que “o
movimento da inclusdo vai perdendo forca” (INSTITUTO UNIBANCO, 2016a, p. 1) até
chegar a dltima etapa da Educacdo Baésica.

Conforme elencado nos incisos do artigo 208 da Constituicao Federal de 1988,
cabe ao Estado garantir Educagdo Baésica e gratuita dos 4 aos 17 anos (Emenda Constitucional

n° 59, de 2009a), progressiva universalizacdo do Ensino Médio gratuito, igualdade de
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condi¢Oes para o acesso € permanéncia na escola, e atendimento educacional especializado
(AEE) para os alunos PAEE, de preferéncia na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Além disso, um dos documentos mais recentes abordando providéncias a serem
tomadas a respeito da educacao nacional € o Plano Nacional de Educagdo, promulgado pela
Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, o qual prevé vinte metas a serem alcangadas em um
periodo de dez anos, assim como estratégias para concretiza-las, dentre as quais pode-se citar:
universalizar e promover a qualidade da Educacdo Bésica em todas as etapas e modalidades,
inclusive para os alunos PAEE, por meio do AEE, salas multifuncionais e servigos
especializados, garantir a formacgdo dos profissionais da educagdo com formacao especifica de
nivel superior, e ampliar os investimentos da educagdo publica, dentre outras (BRASIL,
2014b).

Diante dos pontos elencados, legislacdes e politicas aqui considerados percebe-
se certo avanco no reconhecimento da Educacao Especial e nos direitos das pessoas publico
alvo a educacdo. Entretanto, tal avanco ndo foi acompanhado das medidas necessdrias que
pudessem de fato repercutir na organizacao da escola em prol do aproveitamento escolar dos
alunos PAEE. Em outras palavras, os aspectos discutidos evidenciam que, na perspectiva da
educacdo inclusiva, as escolas devem ser reorganizadas visando o ensino e a aprendizagem de
todos os alunos. Tal demanda coloca em destaque teméticas que merecem ser debatidas, como
a formacao dos professores, o0 ensino e as praticas pedagdgicas.

A fim de buscar estudos que tratassem da temdtica de inclusdo escolar de
alunos PAEE no segmento do Ensino Médio, foi realizado um levantamento nos bancos de
dados do Portal de Periédico da Capes e na Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes, dos
ultimos dez anos (2006 a 2016); sendo utilizados os descritores: “Educagdao Especial”,
“Inclusao Escolar” e “Ensino Médio”. Ap6s o levantamento e leitura detalhada dos titulos e
resumos, foram selecionados 20 trabalhos, dentre eles, teses e dissertacdes, que tratavam da
temdtica em questdo, os quais serdo descritos a seguir.

D’agua (2007) objetivou compreender, por meio da pesquisa bibliogréfica,
como o processo de inclus@o escolar dos alunos PAEE ocorria na rede estadual de ensino do
Ensino Fundamental Ciclo I, IT e Ensino Médio, e como a escola e os profissionais atendiam a
essa demanda, sendo assim, verificou-se que houve avancos e possibilidades significativos
nesse processo e a predisposi¢do dos profissionais da educacdo que se comprometiam com
esta questdo, a0 mesmo tempo em que alguns aspectos precisavam ser repensados e

construidos a partir da singularidade das diferentes realidades educacionais.
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Cavalcanti (2007) se propds a analisar a inclusdo de uma aluna com deficiéncia
intelectual no Ensino Médio, em uma escola da rede estadual, da cidade de Natal (RN).
Participaram da pesquisa uma aluna com deficiéncia intelectual, sua mae, trés profissionais do
setor administrativo e quatro professores. Os dados obtidos mostraram a resisténcia da escola
para responder a proposta pedagdgica da educacao inclusiva, a estrutura tradicional do ensino
alicercado sobre a ideia de classe homogénica, a baixa expectativa dos professores em relacdo
as possibilidades de aprendizagem da aluna, e a falta de diretrizes para conduzir as adaptagcdes
curriculares e pedagégicas que fragilizavam a acao docente.

Santos (2007), Antunes (2012) e Farias (2015) buscaram compreender o
processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE por meio de suas historias de vida. Santos
(2007) investigou a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual e constatou que nao
houve inclusao de fato perante os impasses encontrados: falta de material didatico em braille,
dificuldades para aprender matematica, fisica e quimica, falta de capacitacdo dos professores,
porém, um aspecto positivo foi a socializagdo dos mesmos.

Antunes (2012) focalizou seu estudo nos alunos com deficiéncia intelectual, e
verificou que suas trajetérias ainda eram marcadas pela cultura da incapacidade e do
descrédito em relagdo ao que conseguiam fazer, visto que as praticas de ensino continuavam
sendo homogeneizadoras.

Farias (2015) abordou sobre os processos de inclusdo escolar dos alunos com
surdocegueira congénitos ou adquiridos, os resultados demonstraram que os mesmos
utilizavam formas de comunicagdo diferentes e eficientes, como a libras, a comunicacao oral e
o sistema de leitura e escrita braille, a familia desempenhava papel fundamental, o que
contribuiu para a relacdo pais-escola, ajudando a nortear os trabalhos tanto da sala comum
como no atendimento educacional especializado, no entanto, ndo havia uma articulacdo entre
os professores do ensino regular e ensino especial.

Cruz (2011), Souza (2011) e Rangni (2012) procuraram identificar e
caracterizar os alunos PAEE matriculados no Ensino Fundamental e Médio. Cruz (2011)
buscou descrever e analisar o atendimento escolar oferecido aos alunos PAEE no Ensino
Médio, como também os dados estatisticos referentes as matriculas iniciais efetivadas no
Ensino Médio e na Educacdo Especial, em ambito nacional e no estado de Sao Paulo; os
dados analisados revelaram que os desafios a Secretaria Estadual de Educagdo estavam
relacionados desde a ampliacdo dos atendimentos em sala de recursos para locais préximos

das residéncias dos alunos até a estrutura de transporte escolar.
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Souza (2011) objetivou identificar e caracterizar os alunos PAEE matriculados
nas classes comuns do ensino regular, da rede publica estadual, a meta foi verificar de 2005 a
2009 a ocorréncia de matriculas no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Pode-se verificar
que apesar do aumento das matriculas no ensino publico regular, esse nimero se mostrou
inexpressivo; constatou-se também que a rede publica estadual pesquisada, apesar de
promover o acesso, ndo tem garantido os servigos educacionais especializados necessarios,
comprometendo o atendimento educacional e permanéncia destes alunos na instituicao.

Rangni (2012) objetivou reconhecer os alunos com talento e perdas auditivas
incluidos em escola regular, sendo assim, em uma das escolas investigadas foram indicados
dois alunos, na outra escola, quatro alunos, por isso a importancia de se reconhecer tal
alunado e que ndo sirvam somente para engrossar dados estatisticos, mas que recebam
propostas educativas para contemplar suas potencialidades.

Carvalho (2012), Zardo (2012) e Brito (2013) pautaram-se nas questdes
politicas e de gestdo. Carvalho (2012) procurou explicar como os alunos com deficiéncia
fisica, intelectual, visual, multipla e auditiva, com surdez e surdocegueira, matriculados no
Ensino Médio, eram contemplados pelas politicas de Educag¢ao Especial, sendo analisados
textos normativos nacionais e do Estado do Parani, como também os Microdados do Censo
Escolar, verificou-se entdo, que a Educacdo Especial e Ensino Médio possuiam marcas de
democratizagdo tardia, e os microdados revelaram a descontinuidade dos estudos dos alunos
com deficiéncia do Ensino Fundamental ao Médio.

Zardo (2012) propoOs-se a analisar os processos de gestdo dos sistemas de
ensino das Unidades Federativas Brasileiras dos estados de Sao Paulo, Goids, Parand,
Tocantis e Maranh@o, com vistas a inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no Ensino
Médio, considerando a expansdo da idade escolar obrigatéria até os 17 anos, e a expansio da
oferta do Ensino Médio, com a previsdo de tornd-lo etapa obrigatéria da formacdo, pode-se
averiguar que diferentes concepgdes orientavam a organizacdo da educagdo inclusiva no pafs,
dividindo a atuag@o das unidades federativas nos principios do direito e do dever a educacdo
e, por consequéncia, tais concepg¢des apoiavam a inclusao de determinadas deficiéncias, em
detrimento de outras, na ultima etapa da educagdo basica.

Brito (2013) analisou o processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE tendo
como foco o projeto politico e pedagdgico do Centro de Ensino Liceu Maranhense e
constatou que o mesmo caracterizava-se como uma descri¢ao regulatdria, no qual o processo
de inclusao aparecia como um cumprimento das normativas legais, porém, nao tinha relacao

com a pratica educacional vivenciada no cotidiano escolar.
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Brito (2006), Oliveira (2008), Costa (2009) e Petr6é (2014) focalizaram seus
estudos no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no Ensino Médio.
Brito (2006) objetivou refletir sobre a apreensdo do ensino de Quimica pelos alunos com
deficiéncia visual, trabalhando com a Tabela Periddica, a qual foi confeccionada em braille e
em alto relevo, sendo assim, os participantes sinalizaram que as tabelas compactas facilitavam
a leitura tactil dos simbolos dos elementos quimicos de forma agil e clara.

Oliveira (2008) investigou como uma aluna cega congénita apreendia saberes
escolares mediados pela imagem e como era desencadeada a adaptagdo das imagens para a
apreensdo tatil e seu correlato processo de leitura, pensando na disciplina de Geografia, e
verificou que as imagens adaptadas eram escassas e assistemdticas na pratica pedagogica da
escola e que os apoios oferecidos a aluna eram inadequados e ndo possibilitavam sua
autonomia.

Costa (2009) buscou compreender os processos educativos decorrentes da
pratica social da convivéncia escolar, especificamente, a relacdo entre os professores e os
alunos com deficiéncia visual e como estava ocorrendo o processo de inclusdo escolar dos
mesmos no Ensino Fundamental e Médio, evidenciando que o processo de inclusdo ainda
vinha se efetivando de forma parcial, foi perceptivel a necessidade de formacgdo docente,
aquisicdo de recursos didatico-pedagdgicos, e adaptacdes na estrutura da escola.

Petr6 (2014) procurou compreender o processo de inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia visual a partir da percep¢ao de professores de Matematica, professores do
atendimento educacional especializado e gestores educacionais, sendo possivel constatar que
estes alunos possuiam recursos didéticos, no entanto, ainda faltava a parceria e articulacdo
entre os professores com o atendimento educacional especializado, pois trabalhavam
isoladamente.

Por fim, Barros (2008), Polidoro (2008), Sudré (2008), Concei¢ao (2011) e
Miller (2013) abordaram em seus estudos a questdo da inclusdo escolar de alunos surdos e/ou
com deficiéncia auditiva no Ensino Médio. Barros (2008) objetivou analisar o trabalho
pedagoégico no Ensino Médio e em que condic¢des ele era desenvolvido, com os alunos com
deficiéncia fisica e auditiva que estavam em classe comum, em duas escolas da rede estadual,
na cidade de Campinas (SP), revelando condi¢des adversas do trabalho do professor, sua
formacdo insuficiente, o desinteresse dos educandos pela escola, e a necessidade de apoio da
familia e dos colegas que os alunos com deficiéncia dependiam.

Polidoro (2008) procurou verificar como o professor desenvolvia seu trabalho

em sala de aula com alunos surdos incluidos, que meios utilizava para mediar o conhecimento
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e que apoio recebia para tal, os dados apontaram que os professores do Ensino Médio
indicaram a falta de informacdo, falta de apoio especializado e falta de uma politica
educacional centrada no atendimento adequado aos alunos surdos, pois as condic¢des
oferecidas a eles nao propiciavam sua inclusao escolar.

Sudré (2008) concentrou-se nas questdoes de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento de alunos surdos em aulas de Lingua Portuguesa, em sala regular, procurou
investigar os recursos utilizados pelas professoras na interacdo com seus alunos, uma vez que
nao tinham conhecimento satisfatério de Lingua Brasileira de Sinais, as discussdes e analises
permitiram afirmar que, atualmente, ndo ha uma efetiva inclusdo do surdo na escola regular,
ficando este a margem do processo de ensino-aprendizagem.

Conceicao (2011) analisou um programa de inclusio escolar de alunos surdos
no Ensino Médio em uma escola publica da cidade de Londrina (PR), evidenciando que as
narrativas dos participantes coincidiram para uma avaliacdo positiva sobre o programa de
inclusdo vivenciado, tanto para os alunos como para os professores.

Miller (2013) investigou a inclusdo escolar de alunos surdos no Ensino Médio
no Espirito Santo, evidenciando por meio de suas narrativas o problema de uma educacao que
ndo valorizava a experiéncia do surdo na escola, que buscava sua inclusdo através da
Educacdo Especial, abordaram as possibilidades de aprendizado na escola de ouvintes, suas
visdes sobre o cotidiano escolar e planos futuros, e mostraram que a educagdo neste segmento
educacional ndo proveu a base necessdria para que pudessem pensar de forma mais
consistente em seus projetos de vida.

Frente as pesquisas descritas percebe-se a necessidade de explorar a questdo da
inclusdo escolar no segmento do Ensino Médio, ou seja, como este processo tem se
configurado, os desafios encontrados, as possiveis praticas exitosas, visto que ha um leque de
possibilidades a serem investigadas.

Assim, ressalta-se a importancia do presente estudo, pois focaliza a figura do
professor do Ensino Médio no processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE, investigando
suas concepgoes sobre a inser¢ao destes alunos em classes comuns de ensino, verificando suas
condicdes de trabalho, formacdo inicial e continuada, e promovendo espacos de discussdo
para que pudessem refletir sobre suas praticas pedagégicas frente a este publico. O cendrio
escolhido, no caso, o Ensino Médio, ainda tem sido pouco explorado pelo meio académico,
portanto, espera-se que este estudo possa contribuir, visto que engloba outros temas de

extrema relevancia, como a formagao de professores e praticas pedagdgicas.
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Tendo em vista as consideracdes anteriores, bem como o panorama atual da
escola brasileira orientada pelos pressupostos da educagdo inclusiva e o crescimento gradual
no nimero de matriculas de alunos PAEE no Ensino Médio, alguns questionamentos sao
elucidados: qual a concep¢do dos professores do Ensino Médio sobre a inclusdo escolar dos
alunos PAEE? Como estes professores t€ém atuado junto a este publico? Os professores tém
refletido sobre suas préticas pedagdgicas frente a estes alunos? H4 articulacio dos servigos de
Educagdo Especial com a educagdo comum no sentido de criar os apoios necessarios na
escolarizagao deste alunado no Ensino Médio?

Diante do exposto, o presente estudo teve como objetivo geral analisar as
concepgdes e atuacdo de professores do Ensino Médio frente aos alunos Publico Alvo da
Educagdo Especial. Como objetivos especificos pretendeu-se: a) verificar o que os professores
pensam sobre a inclusdo escolar e pratica pedagdgica inclusiva; e, b) analisar como os
professores percebem e refletem sobre sua atuacao frente aos alunos PAEE.

A presente dissertacdo abordou sobre os aspectos histéricos e politicos do
segmento do Ensino Médio, e como estd ocorrendo o processo de inclusdo escolar dos alunos
PAEE neste nivel de ensino; discutiu acerca da formacao inicial e continuada do professor; e
apresentou questoes referentes a atuacdo e condi¢des do trabalho docente. O percurso
metodoldégico da pesquisa contempla o delineamento do estudo, procedimentos éticos, local,
selecdo e caracterizacdo dos participantes, recursos, materiais e instrumentos utilizados,
procedimentos de coleta e andlise dos dados. Os resultados e discussdo das Etapas 1 e 2 do

estudo foram descritos separadamente e por fim, constam as consideracdes finais.
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CAPITULO 1

INCLUSAO ESCOLAR DOS ALUNOS PUBLICO ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL NO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, serd apresentada uma breve contextualizacao histérica e politica
acerca da ultima etapa de ensino da Educacdo Bésica: o Ensino Médio, assim como, questdes

referentes ao processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE neste segmento.
1.1 Aspectos histoéricos e politicos do Ensino Médio no Brasil

Atualmente, o Ensino Médio ainda busca uma identidade que o defina.
Segundo Nascimento (2007), o mesmo “tem sido historicamente, seletivo e vulnerdavel a
desigualdade social” (p.2), visto que as politicas educacionais do pais t€ém sido marcadas pela
dualidade educacional pautada na divisdo social do trabalho, separando os homens pelas
funcdes intelectuais e manuais, conforme sua origem de classe.

No passado, este segmento educacional era destinado para um ndmero restrito
de individuos da sociedade, com o intuito de preparar essa elite para os exames de ingresso
aos cursos superiores, uma vez que, o carater propedéutico estava fortemente associado a ele
(MOEHLECKE, 2012). Esse panorama comeca a ser alterado em 1930, com as reformas
educacionais de Francisco Campos, quando o ensino profissionalizante passa a ser
implantando e volta-se para as “classes menos favorecidas” (MOEHLECKE, 2012). Apesar
da tentativa de implantagcdo de reformas, a educag@o continuava sendo priorizada para a elite
brasileira. Contudo, o processo de reorganizacdo do Ensino Secunddario consolida-se apenas
no ano de 1942, com as Leis Organicas do Ensino.

Posteriormente, Gustavo Capanema, responsdvel pela assinatura das Leis
Organicas do Ensino (1942 e 1946), organiza o Ensino Médio em propedéutico, técnico e
normal. Ao que se refere ao propedéutico, mais conhecido como Ensino Secundério, o mesmo
foi dividido em duas etapas: gindsio com duracido de quatro anos e colegial de trés anos, cuja
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finalidade era formar os “lideres do pais” por meio de uma formacao literdria, filos6fica ou
cientifica, resultando em uma hierarquia cultural em relagdo aos ramos do técnico e normal

(TOLEDO, 2016).
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Tais reformas marcaram o primeiro momento de expansdo do Ensino
Secunddrio, com um modelo profissionalizante destinado as classes populares, o qual
objetivava preparar mao de obra para as industrias que comecavam a surgir no pais. No
entanto, preservou-se o ensino de carater propedéutico, voltado para a elite visando o ingresso
no Ensino Superior. Ressalta-se entdo, a dualidade existente no sistema de ensino, ja que ha
duas trajetdrias distintas visando publicos diferentes (MOEHLECKE, 2012). Assim, tal
organizacao do ensino instituiu uma dualidade entre as escolas publicas: a formacao das elites
por meio do ensino normal, e das classes desfavorecidas no ensino técnico (TOLEDO, 2016).

As Leis Organicas do Ensino (1942 e 1946) perduraram até a instauracdo das
Leis de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961, as quais tardaram dez anos para serem publicadas.
Nesse periodo, educadores, como Anisio Teixeira, preocupavam-se com a necessidade de
transformac¢ao do ensino propedéutico, devido a mudanca de sua clientela. Acreditava-se que
tal ramo do Ensino Secunddrio deveria tornar-se uma “escola de formagdo basica” para todos
os jovens (TOLEDO, 2016). Apenas com a LDB de 1961 que esta dualidade dentro do Ensino
Secunddrio foi minimizada, visto que aqueles que realizassem os cursos profissionalizantes
também poderiam ingressar nos cursos superiores (MOEHLECKE, 2012). Mesmo assim,
“continuaram a existir dois ramos distintos de ensino para distintas clientelas, mantendo as
diferencas existentes desde os primérdios da educagdo brasileira” (NASCIMENTO, 2007, p.
82).

Outra mudanga ocorrida no Ensino Secundério, no entanto, com curta duragao,
refere-se a LDB de 1971, a qual cria os 1° e 2° Graus. O antigo gindsio (duracdo de quatro
anos) desaparece e € integrado a escola primdria, formando assim, o 1° Grau. E o colegial
(duracdo de trés anos) torna-se o 2° Grau, tal etapa passa a ser obrigatoriamente
profissionalizante, com a finalidade de conter o crescimento da demanda de vagas aos cursos
superiores, fazendo com que grande parte dos concluintes deste 2° Grau saisse do sistema
escolar e adentrasse no mercado de trabalho, logo, cria-se uma terminalidade especifica para
este segmento educacional (NASCIMENTO, 2007). Contudo, tal medida foi abolida em 1982
(MOEHLECKE, 2012), pois comeg¢aram a surgir problemas referentes a necessidade de novos
curriculos, de estabelecer associacao entre escolas e empresas, de verificar as demandas do
mercado de trabalho, e a falta de profissionais para os cursos profissionalizantes, sendo assim,
ap6s a aboli¢do, a escola secunddria volta a ter um cardter dualista (proped€utica e
profissionalizante) assim como era antes de 1971 (NASCIMENTO, 2007).

Em 1988, com a aprovacdo da Constituicao Federal (BRASIL, 1988), ficou

estabelecido no artigo 208, inciso II, o dever do Estado em assegurar a “progressiva
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universalizacdo do Ensino Médio gratuito”. Esta medida incidiu no processo de ampliacdo da
oferta deste segmento educacional (MOEHLECKE, 2012). Dessa forma, o Estado devera
cumprir com o que se propds a realizar.

Com a promulgagdo da LDB de 1996, o Ensino Médio passa a ser considerado
etapa final da denominada Educacdo Bésica, constituida também pela Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental. Tal configuracdo representa uma conquista histérica para o Ensino

Médio. Sendo assim, fica instituido que:

Art. 35. O Ensino Médio, etapa final da educagdo bdsica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II — a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

IIT — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos -cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pritica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996, p.12)

Com base no artigo supracitado, Moehlecke (2012) alega que tal medida
objetivou “imprimir ao Ensino Médio uma identidade associada a formacdo bdsica que deve
ser garantida a toda a populagdo, no sentido de romper a dicotomia entre ensino
profissionalizante ou preparatério para o ensino superior” (p.41). Desse modo, o Ensino
Médio ganha maior visibilidade perante o Estado e as questdes educacionais,
consequentemente esta etapa passa a ter maiores responsabilidades frente a educacdo
nacional.

Como resultado disto, a Resolug@o n°® 3, de 26 de junho de 1998, institui as
primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), as quais definem
em seu Artigo 1° principios, fundamentos e procedimentos a serem seguidos pelas institui¢des
escolares, quanto a organizagcdo pedagdgica e curricular, visando articular a educacdo com o
mundo do trabalho, preparar para o exercicio da cidadania e para o trabalho (BRASIL, 1998).

De acordo com Zibas (2005), a promulgacdo das DCNEM de 1998 visava
“refundar” o Ensino Médio, visto que as propostas estabelecidas tinham um cardter de
novidade, previa-se a interdisciplinaridade e organizacio do curriculo por dreas de
conhecimento, contextualizacao dos contetiidos, énfase na aprendizagem e papel ativo do

aluno, e desenvolvimento de competéncias. Segundo Moehlecke (2012),
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A primeira vista, as diretrizes traziam um discurso sedutor e inovador, por meio da
valorizacdo de uma concepcao de “educagdo para a vida e ndo mais para o trabalho”;
da defesa de um Ensino Médio unificado, integrando a formagao técnica e cientifica,
o saber fazer e o saber pensar, superando a dualidade histérica desse nivel de ensino;
de um curriculo mais flexivel e adaptado a realidade do aluno e as demandas sociais;
de modo contextualizado e interdisciplinar; baseado em competéncias e habilidades.
(MOEHLECKE, 2012, p. 47)

Entretanto, apesar do carater inovador das DCNEM de 1998, algumas criticas
foram feitas, as quais se referem a subordinacdo da educacdo ao mercado, a permanéncia da
separagdo entre formacdo geral e para o trabalho, e a pouca abrangéncia das mesmas
(MOEHLECKE, 2012). A partir de tais criticas, as propostas sugeridas foram repensadas e
avaliadas, consequentemente, 14 anos depois novas diretrizes foram elaboradas.

Em 2007, por meio da Lei n° 11.494 e pelo Decreto n°® 6.253, foi aprovado o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagcdao Bdésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), incorporado ao Plano de Desenvolvimento de
Educacgdo (PDE). Tal politica de governo representou uma nova possibilidade de expandir o
Ensino Médio e buscar sua universaliza¢ido, uma vez que ficou estabelecido um financiamento
especifico para todas as etapas da Educacdo Bdsica, de acordo com o ndmero de alunos
matriculados em cada rede de ensino — municipal, estadual e federal (MOEHLECKE, 2012).

No ano de 2009, com a Lei n° 12.061, de 27 de outubro, a qual altera o inciso 11
do Artigo 4° e o inciso VI do Artigo 10 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
assegurar o acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico, fica estabelecido e
passa a vigorar a universalizacdo do Ensino Médio gratuito e a oferta deste segmento
educacional, com prioridade, a todos que o demandarem (BRASIL, 2009b). Sendo assim, fica
instituida a gratuidade e oferta deste nivel de ensino, cabendo ao Estado garantir esses direitos
aos cidadaos.

Conforme a Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012, a qual delimita as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), o Artigo 3° afirma que o
Ensino Médio “é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta publica e
gratuita a todos” (BRASIL, 2012). Este documento foi fundamental para orientar os objetivos
gerais, as propostas curriculares, formas de organizagdo e oferta deste segmento educacional,
e tentar superar as criticas supracitas as DCNEM de 1998.

Dentre as finalidades das novas DCNEM pode-se citar: a consolidagdo e
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental propiciando o
prosseguimento de estudos; a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do aluno;

aprimoramento do mesmo como pessoa humana, englobando a formagdo ética,
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desenvolvimento da autonomia intelectual e pensamento critico; e saber relacionar a teoria
com a prética no ensino de cada disciplina (BRASIL, 2012).

Além disso, as novas DCNEM baseiam-se nos seguintes preceitos: formagao
integral do aluno; trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos; educagdo
em direitos humanos; indissociabilidade entre educagdo e prética social, como também, entre
teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem; integracdo de conhecimentos gerais
embasados na interdisciplinaridade e da contextualizacdo; reconhecimento e aceitacdo da
diversidade e da realidade dos individuos; associagdo entre educagdo, trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura (BRASIL, 2012).

Em relacdo as formas de oferta e organizacdo, o Ensino Médio pode estruturar-
se em tempos escolares na configuragdo de séries anuais, periodos semestrais, ciclos, grupos
nao seriados, mddulos, alternancia regular de periodos de estudos. Ao que diz respeito ao
curriculo, as dreas de conhecimento podem ser tratadas como disciplinas ou como unidades de
estudo, projetos contextualizados ou desenvolvimento transversal de temas, para tal devem ser
oferecidos tempos e espagos proprios para os estudos e atividades, buscando a
interdisciplinaridade e contextualizagao dos saberes e campos de conhecimento (BRASIL,
2012).

Outro marco normativo importante foram as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica (2013b), as quais determinaram que se deve pensar a educagdo de
maneira mais ampla, indo além da formacdo profissional ao se referir ao Ensino Médio, é
preciso buscar a construcdo da cidadania, oferecendo aos estudantes novas perspectivas
culturais para que possam expandir seus horizontes, favorecer a autonomia intelectual,
assegurando-lhes acesso ao conhecimento historicamente acumulado e a produgdo coletiva
dos mesmos (BRASIL, 2013b).

E salientado, ainda, que é inadidvel trazer para o debate os principios e as
priticas de um processo de inclusdo social que garanta o acesso € considere a diversidade
humana, social, cultural e econdmica dos grupos historicamente excluidos na sociedade.
Contudo, para se conquistar a inclusdo social, a educacdo escolar deve-se se embasar na ética
e nos valores de liberdade, justica, pluralidade, com o objetivo de promover o
desenvolvimento global dos sujeitos, para que se conscientizem sobre seus direitos e deveres,
compromissados com a transformacao social. Logo, a escola deve se tornar menos rigida,
segmentada e uniforme (BRASIL, 2013b).

Complementando, no ano de 2013, o Ministério da Educa¢do (MEC) langa o

documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), o qual fora instituido
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pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009. Este documento tem como objetivo orientar os
sistemas educacionais e as instituicdes a formular o Projeto de Redesenho Curricular (PRC)
de acordo, principalmente, com Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio e as Diretrizes
Gerais para a Educagdo Badsica, cabendo ao MEC apoiar técnica e financeiramente as
Secretarias Estaduais e Distrital de Educacdo (BRASIL, 2013c). Pretende-se com o PRC
atender as reais necessidades das instituicdes escolares, a fim de promover melhorias
significativas que procurem assegurar o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos
alunos (BRASIL, 2013c).

Como ja apontado por Moehlecke (2012), recomenda-se que o curriculo do
Ensino Médio seja estruturado levando em consideracdo acoes, situagcdes e tempos diversos,
podendo ser intra e extraescolares, favorecendo assim, a autonomia e participacdo dos
estudantes. Afinal, esta etapa de ensino ainda vem construindo sua identidade e sdo
necessdrias inimeras medidas para que todos tenham acesso a este segmento, sendo que as
politicas de governo ndo devem desconsiderar as particularidades que esta modalidade
demanda. Nessa direcdo, faz-se necessario discutir sobre a Medida Proviséria (MP) 746, de
22 de setembro de 2016, a qual altera alguns incisos da LDB de 1996 no que diz respeito ao
Ensino Médio. De modo geral, segundo Schwartzman (2016), esta MP possibilita que os

alunos:

[...] optem por diferentes trajetérias de estudo e aprofundamento, usando isso a
maior por¢do de seu tempo, de maneira combinada com um conjunto limitado de
conteidos comuns de formagdo geral, a serem definidos pela Base Nacional
Curricular Comum (BNCC) em elaboracdo pelo MEC. (SCHWARTZMAN, 2016,
p- 179)

Ainda de acordo com o mesmo autor, os dois tipos de trajetrias seriam: a

propedéutica, voltada para o ingresso no ensino superior, € a outra mais orientada para a

formacao vocacional ou profissional. Logo, pretende-se com tal MP

[...] manter as escolas de ensino médio como um modelo geral, mas dentro dele,
abrir espaco para uma diferenciacio que contenha uma parte comum, de
competéncias e conhecimentos considerados indispensaveis para toda a populacdo e
uma parte diferenciada, em que os estudantes possam se aprofundar e ser
posteriormente avaliados pelos resultados obtidos. (SCHWARTZMAN, 2016, p.
182)

Para tanto, a carga hordria precisa ser revista, sendo assim, com a MP 746 a
parte geral de formacao teria 1.200 horas no maximo, no atual regime esta corresponde a 800

horas das 2.400 para o Ensino Médio de trés anos. O restante das horas seria destinado a
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formacdo e aprofundamento em dareas especificas e/ou matérias complementares. Porém, tanto
a parte comum como a parte diferenciada do curriculo ndo podem ser ministradas
separadamente, ambas precisam ser interdependentes (SCHWARTZMAN 2016). Além disso,

o autor complementa afirmando que:

Nao se pode esperar que uma simples mudanca de legislacdo transforme o ensino
médio do pais da noite para o dia. Essa transformacdo depende, fundamentalmente,
de uma mudanga de cultura, que requer tempo e amadurecimento, tanto das redes
escolares quantos dos estudantes e suas familias, assim como do mercado de
trabalho e das institui¢des de ensino superior. (SCHWARTZMAN, 2016, p. 181)
Muitos aspectos ainda precisam ser discutidos e (re)pensados sobre as futuras
mudancas do Ensino Médio, como por exemplo: o curriculo, a estrutura fisica e
organizacional das escolas, a formacdo do professor, os investimentos que serdo feitos, as
avaliagdes para o ingresso ao Ensino Superior. Ou seja, o Ensino Médio segue em busca de
uma identidade e de sua universalizag¢ao para os jovens brasileiros.

A seguir serd abordada a questdo da inclusdo escolar dos alunos PAEE no

Ensino Médio e como tem ocorrido esse processo.

1.2 Inclusdo Escolar dos alunos PAEE no Ensino Médio

Fazendo uma retrospectiva, na década de 1970, o nimero de matriculas gerais
no Ensino Médio dobrou no pais, com destaque para as redes privadas de ensino. J4 na década
de 1980, as matriculas comegaram a declinar e o perfil de oferta passou a se modificar, pois as
redes estaduais passaram a ampliar seu atendimento (CORTI, 2016).

A partir da década de 1990, registrou-se uma verdadeira “explosdo das
matriculas”, sendo o Ensino Médio a etapa de maior crescimento da época. Especificamente
no Estado de Sio Paulo, entre os anos de 1993 a 2000 verificou-se um aumento de 96% do
nimero das matriculas, aproximadamente um milhdo de alunos ingressaram no Ensino
Médio, os quais foram atendidos pela rede estadual de ensino. Contudo, apds 2004, as
matriculas comecaram a diminuir (CORTI, 2016).

Corti (2016) alega que dois momentos marcaram a expansao das matriculas de
Sao Paulo: de 1991 a 1995, e de 1996 a 2003. No primeiro, houve uma reorganizacdo do
espaco fisico, com a abertura de mais salas nas escolas para a instalacdo de turmas diurnas, e
também a ampliac@o da oferta da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Ensino Médio. No

segundo momento, a oferta de vagas passou a ser controlada pelo Estado, ocasionando o



30

equilibrio entre oferta e procura das mesmas. No entanto, houve superlotacdo das classes e
diminui¢do da autonomia das institui¢cdes escolares em decidir qual a melhor maneira da
populacdo ter acesso a suas vagas.

Ainda de acordo com a autora, pode-se dizer que o Estado de Sao Paulo
conseguiu melhorar seu atendimento aos alunos do Ensino Médio, devido a quatro fatores:
melhoria do fluxo do Ensino Fundamental na década de 1980; melhoria do fluxo do Ensino
Médio ao longo dos anos 1990, com a diminuicdo do abandono e evasdo; aumento da
permanéncia dos alunos no processo entre o Ensino Fundamental e Médio; e estimulos a
aprovacao. Além disso, um fator primordial para a ampliacdo do Ensino Médio diz respeito as
taxas de aprovacdo e conclusdo do Ensino Fundamental (CORTI, 2016).

De modo a complementar, Goulart, Sampaio e Nespoli (2006) afirmam que o
pais teve significativos avancos na darea educacional, tais como: alunos evadidos que voltaram
a frequentar a escola e o Ensino Fundamental que esta praticamente universalizado. Apenas a
frequéncia na instituicdo escolar ndo € suficiente, o aluno precisa avangar em sua
escolarizac@o para os niveis de ensino subsequentes, pensando na universalizacdo do Ensino
Médio, e aprender os contetidos com qualidade.

Porém, tal questdo € complexa, pois para alcancar cem por cento de matriculas
no Ensino Médio, precisa-se antes, buscar a universalizacdo na conclusdo do Ensino
Fundamental e ndo somente no acesso (SAMPAIO, 2009). Além disso, outro quesito que
merece destaque refere-se a idade adequada do aluno que ird cursar os trés anos do Ensino
Médio, espera-se que tenha entre 15 a 17 anos, todavia uma realidade completamente
diferente pode ser percebida nas escolas de hoje. Ou seja, raramente o aluno consegue
ingressar nesta etapa de ensino com esta faixa etdria, muitas vezes acaba entrando mais velho,
devido a inumeros fatores, por exemplo, taxas de repeténcia elevadas, evasdo escolar, e
ingresso no mercado de trabalho (SAMPAIO, 2009).

Brandao (2011) acredita que apenas com um maci¢o investimento no Ensino
Médio é que questdes como a repeténcia, a evasdo, a taxa de distor¢do idade/série sejam
solucionadas, pensando em curtos, médios e longos prazos. Além dos investimentos, € preciso
que novos modelos de organiza¢do pedagdgica, diddtica e metodoldgica sejam propostos para
esta etapa de ensino, com o intuito de atrair ainda mais os alunos a ingressarem e
permanecerem nas escolas.

Sendo assim, percebe-se certos avancos na oferta e atendimento deste
segmento educacional. Porém, € necessario retomar a expansdo das matriculas dos alunos ao

Ensino Médio, como ocorreu nos anos de 1990, e buscar sua universalizacio, para que de
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fato, todos consigam ingressar nesta etapa. Nessa dire¢do, considerando o atual Plano
Nacional de Educacgdo (2014 a 2024), tem-se como uma das metas, “atendimento escolar para
toda a populacdo de quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste
PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por cento” (BRASIL,
2014b, p. 33). Logo, compreendem-se aqui os alunos PAEE, que também compdem a
populacdo de jovens de 15 a 17 anos.

De modo a complementar, foi perceptivel um aumento no nimero de
matriculas de alunos PAEE no segmento do Ensino Médio, tomando como referéncia o
Estado de S@o Paulo e os dados dos resultados finais do Censo Escolar de 2010 a 2015

(BRASIL, 2015b), conforme apresentado na Tabela 1, a seguir.

Tabela 1: Nimero de matriculas de alunos PAEE no Ensino Médio parcial do Estado de Sao
Paulo (2010 a 2015)

Ano 2010 | 2011 | 2012 | 2013 2014 | 2015
Municipal Urbana | 154 189 286 365 277 260
Estadual Urbana | 8.057 | 8.617 | 10.178 | 11.927 | 14.478 | 15.638

Fonte: Dados elaborados pela autora com base nos dados do INEP/MEC.

Os dados da Tabela 1 referem-se aos alunos PAEE matriculados em periodo
parcial e na drea urbana. Nota-se também que a esfera estadual concentra o maior nimero de
matriculas se comparado a esfera municipal. Pesquisas desenvolvidas pelo Instituto Unibanco
(2016a), com base nos dados do Censo Escolar, constataram que os trés tipos de deficiéncia
predominante no Ensino Médio sdo: defici€ncia intelectual (52%), deficiéncia fisica (15,5%) e
baixa visdo (13,4%) (INSTITUTO UNIBANCO, 2016a).

Assim, tendo como referéncia os alunos PAEE, faz-se necessaria uma breve
retrospectiva acerca de alguns marcos normativos que asseguram o direito deste publico aos
sistemas regulares de ensino.

Um dos primeiros documentos internacionais, na perspectiva da educagdo
inclusiva, diz respeito a Declaragdo de Salamanca, a qual visava minimizar a exclusdo e
promover maior participacdo do aluno no ambiente escolar. A partir do momento em que o
Brasil tornou-se signatario do referido documento, assumindo o compromisso, concordou em:
aprimorar o sistema educacional a fim de incluir todas as criancas, independentemente de suas
diferencas ou dificuldades individuais, adotar o principio da Educa¢do Inclusiva em forma de
lei ou politica, de modo a matricular todas as criangas em escolas regulares, garantir
programas de treinamento de professores, durante a formacgdo inicial e continuada, dentre

outras demandas (UNESCO, 1994).
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No contexto nacional, no ano de 1996, foi publicada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢do Nacional (LDB), a qual contempla uma se¢do referente a Educacdo Especial,
Capitulo V do Titulo V. O Artigo 58 compreende a Educagao Especial como uma modalidade
da educacdo escolar, a qual deve ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,

para os alunos portadores de necessidades especiais. Para tanto, estabelece que:

§ 1°. Haverd, quando necessdrio, servigos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de Educacdo Especial.

§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, nao for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de Educacdo Especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etdria de zero a seis anos, durante a educacdo infantil. (BRASIL, 1996, p.19)

Dando sequéncia, o Artigo 59 afirma que os sistemas de ensino deverao

garantir a estes alunos:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacgio especificos, para
atender as suas necessidades;

IT - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclus@do do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;
IIT - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integragdo desses educandos nas classes comuns;

IV - Educagao Especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragcdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas dreas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitirio aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (BRASIL, 1996, p.19)

Além disso, o Artigo 60 decreta que os 6rgdos normativos dos sistemas de
ensino instituirdo os critérios de caracteriza¢do das institui¢des privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuagdo em Educacdo Especial, com a finalidade de apoio técnico e
financeiro pelo Poder Piblico (BRASIL, 1996).

Vale destacar que os artigos da LDB supracitados foram atualmente alterados
pela Lei 12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL, 2013a), a qual substitui o uso da
nomenclatura “alunos com necessidades educacionais especiais” por “alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”, atendendo a
defini¢cdo do Publico Alvo da Educagdo Especial, tal como definiu a Politica Nacional de

Educacgdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008).
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Contudo, alguns pontos merecem destaques: a) em relacdo ao oferecimento de
apoio especializado (Art. 58, inciso 1): “Haverd, quando necessdrio, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educacado
Especial”, a expressao ‘quando necessario’ é preocupante, pois desconsidera a importancia
dos servicos de apoio, os quais devem ser permanentes ao longo da aprendizagem do aluno
PAEE na escola regular, para que haja de fato a inclusdo do mesmo. Ou seja, o termo “quando
necessario” abre precedente para que o apoio ndo seja entendido como um direito e, fique
sujeito a julgamento se € necessario ou nao. Consequentemente, poderd nao ser organizado.

Sobre a oferta de vaga publica em fun¢do das condi¢des do aluno (Art. 58,
inciso 2): “o atendimento serd feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre
que, em funcdo das condigdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracao nas
classes comuns de ensino regular”, fica evidenciado aqui a concepc¢ao da integracao, na qual o
aluno deve moldar-se/adaptar-se para conseguir frequentar a escola regular e nao o contrério;
o esperado seria a escola se reestruturar para atender os alunos PAEE, criar condi¢des para
que este publico possa ter acesso e permaneca na escola, e isto é de responsabilidade do
Estado, ja que a educacdo € um direito universal.

No ano de 2001 foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Especial na Educagdo Bésica. De acordo com esse documento, a constru¢do de uma
sociedade inclusiva € um processo de fundamental importincia para o desenvolvimento e
manutencao de um Estado democratico (BRASIL, 2001).

Frente as politicas apresentadas e considerando a inser¢ao dos alunos PAEE no
Ensino Médio, acredita-se que tal processo comecou a ganhar for¢ca com a Politica Nacional
de Educacgdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), a qual objetiva certificar
a inclusao escolar deste publico, de modo a orientar os sistemas de ensino para assegurar-lhes:
acesso ao ensino regular, oferta do atendimento educacional especializado, formagdo de
professores para tal atendimento e demais profissionais da educagdo, acessibilidade
arquitetonica, transversalidade da modalidade de Educacdo Especial desde a Educacdo
Infantil até ao Ensino Superior, e participacao da familia e da comunidade (BRASIL, 2008).

Em relacdo ao atendimento educacional especializado, fica estabelecido por
meio do Decreto n° 7.611/2011, de 17 de novembro de 2011, que este deve ser garantido aos
alunos PAEE durante seu processo de escolarizagdo, caracterizando-se como um ‘“‘conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e

continuadamente” (BRASIL, 2011, p.1), devendo integrar a proposta pedagdgica da escola.
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Segundo a legislacio da Secretaria Estadual do Estado de Sao Paulo,
Resolucdo SE 61, de 11 de novembro de 2014, a qual dispde sobre a Educacao Especial nas
unidades escolares da rede estadual de ensino, no Artigo 2° estabelece-se que: “fica
assegurado a todos os alunos, publico-alvo da Educagdo Especial, o direito a matricula em
classes ou turmas do Ensino Fundamental ou Médio, de qualquer modalidade de ensino.”
(SAO PAULO, 2014, p. 1).

Ademais, de acordo com a mesma resolugdo fica assegurado aos alunos PAEE
a importancia e necessidade de garantir-lhes atendimento pedagdgico especializado, podendo
ser ofertado em sala de recurso ou em classe regida por professor especializado, a depender
do grau e particularidades da deficiéncia.

Cabe destacar que a maioria dos alunos PAEE enfrentam dificuldades para
usufruirem da escola tal como ela estd organizada, portanto, o atendimento especializado é
fundamental para esse alunado. E por meio desses servigos que suas especificidades poderdo
ser atendidas.

Nessa dire¢cao, Garcia, Diniz e Martins (2016) objetivaram observar e analisar
o processo de inclus@o escolar em uma escola do interior de Minas Gerais, que atendia alunos
PAEE matriculados no Ensino Médio, quais os desafios enfrentados e os subsidios oferecidos
pela escola. A partir das observacdes e andlise dos resultados, verificou-se que a inclusdo
escolar dos alunos PAEE neste segmento educacional ainda é muito ténue, os professores ndo
se sentiam preparados, e estes ndo realizavam adaptacdes considerando as diferencas, e que o
Projeto Politico e Pedagdgico nao era elaborado no coletivo. Logo, cabe as escolas se
adequarem para receber este publico, adaptar suas estruturas fisicas, ser dotadas de curriculos
flexiveis, rever as formas de ensino e avaliacao.

Assim, apenas o acesso dos alunos PAEE as escolas regulares ndo € suficiente,

pois segundo Mendes (2006):

[...] traduzir a filosofia de inclusdo das leis, dos planos e das intencdes para a
realidade dos sistemas e das escolas requer conhecimento e pritica. E preciso,
portanto, questionar: Qual a prética necessdria? E o conhecimento necessdrio para
fundamentar a pratica? E este €, sem divida nenhuma, um exercicio para a pesquisa
cientifica. (MENDES, 2006, p. 402)

Portanto, a questdo da formagdo e atuagdo docente também sdo aspectos
fundamentais ao se pensar na inclusdo escolar dos alunos PAEE, sendo assim, os préximos

capitulos tratardo sobre tais tematicas.
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CAPITULO 2

FORMACAO DOCENTE EM TEMPOS DE INCLUSAO ESCOLAR

O presente capitulo abordard sobre o processo de formacdo docente, o qual
engloba a formacdo inicial e continuada do professor, de modo a compreender melhor sua

atuacdo frente aos alunos PAEE.
2.1 A Educacao Especial no contexto da Formacao Inicial Docente

A formagdo inicial do professor € um aspecto de extrema importancia que
precisa ser discutido. Veiga (2009) atribui alguns sentidos a formacdo do professor alegando
que esta, entendida em sua dimensdo social, deve ser vista como direito, ultrapassando o
momento das iniciativas individuais para aperfeicoamento préprio, € como responsabilidade
das politicas publicas. Além disso, a autora afirma que o processo de formagdo &
“multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo” (p.26).

Pensando em termos de politicas publicas, segundo a resolu¢do n° 2, de 1 de
julho de 2015, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos

de segunda licenciatura) e para a formacao continuada, fica estabelecido no Artigo 10 que:

Art. 10 A formacao inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da
educacdo bdsica em suas etapas e modalidades de educagdo e em outras dreas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulacdo
entre estudos tedrico-préticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da
formacao e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino. (BRASIL, 2015c, p. 9)

Nessa direcao acerca do local onde ocorrerd esta formacao, de acordo com a
Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, a qual altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, para dispor sobre a formacao dos

profissionais da educagdo, o Artigo 62 institui que:

Art. 62 A formagdo de docentes para atuar na Educacdo Bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 2013a,

p-2)
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Gatti e Barreto (2009) apontam que antes da alteracdo realizada no Artigo 62
da LDB, “a maioria dos professores do ensino fundamental (primeiros anos) possuia formag¢ao
no magistério, em nivel médio, havendo também milhares de professores leigos, sem
formacao no ensino médio como até entdo era exigido” (p.43).

Segundo os dados do Censo Escolar da Educacado Bésica, no ano de 2013 havia
2.141.676 professores atuando na Educacao Bésica. Porém, analisando cada etapa de ensino,
constatou-se que na Educacdo Infantil, 60% dos professores tinham formac¢do em nivel
superior, enquanto que 40% nao possuiam, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 72,4%
tinham formacdo e 27,6% nao, nos anos finais do Ensino Fundamental 86,8% possuiam
formagdo e 13,2% ndo, e em relacdo ao Ensino Médio, 92,7% eram formados em nivel
superior ¢ 7,3% nao (BRASIL, 2014a). E necessdrio ressaltar que muitas vezes esses
professores sdo formados em outras dreas, com diferentes graduagdes, distanciando-se assim,
do que esté estabelecido em lei para que realmente possam atuar na Educagdo Baésica, isto &,
possuir a formacao especifica em nivel superior, no caso, Pedagogia ou demais licenciaturas.
Logo, tem-se uma situagdo preocupante, pois, por mais que exista uma lei, a mesma ndo tem
sido cumprida a risca.

Ademais, Veiga (2009) alega existir duas perspectivas para a formacdo de
professores no Brasil, a do professor como tecnélogo do ensino, e a do professor como agente
social. A primeira formac¢do, do professor como tecnélogo do ensino, procura adequar-se as
demandas do mercado globalizado, é centrada no desenvolvimento de competéncias para o
exercicio técnico profissional, ou seja, aquele que faz, porém nao conhece os fundamentos do
fazer, configura-se como uma formagdo fragmentada, aligeirada, desvinculada do contexto
social, na qual a acdo docente € marcada por meios e estratégias solitarias (VEIGA, 2009).

Em contrapartida, a segunda formac¢ao, do professor como agente social, pauta-
se em uma discussdo politica global que considera desde a formagao inicial e continuada até
as condi¢des de trabalho, saldrio, carreira e organizagdo da categoria, desenvolve-se com base
em uma educagio critica e emancipadora. E um tipo de formagio fundamentada no trabalho,
centrada na escola e na profissao, na qual o professor domina os saberes da docéncia e age de
forma coletiva (VEIGA, 2009).

No entanto, ao que se refere a formagdo do professor vinculada ao processo de
inclusdo escolar, nota-se a auséncia de conhecimento do professor das diferentes licenciaturas
sobre as especificidades das deficiéncias, o ndo reconhecimento das potencialidades destes

alunos e a nao flexibilizac@o do curriculo, os quais constituem fatores decisivos para barreiras
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atitudinais, praticas pedagégicas distanciadas das necessidades reais dos alunos e relutancia
em relacdo a inclusdo (PIMENTEL, 2012).

Por isso é fundamental a existéncia de disciplinas que abordem sobre as
particularidades dos alunos PAEE nos cursos de formagao inicial, tanto na Pedagogia, como
nas demais licenciaturas, visto que estes futuros professores provavelmente atuardo com este
publico em suas salas. Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial

em nivel superior e formacao continuada (2015c¢) estabelece-se que:

Os cursos de formacdio deverdo garantir nos curriculos contetidos especificos da
respectiva drea de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetddos relacionados aos fundamentos da educacdo,
formagdo na drea de politicas publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015c, p. 11)

Embora tais diretrizes orientem a necessidade de contetidos que contemplem a
diversidade, no ano de 2005, conforme o Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, o
qual dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), ficou estabelecido que a mesma
fosse inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formagao de professores

para o exercicio do magistério, a saber, que:

§ 1o Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o curso
normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de
Educacdo Especial sdo considerados cursos de formacdo de professores e
profissionais da educacdo para o exercicio do magistério. (BRASIL, 2005a, p.1)
Especificamente em relacdo aos cursos de Pedagogia, estes “contemplavam a
Educacdo Especial exclusivamente como habilitacdo especifica em sua estrutura curricular,
assim tinha-se a formacdo do professor habilitado em Educacdo Especial, tornando-se um
profissional especialista nesta drea” (REZENDE, 2013, p. 48). Contudo, as habilitacdes
especificas foram extintas pela Resolucio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, a qual
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura. A partir dessa resolugdo, a formagao do professor para atuar com alunos PAEE
passa a ser mais geral e ndo especifica com habilitacdo em determina deficiéncia.
Além disso, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Especial na Educacdo Basica (2001) hd uma diferenciacdo entre os professores

capacitados e os especializados. Entende-se por professores capacitados, aqueles que
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confirmem que, em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidas matérias que
englobassem os contetidos sobre Educacdo Especial. J4 os professores especializados, seriam
aqueles aptos a identificar as necessidades educacionais especiais dos estudantes, a fim de
definir, implementar adaptacdes curriculares e praticas alternativas, trabalhar em equipe com
o professor de sala comum, com o objetivo de promover a inclusdo escolar dos alunos PAEE
(BRASIL, 2001).

Pedroso, Campos e Duarte (2013) apontam que os cursos de formagdao de
professores estdo inserindo em seus curriculos disciplinas que abarcam contetdos da
Educacgdo Especial, como por exemplo, Fundamentos da Educac¢do Inclusiva ou Fundamentos
da Educacdo Especial e Lingua Brasileira de Sinais. No entanto, as autoras alertam que estas
disciplinas ndo estdo presentes em todos os cursos, ou entdo, possuem uma carga hordria
insignificante diante do volume e complexidade dos conteidos que precisariam ser

ministrados. Segundo as autoras:

[...] a inser¢@o de apenas uma disciplina ndo ird promover avancos significativos na
formagdo dos professores para o ensino de alunos com necessidades educacionais
especiais. E preciso ir além e possibilitar que os conhecimentos sobre as
especificidades desses alunos sejam estudados, refletidos e pesquisados de maneira
sistematizada, por diferentes disciplinas do curso. (PEDROSO; CAMPOS;

DUARTE, 2013, p. 43)
Sabe-se que apenas uma disciplina no curriculo sobre os pressupostos da
Educagdo Especial € insuficiente para compor a formacgao inicial do professor, tal tematica
nao pode ser ministrada em 30 ou 60 horas, por exemplo, assim como tem sido ofertada.
Otalara e Dall’ Acqua (2016) alegam que € necessario pensar se a mera insercao de disciplinas
especificas seria capaz de preparar o professor para uma escola inclusiva, ou se seria preciso
um trabalho interdisciplinar. As autoras ainda afirmam que “apesar das discussdes sobre a
introducdo ou nao de disciplinas especificas, o fato € que existe uma necessidade de melhoria

da formagdo inicial de professores para o trabalho em uma escola inclusiva” (p. 1052).

Complementando, de acordo com Pimentel (2012),

[...] a inexisténcia desta formagdo gera o fendmeno da pseudoinclusdo, ou seja,
apenas a figuracdo do estudante com deficiéncia na escola regular, sem que o
mesmo esteja devidamente incluido no processo de aprender. (PIMENTEL, 2012, p.
140)

Desse modo, o professor precisa estar preparado para lidar com a diversidade

em sua sala de aula, compreendendo as diferencgas e valorizando as potencialidades dos alunos
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PAEE, porém, muitas vezes acontece o oposto, o professor acaba frisando as limitagdes e
dificuldades destes alunos, por isso a importancia de disciplinas nos curriculos dos cursos de
graduacao que tratem sobre este assunto.

Segundo Vitaliano e Manzini (2010), a formagao inicial do professor é apenas
um dos aspectos a ser aprimorado para que o processo de inclusdo escolar alcance os
resultados esperados. Entretanto, para os autores é unanime a constatacdo de que os
professores nao estdo preparados para incluir os alunos PAEE em suas salas de aula, os cursos
de graduagdo ndo os estdo preparando para tal, e inclusive, sdo poucas as oportunidades de
formacdo continuada oferecidas.

A escola precisa, portanto, ser vista como um lugar privilegiado de formacao,
um espago propicio para discussdes de questdes que estdo atreladas as praticas vivenciadas no
cotidiano escolar, a fim de buscar solugdes para as condi¢des de trabalho, aprendizagem dos
alunos, pensar na inclusdo escolar além dos limites de sala de aula, envolvendo toda a
comunidade escolar, ou seja, a formagdo deve partir de um trabalho coletivo (MARTINS,
2012).

Em relacdo aos estudos que tratam propriamente da formacao inicial vinculada
ao processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE, Rezende (2013) objetivou investigar qual
concepcdo os graduandos do ultimo ano de Cursos de Pedagogia possuiam sobre Educacgdo
Especial na perspectiva da educacdo inclusiva, de que modo esta estava sendo considerada em
dois cursos de Pedagogia e analisar como se contemplava a formagdo de professores
articulada com a Educacdo Especial a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Pedagogia. O estudo foi realizado em duas instituicdes de ensino superior e participaram 28
alunos do ultimo ano de cursos de Pedagogia. Os resultados indicaram que os graduandos ndo
se sentiam preparados por seus cursos de graduacdo para atuarem com o tema da Educacdo
Especial, os curriculos de ambos os cursos proporcionavam poucas discussdes sobre o tema,
apesar de ofertarem o minimo estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Pedagogia, observou-se também que era preciso uma sintonia entre os cursos de formagao e a
realidade dos contextos escolares na perspectiva da educagao inclusiva.

Field’s (2014) investigou a construcdo e mobiliza¢ao dos saberes docentes para
a formacao de professores de quimica para a inclusdo escolar. O desenvolvimento da pesquisa
pautou-se em dois ciclos de uma pesquisa-a¢do, na qual o primeiro englobou o planejamento e
desenvolvimento da disciplina Fundamentos de Educagdo Inclusiva (FEI), e o segundo foi o
desenvolvimento de estigios supervisionados no Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao

Deficiente Visual (CEBRAV). Constatou-se que os alunos da disciplina FEI se apropriaram
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das discussdes geradas nos grupos, € que a formacao inicial deve incentivar e possibilitar aos
futuros professores a participacdo em pesquisas sobre a temética da educagdo inclusiva, de
modo que compreendam as especificidades e os dilemas do contexto escolar.

Sendo assim, frisa-se a importancia de se pesquisar sobre a formacao inicial do
professor que, possivelmente, atuard com alunos PAEE, a fim de verificar se 0 mesmo se
sente preparado para trabalhar com estes alunos, se os curriculos dos cursos de graduacio
contemplam esta temdtica e se proporcionam estagios para que possam ter essa experiéncia na
pratica. Além disto, merece aten¢do a formacao continuada dos professores no contexto da

inclusdo escolar, sendo esta temética tratada a seguir.

2.2 Aspectos da Formacao Continuada do Professor

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em
nivel superior e para a formacdo continuada (2015c), o Capitulo VI que discorre sobre a

formacdo continuada dos profissionais do magistério, estabelece que:

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e acdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacdo bdsica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente. (BRASIL, 2015c, p. 13)

Ainda de acordo com tais Diretrizes, estas compreendem a formacgao
continuada como “componente essencial da profissionalizacdo inspirado nos diferentes
saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem
como ao projeto pedagdgico da institui¢do de educacao basica” (p.5).

Veiga (2009) destaca a importancia em se entender a docéncia como uma
atividade que requer formacgdo profissional para seu exercicio, uma vez que sd0 necessarios
conhecimentos especificos para desempenha-la. Além disso, trés elementos formam a base do
desenvolvimento profissional docente: o préprio desenvolvimento pessoal, o acimulo de
experiéncia e a formagao. Pode-se afirmar entdo, que a identidade profissional do professor
estd em constante transformacdo e estes trés elementos irdo influencid-la em determinado
momento de sua carreira.

Pimenta (1999) alega que a identidade é o “processo de construcdo do sujeito

historicamente situado” (p. 18), isto €, a profissao de professor surgiu em determinado
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momento e contexto histdrico e até os dias atuais sofre mudancgas devido as necessidades da
sociedade, por isso o cardter dinamico desta profissdo como prética social. Ainda, a autora
frisa a importancia de definir uma nova identidade profissional do professor frente ao mundo

contemporaneo e coloca que essa identidade constrédi-se:

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a
partir de sua rede de relacdes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos, e
em outros agrupamentos. (PIMENTA, 1999, p. 19)

Portanto, pode-se dizer que as transformagdes na identidade docente sofrem
influéncias tanto das demandas da sociedade atual, como também do préprio sujeito, por meio
de seus valores, sentimentos e concep¢do sobre o que é ser um professor. Pimenta (1999)
ressalta que alguns saberes sdao fundamentais para compor esta identidade, como: o saber da
experiéncia, o saber do conhecimento e os saberes pedagdgicos.

O saber da experiéncia € produzido pelo professor em seu cotidiano de sala de
aula, por meio da reflexdo de sua prética. O saber do conhecimento refere-se ao processo de
mediacao entre as informagdes provindas da sociedade com os alunos, € como os professores
fardo essa interlocucdo de modo a promover a reflexdo por parte dos alunos, para que
consigam se apropriar dos conhecimentos historicamente produzidos pelo homem. J4 os
saberes pedagdgicos se produzem na agdo, no saber-fazer, a partir da prética social da
educacdo (PIMENTA, 1999).

Saviani (1996) também defende que para que alguém se converta em educador
e saiba educar, alguns saberes sdo necessdrios em sua formacdo, ou seja, saber atitudinal,
saber critico-contextual, saberes especificos, saber pedagdgico e saber didatico-curricular.
Tais saberes constituem o processo educativo, que segundo o autor, “todo o educador deve
dominar e, por consequéncia, devem integrar o processo de sua formac¢do” (p. 148).

O saber atitudinal refere-se as atitudes e posturas do professor, como por
exemplo: disciplina, pontualidade, didlogo, respeito aos alunos, as quais definem a identidade
do mesmo. O saber critico-contextual diz respeito a compreensdo do contexto histérico que
define o processo educativo. Os saberes especificos relacionam-se as diferentes disciplinas
que compde os curriculos escolares. O saber pedagégico equivale as teorias educacionais e
fundamentos da educagdo, os quais constituem a base da identidade docente e os diferencia

das demais profissdes. Por fim, o saber didatico-curricular seria a dindmica do trabalho
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pedagégico, o “saber fazer”, a forma de organizacdo e realizacdo das atividades (SAVIANI,
1996).

Complementando, a Resolu¢do n° 4, de 13 de julho de 2010, a qual define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, no Artigo 59 fica decretado
que os sistemas educativos devem prever as seguintes orientacdes para o projeto de formacado

dos profissionais:

a) a consolidacdo da identidade dos profissionais da educacdo, nas suas relagdes
com a escola e com o estudante;

b) a criag@o de incentivos para o resgate da imagem social do professor, assim como
da autonomia docente tanto individual como coletiva;

¢) a defini¢do de indicadores de qualidade social da educacdo escolar, a fim de que
as agéncias formadoras de profissionais da educacdo revejam os projetos dos cursos
de formacdo incial e continuada de docentes, de modo que correspondam as
exigéncias de um projeto de Nacdo. (BRASIL, 2010, p.18)

Contudo, historicamente, a formacdo continuada dos professores passou por
diferentes fases. Imbern6n (2010) organiza a procedéncia da formacgdo continuada em quatro
etapas: a primeira referente aos anos de 1970, na qual se iniciou a discussdo sobre o tema, a
segunda nos anos de 1980, a qual se configurou como o auge da técnica na formacdo e a
resisténcia préitica e critica, a terceira nos anos de 1990, na qual comecaram a surgir
mudancas, e por fim, nos anos 2000 até os dias atuais, com a busca de novas alternativas.

A década de 1970 foi marcada por um modelo individual de formagdo, na qual
cada sujeito buscava para si a vida formativa, isto €, priorizava-se a formacao inicial, sendo
esta de qualidade ou ndo, e a formacdo continuada ficava a cargo e responsabilidade do
individuo. Segundo Imbernén (2010), “esse modelo caracterizava-se por ser um processo no
qual os mesmos professores ‘se planejavam’ e seguiam as atividades de formacdo que
acreditavam que lhes poderiam facilitar algum aprendizado” (p.17).

Nos anos de 1980, as universidades comecaram a criar programas de formagdo
continuada de professores, caracterizaram-se por ser modalidades de treinamento e de praticas
de observacdo/ avaliacdo, desconsiderando o processo de reflexdo e andlise, os quais sdo
meios essenciais para a formagdo. Foi uma época de invasdo do modelo técnico, o qual
buscou as competéncias do bom professor para serem inseridas a uma formagdo eficaz
(IMBERNON, 2010).

Na década de 1990, a formacao continuada institucionalizou-se com o objetivo

de adequar os professores aos tempos atuais, auxiliando a aperfeicoar sua prética educativa e

social, a fim de adapta-la as necessidades presentes e futuras, consequentemente tal formacao
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configurou-se como um modelo de treinamento mediante cursos padronizados, os quais
existem até os dias atuais (IMBERNON, 2010). De acordo com Imbernén (2010), este tipo de
treinamento foi considerado sindnimo de formagao continuada, e caracterizou-se por ser um
modelo que faz com que os professores obtenham conhecimentos e habilidades, a partir da
instrucdo individual ou grupal que surge por meio da formagdo decidida por outros, esperando
que os mesmos mudem suas atitudes e priticas em sala de aula.

No entanto, na mesma época comecou a surgir a preocupacdo do ambito
universitdrio com estudos tedricos, professores mais envolvidos em relacio a formagao,
desenvolvimento de modelos alternativos, tais como: projetos de pesquisa-acdo que
questionam a pratica docente, textos com andlises tedricas e de experiéncias, organizacao de
congressos, jornadas, encontros (IMBERN()N, 2010).

Dos anos 2000 até a atualidade, nota-se que devido as mudangas nos contextos
sociais — nova economia, avango da tecnologia, globalizacdo — surge uma crise da profissao
de ensinar, haja visto que o sistema educacional passa a ser considerado ultrapassado, do
século anterior. Desse modo, aparece neste periodo, uma nova forma de ver a educacdo por
parte dos professores, a necessidade de buscar novos caminhos e alternativas (IMBERN()N,
2010). A partir deste periodo que a formagdao continuada passa a ser entendida como um
processo que se dd no coletivo, de forma dialogada e reflexiva. Com base nesta retrospectiva

histérica, Imbernén (2009) afirma que:

[...] o futuro requerera um professorado e uma formacéo inicial e permanente muito
diferente, pois a educag@o e o ensino (e a sociedade que a envolve) serdo muito
diferentes. Paradoxalmente, a formacdo tem, por um lado, que se submeter aos
designios desse novo ensino, e, por outro lado, deve exercer a0 mesmo tempo a
critica diante das contradigdes do préprio sistema educativo e do sistema social.
(IMBERNON, 2009, p. 25)

Pode-se dizer que a educacio e o ensino estdo em constantes transformacgdes e
ressignificagdes, as quais acarretam mudancas nos sistemas educativos e incidem diretamente
na formagao e funcdes do professor.

Além disto, algumas caracteristicas precisam ser consideradas ao se pensar na
formagdo continuada do professor, tais como: exige um clima de colaboragdo entre os
professores, de modo que as especificidades de cada um sejam respeitadas e aceitas pelo
outro, a fim de evitar resisténcias perante as diferentes maneiras de agir e pensar; €

fundamental que o professor participe do momento de planejamento, execugdo e avaliacdo do

processo de formacdo e que suas opinides sejam levadas em consideracdo; o mesmo deve
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contar com o apoio de outros colegas, da gestdo escolar ou de outros profissionais, com o
objetivo de trazer certas formas de trabalho para a classe, e também evitar o individualismo da
profissio (IMBERNON, 2009).

No entanto, alguns obsticulos podem se sobrepor durante o processo de
formacdo continuada, como por exemplo: falta de uma coordenagdo, acompanhamento,
avaliagcdo por parte das instituicdes frentes aos planos de formagao; a falta de flexibilidade e
horérios inadequados das atividades formadoras acabam impedindo que muitos professores
ndo consigam participar; formagao vista somente como incremento salarial ou de promogao, e
nao como melhoria do trabalho docente; e por fim, a formacao em contextos individualizados,
desconsiderando o processo formativo no coletivo (IMBERN()N, 2009).

Novas propostas precisam ser (re)pensadas com o objetivo de efetivar este tipo
de formacgdo, pode-se citar as seguintes medidas: reflexdo sobre a pratica em um contexto
coletivo, criacdo de redes de inovacdo e comunicacdo entre os professores, propor uma
formacgdo na qual os mesmos realmente aprendam com as discussdes e andlises das situagdes
problematicas das instituicdes em que lecionam, e que busquem, por meio de um trabalho

colaborativo, soluciona-las (IMBERN()N, 2009). Além disso, o autor alega que:

[...] a formagcdo permanente deveria apoiar-se, criar cendrios e potencializar uma
reflex@o real dos sujeitos sobre sua pratica docente nos centros e nos territorios, de
modo que lhes permita examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., potencializando um processo constante de
autoavaliagdo do que se faz e analisando o porqué se faz. (IMBERNON, 2009, p.
47)

Faz-se necessdrio a implementagdao de programas de formagdo continuada
consistentes e coerentes com a realidade vivenciada em cada instituicdo escolar, com as
demandas dos professores que ali trabalham, de modo a incentivar a aprendizagem mutua, na
qual os profissionais possam aprender um com o outro. E por meio do coletivo que as
estratégias de formacgdo resultardo em agdes diferenciadas e transformadoras do ambiente
escolar (MARTINS, 2012).

Embasados na lei, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Basica (2010), no Artigo 58, fica decretado que “a formacao inicial, nos cursos de
licenciatura, ndo esgota o desenvolvimento dos conhecimentos, saberes e habilidades

referidas, razao pela qual um programa de formagao continuada dos profissionais da educagao

serd contemplado no projeto politico-pedagdgico” (p. 18).
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Conforme previsto em lei, a formagdo continuada € um direito trabalhista,
portanto a escola precisa se organizar para reservar esse tempo aos professores, visto que é
um processo que exige discussdes sobre as praticas escolares, debates sobre possiveis
situagcdes problemas, intercAmbio de experiéncias, no qual devem participar de forma ativa e

critica. Nesse sentido, Imbernén (2009) afirma que:

[...] devemos considerar que a formagdo sempre deve ser desequilibrio,
desaprendizagem, mudanca de concepcdes e de prdticas educativas, as quais
permitam resolver situagoes problematicas — entenda-se por problemdtico o que se
d4 por certo e definido. IMBERNON, 2009, p. 111)

A formacdo continuada do professor deve estar em constante construcdo e
replanejamento, visto que sempre havera questdes a serem debatidas no coletivo da institui¢dao
escolar em prol de uma melhoria da educacdo, das condi¢cdes de trabalho, e da pratica
docente. Nessa direc@o, pensando na articulagdo da formagao continuada com o processo de
inclusdo escolar dos alunos PAEE, Martins (2012) destaca que toda a comunidade escolar
precisa estar preparada para atuar com este publico, e ndo apenas o professor, pois, assim
como afirma Capellini (2012), “o professor ndo é o unico responsavel pela inclusdo escolar”
(p. 257).

Dessa forma, ressalta-se a importancia da institui¢do escolar para com o
professor, haja vista que a escola pode e deve ser considerada como 16cus de formacgdo,
configurando-se em um espago que possibilita a constru¢do de mudancas nas praticas
pedagogicas, no curriculo, no ensino e na aprendizagem dos alunos, inclusive dos alunos
PAEE, abrindo caminhos para que o professor investigue seus saberes-fazeres (JESUS;
EFFGEN, 2012). Complementando, Pimenta (1999) afirma que € importante que a escola seja
vista como um espaco de trabalho e formacgdo, todavia, requer que haja uma gestdo
democratica e préticas curriculares participativas.

Nesta perspectiva, em meados da década de 2000, o governo lanca e
implementa o Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade, por meio da Secretaria de
Educacgdo Especial, o qual contempla 106 municipios-polo, cujo objetivo era a formacao de
gestores e docentes para efetuar mudancas nos sistemas educacionais e tornd-los sistemas
educacionais inclusivos, a fim de garantir o acesso, permanéncia e qualidade dos processos
escolares para os alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2005b). Tal
programa foi um dos ‘“carros-chefes do Ministério da Educacdo para a formag¢do de um

sistema de ensino inclusivo” (KASSAR, 2012, p.102), devido a sua abrangéncia e objetivos.
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Segundo Otalara e Dall’Acqua (2016) uma possibilidade para mediar o
processo de formacdo continuada com as demandas da inclusdo escolar seria o trabalho
colaborativo, seja entre pesquisadores e professores, ou entre professores do ensino regular
com os da Educacdo Especial. Capellini (2004) alega que para que o mesmo ocorra €
necessario ‘“compromisso, apoio mutuo, respeito, flexibilidade, e uma partilha dos saberes.
Nenhum profissional deveria considerar-se melhor que outros.” (p. 89), uma vez que o
trabalho colaborativo “pressupde oportunidades de desenvolvimento pessoal e profissional”
(p. 93), evitando assim um trabalho isolado em sala de aula, situagdo muito comum entre os
professores.

No Brasil, o modelo de trabalho colaborativo comecgou a ser empregado recente
e algumas pesquisas t€m apresentado resultados positivos entre a parceria do professor de
ensino regular com o professor especializado, de modo a favorecer o processo de inclusdao
escolar, como pode ser verificado nos estudos de Capellini (2004); Mendes, Almeida e
Toyoda (2011); Crippa (2012); Vilaronga (2014); Cabral, Postalli, Orlando e Gongalvez
(2016).

Sendo assim, o trabalho colaborativo é entendido como um “facilitador no
processo de ensino-aprendizagem, na busca de uma convivéncia heterogénea desejdvel e uma
educacdo inclusiva de qualidade” (CRIPPA, 2012, p. 77), o qual envolve o trabalho conjunto
de dois professores — o de ensino regular e o especializado — buscando superar os desafios da
inclusdo escolar e melhorar o atendimento aos alunos PAEE no ambito da escola regular. Para
tanto, os professores “precisam superar seus medos e estabelecer envolvimento para uma
parceria com colaboracao” (CRIPPA, 2012, p. 78).

Diante das discussdes realizadas, a seguir, serdo apresentadas duas pesquisas
que tratam sobre a formagdo continuada de professores articuladas ao processo de inclusdo
escolar dos alunos PAEE, os programas que estdo sendo desenvolvidos, a fim de prepara-los
melhor para atuarem com este ptiblico, no caso, com deficientes visuais, deficientes auditivos
e surdos.

Carmo (2009) em seu trabalho tratou sobre a temadtica da Cartografia Tatil
escolar, com destaque para a andlise e discussdo da importancia do mapa tatil na formacao
continuada de professores, como também sua aplicacdo no ensino de Geografia e Cartografia
para pessoas com deficiéncia visual, em escolas de Ensino Fundamental e Médio. Fez parte da
pesquisa, uma descri¢do e andlise de cursos e oficinas sobre cartografia ttil e ensino de
geografia para pessoas com defici€ncia visual realizados no Brasil e no Chile. As andlises

permitiram verificar a dificuldade dos professores em trabalhar a cartografia em sala de aula,
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especificamente, a cartografia tétil. Concluiu-se que os cursos de formacdo continuada
significaram um avanco na qualidade do ensino para estes alunos, a propagacao de técnicas de
constru¢do de materiais didaticos adaptados e orientacdes de como utiliza-los, o que beneficia
todos os alunos.

Caetano (2014) procurou analisar uma estratégia de formacgdo continuada para
professores interlocutores (PI), profissionais que passaram a atuar nas escolas estaduais de
Sao Paulo para atender alunos surdos ou com deficiéncia auditiva. Desse modo, participaram
do estudo trés Pls, os quais compuseram um grupo de formacdo, cujo objetivo era realizar
discussdes e reflexdes acerca de suas atuagdes, com base em estudos tedricos e suas
experiéncias. Os encontros ocorreram semanalmente com durag@o de duas horas cada, em um
total de dez encontros. Os dados foram coletados por meio de: questiondrio aberto, filmagem,
roteiro de andlise das filmagens do grupo, atuagdo do PI e transcri¢des do grupo de formagao.
Apds as andlises, os resultados indicaram a necessidade de um espaco de formacgdo
continuada entre os PIs com o intuito de trocarem experiéncias sobre suas prdticas, € a
precariedade do ensino para os alunos incluidos, ja que nao h4d uma diretriz € nem orientagao
sobre o trabalho que deve ser desenvolvido.

Com base nas pesquisas apresentadas, nota-se a necessidade de ampliar os
estudos que tratam sobre a formacdo continuada frente a inclusdo escolar de alunos PAEE,
pois, em muitas realidades escolares pouco se € discutido sobre o tema, os professores se
sentem aflitos por terem esse tipo de aluno em sala; por isso é essencial que a escola se
organize para constituir-se em um espago de formacao, no qual os professores possam discutir
e refletir no coletivo, de forma participativa, democrética e colaborativa. Além disto, a
formagdo do professor, tanto a inicial como a continuada, estd relacionada com a atuagdo

docente, sendo tal teméatica abordada no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

CONCEPCOES SOBRE INCLUSAO ESCOLAR E ATUACAO DE
PROFESSORES DO ENSINO MEDIO JUNTO AOS ALUNOS PAEE

Neste capitulo, serdo discutidas questdes acerca das concepgdes e atuacdo dos
professores junto aos alunos Publico Alvo da Educacdo Especial, com destaque para as

praticas pedagdgicas e condi¢des do trabalho docente no Ensino Médio.

3.1 Concepcoes de professores sobre a Inclusao Escolar

Considerando que o principio fundamental da educacdo inclusiva é que todos
os sujeitos possam aprender juntos, mesmo apresentando diferencas, desde a idade mais
precoce (MARTINS, 2012), e que a inclusdo escolar envolve, além do acesso, a permanéncia,
a qualidade dos processos educativos e o sucesso do aluno na escola regular, faz-se necessario
discutir sobre as concepg¢des do professor frente a inclusdo escolar dos alunos PAEE.

Monteiro e Manzini (2008) definem as concep¢des como “fruto de uma
histéria, de uma heranca cultural e sdo desenvolvidas dentro de um processo histérico, no qual
estdo incluidas as crengas e valores de cada individuo” (p. 36). Ainda segundo os autores, as
concepcoes sao formadas a partir das experiéncias vividas, das informacdes partilhadas com
0s grupos sociais que o sujeito pertence, da cultura que permeia estes grupos. Dessa forma, a
concepg¢do ird direcionar e determinar as praticas e atitudes do individuo, e tratando-se da
inclusdo escolar dos alunos PAEE em salas de aulas regulares “as atitudes do professor em
relacdo ao ensino desse aluno estariam diretamente ligadas ao seu conceito de inclusao” (p.
36).

Nessa dire¢do, Capellini e Rodrigues (2009) destacam que a concepcao que o
professor tem sobre a inclusao escolar dos alunos PAEE ira definir sua acdo no processo que
envolve estes alunos, assim como a oferta de oportunidades concedida aos mesmos para se
desenvolverem.

Em seu estudo, Sant’Ana (2005) procurou compreender a concep¢do sobre a
inclusdo escolar de professores e diretores, visto que possuem “fungdes essenciais na estrutura
e no funcionamento do sistema educacional, suas opinides podem fornecer subsidios

relevantes” (p. 227), objetivando entender como os projetos inclusivos estdo sendo
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desenvolvidos. Os resultados mostraram que o discurso da maioria dos participantes revela
uma posi¢do favordvel a inclusdo escolar, contudo nio se sentem preparados para atuar com
este alunado, e que profundas modificagdes devem ser realizadas a fim de melhorar a
qualidade da educacdo e suprir as dificuldades encontradas no ambito escolar.

Quatrin e Pivetta (2008) buscaram identificar e analisar quais as concepgdes
docentes sobre a inclusdo escolar, e verificar as dificuldades enfrentadas pelos professores no
trabalho com criancas e adolescentes portadores de necessidades especiais. Os resultados
evidenciaram certas contradicdes entre as proposi¢des tedricas da inclusdo escolar com a
realidade da sala de aula. Os professores apresentavam concepgdes claras e positivas sobre a
mesma, porém sentiam-se despreparados e desafiados.

Anjos, Andrade e Pereira (2009) procuraram analisar os discursos dos
professores responsdveis pelo atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais, numa experiéncia de inclusdo escolar. Foram identificadas trés concepgdes que
estdo associadas entre si: a de normalidade, de deficiéncia e de inclusdo. Acerca da concepcao
de normalidade, um grupo acreditava nesta ideia, e o outro, ndo. No que diz respeito a
concepcdo de deficiéncia, esta foi entendida pelos participantes como uma caracteristica
humana geral, como por exemplo, aqueles alunos que tém deficiéncias “mais agudas”,
dificuldades de aprendizagem, ou entdo, como especificidade de alguns, por exemplo, apatia,
lentiddo, isolamento. J4 a concepcdo de inclusdo apareceu como processo € como produto,
isto €, a inclusdo entendida como processo pressupde tentativas, erros, acertos das pessoas
envolvidas, porém a inclusdo como produto vai de cada um aceitd-la ou nao.

Lago (2010) objetivou analisar a inclusdo escolar no contexto de um
municipio-pélo do Programa Nacional de Educagdo Inclusiva desde 2004, a partir das
concepcoes dos professores que atendiam alunos com deficiéncia na sala de aula regular. A
pesquisa caracterizou-se como descritiva e participaram 30 professores. Apds a andlise dos
relatos dos participantes, os dados indicaram o relativo aumento da matricula de alunos com
deficiéncia, sendo que a maioria tinha deficiéncia intelectual, que a formac¢dao dos professores
era precaria, e a falta de profissionais capacitados para o atendimento educacional
especializado.

Silveira, Enumo e Rosa (2012) analisaram o conteido de publicacdes nacionais
de 2000 a 2010 sobre concepcdes de professores a respeito da inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais e interacdes no contexto educacional inclusivo. Apds a
andlise de 29 artigos, os seguintes aspectos foram evidenciados: concepc¢des sobre deficiéncia

ligadas as caracteristicas individuais que causam limitacdes; falta de apoio de equipe
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especializada, de materiais didaticos e assistivos; e a necessidade de capacitacdo dos
professores.

Com base nos estudos apresentados, percebe-se que a maioria dos professores
possui uma concepgdo favordavel a inclusdo escolar, no entanto, se deparam com inimeros
desafios e dificuldades, tais como: falta de preparo e capacitacdo, auséncia de profissionais
especializados, e necessidade de mudancas na escola.

Portanto, o conhecimento das concep¢des dos professores sobre a inclusdo

escolar podera contribuir na compreensao da pratica pedagdgica junto aos alunos PAEE.

3.2 A Atuacao Docente e as Praticas Pedagogicas

A educacdo € compreendida como uma pratica social histérica, a qual
“transforma-se pela acdo dos homens e produz transformacdo nos que dela participam”
(FRANCO, 2015, p. 608). Portanto, é importante que o professor entenda as transformacdes
dos alunos, préticas e circunstancias dos processos educativos (FRANCO, 2015).

Segundo Caldeira e Zaidan (2011), o conceito de pratica pedagdgica pode ser
entendido como uma prética social complexa, que ocorre em diferentes espaco/tempos da
escola, no cotidiano de professores e alunos nela envolvidos e, de modo especial, na sala de
aula, mediada pela interagdo professor-aluno-conhecimento. J4 para Sacristin (1999) as
praticas pedagdgicas vao além do oficio dos professores “que ndo lhes pertencem por inteiro,
mas um traco cultural compartilhado” que surge de outras priticas que interagem com 0O
sistema escolar (SACRISTAN, 1999, p. 91). Complementando, Franco (2015) entende que as
préticas pedagdgicas “se configuram na mediagdo com o outro, ou com 0s outros, € € esse
outro que oferece as praticas seu espago de possibilidade” (p. 603).

Assim, no momento de sua aula, o professor acaba se deparando com inimeras
varidveis que podem facilitar e/ou dificultar sua atuagdo, por exemplo: quantidade de alunos,
equipamentos, conhecimento do contetido, organizagdo das atividades; desse modo, € preciso
que o professor assuma uma postura de reflexdo, de compromisso e que seja atuante para que
consiga trabalhar com essas contradi¢cdes e nao “engesse” sua pratica (FRANCO, 2015).

Para que o professor tenha uma prética reflexiva, o mesmo precisa caracterizar-
se como um professor reflexivo, que de acordo com Pimenta (1999), é “um intelectual em
processo continuo de formacao” (p. 29). Segundo Vitaliano e Valente (2010), a formagao do

professor reflexivo deve:
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[...] contemplar a reflexdo sobre a pratica de modo a estabelecer relacdes com os
aspectos sociais, politicos e culturais presentes de seu contexto, com 0s
conhecimentos cientificos teéricos e metodoldgicos disponiveis, bem como contar
com a identificagdo dos atributos pessoais do professor que podem interferir no
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, todo este processo, deve ser
realizado, o maximo possivel, de forma coletiva. (VITALIANO; VALENTE, 2010,
p- 39)

Deste modo, é fundamental que o professor tenha o apoio de seus colegas de
trabalho para que possam debater e refletir sobre suas experiéncias e préticas cotidianas de
sala de aula. Pimenta (1999) alega que € “nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e prdticas que os professores vao construindo seus saberes como praticum, ou

seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica (p. 29)”.

Quando o professor analisa a prépria pratica faz com que ele visualize o seu trabalho
em uma dimensdo mais ampla e reflexiva. A reflexdo critica pautada no
conhecimento cientifico possibilita a emancipagdo do professor perante as atividades
desenvolvidas e a mecanizagdo cede espaco para a razdo, a consciéncia das
condicdes da docéncia e a capacidade de transformagdes. Ao valorizar a prética
pedagégica, o processo de andlise deixa de pertencer somente ao ambito das ideias e
passa para a situagdo concreta. (MACENHAN; TOZETTO; BRANDT, 2016, p.
508)

Quando o professor analisa sua propria pritica estard contribuindo na
valoriza¢do e emancipagcdo do processo de ensino junto aos seus alunos. Segundo Libaneo
(2009), o ensino é compreendido como uma atividade reflexiva, na qual o professor deve
“pensar” sobre sua prética de forma critica e intencional, avaliando assim, o seu trabalho.
Além de uma atitude reflexiva perante sua pratica, novas atitudes sdo requisitadas pelo
professor, tais como: mediar a aprendizagem do aluno de maneira ativa, a escola e as préaticas
devem ser interdisciplinares e ndo mais pluridisciplinares, ajudar os alunos a compreender de
forma critica os conteddos, verificar o impacto das novas tecnologias em sala de aula,
respeitar e atender a diversidade cultural existente na institui¢do e na classe, incorporar a
dimensao afetiva no exercicio da docéncia, e orientar os alunos em valores e atitudes sobre a
vida, as relagdes humanas e ao ambiente.

Nesta perspectiva, Veiga (2009) aponta trés caracteristicas bdsicas do ensino,
as quais seriam: o ensino ndo pode ser pensado desconsiderando a realidade e um contexto
social mais amplo, € impossivel desvinculd-lo da aprendizagem, e como préatica social, o

ensino € uma atividade profissional complexa que exige comprometimento, responsabilidade

e preparacao do professor para tornar seu aluno um sujeito social.
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[...] ensinar envolve uma interacdo profunda entre os mais diversos professores e
alunos. Trata-se de um processo dindmico e interdependente, um processo relacional
que comporta interagdo com os seguintes pares didaticos: ensinar a ensinar, ensinar
a aprender, ensinar a pesquisar e ensinar a avaliar. (VEIGA, 2009, p. 56)

Contudo, tais agdes requerem ruptura com antigos paradigmas que
historicamente orientaram a organizacdo das aulas e das praticas pedagdgicas voltadas para a
totalidade dos alunos sem se considerar as questdes individuais e especificidades de cada
sujeito.

Franco (2012) alega que as praticas pedagbdgicas ‘“‘se organizam
intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas/
requeridas por dada comunidade social” (p. 154), engloba-se aqui entdo, os alunos PAEE e
suas necessidades educacionais.

Tendo como referéncia as praticas pedagogicas junto aos alunos PAEE, Caiado

(2006) aponta:

As préticas pedagdgicas revelam as concepgdes que o educador tem sobre o homem,
sobre a sociedade, sobre a educacdo. As préticas pedagdgicas com o aluno deficiente
demonstram, também, as concep¢des do educador sobre o conceito de deficiéncia e
Educacdo Especial, embora nem sempre o educador tenha consciéncia das
concepcdes que fundamentam seu trabalho. (CAIADO, 2006, p. 33)

Faz-se necessario, portanto, que o professor planeje suas praticas indo além das
limitagdes e dificuldades dos alunos PAEE, que detenha uma visdo de possibilidades frente ao
processo de ensino-aprendizagem dos mesmos. Entretanto, a inclusdo escolar tem ocasionado
inimeros desafios, pois as especificidades dos alunos PAEE requer um (re)planejamento e
organizacdo dos tempos, espacos escolares e praticas pedagdgicas ndo pensadas e
disponibilizadas na escola (OLIVEIRA; BRAUN; LARA, 2012). Assim, o maior desafio
configura-se em oferecer um ensino de qualidade que promova a participacao destes alunos
em todas as atividades escolares.

Jesus e Effgen (2012) afirmam que para garantir a aprendizagem de todos os
alunos, € preciso assegurar o acesso ao curriculo escolar, por meio de praticas pedagdgicas
diferenciadas que atendam aos percursos de aprendizagem de cada estudante. Tal situagdo é
desafiadora, pois demanda professores detentores de conhecimentos tedrico-praticos, bem
como planejamentos coletivos, estratégias e metodologias de ensino e de processos de
avaliacdo que possibilitem ao professor acompanhar o desenvolvimento de cada aluno que

estd em sala de aula. A seguir, serdo descritos alguns trabalhos que tratam sobre préaticas

pedagdgicas em um contexto inclusivo.
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Reganhan (2006) objetivou identificar a percep¢do do professor do ensino
regular sobre recursos e estratégias para o ensino do aluno deficiente e sua relagdo com o
processo de ensino e aprendizagem quando inserido na classe comum. A pesquisa estruturou-
se em dois estudos. No primeiro, participaram 68 professores e lhes fora aplicado um
questiondrio com 19 questdes, dividido em duas partes: identificagdo dos participantes e
modifica¢do da aula. No segundo participaram 11 professores do Estudo 1, os quais tinham
alunos com deficiéncia inseridos em suas salas, e foram realizadas entrevistas ndo-
estruturadas. Os resultados evidenciaram que os professores percebiam a necessidade de
realizar modificacdes nas aulas, porém pouco era feito, com o intuito de promover a
aprendizagem do aluno com deficiéncia.

Melo (2010) procurou revelar as percepcoes dos professores sobre as
estratégias pedagdgicas inerentes ao processo de inclusido, representadas através da elaboracao
coletiva de planos de aula. Os resultados indicaram que quando os professores pensam em
estratégias pedagdgicas contemplando as particularidades do autismo somadas a dos demais
alunos, os professores passam a conhecer mais e melhor as peculiaridades de seus alunos,
planejam e buscam ultrapassar limites do fazer cotidiano.

Fiorini (2011) analisou como os professores de Educacdo Fisica da rede
Estadual do Ensino Fundamental e Ensino Médio, que tem alunos deficientes regularmente
matriculados, concebem sua prética escolar em relagio a inclusdo escolar. Tratou-se de uma
pesquisa descritiva, sendo dividida em dois estudos. No primeiro participaram seis
professores que atuavam com alunos com deficiéncia auditiva, fisica e visual, e foram
realizadas entrevistas semiestruturadas, as quais evidenciaram que estes professores
concebem sua pratica escolar em relagdo a inclusdo de diferentes formas, sendo identificadas
58 concepgdes. No segundo participaram 65 professores que atuavam com alunos com
deficiéncia e lhes fora aplicado um questiondrio com 21 perguntas fechadas com base nas
concepcoes identificadas no Estudo 1. Ao final, os resultados indicaram que houve
predominio de 11 concepcdes dentre as identificadas no Estudo 1.

Silva (2011) analisou a pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor da
escola regular no processo de inclusdo educacional do aluno com autismo. Apds as
observacdes realizadas em trés escolas regulares, sendo uma publica e duas particulares, e
entrevistas com as professoras das classes observadas, os resultados mostraram que as
mesmas sdo favoraveis a inclusido escolar de alunos com autismo. No entanto, desconheciam

certas especificidades desta deficiéncia e realizavam prdticas tradicionais ndo sendo
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adequadas ao ensino desses alunos, evidenciou-se também a necessidade de um investimento
em estratégias que facilitassem a interacdo entre todos os alunos da sala.

Rodrigues (2013) discutiu os limites e as possibilidades da construcao de
praticas pedagdgicas inclusivas em uma escola publica da rede municipal. Os dados obtidos
revelaram que a politica de educagdo inclusiva do municipio, vem conseguindo avancos no
sentido de receber a todos nas escolas e viabilizar o Atendimento Educacional Especializado
para dinamizar o acesso ao conhecimento. Os participantes da pesquisa ainda nao reconhecem
o apoio efetivo da rede nas praticas cotidianas e a maior queixa relaciona-se a falta
deformacdo para atender as especificidades dos alunos incluidos. Das quatro professoras
selecionadas para a observacdo da pratica pedagdgica, uma se destacou por apresentar
planejamento aberto e flexivel das aulas, organizacdo do processo ensino/aprendizagem com
utiliza¢do de adequacdes curriculares, valorizagao das diferengas e motivagao dos alunos para
conseguir uma predisposicao favordvel para aprender.

Silva-Porta (2015) procurou analisar a pritica pedagdgica na perspectiva
inclusiva, de professores do Ensino Fundamental I, numa escola com alto Indice de
Desenvolvimento da Educac¢do Basica (Ideb), tendo como foco os alunos com deficiéncia
intelectual. Tratou-se de um estudo descritivo e participaram trés professoras de ensino
regular que atuavam com alunos com deficiéncia intelectual. Para a coleta de dados foram
utilizados: roteiro de observacdo, roteiro de entrevista semiestruturadas e didrio de campo.
Ap6s as andlises, os resultados revelaram a presenca de praticas pedagdgicas tradicionais e a
complexidade do processo de inclusdo escolar frente ao ensino e aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual, mesmo estando incluidos em uma escola de alto Ideb, os professores
também apontaram a necessidade de formacgdo continuada sobre contetdos especificos da
Educacgdo Especial, maior participacao da familia, e parceria com a professora especializada.

Sendo assim, percebe-se a necessidade de ampliar e aprofundar as pesquisas
acerca das préticas pedagdgicas pensando na inclusdo escolar dos alunos PAEE, visto que os
estudos apresentados evidenciaram que os professores t€ém realizado poucas modifica¢cdes em
suas aulas, que empregam praticas tradicionais de ensino, e desconhecem certas
especificidades sobre os alunos PAEE. Como consequéncia, os professores mostraram sentir a
necessidade de capacitagdo, parceria com profissionais especializados, € maiores informacdes
sobre conteudos especificos da Educacao Especial.

Além da pratica pedagdgica, enquanto aspecto importante da atuagdo docente,
as condicdes de trabalho também influenciam o trabalho do professor em sala de aula; sendo

tal questdo abordada a seguir, tendo como referéncia o Ensino Médio.
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3.3 Condigoes do Trabalho Docente no Ensino Médio

Um dos desafios para a escola média brasileira € buscar sua universalizagao
com qualidade social, para tal a formagdo do professor é essencial, conforme abordado no
capitulo anterior. Além disso, a infraestrutura das instituicdes e a questdo da valorizagdo
econdmica e social do professor também sdo primordiais para alcancar uma educagdo de
qualidade.

Segundo Costa (2013), em 2010, o ndmero de professores do Ensino Médio no
Brasil atingiu um contingente de 477.273, tal nimero, todavia, tende a aumentar nos
proximos anos, principalmente devido a ampliagdo da obrigatoriedade da Educacdo Bésica
dos 4 aos 17 anos. Costa e Oliveira (2011) pontuam que “sdo profissionais dos quais se
cobram os mesmos requisitos de formagdo, mas que sdo contratados e se encontram
submetidos a distintas possibilidades salariais, carreira e condicdes de trabalho” (p. 734),
comparando-os com os demais profissionais que atuam na Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental.

De acordo com Costa e Oliveira (2011), a partir do ano de 1988, os Estados e
Municipios passaram a responder de formas diferentes por suas obrigacdes em relacdo a
educagdo e possuem autonomia para instituir suas proprias carreiras e remuneracdo dos
professores. Portanto, € preciso considerar que as condi¢des de trabalho e emprego dos
profissionais do Ensino Médio admitem diferentes situacdes nas redes publicas em que estdao
incorporados.

Entretanto, no ano de 2016, foi aprovado o projeto de Lei do Senado n° 114, de
2015, a qual altera a Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, para instituir novo piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacao Basica. Desse

modo, fica estabelecido que

Art. 2° O piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da Educacéo Badsica serd de R$ 2.743,65 (dois mil, setecentos e quarenta e
trés reais e sessenta e cinco centavos) mensais, para a formagdo em nivel médio, na
modalidade Normal, prevista no art. 62 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacio nacional. (BRASIL, 2015d, p.1)

Imbernén (2009) afirma que “o nivel cultural de um pais se comprova pelo
saldrio de seus professores. E muitos paises t€m um nivel cultural excessivamente baixo, com

seus docentes mal remunerados” (p.14). Além disso, Gatti e Barreto (2009) alegam que:
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Politicas na dire¢do de qualificar melhor a educagdo bésica passam pela formagao
pré-servico e continuada dos docentes, mas passam também pela renovacio
constante da motivacdo para o trabalho do ensino, pela satisfagdo com a
remuneragdo e a carreira, o que implica a implementacdo de vérias acdes de gestdo
do pessoal do ensino de modo integrado. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 256)

Outra questao que merece destaque refere-se as longas jornadas de trabalho do
professor do Ensino Médio. Costa (2013) alega que os professores possuem uma extensa
jornada em termos de horas dedicadas a docéncia, este fato configura-se como um
complicador da qualidade do trabalho, pois, muitas vezes, detém mais de um emprego,
precisando lecionar em mais de um periodo, geralmente em salas superlotadas e com pouca
infraestrutura.

Arelaro et. al. (2014) sinalizam que uma jornada de trabalho compativel com a
especificidade do trabalho docente esta diretamente relacionada a valorizacdo do magistério e
a qualidade do ensino, uma vez que a dupla ou a tripla jornadas comprometem o desempenho
do professor.

Segundo Costa e Oliveira (2011) “o actimulo de tarefas e funcdes pelos
professores traz consequéncias para o corpo e, sobretudo, para a mente, podendo resultar em
processos de autointensificacdo” (p. 741). Todos esses fatores apresentados sobre as

condicdes do trabalho docente acabam por tornar a profissdo desinteressante para os futuros

jovens universitarios. Dessa forma:

A precarizag@o e a intensificacdo do trabalho docente se manifestaram no estudo
principalmente em quatro circunstancias que se interpenetram e envolvem o0s
professores da Educacdo Baésica no Brasil: formacdo indevida, infraestrutura
impropria, remuneracio inadequada e jornada de trabalho intensificada, entre outros
fatores, os quais contribuem para que as condi¢des de trabalho docente nas escolas
publicas ndo sejam as mais favordveis ao bom andamento da educacio e ao conforto
para os que nela atuam (COSTA, 2013, p. 201).

Nesta perspectiva, acredita-se que seria preciso melhorar as condi¢cdes de
trabalho do professor, 0 mesmo ter uma remuneracao justa e que lhe permita ter qualidade de
vida, investimentos em programas de formacdo inicial e continuada. Pimenta (1999) acredita
que formacao, condi¢des de trabalho, saldrio, jornada de trabalho, gestdo e curriculos sao
elementos indissocidveis. J4 Costa e Oliveira (2011) afirmam que “uma educagdo de
qualidade social no Brasil s6 pode ser vislumbrada se as condi¢des de trabalho forem

melhoradas” (p. 744).
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Nessa direcao, Silva (2009) objetivou comparar as condi¢des de trabalho e
saude considerando aspectos fisicos e emocionais de trés grupos de professores que atuavam
no Ensino Fundamental, como também investigar possiveis implicacdes na prestacdo de
servicos aos alunos. Participaram 60 professores, sendo divididos em trés grupos: 20
professores que atuavam no ensino comum sem a inclusdo de alunos PAEE; 20 professores de
turmas com inclusdo destes alunos e 20 professores que atuavam em sala de recursos. Para a
coleta de dados foram utilizados: roteiro de entrevista sobre a percepcao do trabalho docente
para levantar os riscos ocupacionais presentes no trabalho e o protocolo Maslach Burnout
Inventory para avaliar a presenca de burnout. De modo geral, os resultados revelaram que os
grupos apresentaram similaridades, sendo que poucas diferencas foram encontradas. Em
relacdo as condigdes de trabalho - ambiente de trabalho, organizac¢do de trabalho, materiais,
equipamentos e recursos pedagogicos — estas foram consideradas adequadas.

Com base no estudo apresentado, apesar da existéncia de trés grupos distintos
em relacdo a atuagdo com alunos PAEE: professores que tinham este alunado em sala regular,
professores que nao tinham esses alunos, e professores da sala de recursos; presume-se que
todos estes professores tém direito a usufruir de plenas condi¢des de trabalho, isto €, um
nimero compativel de alunos por sala, materiais e recursos para desenvolverem suas aulas,
um bom ambiente de trabalho. Quando tais condi¢Oes existem no ambiente escolar,
adoecimentos, reclamagdes, cansaco podem ser evitados, uma vez que o professor precisa se
sentir preparado, amparado e satisfeito para desempenhar um trabalho de qualidade.

Além disso, Gatti e Barretto (2009) elencam seis pontos que precisam ser
considerados ao se discutir sobre as condi¢des do trabalho docente e a sua valorizagdao
profissional. O primeiro diz respeito aos cuidados com a formagdo inicial, procurando
qualificar melhor os futuros professores na graduacdo. O segundo refere-se a existéncia de
concurso para ingresso na carreira, isto é, seria o primeiro passo para qualificar os professores
quanto a docéncia. O terceiro remete a auséncia de avaliagdo do desempenho em estagio
probatdério, mesmo estando prevista em formato de lei. O quarto aponta para a necessidade de
elaboracdo de politicas integradas que visem a formacdo pré-servico e continuada dos
professores. O quinto corresponde a acdes que busquem melhorar as perspectivas de carreira
docente, e a visdo sobre esta profissdo na sociedade em geral, como também, entre os préprios
professores. Ja o sexto relaciona-se aos planos de carreira, pois muitas vezes, os professores
precisam deixar a sala de aula para “subirem na carreira”, desse modo, deveria existir outra

maneira dos professores continuarem em sala e conseguirem melhoras na mesma.
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De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao inicial
em nivel superior e para a formagdo continuada (2015c¢), destaca-se o Artigo 19, que como
forma de valorizacdo do magistério publico nos planos de carreira e remuneragdo, devera

garantir:

Art. 19 [...] deverd ser garantida a convergéncia entre formas de acesso e provimento
ao cargo, formacdo inicial, formacdo continuada, jornada de trabalho, incluindo
horas para as atividades que considerem a carga hordria de trabalho, progressdo na
carreira e avaliacdo de desempenho com a participag¢do dos pares, asseverando-se:

I - acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar a
qualidade da acdo educativa;

I - fixacdo do vencimento ou saldrio inicial para as carreiras profissionais da
educagdo de acordo com a jornada de trabalho definida nos respectivos planos de
carreira no caso dos profissionais do magistério, com valores nunca inferiores ao do
Piso Salarial Profissional Nacional, vedada qualquer diferenciagdo em virtude da
etapa ou modalidade de educacdo e de ensino de atuacio;

III - diferenciagdo por titulagcdo dos profissionais da educagdo escolar basica entre os
habilitados em nivel médio e os habilitados em nivel superior e pds-graduacio lato
sensu, com percentual compativel entre estes dltimos e os detentores de cursos de
mestrado e doutorado;

IV - revisdo salarial anual dos vencimentos ou saldrios conforme a Lei do Piso;

V - manuten¢@o de comissdo paritdria entre gestores e profissionais da educagdo e os
demais setores da comunidade escolar para estudar as condi¢cdes de trabalho e
propor politicas, praticas e a¢des para o bom desempenho e a qualidade dos servigos
prestados a sociedade;

VI - elaboracdo e implementacdo de processos avaliativos para o estdgio probatdrio
dos profissionais do magistério, com a sua participagao;

VII - oferta de programas permanentes e regulares de formacdo e aperfeicoamento
profissional do magistério e a instituicdo de licengas remuneradas e formacdo em
servigo, inclusive em nivel de pds-graduacdo, de modo a atender as especificidades
do exercicio de suas atividades, bem como os objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacdo bésica. (BRASIL, 2015c, p. 15-16)

Conforme previsto no artigo supracitado, aspectos como a formacao inicial e
continuada, jornada de trabalho, progressao na carreira e remuneragdao devem ser assegurados
aos professores visando sua valorizacao e condi¢des de trabalho, visto que sdo aspectos que se
complementam.

Com base nas discussoes apresentadas neste capitulo e considerando o contexto
da inclusdo escolar, ressalta-se a importancia da articulacdo entre teméticas sobre concep¢ao,
praticas pedagégicas e condi¢des do trabalho docente, uma vez que s@o interdependentes e

repercutirdo na atuacdo do professor.
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CAPITULO 4

METODO

4.1 Caracterizacao da Pesquisa

Tendo como referéncia a abordagem qualitativa, a presente pesquisa
caracterizou-se como estudo de caso.

De acordo Bogdan e Bicklen (1994), a pesquisa qualitativa constitui-se por ter
um ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento, os dados coletados sdao predominantemente descritivos, € a preocupa¢do com o
processo é muito maior do que com o produto.

O estudo de caso, segundo Yin (2005), € uma investigacdo empirica que
permite o estudo de um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real.
Complementando, Gil (2002) aponta diferentes finalidades em que o estudo de caso pode ser

empregado, ou seja:

[...] explorar situagdes da vida real cujos limites ndo sdo claramente definidos;
preservar o cardter unitario do objeto estudado; descrever a situagéio do contexto em
que estd sendo feita determinada investigacdo; formular hipéteses ou desenvolver
teorias; e explicar as varidveis causais de determinado fendmeno em situagdes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamento e experimentos. (GIL,
2002, p. 54)

Desse modo, o estudo de caso pode proporcionar uma ‘“visdo global do
problema ou identificar possiveis fatores que o influenciam ou sdo por ele influenciados”

(GIL, 2002, p. 55).

4.2 Aspectos Eticos

O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), sendo o mesmo aprovado conforme parecer CAEE:
48960415.3.0000.5504 (ANEXO A). Os participantes foram informados sobre a proposta da
pesquisa e assinaram os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICES A, B e

O).
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4.3 Local da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida nas dependéncias de uma escola de Ensino Médio
da rede estadual, localizada na regiao central de um municipio com aproximadamente
675.000 habitantes (IBGE, 2016), situado na regidao noroeste do estado de S@o Paulo. Os
critérios estabelecidos para a escolha da escola foram: (1) ser exclusiva de Ensino Médio, e,
(2) ter alunos PAEE matriculados. Segundo a Diretoria de Ensino da cidade, quatro escolas
estaduais se enquadravam neste perfil, no entanto, apenas os professores de uma escola
tiveram interesse e disponibilidade em participar da pesquisa.

Com base no Projeto Politico e Pedagégico (PPP), que contempla o periodo de
2015 a 2018, a escola selecionada foi criada no ano de 1957 e funciona nos trés turnos: manha
(7h00 as 12h20), tarde (13h00 as 18h20) e noite (19h00 as 23h00).

Tendo como referéncia o ano de 2016 em que se realizou a pesquisa, a escola
contava com aproximadamente 1520 alunos matriculados; sendo que no periodo da manha
funcionavam dezenove salas, no vespertino, dez, e no noturno, nove, todas com
aproximadamente 40 alunos.

Em relacdo aos alunos PAEE, no ano de 2016, havia apenas dois alunos
matriculados no 2° ano do Ensino Médio, sendo ambos identificados com deficiéncia fisica
(paralisia cerebral), comprovado em laudo; e uma aluna do 1° ano que foi indicada com
possivel diagnéstico de deficiéncia intelectual. Porém, no ano de 2014, a escola contava com
10 alunos PAEE, sendo cinco identificados com deficiéncia intelectual, dois identificados
com baixa visdo, dois identificados com deficiéncia fisica (sendo um com paralisia cerebral),
e um identificado com autismo. Em 2015, havia trés alunos PAEE, sendo dois identificados
com deficiéncia intelectual, e um identificado com deficiéncia fisica (paralisia cerebral).

Sobre o quadro do corpo docente, 67 eram professores efetivos e 10 eram
tempordrios. As reunides de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) aconteciam em
dois dias, em trés hordrios distintos, em decorréncia do nimero de professores, sendo
realizadas as tercas-feiras das 16h40 as 18h20, e as quartas-feiras das 10h40 as 12h20 e das
13h00 as 14h40.

A escola selecionada ndo possuia sala de recursos e nem professores de

Educacao Especial. Todavia, contava com um elevador e os banheiros eram adaptados.

4.4 Participantes
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Participaram do estudo 26 professores do Ensino Médio, sendo nomeados com

a letra P seguido de um numeral, a fim de preservar suas identidades.

4.4.1 Procedimentos para a selecdo dos participantes

O processo de selecdo dos participantes ocorreu conforme as seguintes etapas:
a) Apresentacdo do projeto de pesquisa, para a apreciacdo, ao setor

responsavel pela Educacao Especial da Diretoria Estadual de Ensino, a qual o municipio fazia

parte.

b) Autorizacao pela Diretoria Estadual de Ensino para execucao do projeto
de pesquisa (ANEXO B).

c) Contato com as escolas que atendiam aos critérios da pesquisa, por

meio de contato telefonico e e-mail, a fim de apresentar a proposta do estudo aos
coordenadores e obtengdo ou ndo da autorizacdo para o desenvolvimento do mesmo. Apds a
pesquisadora contactar quatro escolas exclusivas de Ensino Médio, apenas uma teve interesse
e disponibilidade em participar.

d) A pesquisadora apresentou a proposta durante trés reunides de ATPC,
nas quais estavam presentes os coordenadores e professores. Apds discorrer sobre os objetivos
do estudo, a pesquisadora fez o convite aos professores, deixando-os a vontade para decidirem
se gostariam ou nao de participar.

e) Obtencdo da autorizagdo por meio do preenchimento do TCLE pelos

professores.

4.4.2 Critérios de selecio

Os critérios adotados para a selecdo dos participantes foram: (1) professores
que lecionavam no Ensino Médio; (2) que ja tinham ou estavam atuando junto aos alunos

PAEE no ano de 2016; e, (3) interesse em participar da pesquisa.

4.4.3 Caracterizacdo dos participantes

Dentre os 26 participantes, 69% eram do sexo feminino (P2, P4, P5, P6, P7,
P8, P9, P12, P13, P14, P15, P16, P17, P18, P20, P21, P22, P23) e 31% do sexo masculino
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(P1, P3, P10, P11, P19, P24, P25 e P26) do sexo masculino. A idade dos participantes variou

de 21 a mais de 60 anos, conforme apresentado na Figura 1:

Figura 1: Faixa Etéria dos Participantes

60 anos ou mais ? ‘ ‘
51 a 60 anos H

41 a 50 anos

31 a 40 anos
21 a 30 anos

0 2 4 6 8 10 12 14

M N° de Participantes

Fonte: Dados provenientes da aplica¢do do questiondrio.

Com base na Figura 1, 8% dos participantes (P16 e P25) tinham entre 21 a 30
anos, 27% (P3, P7, P11, P13, P20, P22 e P26) estavam na faixa etaria entre 31 a 40 anos, 46%
(PS5, P8, P9, P10, P12, P14, P15, P17, P18, P19, P23 e P24) possuiam idade entre 41 a 50
anos, 15% (P1, P2, P4 e P21) tinham entre 51 a 60 anos, e apenas 4% (P6) possuia 60 anos ou
mais.

Sobre a formagao inicial, 54% dos participantes afirmaram que se graduaram
em instituicdes privadas, enquanto que 46%, em instituicdes publicas, conforme descrito no

Quadro 1.



Quadro 1: Formacao Inicial dos participantes
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Identificacao Formacao Inicial Instituicao Cursou disciplinas
(Graduacio) sobre alunos PAEE
P1 Licenciatura em Geografia Privada SIM
P2 Licenciatura em Matematica Privada NAO
P3 Licenciatura em Filosofia Publica NAO
P4 Licenciatura em Artes Plasticas Privada SIM
P5 Licenciatura em Letras Publica NAO
P6 Licenciatura em Letras Publica NAO
P7 Licenciatura em Fisica Privada NAO
P8 Licenciatura em Letras Privada NAO
P9 Bacharelado e Licenciatura em Letras Publica/Privada NAO
P10 Licenciatura em Quimica Publica NAO
P11 Biologia/ Educacdo Fisica Privada/ Piblica NAO
P12 Licenciatura em Matemdtica/Ciéncias/ Pedagogia Privada NAO
P13 Licenciatura em Filosofia Publica SIM
P14 Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais Publica SIM
P15 Licenciatura em Letras Publica NAO
P16 Licenciatura em Quimica Publica SIM
P17 Letras/ Pedagogia Privada NAO
P18 Licenciatura em Geografia Privada NAO
P19 Bacharelado e Licenciatura em Educacio Fisica Privada SIM
P20 Ciéncias/ Matematica Privada NAO
P21 Licenciatura em Matematica/ Ciéncias Privada NAO
P22 Licenciatura em Letras Publica NAO
P23 Engenharia Civil/ Licenciatura em Fisica Privada NAO
P24 Licenciatura em Matemética/ Pedagogia Privada NAO
P25 Licenciatura em Ciéncias Sociais Publica NAO
P26 Licenciatura em Ciéncias Sociais Publica SIM

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

De acordo com o Quadro 1, 13 professores (P1, P3, P4, P5, P6, P8, P13, P14,

P15, P18, P22, P25 e P26) fizeram graduacdo na drea de Humanas, nos seguintes cursos:

Geografia, Filosofia, Artes Plésticas, Letras e Cié€ncias Sociais; quatro participantes (P2, P7,

P10 e P16) eram da area de Exatas, tendo cursado: Matematica, Fisica e Quimica; e apenas

P19 era da area de Bioldgicas, sendo graduado em Educagdo Fisica. Sete professores tinham

duas graduagdes, sendo elas: Bacharelado e Licenciatura em Letras (P9), Biologia e Educacao

Fisica (P11), Letras e Pedagogia (P17), Ciéncias e Matematica (P20 e P21), Engenharia Civil

e Fisica (P23), e Matematica e Pedagogia (P24). Apenas P12 tinha trés graduacdes, tendo

cursado Matematica, Ciéncias e Pedagogia.

Quando questionados se tinham cursado disciplinas que englobavam conteidos

sobre o ensino de alunos PAEE durante as respectivas graduacdes, somente 27% dos

participantes (P1, P4, P13, P14, P16, P19, P26) responderam que sim, enquanto que 73% dos

professores alegaram que nao tiveram em sua formagao contetidos sobre Educagao Especial.
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Sobre a formagdo continuada dos participantes, a seguir serd apresentado o

Quadro 2 que traré tais informagdes.

Quadro 2: Formacao Continuada dos participantes

Identificacao Formacao Continuada Instituicio
P1 P6s-graduacdo Lato Sensu Publica
P2 P6s-graduacdo Lato Sensu Privada
P3 Mestrado Publica
P4 Doutorado Publica
P6 Pés-graduacio Lato Sensu Publica
P7 Pés-graduacio Lato Sensu Publica
P9 Pés-graduacio Lato Sensu Publica

P11 Doutorado Publica
P12 Mestrado Profissional Publica
P13 Mestrado Publica
P14 Doutorado Publica
P15 Mestrado Publica
P17 Pés-graduacio Lato Sensu Privada
P18 Pés-graduacio Lato Sensu Privada
P19 Pés-graduacio Lato Sensu -

P20 Pés-graduacio Lato Sensu Privada
P22 Mestrado Publica
P23 Pés-graduacio Lato Sensu / Mestrado Privada

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Frente aos dados apresentados no Quadro 2, a maioria dos participantes cursou
po6s-graduagdo em institui¢des publica de ensino, sendo que P1, P2, P6, P7, P9, P17, P18,
P19, P20 e P23 cursaram pds-graduacdo Lato Sensu; e P3, P4, P11, P12, P13, P14, P15, P22,
P23 cursaram pds-graduacao Stricto Sensu. Sendo que P3, P12, P13, P15, P22, P23 tinham
Mestrado, e P4, P11 e P14 tinham Doutorado.

O tempo de atuagdo na escola investigada variou de 1 (um) més a 21 anos.
Dentre os participantes, 38% (P2, P3, PS5, P7, P10, P16, P19, P20, P25, P26) atuavam na
escola no periodo de até 5 anos, 23% (P13, P14, P15, P17, P22, P23) de 5 a 10 anos, 23% (P1,
P4, P8, P8, P11, P24) de 10 a 15 anos, 12% (P6, P12, P21) de 15 a 20 anos, e ainda 4% (P18)
h4 mais de 20 anos.

No geral, o tempo de experiéncia docente dos participantes no Ensino Médio
variou de 2 a 27 anos, com uma média de 15 anos; e o tempo de experiéncia com alunos
PAEE variou de 1 a 20 anos, com uma média de 6,5 anos. Vale ressaltar que apenas P3 e P4
nao informaram o tempo de experi€éncia com estes alunos. A seguir, serd apresentada a Figura
2 que contém graficos que relacionam o tempo de experiéncia dos professores neste segmento

educacional com o tempo de experiéncia frente aos alunos PAEE.
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Figura 2: Relacdo entre o tempo de experiéncia dos professores no Ensino Médio com o

tempo de experiéncia frente aos alunos PAEE

Experiéncia de até 5 anos no EM Experiéncia de 5 a 10 anos no EM
¥ Tempo de Expenénciano EM @ Tempo de Expenéncia com PAEE ¥ Tempo de Expenénciano EM ¥ Tempo de Expenéncia com PAEE
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Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Com base na Figura 2, constatou-se que 12% dos professores (P7, P25, P26)
tinham até cinco anos de experiéncia no Ensino Médio, e que por sua vez, o tempo de
experiéncia com alunos PAEE correspondia aos anos de docéncia neste segmento
educacional, apenas P7 apresentou uma pequena diferenca, alegando que trabalha com este
publico hd dois anos. Ja que 23% dos participantes (PS5, P15, P16, P17, P19, P22) tinham
entre cinco a dez anos de experiéncia no Ensino Médio, porém somente PS5 indicou ter a
mesma quantidade de tempo entre sua docéncia neste segmento e contato com alunos PAEE.

Um fato interessante é que P15 apontou ter mais anos de experiéncia com este alunado do que
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sua experiéncia docente no Ensino Médio, acredita-se entdo, que tenha trabalhado com este
publico em outras etapas de ensino ao longo de sua carreira.

Além disso, 19% dos professores (P3, P11, P13, P14, P20) possuiam
experiéncia entre 10 a 15 anos no Ensino Médio. Notou-se que P14 apresentou o maior tempo
de experiéncia tanto neste segmento educacional como com alunos PAEE se comparado aos
demais. Apenas P3 ndo informou seu tempo de experiéncia com alunos PAEE. Ainda, 19%
dos participantes (P1, P6, P9, P21, P23) apresentaram experiéncia entre 15 a 20 anos no
Ensino Médio. Tanto P6 como P9 indicaram ter a mesma quantidade de tempo entre sua
docéncia neste segmento e contato com alunos PAEE. Os demais (P1, P21 e P23) possuiam
um tempo de experiéncia no Ensino Médio relativamente alto, no entanto, um periodo de
experiéncia bem inferior com estes alunos.

Observou-se que 19% dos professores (P8, P10, P12, P18, P24) possuiam
experiéncia no Ensino Médio entre 20 a 25 anos. Notou-se que apenas P10 indicou um
periodo considerdvel de experiéncia com alunos PAEE diante dos seus 25 anos de docéncia.
Por fim, 8% dos participantes (P2 e P4) tinham entre 25 a 30 anos de experiéncia no Ensino
Médio; sendo que P2 apresentou um tempo curto de experiéncia com alunos PAEE se
comparado aos seus 27 anos de docéncia.

Sobre o local onde ocorreu a experiéncia com alunos PAEE, verificou-se que
35% dos professores (P1, P7, P8, P16, P21, P22, P23, P25, P26) informaram que tiveram este
contato na prépria escola investigada, 19% (P10, P14, P18, P19, P20) mencionaram que esta
experiéncia aconteceu em outra escola. Além disso, 27% (P2, PS5, P11, P12, P15, P17, P24)
indicaram que tal experiéncia ocorreu tanto na escola investigada, como em outra instituicao
escolar. A apenas 12% dos participantes (P3, P4, P6, P13) ndo informaram o local.

Especificamente no ano de 2016, 58% dos professores (P1, P4, PS5, P6, P8,
P10, P11, P12, P13, P14, P16, P17, P23, P24, P25) ministraram aulas para os alunos PAEE,
somente P10 e P13 atuaram em outra escola; sendo a deficiéncia fisica e a intelectual as
deficiéncias que mais predominaram segundo os participantes. Os dados completos sobre a
atuacdo dos professores participantes junto aos alunos PAEE, no periodo de 2014 a 2016,

encontram-se no APENDICE D.
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4.5 Materiais e Equipamentos

Durante a coleta de dados foram utilizados os seguintes materiais e
equipamentos: ldpis, borracha, canetas, caderno, etiquetas, pen drive, folhas A4, lista de

presenca, computador, televisao e gravador digital.
4.6 Instrumentos de coleta dos dados

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos, os quais
foram elaborados pela pesquisadora: (a) questiondrio, (b) roteiros do Grupo Focal e (c¢) didrio

de campo.

4.6.1 Questiondrio sobre a concepcao de inclusio escolar e atuacdo docente junto aos

alunos PAEE no Ensino Médio

De acordo com Cervo, Bervian e Silva (2007) o questionario € um instrumento
constituido por um conjunto de questdes, relacionadas com o problema de pesquisa; sendo
necessdrio estabelecer, com critério, as questdes mais importantes a serem propostas € que
busquem responder os objetivos do estudo. Além disso, Marconi e Lakatos (2003) sinalizam
algumas vantagens na utilizacdo desta técnica de coleta de dados, as quais seriam:
possibilidade de atingir o maior nimero de pessoas simultaneamente, obten¢ao de respostas
mais ripidas e precisas, € maior liberdade e seguranca no preenchimento do instrumento
devido ao anonimato.

O presente questiondrio, de cardter misto (composto por perguntas abertas,
fechadas e de multipla-escolha), foi elaborado com base nos estudos de Reganhan (2006);
Barros (2008) e Fiorini (2011), que trataram sobre temdticas de concepcao do professor sobre
a inclusdo escolar dos alunos PAEE e pratica pedagdgica. Vale ressaltar que o instrumento
passou por avaliagdo de juizes para validacdo das questdes; além da realizacdo de uma
aplicacdo piloto junto a uma professora que atuava na rede estadual no segmento do Ensino
Médio.

Apo6s os ajustes e validacdo do instrumento, o questiondrio estruturou-se da
seguinte forma: (1) apresentacdo do instrumento, (2) questdes fechadas sobre identificacao,
formacdo e atuacdo do participante, (3) trés questdes abertas sobre concepcao de inclusdo

escolar, pratica pedagdgica e possiveis demandas do professor sobre a temdtica, e (4) oito
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questdes de multipla-escolha que focalizaram o desenvolvimento do trabalho docente frente
aos alunos PAEE, possiveis apoios que possa vir a receber, e dificuldades em adaptar as

préticas pedagégicas (APENDICE E).

4.6.2 Roteiros do Grupo Focal

O Grupo Focal (GF), segundo Kitzinger (1995), € uma forma de entrevista em
grupo com intuito de obter dados por meio da comunicacgdo entre os participantes. Tal técnica
¢ bastante util para explorar o conhecimento e vivéncia das pessoas e pode ser utilizado para
examinar ndo somente 0 que pensam, mas sim, como elas pensam e porque pensam de
determinadas maneiras.

Complementando, Flick (2009) afirma que o papel do moderador € promover
uma discussdo produtiva e contemplar o maximo de topicos relevantes para o assunto.
Ressalta que previamente, as regras para o bom funcionamento do GF devem ser explicadas
aos participantes, por exemplo: s6 uma pessoa fala de cada vez, ninguém pode dominar a
discussao, todos tém o direito de se expressar.

Acerca do roteiro de trabalho com o grupo, o mesmo deve ser elaborado de
modo a orientar e estimular a discussdo entre os participantes, e a flexibilidade ¢ um
componente essencial, como apontado por Gatti (2005). Além disso, a constru¢do do roteiro
requer cuidado, pois, segundo Kind (2004) as questdes apresentadas nao devem ser muito
grandes para que o grupo nao se canse e a discussdo fique empobrecida.

Desse modo, os roteiros dos encontros foram elaborados pela pesquisadora
com base nos objetivos do presente estudo e demandas que foram surgindo ao longo das
discussoes.

De maneira geral, as questdes norteadoras de cada encontro pautaram-se nas
seguintes tematicas: (1) experiéncias com os alunos PAEE, (2) como os conteidos de cada
disciplina eram trabalhados em sala de aula, (3) principais facilidades e dificuldades frente
aos alunos PAEE, (4) reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, (5) mudancas na percep¢ao
sobre a inclusdo escolar, e (6) trabalho da equipe gestora junto aos professores diante deste

alunado (APENDICE F).
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4.6.3 Diario de Campo

A pesquisadora fez uso do Didrio de Campo durante todo o procedimento de
coleta dos dados, a fim de sistematizar suas anotagdes e observacdes com base no que
presenciava na escola, sua relagdo com os participantes e entre os mesmos. Os registros foram
realizados apds a pesquisadora deixar o local de pesquisa, assim como apontado por Vianna
(2003), justamente para nao quebrar a naturalidade da ocorréncia de determinada situacdo

dentro da escola investigada.
4.7 Procedimento de Coleta de Dados

O procedimento de coleta de dados ocorreu em duas etapas, sendo a primeira
etapa constituida pela aplicacdo do questiondrio, e, a segunda pelos encontros do Grupo

Focal.

4.7.1 Primeira Etapa: aplicacdo do questionario

Na primeira etapa da coleta de dados, realizou-se a aplicacdo coletiva do
questiondrio com todos os professores participantes da pesquisa, no inicio do més de margo
de 2016, durante os horarios de reunides de ATPC. A aplicacdo ocorreu na Sala de Leitura,
ambiente bem iluminado, ventilado, que conseguia acomodar a todos de maneira confortavel.
De modo geral, apenas a sigla “PAEE” foi questionada por alguns professores, devido ao
desconhecimento desta nova nomenclatura para designar os alunos com defici€ncias,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, e demoraram em

média de 20 a 30 minutos para responder o instrumento.

4.7.2 Segunda Etapa: encontros do Grupo Focal

Considerando o critério de disponibilidade de hordrio para participagdo dos
encontros do Grupo Focal, a segunda etapa do procedimento de coleta de dados contou com
10 professores, os quais ministravam as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa (PS5, P9 e
P15), Matematica (P2 e P12), Inglés (P8 e P17), Artes (P4), Fisica (P7), e Biologia (P11).

Cabe apontar que nao foi possivel a participacdo de todos em um mesmo encontro, porém a
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frequéncia dos participantes era alta, como podera ser verificado a seguir na descricdo dos
mesmos.

Vale ressaltar que a maioria dos participantes também atuava ou ja atuou no
Ensino Fundamental, e que muitas de suas experiéncias com os alunos PAEE proviam deste
segmento educacional. Desse modo, em alguns momentos das discussdes os professores
relataram tais experiéncias, no entanto, foram priorizados os relatos sobre o Ensino Médio,
foco do presente estudo.

Foram realizados seis encontros de aproximadamente 1h10min cada, durante as
reunides de ATPC, as tercas-feiras (16h40 as 18h20), ao longo dos meses de junho a
novembro de 2016. Os mesmos ocorreram na Sala de Leitura da escola, por ser um local
silencioso, bem iluminado, composto por vérias mesas redondas e cadeiras, com lousa e
televisdo para projetar filmes, slides.

Para os encontros, a sala foi organizada em circulo, com as cadeiras no meio da
sala para que os professores ficassem livres de qualquer objeto que os pudesse distrair, como
cadernos, celulares, diarios de classe.

Considerando que na escola investigada havia trés alunos PAEE matriculados
no ano de 2016, dos quais, dois possuiam paralisia cerebral, sendo identificados como A. e E.,
e uma com suspeita de diagndstico de deficiéncia intelectual, denominada 1., os participantes
os tomaram como referéncia durante os debates, e também fizeram mencao a outro ex-aluno
da escola, que serd nomeado de G. As iniciais dos nomes dos alunos foram utilizadas a fim de
resguardar suas identidades.

A seguir, o Quadro 3 descreve, resumidamente, como os encontros foram

organizados (para maiores informagdes sobre os mesmos ver APENCIDE G).



Quadro 3: Organizacao dos encontros do Grupo Focal (GF)
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Encontros Tematicas Abordadas

Questoes Norteadoras

Dinamica Realizada

Materiais Utilizados

1° Encontro Introdutério para explicar
sobre a dindmica do GF, futuras datas e

“Comente brevemente sua experi€éncia com alunos
PAEE.”

Discussdo em grupo — levantamento das
demandas.

Etiquetas para colocar os
nomes, lista de presenga,

tematicas de discussdo. “O que os motivou a participar do GF?” caderno, canetas e
gravador digital.
2° Desenvolvimento do trabalho docente | “Como voceé trabalha os conteidos de sua disciplina com | Aula expositiva sobre panorama das | Lista de presenca,
junto aos alunos PAEE. os alunos PAEE?” matriculas dos alunos PAEE no Ensino | computador, televisdo,
Médio do municipio, atribuicdes do | apresentacdo de slides e
Educador Especial e do Cuidador. gravador digital.

3° Facilidades e dificuldades em sala de
aula frente aos alunos PAEE.

“Quais sdo as principais facilidades e dificuldades
vivenciadas na sua docéncia frente ao aluno da Educagdo

Divisdo dos professores em trés pequenos
grupos, no qual teriam que produzir uma

Lista de presenga, folhas
A4, computador, canetas e

Especial?” sintese das discussdes realizadas. gravador digital.
“Exemplifique situacdes de sala de aula™; Os professores foram agrupados pela
“Comente as aproximagdes e distanciamentos entre as | prépria pesquisadora.
diferentes disciplinas”
4° Comparar a realidade da inclusdo | “Quais foram os diferenciais para que a inclusdo do | Exibi¢do de um documentdrio: “Outro | Lista de presenca,
escolar da escola investigada com a | documentdrio desse certo?” Olhar” (BRASIL, 2014), retirado do 7° | televisao, computador,
escola retratada no documentdrio | “O que poderfamos trazer da escola do documentdrio | Festival Internacional de Filmes sobre | pen-drive, folhas A4,
exibido. para a escola na qual trabalham?” Deficiéncia (“Assim Vivemos”). canetas e gravador digital.
“O que vocés poderiam buscar no sentido de aprimorar a | Ilustrar por meio de uma palavra ou frase
prética pedagdgica desenvolvida em sala de aula?” 0 que o encontro havia representado para
cada professor.
5° “Olhar” do professor frente aos alunos | “O que vocé observou sobre seu aluno PAEE? | Foi proposta uma dindmica de | Lista de presenca,
PAEE em sala de aula. (potencialidades e dificuldades)” aquecimento, porém os participantes | computador e gravador
“Houve uma aproximag¢do maior com este aluno?” alegaram estar cansados e ndo quiserem | digital.
“De que forma o “olhar” frente ao aluno PAEE influencia | desenvolvé-la.
sua pratica?”
“Como foi realizado o trabalho junto ao aluno PAEE e
aos demais alunos?”
“O que vocé observou sobre sua pratica pedagdgica
durante essas semanas?”
“Vocé notou mudangas em sua pratica?”’
6° Sugestdes para propostas de formacdo | “De que forma a equipe gestora poderia lhe auxiliar no | Avaliagdo final dos encontros do GF — | Lista de presencga, folhas
continuada  junto aos gestores | trabalho com os alunos da Educagdo Especial?” quatro questdes abertas. A4, canetas e gravador
envolvendo o tema inclusdo escolar. digital.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.
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4.8 Procedimento de Analise dos Dados

Ap6s leituras e sistematizacdo dos dados, os mesmos foram analisados tendo
como referéncia a andlise do conteido por meio da categorizacdo dos dados. O ponto de

partida deste tipo de anélise, segundo Franco (2008) é a mensagem,

[...] seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente provocada. Necessariamente, ela expressa um significado e um sentido.
Sentido que ndo pode ser considerado um ato isolado (FRANCO, 2008, p. 13).

De acordo com a mesma autora, a fase de criacdo das categorias seja a priori
ou a posteriori é o ponto crucial da andlise do conteddo, uma vez que tal processo €
demorado, demanda muito trabalho e cuidado por parte do pesquisador. Portanto, a
categorizagdo € uma “operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios
definidos (FRANCO, 2008, p. 57)".

Ao que diz respeito a andlise dos dados do questiondrio, durante a fase de pré-
andlise, todo o material foi organizado, tabulado e analisado conforme as categorias criadas a
priori pela pesquisadora, ou seja, as mesmas estavam predeterminadas “em fungdo da busca a
uma resposta especifica do investigador” (FRANCO, 2008, p. 58), tais categorias sao

apresentadas no Quadro 4.

Quadro 4: Categorias criadas a priori (Questionario)

Categorias Subcategorias
Concepcoes e Demandas (a) estrutura fisica e organizacional da escola;
sobre a inclusao escolar dos | (b) necessidade de profissionais especializados;

alunos PAEE em classes (c) formagdo do professor;
comuns (d) aspectos prés e contra a inclusio;

(e) prética pedagdgica inclusiva.
Atuacao Docente junto aos (a) facilidades encontradas durante as aulas;

alunos PAEE (b) apoio de servigos da Educacdo Especial e possiveis orientagdes;
(c) dificuldades no trabalho desenvolvido frente aos alunos PAEE;
(d) adaptacdes curriculares e mudancas na rotina de aula;
(e) demandas para a formacdo continuada dos professores.
Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

Em relacdo a andlise dos encontros do Grupo Focal, os mesmos foram
transcritos e validado por de juizes, a fim de garantir a fidedignidade dos dados.
Na fase de pré-andlise do Grupo Focal, assim como proposto por Franco

(2008), realizou-se a leitura flutuante, a escolha dos documentos, a formulagdo de hipéteses, a
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referéncia aos indices e a elaboracdo de indicadores, para que posteriormente a pesquisadora
pudesse criar as categorias de andlise, isto é, as mesmas foram criadas a posteriori, pois
emergiram da “’fala’, do discurso, do contetido das respostas e implicam constante ida e vinda
do material de andlise a teoria” (FRANCO, 2008, p. 59). A seguir, sdo descritas no Quadro 5

as categorias provenientes dos encontros do GF.

Quadro 5: Categorias criadas a posteriori (Grupo Focal)

Professores do Ensino Médio e a reflexido sobre as praticas pedagégicas junto aos alunos PAEE
Sentimentos e desenvolvimento da pratica pedagdgica junto aos alunos PAEE
Participacdo da Familia

Categorias | Papel da Gestdo Escolar

Reflexdo sobre as priticas pedagdgicas

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

No préximo capitulo serdo apresentados os resultados e discussdo da presente

pesquisa.
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CAPITULO 5

RESULTADOS E DISCUSSAO

A seguir, serdo apresentados os resultados e discussdo da primeira etapa do
estudo intitulada “Concepgoes sobre a inclusdo escolar e atuacdo docente junto aos alunos
PAEE no Ensino Médio”, e da segunda etapa denominada “Professores do Ensino Médio e a

reflexdo sobre as prdticas pedagogicas junto aos alunos PAEE”.

5.1 Concepcoes sobre a inclusdo escolar e atuacio docente junto aos alunos PAEE no

Ensino Médio

Os resultados desta primeira etapa da pesquisa foram divididos em duas
categorias: (1) concepcdes e demandas sobre a inclusdo escolar de alunos PAEE em classes

comuns; e (2) atuacdo docente junto a este alunado.

5.1.1 Concepcodes e Demandas para a inclusido escolar dos alunos PAEE em classes

comuns

Sobre a concepcao e demandas dos professores do Ensino Médio em relacdo a
inclusdo escolar dos alunos PAEE em classes comuns, os resultados evidenciaram os
seguintes aspectos: (a) estrutura fisica e organizacional da escola, (b) necessidade de
profissionais especializados, (¢) formagdo do professor, (d) aspectos prés e contra a inclusao

escolar, e (e) pratica pedagdgica inclusiva.

5.1.1.1 Sobre a estrutura fisica e organizacional da escola

Na concepg¢ao dos professores a estrutura fisica e organizacional da escola esta
diretamente relacionada com a inclusao dos alunos PAEE nas classes comuns, conforme

descrito na Tabela 2.
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Tabela 2: Estrutura fisica e organizacional da escola

Estrutura fisica e Frequéncia de %0 Frases Ilustrativas
organizacional Respostas (n = 10)

“[...] Além do mais, as classes superlotadas dificultam
qualquer trabalho pedagdgico.” (P15)

Quantidade de 4 40% | “[...] é dificil desenvolver um trabalho de boa qualidade,
alunos por sala porque a quantidade de alunos é grande na sala de
aula.” (P17)
“[...] Falta preparo por partes dos professores, pessoal
Falta de Recursos 3 30% | capacitado e equipamentos necessdrios.” (P13)
e Materiais “A inclusdo ndo é completada por falta de recursos

fisicos e formagdo prdtica.” (P16)

“Acredito que as instituicées publicas ndo estdo

Adequacdo da preparadas para adequar alunos especiais nas escolas,
Escola 3 30% | por falta de recursos bdsicos.” (P19)

“[...] a escola também precisa se adequar.” (P24)

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Com base na Tabela 2, os participantes P15, P17, P23 e P25 apontaram a
grande quantidade de alunos por sala como um agravante para desenvolver um trabalho
pedagégico de qualidade; P1, P13 e P16 fizeram alusdao a falta de recursos e materiais
necessarios para se trabalhar com os alunos PAEE; e P7, P19 e P24 mencionaram que a escola
precisava se adequar a acessibilidade fisica para recebé-los.

Tais aspectos também tém sido apontados em pesquisas sobre a temdtica em
questdo. No estudo realizado por Leonardo, Bray e Rossato (2009), tanto os professores de
escolas publicas quanto das privadas, indicaram a falta de infraestrutura da escola como uma
dificuldade para a implantacio da educacdo inclusiva, dentre os relatos dos mesmos,
mencionaram a quantidade de alunos por sala, a auséncia de materiais especificos para
trabalhar com os alunos PAEE, ou entdo, que nao recebiam esse tipo de material.

Complementando, Garcia, Diniz e Martins (2016) sinalizaram salas de Ensino
Médio superlotadas e a necessidade de adaptar a estrutura da escola, como rampas de acesso,
banheiros, e material pedagdgico. Nessa direcdao, Carneiro e Uehara (2016) verificaram que
alguns professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental apontaram como empecilho para
a inclusdo escolar o grande nimero de alunos nas classes, como também a falta de recursos
materiais e estrutura fisica adequada. Os estudos citados demonstram que muitas vezes as
escolas ndo estdo preparadas para receber essa clientela, por falta de estrutura e materiais
basicos.

Ao que se refere a quantidade de alunos por sala, a Lei n® 15.830 de 15 de

junho de 2015, a qual autoriza o Poder Executivo a limitar o nimero de alunos nas salas de
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aula de Ensino Fundamental e Médio que tém matriculados alunos com necessidades

especiais, promulga que:

Artigo 1° - Fica o Poder Executivo autorizado a limitar, em até 20 (vinte) alunos, o
nimero de matriculas das salas de aula do ensino puiblico fundamental e médio que
t&ém matriculado 1 (um) aluno com necessidades especiais.

Pardgrafo tnico - No caso de aplicacdo do disposto no "caput" deste artigo e na
hipétese de o nimero de alunos com necessidades especiais ser igual a 2 (dois) ou 3
(trés), as demais matriculas ndo poderdo ultrapassar 15 (quinze) alunos. (SAO
PAULO, 2015a, p.1)

Portanto, estd garantido na lei que as salas com alunos PAEE matriculados
devem ter no maximo 20 alunos, porém, isso nao é cumprido na realidade das escolas.

Pensando na questdo da adequacdo da estrutura escolar, principalmente ao que
se refere a acessibilidade, o Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, que estabelece
normas gerais e critérios basicos para a promog¢ao da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e d4 outras providéncias, considera que

acessibilidade € a:

[...] condi¢do para utilizagdo, com seguranga e autonomia, total ou assistida, dos
espacos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das edificacdes, dos servigos de
transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunica¢do e informacao, por
pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2004, p 2).

Entende-se por barreira qualquer obsticulo que limite ou impossibilite o
acesso, a liberdade de movimento e circulacdo entre os espagos, assim como a comunicagao
entre os sujeitos e o alcance a informacdo. Logo, as barreiras podem ser urbanisticas, nas
edifica¢des, nos transportes, nas comunicagdes e informacdes (BRASIL, 2004). Lembrando
que na escola investigada hd um elevador que promove o livre acesso entre os dois andares do
prédio.

Nesta perspectiva, Guerreiro (2012) objetivou refletir sobre a importancia da
acessibilidade no ambiente educacional para a efetivagdo da inclusdo escolar. Para tal,
realizou um levantamento da legislacdo brasileira que trata da tematica em questdo, bem
como de estudos sobre a acessibilidade no ambiente educacional. Os resultados indicaram um
aumento da legislacdo que trata das questdes de acessibilidade para a pessoa com deficiéncia,
como também para o crescimento de estudos nos espacos educacionais, tanto no ensino
basico, como no superior. Ressaltou ainda que ndo basta apenas a adequacdo do ambiente
para que a inclusdo escolar ocorra, mas sim, € necessario que haja adequacdes dos recursos

pedagdgicos e a capacitacdo dos professores e gestores, uma vez que a acessibilidade ndo se
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refere somente a estrutura fisica, envolve também a comunicacdo, o transporte, 0s recursos
didéticos e tecnoldgicos.
A seguir, a proxima subcategoria tratara sobre “a necessidade de profissionais

especializados” na escola.

5.1.1.2 Sobre a necessidade de profissionais especializados

Outro aspecto citado pelos professores foi a necessidade de profissionais
especializados na escola.

De acordo com a legislacdo da Secretaria Estadual do Estado de Sdo Paulo,
Resolu¢do SE 61, de 11 de novembro de 2014, a qual dispde sobre a Educacdo Especial nas
unidades escolares da rede estadual de ensino, foi assegurado no artigo 1° que os alunos
PAEE terdao atendimento pedagdgico especializado, com condi¢cdes de acesso e apoio a
aprendizagem, como também a sua continuidade. E ainda, segundo o artigo 4°, caso ndo haja
espaco fisico adequado para a instalacdo da Sala de Recursos na prépria escola e/ou a
inexisténcia da mesma em unidade escolar préxima, tal atendimento ocorrerd por meio de um
profissional itinerante (SAO PAULO, 2014).

Vale ressaltar que a escola investigada ndo possuia sala de recursos
multifuncionais e nem atendimento educacional especializado. Embora o Decreto n°
7.611/2011 prevé no Artigo 2° que a Educacdo Especial precisa assegurar os servigos de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam vir a dificultar o processo de
escolarizagdo dos alunos PAEE. Configuram-se como objetivos deste atendimento a
promocao das condi¢des de acesso, participagcdo e aprendizagem no ensino regular, garantia
da transversalidade das a¢des da Educacdo Especial no ensino comum, desenvolvimento de
recursos didaticos e pedagdgicos para eliminar possiveis dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem, e certificar condi¢des para a continuidade dos estudos nos demais niveis de
ensino (BRASIL, 2011).

Complementando, a Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Bésica,
determina que tal atendimento deve ocorrer, prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da propria instituicdo ou em outra de ensino regular, no contraturno da
escolarizacdo, nao podendo ser substituido pelas classes comuns. Cabendo ao Projeto Politico
e Pedagodgico da escola organizar sua oferta, ao que diz respeito ao espago, mobilidrio,

matricula, cronograma de atendimento, e profissionais (BRASIL, 2009¢).
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A Tabela 3 ilustra as falas dos professores sobre tal questao.

Tabela 3: Necessidade de profissionais especializados para o atendimento de alunos PAEE

Necessidade de Frequéncia de % Frases Ilustrativas
profissionais Respostas (n = 6)
especializados
“O professor ndo dd conta de dar atengdo necessdria
Atendimento aos para estes alunos, sempre entendi que o aluno PAEE
alunos PAEE necessita de um professor de apoio dentro da sala de
dentro e fora da 3 50% | aula.” (P2)
sala de aula “[...] deveria haver um trabalho extra-classe, com

professores especializados” (P6)
“[...] € necessdrio um atendimento especializado em

Necessidade de instituicdo prépria” (PS)
atendimento 3 50% | “[...] tenho certeza de que esses educandos devem ter
especializado/ seus direitos assegurados, tendo o acompanhamento

acompanhamento especializado [...]” (P14)

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Como pode ser verificado na Tabela 3, P2, P6 e P15 mencionaram que deveria
haver um profissional especializado na escola, com o objetivo de realizar um atendimento
extraclasse e/ou até mesmo durante as aulas, como aponta P15: “[...] seria importante a
presencga de um professor auxiliar quando houver esses alunos na classe [...]”. Ja, P5, P13 e
P14 indicaram a necessidade de um atendimento especializado e acompanhamento para os
alunos PAEE.

Ferreira (2016), em estudo realizado, buscou promover reflexdes sobre os
desafios, limites e possibilidades da inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino, partindo do pressuposto que as salas de AEE
caracterizam-se como facilitadoras do processo inclusivo nas escolas regulares, com destaque
para a atuacdo do professor enquanto mediador desse processo. Os resultados apontaram a
importancia de promover a formacdo dos professores como especialistas na drea, para que
estes possam atuar como mediadores da inclusdo escolar; as praticas de ensino da Educacgdo
Especial devem estar norteadas por metodologias diferenciadas, considerando as
especificidades das deficiéncias; necessidade de articulacdo do trabalho do professor da sala
regular com do AEE.

Desse modo, evidencia-se que, no contexto da educagdo inclusiva, o apoio
especializado tem significativa importdncia na organizacdo de condi¢des de ensino e
aprendizagem mais adequadas aos alunos PAEE, e que o mesmo ndo pode ser visto como
uma substituicdo a escolarizacdo regular, mas como um suporte, uma complementacdo e/ou

suplementacao.
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A seguir, serdo apresentados os dados da subcategoria ‘“formacdo do

professor”.

5.1.1.3 Sobre a formacio do professor

A formagdo de professores foi outro fator evidenciado pelos participantes, ou
seja, a concepcdo que estes professores t€m sobre a inclusdao dos alunos PAEE nas classes
comuns estd relacionada com a falta de formagao especifica, e falta de preparo para atuarem

com este publico, conforme descrito na Tabela 4.

Tabela 4: Necessidade de formagao do professor frente aos alunos PAEE

Formacao do Frequéncia de % Frases Ilustrativas
Professor Respostas (n = 15)
“A maioria dos professores ndo tém formagdo
Falta de especifica para trabalhar com PAEE, muitas vezes
Formacao 6 40% | ndao sabemos como lidar com eles.” (P8)
Especifica “[...] o professor tem que ter uma formagdo

especifica para trabalhar com esse aluno [...]” (P24)
“[...] nos professores ndo estamos preparados para
receber estes alunos [...]” (P7)

“Os alunos PAEE necessitam de uma ateng¢do
Falta de Preparo 9 60% | direcionada que, na maior parte do tempo, o0s
professores ministrantes ndo possuem condigcdes de
ofertar [...]” (P15)

“Acredito que falta capacitagdo para lidarmos com
esse publico.” (P11)

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Observou-se na Tabela 4 que se tratando do tema inclusdo escolar de alunos
PAEE nas classes comuns, a formacao do professor foi o fator mais ressaltado por parte dos
professores, visto que, P5, P8, P16, P20, P24 e P25 apontaram a necessidade de formacgao
especifica para se trabalhar com este publico. Além disso, P6, P7, P10, P13, P14, P15, P17 e
P20 indicaram a falta de preparo que sentiam ao lidar com estes alunos, e P11 ainda
mencionou a falta de capacitagdo frente tal temética.

Nessa direcao, os estudos de Sant’Ana (2005), Capellini e Rodrigues (2009),
Leonardo, Bray e Rossato (2009), Oliveira e Souza (2011), e Carneiro e Uehara (2016)
também evidenciaram os mesmos fatores apontados pelos participantes da presente pesquisa,
isto €, formacdo inicial e continuada deficitarias, falta de capacitacdo docente, auséncia de
formacdo em servigo que considere a realidade da escola na qual trabalham, conhecimentos

sobre as deficiéncias pautados no senso comum.
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Além disso, Quatrin e Pivetta (2008) afirmam que “a inclusdo escolar nao
depende unica e exclusivamente do professor” (p.56), uma vez que toda a comunidade escolar
também precisa estar preparada para atender os alunos PAEE. Um dado interessante
apresentado no estudo de Carneiro e Uehara (2016) foi que quando solicitados a avaliarem
sua formacdo para lecionar em classes com alunos de inclusdo, 77% dos participantes
responderam que a achavam “péssima, ruim ou regular”.

Desse modo, faz-se necessario pensar sobre a formagao inicial e continuada
dos professores, principalmente daqueles que atuam no Ensino Médio, pois receberdo cada
vez mais este tipo de aluno em suas salas. E essencial que se sintam preparados e aptos para
trabalhar com este publico, contudo, os professores ndo podem ser vistos como unicos
responsaveis pelo sucesso ou fracasso da inclusao escolar, ja que € um conjunto de fatores que
promovera a mesma.

A seguir, a proxima subcategoria apresentard os ‘“‘aspectos prés e contra a

inclusdo escolar”.

5.1.1.4 Sobre os aspectos pros e contra a inclusao escolar

A Tabela 5 apresentard os dados referentes aos participantes que se mostraram
favordveis e desfavordveis a inclusdo escolar, como também os aspectos que foram

identificados com base nas respostas dos professores.

Tabela 5: Aspectos prds e contra a inclusao escolar

Posicionamento Frequéncia de Respostas (n = 26) %
Favoravel 13 50%
Desfavoravel 5 19%
Naio responderam 8 31%
Aspectos Pros e Frequéncia %0 Frases Ilustrativas
Contra a de Respostas
inclusao escolar (n=18)
“Excelente, socializa e “normaliza” o olho do outro.”
(P3)
Socializag¢do dos 8 449% | “Todos devem fazer parte do grupo, da comunidade
alunos PAEE escolar sem distingdo ou segregacdo.” (P9)

“E importante essa relagdo tanto para o aluno PAEE
como para os outros alunos, saber lidar com as
diferengas, poder se sociabilizar.” (P21)
“E importante que haja inclusdo [...]” (P6)
Importancia/ “Necessdria, para o envolvimento com a sociedade.”
Necessidade de 5 28% | (P18)

incluir “Considero necessdria a inclusdo. E considero que ela
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deva ser de fato, ao contrdrio do que ocorre hoje. |[...]”
(P26)

“Ndo sou a favor/ deveriam ter acompanhamentos
externos e especializados/ salas especiais.” (P4)

“Como ndo hd nenhum tipo de assisténcia/ auxilio, a

Falta de auxilio/ inclusdo em salas comuns ndo ajuda os alunos PAEE
Inclusdo em 5 28% | avangarem.” (P12)
classes especiais “Do modo como a educagdo piblica vem sendo

negligenciada eu ndo acredito que contribua muito para o
desenvolvimento ou efetiva inclusdo de alunos PAEE.”
(P22)

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Conforme demonstrado na Tabela 5, 50% dos professores (P1, P3, P5, P6, P7,
P9, P14, P18, P20, P21, P24, P25, P26) se mostraram favoraveis a inclusdo escolar dos alunos
PAEE, principalmente, ao que se refere a socializacdo, sendo mencionada por grande parte
dos participantes. Além disso, o respeito as diferencas e o pertencimento ao grupo, também
foram aspectos citados.

Estudos realizados por Sant’Ana (2005), Leonardo, Bray e Rossato (2009),
Oliveira e Souza (2011), Garcia, Diniz e Martins (2016), e Silva e Carneiro (2016) também
apontaram que seus participantes, em sua maioria, eram favordveis a inclusdo escolar dos
alunos PAEE. Os principais argumentos apresentados foram: propicia ganhos para estes
alunos e para os demais da sala, influencia positivamente o desenvolvimento académico e
social dos mesmos, convivio com as diferencas, compartilham o mesmo espaco fisico e estdo
se beneficiando quanto a integragdo e socializacao.

No entanto, a socializa¢do ndo pode ser entendida como sindnimo de inclusdo
escolar, pois € uma “consequéncia natural do processo de escolariza¢do, e ndo seu objetivo”
(CARNEIRO; UEHARA, 2016, p. 918).

Por outro lado, alguns professores se mostraram desfavordveis a inclusdo
escolar, sendo eles: P4, P12, P13, P16 e P22, os quais alegaram que os alunos PAEE
deveriam estar em salas especiais, que a escola regular ndo promovia o
avanco/desenvolvimento destes alunos e que a inclusdo ndo era efetiva devido a falta de
auxilio, investimentos, recursos e formacdo especifica, como pode ser exemplificado na
resposta de P16: “A inclusdo ndo é completada por falta de recursos fisicos e formacdo
prdtica.”.

Esse posicionamento também foi constatado nos participantes dos estudos de
Carneiro e Uehara (2016) e Louzada e Martins (2016), os quais demonstraram que os alunos

PAEE ndo estavam se beneficiando deste processo, apontaram a auséncia de uma cultura de

inclusdo, e a necessidade de apoio técnico para os professores. Quatrin e Pivetta (2008)



82

verificaram que as concepc¢des dos professores sobre a inclusdo escolar revelaram uma
contradicdo entre as proposi¢des tedricas idealizadas se comparadas a realidade vivenciada
em sala de aula, constataram ainda que alguns professores se mostraram descrentes e
desafiados frente a esta tematica.
Em contrapartida, ao que se refere a inclusdo destes alunos em salas especiais
Capellini e Rodrigues (2009) afirmaram que:
Acreditar que as classes especiais ou escolas especiais serd sempre a melhor opcao
para as criangas com deficiéncia significa limitar seus processos de aprendizagem.

Numa concepg¢do histérico-materialista, € o aprendizado que possibilita e movimenta
o processo de aprendizagem. Isso quer dizer que, além das condicdes organicas, faz-

N

se necessdria interacdo social, pois possibilita a crianca a experienciacdo de
situacdes que contribuem de forma significativa para o seu aprendizado.
(CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 357)

Lembrando que o acesso em classes regulares de ensino é um direito
assegurado aos alunos PAEE, conforme estabelecido pelo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(Artigos 27 e 28), portanto as salas especiais ndo podem ser vistas como tnico ambiente de
ensino-aprendizagem desses alunos, os mesmos precisam estar incluidos nas escolas regulares
e estas se adequarem para recebé-los.

Em relacdo aos participantes que nao responderam a questio (P2, P§, P10, P11,
P15, P17, P19, P23), faz-se necessdrio esclarecer que os mesmos nao se posicionaram se eram
favordveis ou desfavordveis a inclusdo escolar, pois indicaram argumentos referentes a
formacdo do professor, estrutura fisica da escola, e atendimento de profissionais
especializados; divergindo assim das respostas dos demais participantes.

Conforme o que fora apresentado, acredita-se que os professores estdo mais
sensibilizados com a questdo da inclusdo escolar, alguns conseguem perceber pontos positivos
deste processo, porém, devido a falta de estrutura, capacitagdo, materiais pedagégicos bésicos,
outros ainda possuem certa resisténcia. Portanto, muitos aspectos precisam ser melhorados
para que o “olhar” frente a inclusdo escolar mude e avance. Por isso a importancia de se
conhecer a concep¢ao dos professores sobre esta tematica a fim de compreender melhor suas
praticas frente aos alunos PAEE.

A seguir, serdo apresentados os dados da subcategoria “pratica pedagdgica

inclusiva”.

5.1.1.5 Concepcio sobre pritica pedagdgica inclusiva
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De acordo com Rodrigues (2013), a pratica pedagdgica inclusiva € aquela em
que “o(a) professor(a) considera a diversidade de seus alunos(as) e tenta atender suas
necessidades educacionais flexibilizando as acdes voltadas para o acesso a participag¢ao social
e ao conhecimento” (p. 15).

Assim, sobre a pratica pedagdgica inclusiva dos professores, foi possivel
identificar alguns aspectos similares dentre as respostas dos participantes, os quais serao

exibidos na Tabela 6.

Tabela 6: Concepgao sobre a Pratica Pedagogica Inclusiva

O que vocé entende por Frequéncia %0 Frases Ilustrativas
Pratica Pedagégica de Respostas
Inclusiva? n=21)

“Acoes e estratégias diferenciadas para ‘todos’,
tornando os iguais diferentes e os diferentes

iguais.” (P3)
Acdes para acesso ao 9 43% | “Entendo como um conjunto de técnicas que
conhecimento visam facilitar o aprendizado de alunos

portadores de necessidades especiais.” (P14)
“A prdtica pedagdgica inclusiva seria a prdtica
de dar aos diferentes alunos a oportunidade de
acesso ao conhecimento dando suporte as
dificuldades de cada aluno.” (P25)
“A prdtica pedagdgica inclusiva é aquela que
tem como objetivo a integragdo do aluno em
questdo. Sdo agoes que valorizam e desenvolvem
o educando como um ser social, alguém que
Acdes para valorizacdo e 12 57% | desempenhard e descobrird formas particulares
inclusdo do aluno de acessar o conhecimento.” (P9)
“Projetos educacionais voltados a inclusdo do
aluno portador de deficiéncia, de forma a
garantir ndo apenas o convivio social, mas
condi¢do para seu desenvolvimento cognitivo
correspondente as condigdes do aluno.” (P13)
“O aluno deve fazer parte da prdtica, ou seja,
ndo pode ser apenas mais um na sala. Deve-se
inclui-lo em todos os momentos do processo
ensino-aprendizagem.” (P20)
Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Com base na Tabela 6, duas subcategorias foram identificadas, as quais se
referem as acdes para acesso ao conhecimento, que englobam estratégias/técnicas de ensino
diferenciadas e utilizacao de materiais especificos, sendo apontada por P3, P4, P10, P11, P12,
P14, P16, P17 e P25. E acdes para valorizacdo e integracdo do aluno, que dizem respeito a
socializagdo na sala de aula, visando seu desenvolvimento dentre suas potencialidades e

limitag¢des, sendo indicada por P2, P6, P8, P9, P13, P15, P18, P20, P21, P23, P24 e P26.
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Complementando, os participantes P2, P8, P11 e P16 alegam que a prética
pedagégica inclusiva seria:

O aluno, dentro de suas limitagdes, praticar atividades onde se sinta incluido na
comunidade da sala de aula e ndo um ser a parte, alheio a tudo e a todos. (P2)

Uma prdtica que realmente incluisse os alunos PAEE, e ndo o que acontece hoje
com salas superlotadas e sem apoio de um profissional especializado. (P8)

Prdticas direcionadas a atingir os alunos PAEE. (P11)

Prdticas que efetivam a inclusdo. (P16)

Frente as respostas dos participantes, espera-se que o professor dos alunos

PAEE seja um profissional:

[...] capaz de refletir a respeito das suas acdes, tomar decisdes a respeito delas e criar
alternativas procedimentais fundamentadas em suas agdes cotidianas, em teorias e
em recursos metodolégicos. Consideramos ainda, que as habilidades necessdrias
para o exercicio dessa atividade docente se compatibilizam com aquelas previstas na
proposta de formacgdo/atuacdo de um professor reflexivo. (VITALIANO;
VALENTE, 2010, p. 40).

Dessa forma, ressalta-se a importincia do professor reflexivo e pensando na
escola da atualidade, é necessdrio que as préticas atendam a todos os alunos, sejam eles
pertencentes ou ndao do publico alvo da Educacdo Especial. Logo, os “procedimentos
pedagdgicos precisam ter um carater flexivel, diversificado, que envolvam todos os alunos em
sala de aula, sem excecao” (SANTOS; MARTINS, 2015, p. 396).

De acordo com Garcia, Diniz e Martins (2016),

Sabemos que o meio escolar é um pilar fundamental para o desenvolvimento do
individuo em geral e, quando falamos de individuos PAEE, o papel da escola se
agiganta, uma vez que a mesma terd que construir estratégias diferenciadas das
comumente utilizadas para garantir o desenvolvimento e a aprendizagem desse
grupo com caracteristicas distintas. Dentre vdrios aspectos que merecem atencio
neste processo de redefinicdo da escola, a pratica pedagédgica se apresenta como
indispensavel. (GARCIA; DINIZ; MARTINS, 2016, p. 1001)

Sendo assim, elaborar préticas pedagdgicas inclusivas e desenvolvé-las durante
as aulas € um trabalho que requer reflexdo sobre os conteidos a serem ministrados,
conhecimentos sobre as particularidades dos sujeitos, formas e recursos que serdo utilizados, e
para tal sdo necessdrios alguns fatores, como por exemplo: materiais, apoio de profissionais
especializados e da gestdo escolar, conhecimentos sobre os tipos de deficiéncia, os quais irdo

influenciar no tipo de atuacao do professor.
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A seguir, serdo apresentados os dados da segunda categoria “atuacdo docente

frente aos alunos PAEE”, assim como as subcategorias que emergiram.

5.1.2 Atuacio Docente frente aos alunos PAEE

Além dos resultados sobre as concepgdes dos professores em relacao a inclusao
escolar e demandas, foi possivel evidenciar no estudo a realidade da atuacdo destes
professores junto aos alunos PAEE. Para isso, a seguir serdo descritos os seguintes aspectos:
(a) facilidades encontradas durante as aulas, (b) apoio de servicos da Educacdo Especial e
possiveis orientacdes, (c) dificuldades no trabalho desenvolvido frente aos alunos PAEE, (d)
necessidade de fazer adaptacdes e mudancas na rotina de aula, e (e) demandas para a

formacao continuada.

5.1.2.1 Sobre as facilidades encontradas durante as aulas

A tabela 7 apresenta os aspectos apontados pelos professores referentes as
facilidades encontradas na atuagdo junto aos alunos PAEE. Vale destacar que apenas P10 ndo

respondeu a questao.

Tabela 7: Facilidades encontradas durante as aulas

Quais as facilidades encontradas por vocé durante as aulas Frequéncia de %
considerando a presenca do(s) aluno(s) PAEE? Respostas (n = 25)

Conta com o apoio dos colegas para a realizacdo das atividades 19 76%
Bom relacionamento com o professor e a sala 16 64%
Tem um bom desempenho em minha disciplina 8 32%
Acompanha as aulas sem precisar de adaptacdes 5 20%
Possui apoio do professor de Educacio Especial 4 16%
Trabalho em parceria com o professor de Educacdo Especial 4 16%

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Com base na Tabela 7, verificou-se que 76% dos professores (P2, P3, P5, P6,
P7, P9, P11, P12, P13, P16, P17, P18, P19, P20, P21, P22, P23, P24, P26) relataram que os
alunos PAEE contavam com o apoio dos colegas para a realizacao das atividades, seguido do
bom relacionamento que os mesmos tinham com o professor e com a sala, sendo apontado por
64% (P1, P3, PS5, P6, P7, P8, P9, P12, P13, P15, P17, P20, P22, P23, P24, P25). Ainda, 32%
dos participantes (P1, P3, P8, P9, P13, P20, P22, P25) mencionaram que os alunos PAEE



86

tinham um bom desempenho em suas disciplinas, e 20% (P3, P7, P11, P17, e P26) relataram
que tais alunos acompanhavam as aulas sem precisar de adaptacoes.

Além disso, 16% (P15, P18, P21 e P22) alegaram que possuiam o apoio do
professor de Educacdo Especial e que trabalhavam em parceria com o mesmo. No entanto,
com base nos dados descritos na tabela do APENDICE D, acredita-se que P15 tenha tido esse
apoio e parceira em outra escola, e que P21 tenha tido na escola investigada. J4 P18 e P22,
ambos atuaram com alunos PAEE em anos anteriores a 2014, portanto, nio mencionaram
onde possa ter ocorrido tal apoio e parceria. Trés professores ainda destacaram outras
possiveis facilidades durante as aulas, P5 mencionou a existéncia de uma cuidadora que
auxiliava na locomocao do aluno com paralisia cerebral, P23 ressaltou a questdo do esforco
do aluno, e P26 mencionou que muitas vezes hd a suspeita de que algum aluno precise ser
incluido. Por outro lado, P4, P12, P14 e P21 afirmaram que ndo tinham facilidades, mas sim
dificuldades durante as aulas perante a presenca de alunos PAEE.

Nessa direcdo, o estudo de Leonardo, Bray e Rossato (2009), o qual foi
desenvolvido em escolas publicas e privadas de educagdo bdsica, verificou que uma das
mudancas ocorridas na escola para a implantagcao da inclusdo escolar foi devido a contratacao
de um profissional de apoio, argumento mencionado por um professor de uma das escolas
publicas participantes. J4 o estudo de Briant e Oliver (2012), o qual fora realizado em cinco
escolas publicas de Ensino Fundamental, apontou que os professores contavam com 0 apoio
de um profissional especializado da Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusao,
propiciando assim a realizacao de um trabalho em parceria e possibilidades de discussao.

Por sua vez, as duas professoras entrevistadas no trabalho de Louzada e
Martins (2016) que atendiam uma aluna com paralisia cerebral de 14 anos matriculada no 9°
ano do Ensino Fundamental II da rede estadual, afirmaram que a aluna em questdo tinha um
bom relacionamento com os demais colegas da sala, os mesmos colaboravam com ela durante
as atividades e que contava com o apoio de um cuidador que frequentava a escola.

Conforme constatado na presente pesquisa € nos estudos citados, percebe-se
que a presenca do cuidador € apontada como um facilitador para a inclusao escolar dos alunos
PAEE na sala comum e também para o desenvolvimento do trabalho docente.

A seguir, serdo apresentados os dados da subcategoria “apoio de servicos da

Educacao Especial e possiveis orientagdes”, a fim de verificar como os mesmos t€m ocorrido.

5.1.2.2 Sobre o apoio de servicos da Educacdo Especial e possiveis orientacdes
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Tendo em vista a atuacdo dos professores diante dos alunos PAEE e os
possiveis servigos e orientacdes que possam vir a receber de modo a auxilid-los, a Tabela 8
apresenta os dados referentes aos servicos de Educacao Especial oferecidos pela Diretoria de

Estadual de Ensino, a qual a escola pertence.

Tabela 8: Servigos de Educacdo Especial oferecidos pela Diretoria de Ensino

Vocé tem recebido apoio dos servicos de Educacio Especial oferecidos pela Diretoria de Ensino?

Frequéncia de Respostas (n = 25) %0
SIM 5 20%
NAO 20 80%

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Ao que se refere aos servicos de Educacdo Especial oferecidos pela Diretoria
estadual de Ensino, verificou-se que 80% dos participantes (P1, P2, P3, P4, P6, P7, P9, P11,
P12, P13, P14, P15, P17, P18, P19, P20, P21, P24, P25, P26) afirmaram que ndo recebiam
nenhum tipo de apoio. Entretanto, 20% (PS5, P8, P16, P22, P23) declararam que possuiam sim
tal apoio, visto que P5, P8, P16 e P23 mencionaram a presenca de uma cuidadora que ajudava
na locomogao do aluno com deficiéncia fisica, especificamente, paralisia cerebral.

Oliveira e Souza (2011) evidenciaram por meio das falas das professoras que
também ndo possuiam apoio da Secretaria de Educacdo, no caso, a de Minas Gerais, as
mesmas julgaram tal apoio como insatisfatério e apontaram a dificuldade para se
qualificarem. Entretanto, Carneiro e Uehara (2016) questionaram se os professores recebiam
apoio da Secretaria Municipal de Educacao sobre a inclusdo dos alunos PAEE na escola em
que atuavam, e verificaram que 54% indicaram que tinham esse apoio, porém 38% disseram
que ndo, e apenas um professor ndo soube responder a questao.

Em relacdo a presenca da cuidadora na escola investigada, segundo a
Resolucdo SE 29, de 23 de junho de 2015, a qual d4 nova redag¢@o ao Artigo 10 da Resolugao
61, de 11 de novembro de 2014, que dispde sobre a Educacdo Especial nas unidades escolares

da rede estadual de ensino, fica decretado que:

Artigo 10 - Com o objetivo de proporcionar apoio necessdrio aos alunos, publico-
alvo da Educacdo Especial, matriculados em classes ou turmas do Ensino
Fundamental ou Ensino Médio, de qualquer tipo de atendimento escolar, a escola
poderd contar com os seguintes profissionais:

[...]

III - cuidador, de acordo com o Termo de Ajustamento de Conduta, firmado entre o
Ministério Publico/Governo de SP e as Secretarias da Educacdo e Saude, para atuar
como prestador de servi¢os, nas seguintes situacdes:
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a) quando requerido e autorizado pela familia;

b) para alunos com deficiéncia, cujas limitacdes lhes acarretem dificuldade de
cariter permanente ou tempordrio no cotidiano escolar, e que ndo conseguem
realizar, com independéncia e autonomia, dentre outras, atividades relacionadas a
alimentacgdo, a higiene bucal e intima, a utilizacdo de banheiro, a locomog¢do, bem
como a administragdo de medicamentos, constantes de prescri¢do médica e mediante
autorizacio expressa dos responsdveis, salvo na hipdtese em que esta atividade for
privativa de enfermeiro, nos termos da legislacdo especifica. (SAO PAULO, 2015b,

pD

Dessa forma, o cuidador é um dos profissionais que pode ser requerido para
auxiliar os alunos PAEE no ambiente escolar, para fins de prestacdo de servigos. Todavia, €
importante distinguir esse profissional do educador especial, uma vez que desempenham
funcdes totalmente distintas.

De acordo com as Diretrizes Operacionais da Educagcdo Especial para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdao Basica (2009), cabe ao educador
especial: identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos PAEE;
elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade; acompanhar a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula
comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola; estabelecer articulagdao
com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participacao dos
alunos nas atividades escolares, dentre outras.

O cuidador deve auxiliar em questdes de higiene, alimentagcdo e locomogdo. Ja
o educador especial possui uma funcdo mais complexa, sendo responsdvel pelo processo de
ensino-aprendizagem dos alunos PAEE, de modo a desenvolver um trabalho em equipe com o
professor da sala regular. Capellini (2004) alega que o trabalho em equipe pode ser entendido
como uma “estratégia concebida pelo homem, para melhorar a efetividade e elevar o grau de
satisfacdo do trabalho. Estudos das diferentes dreas vém destacando a colaboragdo e/ou
cooperacao como um dos ingredientes basicos do trabalho em equipe.” (p. 83).

A Tabela 9 apresenta os dados sobre as orientagdes recebidas na institui¢ao

escolar na qual os participantes trabalham.
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Tabela 9: Orientagdes recebidas sobre o ensino de alunos PAEE

Na instituicio de ensino em que trabalha, vocé recebe orientacées sobre o ensino desses alunos?

Frequéncia de Respostas (n = 25) %0
SIM 10 40%
NAO 15 60%

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

De acordo com a Tabela 9, 60% dos professores (P2, P3, P4, P5, P7, P12, P14,
P15, P18, P19, P20, P21, P22, P25, P26) afirmaram que também ndo estavam recebendo
nenhum tipo de orienta¢cdo sobre o ensino dos alunos PAEE. Contudo, 40% (P1, P6, P8, P9,
P11, P13, P16, P17, P23, P24) relataram que recebiam sim orientacdes, as quais ocorriam
durante as reunides de ATPC, por meio de conversas com o coordenador pedagdgico e/ou

com 0s pais e responsaveis do aluno, conforme exemplificado nas respostas a seguir:

Os coordenadores, ou os pais (em reunides de pais e mestres) falam dos problemas
enfrentados pelos alunos, se frequentam algum lugar para a sua superagdo, se tém
acompanhamento médico, levando-me a pensar em como ajudar no
desenvolvimento desses alunos. (P6)

Geralmente com leitura dos laudos quando existem. (P8)

Duvidas e esclarecimentos sdo tratados em reunides entre professores e
coordenadores pedagogicos; hd estudo e reflexdo sobre os diferentes casos assim
como a comunicagdo e o contato com os pais e/ ou médicos responsdveis. (P9)

Somos orientados sobre a deficiéncia e limitagcdo do aluno. (P23)

A gestdo procura passar o tipo de deficiéncia que o aluno apresenta. (P24)

Percebe-se por meio dos relatos que as orientacdes recebidas eram pontuais
sobre os tipos de casos de deficiéncia existentes na escola, porém nenhum dos professores
mencionou sobre o acompanhamento destes casos, se existe uma discussao mais aprofundada
ou ndo para auxiliar-lhes no trabalho docente, até mesmo em relacdo com as familias. Ainda,
vale ressaltar que nenhum participante apontou a parceria com alguma instituicdo
especializada, a qual poderia dar esse tipo de orientagdo aos professores.

Essa auséncia de orientagdo sobre o ensino dos alunos PAEE também se
verificou no estudo de Sant’Ana (2005), visto que o relato dos participantes demonstrou a
preocupacdo com a falta de orientacdo no trabalho junto a estes alunos, sendo que, mesmo
aqueles professores que recebiam ou receberam algum tipo de orientagcdo afirmaram que o que
estava sendo feito ndo era suficiente para atender as demandas que emergiram frente ao

processo inclusivo.
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Situacdo que também foi observada no estudo de Garcia, Diniz e Martins
(2016), pois quando questionados sobre o oferecimento de suporte para lidar com os casos de
inclusdo, os cinco professores participantes responderam que nao possuiam, evidenciando que
tal suporte ainda nao se constituia como realidade da escola investigada.

Entretanto, o trabalho de Leonardo, Bray e Rossato (2009) evidenciou que os
professores recebiam orientagdes da equipe pedagdgica, um deles mencionou que estas se
caracterizavam como um ‘“‘amparo” da coordenacdo e direcao quando solicitado, além disso,
afirmaram que conversavam e buscavam orientagdes com profissionais especializados na drea
de Educagdo Especial. Ademais, na pesquisa de Louzada e Martins (2016), as professoras
entrevistadas relataram que foram informadas pela coordenadora pedagdgica da escola sobre a
chegada das alunas em suas salas de aula, sendo que uma delas recebeu da coordenacao
documentos referentes ao ano letivo anterior da aluna com paralisia cerebral, a fim de facilitar
a organizacdo das atividades escolares, como também informacdes sobre a deficiéncia.

Em relacdo a familia, Capellini e Rodrigues (2009) verificaram que os
participantes associaram o descompromisso dos pais as dificuldades para a inclusdo. Acredita-
se que a familia € um elemento essencial no processo de inclusdo e “deve ser vista como acao
conjunta entre pais e professores.” (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 362).

Com base nos dados apresentados, nota-se que na escola investigada poucas
orientagdes eram passadas e/ou discutidas para os professores sobre as particularidades dos
alunos PAEE, a fim de auxiliar-lhes no trabalho desenvolvido em sala de aula, e at€ mesmo a
comunicacdo com os familiares destes alunos acontecia esporadicamente, visto que o contato
maior ocorria nas reunides de pais e mestres.

A seguir, serdo apresentados os dados da subcategoria ‘“dificuldades no

trabalho desenvolvido frente aos alunos PAEE”.

5.1.2.3 Sobre as dificuldades no trabalho desenvolvido frente aos alunos PAEE

Em relacdo a atuacdo dos professores, a Tabela 10 apresenta alguns aspectos
que também foram identificados na primeira etapa da pesquisa, contudo relacionados a

concepg¢do sobre a inclusdo escolar.
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Tabela 10: Dificuldades na Prética Pedagégica

Vocé apresenta dificuldade(s) em sua pratica pedagégica junto aos alunos PAEE?

Frequéncia de Respostas %
n=24)
SIM 20 83%
NAO 4 17%
Tipos de Dificuldades Frequéncia de Respostas %0
(n=25)
Falta de parceria com um professor da Educac@o Especial 18 72%
Falta de apoio dos servigos especializados 15 60%
Falta de conhecimento sobre a deficiéncia 14 56%
Falta de materiais para adaptar as atividades 14 56%
Falta de conhecimento sobre as estratégias adequadas de ensino 14 56%
Falta de apoio financeiro 9 36%

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Ao que diz respeito as praticas pedagdgicas desenvolvidas junto aos alunos
PAEE, 83% dos professores (P2, P5, P6, P7, P§, P9, P11, P12, P13, P14, P16, P17, P18, P19,
P20, P21, P23, P24, P25, P26) afirmaram que possuiam sim dificuldades em suas préticas,
principalmente a falta de parceria com um professor da Educacdo Especial, sendo mencionada
por 72% dos participantes (P2, P4, P6, P7, PS8, P9, P12, P13, P14, P16, P17, P18, P19, P20,
P23, P24, P25, P26), seguida da falta de apoio dos servicos especializados, a qual fora
apontada por 60% (P2, P4, P6, P7, P9, P11, P12, P13, P14, P16, P18, P20, P24, P25, P26).

Além disso, 56% dos participantes (P4, P5, P7, P9, P12, P14, P17, P18, P19,
P20, P21, P24, P25, P26) mencionaram a falta de conhecimento sobre a deficiéncia, também
56% (P4, P7, P12, P13, P14, P16, P17, P18, P19, P20, P21, P24, P25, P26) indicaram a falta
de materiais para adaptar as atividades, novamente 56% (P4, PS5, P7, P8, P11, P12, P14, P17,
P18, P20, P21, P24, P25, P26) alegaram a falta de conhecimento sobre estratégias adequadas
de ensino para atuar com os alunos PAEE. J4, 36% (P4, P7, P12, P13, P14, P18, P20, P24 e
P26) apontaram a falta de apoio financeiro.

No entanto, 17% dos professores (P4, P3, P15, P22) responderam que nao
possuiam dificuldades em suas praticas frente aos alunos PAEE. Vale destacar que P4
respondeu a primeira parte da questdo negando suas dificuldades, porém indiciou todas as
subcategorias mencionadas acima, ja P15 justificou-se alegando que contava com a presenga
de um professor auxiliar para ajuda-lo, levando em consideracdo sua experi€éncia em outra
escola. Somente P10 ndo respondeu a questao.

Tais tipos de dificuldades foram evidenciados na pesquisa de Leonardo, Bray e
Rossato (2009), uma vez que os participantes informaram que nao dispunham de estratégias e

metodologias especificas para atender os alunos PAEE e também, verbalizaram que a escola



92

ndo tinha materiais didatico-pedagdgicos especificos, assim como constatado no estudo de
Capellini e Rodrigues (2009), no qual os professores citaram a falta de materiais adequados.
Ferreira e Carneiro (2016) verificaram que as principais dificuldades dos professores se
referiam a auséncia de um preparo mais téorico-técnico-metodolégico, pensando na questao
da formacdo inicial e continuada, e a falta de materiais para receber estes alunos. Ademais,
Quatrin e Pivetta (2008) constataram por meio das falas dos participantes a necessidade da
ampliacao dos recursos financeiros para a promocao da inclusao escolar.

De modo a complementar, no estudo de Carneiro e Uehara (2016), quando
solicitados a classificar o grau de dificuldade para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
em classes regulares com alunos PAEE, 38,46% dos professores o classificaram como
“baixo”, 23,08% como “médio” e 38,46% como “alto”. Dessa forma, as autoras constataram,
mediante as respostas apresentadas, que a maioria dos participantes nao acreditava ser capaz
de desenvolver préticas que beneficiassem a todos os alunos.

A seguir, serdo apresentados os dados da subcategoria “necessidade de fazer

adaptacdes e mudancgas na rotina”.

5.1.2.4 Sobre as adaptacoes e mudancas na rotina de aula

Quando questionados sobre a necessidade de fazer adaptacdes em suas praticas
pedagogicas, exceto P14 e P21 que nao responderam a questdo, a maioria dos professores se

mostrou favoravel, como pode ser constatado na Tabela 11.

Tabela 11: Necessidade de fazer adaptacdes na pratica pedagdgica
Pensando nos alunos PAEE, vocé acha que ha a necessidade de fazer adaptacoes em sua pratica

pedagoégica?

Frequéncia de Respostas (n = 24) %
SIM 18 75%
NAO 4 17%

SIM E NAO* 2 8%

Tipos de Adaptacoes Frequéncia de Respostas (n = 24) %
Adaptagdes dos contetidos 11 46%
Adaptagdes do ambiente 11 46%
Adaptagdes dos meios de comunicagdo 10 42%
O aluno PAEE precisa de atividades 10 42%

diferenciadas dos demais alunos
Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

*P5 e P10 responderam ‘sim’ e ‘ndo’ para a necessidade de adaptagdes em suas praticas.



93

Ainda que 75% dos professores responderam sobre a necessidade de fazer
adaptacdes em sua pratica pedagdgica, 17% indicaram o contrario, sendo eles: P1, P4, P17 e
P22, alegando que os alunos PAEE acompanhavam normalmente as aulas sem precisar das
mesmas.

Vale ressaltar que P5 e P10 (8%) apontaram tanto aspectos favordveis como
desfavoraveis a necessidade de adaptacdes, visto que PS5 alegou que no caso de um aluno com
surdez era preciso fazer adaptagdes dos meios de comunicagdo, no entanto, as adaptacdes nao
eram necessarias para seu aluno com paralisia cerebral. J4 P10 mencionou que o aluno PAEE
precisava de atividades diferenciadas dos demais alunos, porém também indicou que ndo
eram necessdrias as adaptacoes.

Por outro lado, 46% dos participantes (P2, P6, P7, P8, P9, P12, P16, P18, P23,
P24, P26) indicaram a necessidade de adaptar os contetdos, também 46% (P3, P7, PS8, P11,
P12, P16, P18, P19, P23, P25, P26) apontaram as adaptacdes que deveriam ser feitas no
ambiente, 42% (P3, P5, P7, P9, P12, P13, P18, P20, P24, P26) que era preciso fazer
adaptagdes nos meios de comunicagdo, e 42% (P2, P6, P7, P8, P10, P12, P15, P18, P20, P23)
que os alunos PAEE precisavam de atividades diferenciadas dos demais. Apenas P14 e P21
nao responderam a questao.

Frente aos dados apresentados, faz-se necessdria uma observagdo acerca do
entendimento dos participantes sobre atividades diferenciadas, as quais podem ser
compreendidas de duas maneiras: como atividades diferentes desvinculadas do contetido
ministrado, ou entdo como atividades realmente adaptadas condizentes ao contetido trabalho
em sala, sem fazer distingdo entre os alunos. E importante que os participantes saibam dessa
distin¢do, pois tais atividades ndo podem significar a retirada de conteidos, mas sim a
adequacdo dos mesmos para atender as especificidades dos alunos.

Nessa direcao, Garcia, Diniz e Martins (2016) questionaram os participantes
sobre como desenvolviam o trabalho junto aos alunos PAEE e se era feito algum tipo de
adaptacdo ou plano especial. Frente a tal pergunta, constatou-se que nenhum dos participantes
se referiu a qualquer tipo de adaptacdo especifica considerando a deficiéncia como fator de
diferenciacdo, isto que todos os participantes tinham alunos incluidos em suas salas. Os
professores apenas apontaram que pediam para os mesmos sentarem em dupla ou trabalharem
em grupo, ou entdo, que davam uma atencao especial e um participante ainda respondeu que
usava “a paciéncia” como método pedagoégico frente seu aluno PAEE.

Além disso, na pesquisa de Silva e Carneiro (2016), os professores

demonstraram certo desconhecimento sobre o que seriam realmente adaptacdes curriculares,
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dessa forma, os mesmos procuravam realizar em sala o que julgavam certo para fazer com os
alunos PAEE, trazendo atividades diferenciadas ou aplicavam para todos da sala as mesmas
atividades, justificando que todos os alunos eram tratados igualmente.

De acordo com Heredero (2010), as adaptacdes curriculares objetivam
promover a maxima oportunidade de formacdo aos alunos incluidos no contexto escolar, de
modo a atender suas necessidades educacionais. Ainda segundo o mesmo autor, as adaptacdes

curriculares

[...] sdo ajustes graduais que se promovem no planejamento escolar e pedagdgico,
bem como nas acgdes educacionais, em resposta as necessidades educacionais
especiais de alunos. As adaptagdes curriculares constituem, pois, possibilidades
educacionais de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos.
Pressupdem que se realize a adaptagdo do curriculo regular, quando necessdrio, para
torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Ndo é
um novo curriculo, mas sim um dindmico, alterdvel, passivel de ampliacdo, para que
atenda realmente a todos os educandos. (HEREDERO, 2010, p. 201).

Sendo assim, as adaptacdes curriculares visam tornar o curriculo comum
acessivel aos alunos PAEE, garantindo-lhes uma experiéncia escolar o mais préximo possivel
daquela vivida por seus colegas da mesma turma e da mesma faixa etdria. Vale ressaltar que
as adaptacgdes curriculares ndo criam “vdrios curriculos”, o curriculo continua sendo tnico,
apenas sao feitas as modificagdes requeridas para atender as especificidades dos alunos. Nesse
processo, cabe ao professor fazer as escolhas certas em relagdao ao contetido que serd ensinado
e como 0 mesmo serd ensinado e avaliado.

Pensando no contexto do Ensino Médio, as adaptacdes curriculares podem
configurar-se como um desafio para o professor, devido a diversidade de disciplinas
existentes e complexidade dos conteudos. Tal questao também estd relacionada as condig¢des
do trabalho docente, pois a auséncia de materiais, espacos e recursos dificultam que o
professor pense em estratégias para incluir de fato o aluno PAEE em sua aula, considerando o
curto tempo, geralmente 50 minutos, para desenvolver o que planejou e classes superlotadas.
Nesse sentido, Quatrin e Pivetta (2008) alegam que a “inclusdo s6 ocorrerd de fato se os
professores estiverem dispostos a adequar suas praticas ao contexto da diversidade da sala de
aula e forem preparados para isto” (p. 56).

Desse modo, quando questionados sobre as possiveis dificuldades encontradas
para adaptar a pratica pedagdgica frente a presenca do aluno PAEE, notou-se que a maioria
dos participantes apresentou sim dificuldades, 38% (P2, P8, P9, P12, P16, P18, P19, P20,

P21, P24) apontaram que tiveram muitas dificuldades para adaptar suas praticas pedagdgicas
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perante aos alunos PAEE, e 35% (P1, P5, P7, P11, P13, P14, P15, P17, P25) tiveram poucas
dificuldades. Porém, 23% (P3, P4, P10, P22, P23, P26) alegaram que nao tiveram. De modo a
complementar, as Tabelas 12A e B exibirdo os possiveis apoios que os professores recebem

para ajuda-los a realizar adaptacdes; vale descatcar que apenas P3 ndo respondeu a questao.

Tabela 12A: Professores que recebem apoio para auxiliar nas adaptacOes da pratica

pedagogica
Vocé recebe algum apoio para ajuda-lo a realizar as adaptacées de sua pratica pedagogica?
Frequéncia de Respostas (n = 25) %
SIM 7 28%
Frequéncia de Respostas (n = 7) Yo
Ajuda do coordenador pedagégico 4 57%
Ajuda de profissionais especializados da drea 3 43%

de Educacdo Especial
Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Conforme a Tabela 12A, constatou-se que 28% dos professores recebiam sim
apoio, uma vez que, 57% (P1, P6, P8, P18) alegaram que o mesmo ocorria com a ajuda do
coordenador pedagégico, e 43% (P10, P13, P22) mencionaram que recebiam ajuda de
profissionais especializados da Educacdo Especial, provavelmente tal apoio ocorria em outras
escolas nas quais os participantes atuaram em 2016 ou em anos anteriores. Cabe destacar que
nenhum professor relatou que planejava suas aulas em parceria com colegas que lecionavam a
mesma disciplina.

A Tabela 12B apresenta os dados dos professores que ndo recebem apoio para

auxilid-los perante as adaptacdes de suas praticas.

Tabela 12B: Professores que ndo recebem apoio para auxiliar nas adaptacdes da pratica

pedagdgica
Vocé recebe algum apoio para ajuda-lo a realizar as adaptacoes de sua pritica pedagégica?

~ Frequéncia de Respostas (n = 25) %
NAO 18 72%

Frequéncia de Respostas (n = 18) Yo
Planejo minhas aulas sozinho 12 67%
Naio realizo adaptacdes 5 28%

Planeja as aulas sozinho e nao realiza 1 5%

adaptacoes
Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Com base na Tabela 12B, verificou-se que 72% dos participantes afirmaram

que nao recebiam apoio para realizar adaptacdes, visto que P2, P4, P7, P9, P11, P14, P15,
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P16, P19, P20, P21, P23 (67%) planejavam suas aulas sozinhos. Além disso, 28% (P5, P12,
P17, P24, P25) indicaram que nao realizavam adaptacgdes.

Na pesquisa de Ferreira e Carneiro (2016), a qual ocorreu em uma escola de
Ensino Fundamental II, constatou-se que os professores possuiam o acompanhamento
pedagégico de um profissional do AEE, e que a frequéncia de planejamento com o mesmo
acontecia da seguinte forma: dois participantes relataram que ocorria todos os dias, um
indicou que apenas uma vez, um que nunca houve e trés que se dava duas ou mais vezes na
semana.

Em contrapartida, o estudo de Silva e Carneiro (2016) que objetivou verificar
como ocorria o trabalho docente com os alunos PAEE em sala comum, englobando cinco
professoras de escolas publicas e privadas que lecionavam da 5* etapa da Educagdo Infantil ao
5° ano do Ensino Fundamental, indicou que apesar da existéncia de profissionais
especializados nas escolas, quatro professoras pensavam nas adaptacdes sozinhas, sendo que
uma delas informou que estas deveriam ser pensadas em um trabalho coletivo, e somente uma

professora informou que nao realizava adaptagdes. As autoras ainda afirmaram que:

O professor na maioria das vezes se sente sozinho, sem interlocu¢do para discutir
seu trabalho pedagdgico em um contexto em que as diferencas dos alunos requerem
acdes também diferenciadas. O estabelecimento de parcerias e o trabalho
colaborativo sdo elementos fundamentais para a efetivagdo de um trabalho inclusivo.
(SILVA; CARNEIRO, 2016, p. 946)

Sendo assim, frisa-se a importancia do trabalho colaborativo, que na escola é
denominado de ensino colaborativo ou co-ensino. De acordo com Cabral et. al. (2014), o
mesmo caracteriza-se pelo didlogo e parceria entre o professor da sala regular com o professor
da Educacdo Especial visando a escolarizacio dos alunos PAEE, desde o planejamento prévio
da aula, procedimentos de ensino até a avaliacdo. Ainda, segundo Mendes, Almeida e Toyoda
(2011), o ensino colaborativo surgiu como uma alternativa aos modelos de sala de recursos e
classes especiais, dessa forma, com a inclusdo escolar dos alunos PAEE em classes comuns o
professor especializado passou a ir ao encontro desses alunos e atuar juntamente com o
professor do ensino regular. Além disso, as pesquisas das autoras supracitadas evidenciaram
beneficios do ensino colaborativo como um possivel caminho para uma inclusdo escolar
efetiva (CABRAL et al., 2014; MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011).

Complementando, 56% dos participantes (P2, P3, P6, P7, P8, P9, P10, P13,
P15, P16, P18, P20, P22, P23) afirmaram que realizaram mudancas na rotina de aula ao saber

que teriam um aluno PAEE em sala, como pode ser observado nas respostas a seguir:



97

Procurei tirar um tempo da aula para me dedicar a esse aluno e orientar o aluno
que o estd ajudando. (P2)

Com alunos com problemas auditivos, pedia-lhes que sentassem a frente da sala,
falava bem alto, pronunciando as palavras, articulando-as bastante claramente e
perguntando-lhes se estavam entendendo. Com alunos com deficiéncia de visdo,
poe-lhes também que sentem a frente, escrevo com letras enormes, imprimo textos
em tamanho 16, etc. (P6)

Tentei acompanhar mais de perto o aluno e trazer atividades diferenciadas. (P7)

Solicitei material de apoio; considerei as atividades realizadas em sala de aula e em
grupo; fiquei mais atenta as reagoes e avangos do aluno. (P9)

Como meus alunos sé apresentam deficiéncia fisica, as aulas sdo expositivas com
experimentos, videos, slides, trabalhos feitos em grupo para melhorar a
socializagdo, e a diminuigdo de textos e cdlculos longos. (P23)

Percebe-se com base nos relatos que os participantes executaram mudancgas
pontuais na rotina de aula, principalmente ao que se refere a atencdo dada ao aluno PAEE,
porém nao mencionaram mudangas relativas a forma de ministrar os conteddos, atividades
propostas e avaliacdo. Nesse sentido, apenas um participante da pesquisa de Leonardo, Bray e
Rossato (2009) afirmou que realizou mudangas na maneira de trabalhar, porém nido comentou
quais foram.

Entretanto, 44% dos professores (P1, PS5, P11, P12, P14, P17, P19, P21, P24,
P25, P26) indicaram que ndo realizaram mudangas na rotina de aula, P24 ainda procurou
justificar-se da seguinte forma: “o meu aluno apresenta uma forma degenerativa muscular
que atrapalha seus movimentos. Ele tem muita dificuldade para escrever, ndo sei como
ajudd-lo.”. Apenas P4 (4%) nao respondeu a questao.

A seguir, serdo apresentados os dados da subcategoria “demandas para a

formacdo continuada”.

5.1.2.5 Demandas para a formacio continuada dos professores

A Tabela 13 ilustra as demandas solicitadas pelos participantes para a

formacdo continuada, a fim de auxiliar-lhes em sua atuacao frente aos alunos PAEE.
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Tabela 13: Demandas para a formacao continuada

Em sua formacao continuada, o que gostaria de conhecer sobre os contetidos da Educacio
Especial, a fim de auxilid-lo a planejar sua pratica pedagogica frente aos alunos PAEE?
Demandas Frequéncia de %0 Frases Ilustrativas
Respostas (n = 23)

“Gostaria de conhecer os diferentes tipos de
deficiéncias existentes, a fim de criar meios de lidar

Conhecimentos com alunos deficientes. Seria otimo se tivéssemos

sobre contetdos 12 52% | acesso a bibliografia especializada (com sugestoes

especificos da de procedimentos), bem como o tempo para lé-la.”
Educagdo Especial (P5)

“Gostaria de saber mais sobre cada tipo de aluno
PAEE, caracteristicas especificas, e como ajudd-lo a
evoluir e interagir.” (P6)

“Ter apoio ou parceria com profissionais
habilitados, material de apoio para este sim,

Apoio/ Parceria de aprender atividades diferenciadas para este aluno.”
profissionais 6 26% | (P21)
especializados “Ndo basta apenas conhecer é necessdrio o respaldo

necessdrio para o professor na sala de aula, ajuda

de profissionais, pois sozinho em uma sala lotada, o

efeito de inclusdo serd nulo.” (P22)

“Como posso trabalhar o conteiido do ensino médio

Praticas em sala 5 22% | com alunos autistas ou deficiéncia intelectual.” (P8)
de aula “Gostaria de conhecer prdticas que deram

resultados positivos com esses alunos.” (P23)

Fonte: Dados do questiondrio organizados pela pesquisadora.

Com base nas respostas dos participantes, identificaram-se trés subcategorias,
as quais se referem aos conhecimentos sobre conteudos especificos da Educacido Especial, que
englobam as especificidades dos diferentes tipos de deficiéncia e materiais para estudos,
sendo apontada por: P1, P2, P5, P6, P7, P9, P13, P15, P18, P19, P20 e P25. Outra
subcategoria diz respeito ao apoio/ parceria de profissionais especializados, a fim de dar
suporte ao professor em sala, sendo indicada por: P4, P7, P12, P14, P21 e P22. Além disso,
P8, P11, P16, P23 e P25 sentiram a necessidade de conhecer préticas que deram certo para
trabalharem com este puiblico em questao.

Pensando na questdo das demandas, os participantes do estudo de Sant’Ana
(2005) apontaram as seguintes sugestdes para viabilizar a inclusao escolar: necessidade de
apoio técnico, formagdo em servigo, infraestrutura e materiais, apoio da familia e da
comunidade, conscientizacdo da sociedade e trabalho conjunto. Ainda, Matos e Mendes
(2015) procuraram analisar as demandas dos professores decorrentes da inclusdo escolar,
como resultados encontraram demandas relacionadas as politicas publicas, demandas no
dominio da formacdo dos professores, e demandas dirigidas ao psicélogo escolar.

Realidade similar foi verificada no trabalho de Carneiro e Uehara (2016), os

participantes foram questionados sobre as acdes que julgavam ser necessdrias para que a
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inclusdo dos alunos PAEE ocorresse de maneira satisfatoria, dentre as respostas, 0S mesmos
indicaram recursos estruturais, materiais € humanos, como por exemplo, profissionais
especializados, necessidade de formagao e colaboracdo. Além disso, na pesquisa de Garcia,
Diniz e Martins (2016), quando questionados sobre o que poderia melhorar ou que estava
faltando no processo de inclusdo dos alunos PAEE, novamente, os participantes mencionaram
a necessidade de formacao, profissional para auxiliar em sala de aula, e politicas especiais
direcionadas para este publico.

Frente ao que fora apresentado, é perceptivel que o professor precisa de suporte
e ndo deve trabalhar isoladamente no processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE
(SANT’ANA, 2005). Considerando o contexto do Ensino Médio, a presente pesquisa assume
fundamental importancia, uma vez que procurou verificar a concepg¢ao dos professores sobre a
inclusdo escolar e a atuacdo docente frente aos alunos PAEE, temadticas que merecem
destaque e que acabam sendo pouco exploradas.

A seguir, o préximo item apresentard os resultados da segunda etapa da
pesquisa, denominada ‘“Professores do Ensino Médio e a reflexdo sobre as préticas

pedagdgicas junto aos alunos PAEE”.

5.2 Professores do Ensino Médio e a reflexdo sobre as praticas pedagégicas junto aos
alunos PAEE

Os resultados da segunda etapa da pesquisa foram organizados nas seguintes
categorias: (1) sentimentos e desenvolvimento da pratica pedagdgica junto aos alunos PAEE;
(2) participacdo da familia; (3) papel da gestdo escolar; e (4) reflexdo sobre as praticas

pedagdgicas.

5.2.1 Sentimentos e desenvolvimento da pratica pedagdgica junto aos alunos PAEE

Frente aos relatos dos professores durante os encontros do Grupo Focal,
verificou-se que - além dos apontamentos dos fatores complicadores para o desenvolvimento
de seus trabalhos, como por exemplo, a quantidade de alunos por sala e contetidos especificos
das disciplinas a serem ministrados - os mesmos se sentiam aflitos e angustiados perante a
presenca de alunos PAEE nas classes, como pode ser verificado na fala de P2 ao se referir a
aluna I.: “Ai gente do céu é muito dificil, ela ndo entende nada que vocé fala, e a classe é

cheia, a classe é agitada, vocé ndo dd conta”. Além disso, os participantes demonstraram nao
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saber lidar e como preparar uma aula de modo a atender as especificidades deste publico,
acarretando, muitas vezes, na improvisacao, conforme apontado por P9: “Oh, por exemplo,
vai do professor, porque a gente vai improvisando, eu me sinto assim, sempre improvisando
[...]”7 (P9).

Autores como Smeha e Ferreira (2008), Monteiro e Manzini (2008) apontaram
em seus estudos que os professores sentiam medo, angustia, inseguranca, pena diante da
inclus@o escolar dos alunos PAEE, justamente devido a falta de informacdes sobre as
deficiéncias, falta de preparo para saber lidar com estes alunos, e falta de materiais para
trabalhar.

Outro aspecto, também elucidado por alguns professores, refere-se ao
“esquecimento” dos alunos PAEE durante as aulas, pois afirmaram que ndo percebiam

facilmente a presenca desse tipo de aluno, como pode ser verificado no relato a seguir:

[...] hum... demoro pra perceber esse aluno, porque eu ndo sei como lidar, entdo ele
fica ld no cantinho [...] Nossa eu estou pecando, estou esquecendo, porque ela estd
tdo quietinha, tem tanto barulho na sala, tanta gente pra nés darmos atengdo né?
Eu tenho conversado, lembrei depois do grupo que vocé fez algumas perguntas...
Preciso me aproximar, vou tentar me aproximar, lembrei de falar ‘oi’ pra ela,
chamar pra sentar mais na frente, mas eu ndo sei como lidar... (P8)

Complementando, P2 e P4 revelaram que:

Porque o que acontece com esse tipo de aluno, a gente esquece, ndo é um
esquecimento de ruindade, é que é muita responsabilidade pro professor, vocé tem
40 muleque ld dentro, e vocé tem que lembrar de um em especial, é muito dificil
vocé sozinho dar conta... (P2)

A pergunta é essa: como é que soltamos 40 em funcdo de um ou dois, até cinco
dentro de sala de aula ou meio dentro de sala de aula; ele passa despercebido?
Ndo, ele ndo passa ndo, ele vai ficando o ultimo da fila. (P4)

No estudo realizado por Monteiro e Manzini (2008), verificou-se que parte dos
professores ficou sabendo da presenca do aluno PAEE em suas salas por meio do
pesquisador, uma vez que a escola ndo os havia informado com antecedéncia. Logo, segundo
Louzada e Martins (2016), € funcdo da escola informar aos professores sobre a chegada destes
alunos na institui¢do escolar, como também auxilid-los em seus trabalhos.

Sobre o trabalho desenvolvido junto aos alunos PAEE, destacam-se os relatos

abaixo, tendo como referéncia os alunos A. e G., ambos com paralisia cerebral.

[...] nos temos um hoje o aluno A. que ele é esperto, ele te observa pra ver até que
ponto ele pode ficar acomodado dentro da condigdo fisica dele de coitadinho...
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como eu trabalharia, a partir do momento, na medida do possivel que ele estd numa
sala em uma escola dita de ensino regular entre aspas de pessoas normais eu
trabalharia como qualquer outro aluno, dispensando uma aten¢do mediante ao
problema apresentado do dia a dia, ¢é dificil [...] (P4)

Entdo, o G. era o melhor aluno da minha turma e o A. também gosta de Inglés, ndo
tenho problema com eles... (P8)

[...] eu dei aula pro G., no caso de Matemdtica, ele tinha um notebook porque ele
tinha um problema na mdo que ele ndo conseguia escrever nem nada... S6 que pra
ele digitar as passagens da equagdo ele conseguiria, mas precisaria de alguém com
ele para digitar, que ele teria as ideias, tudo na mente, uma equacdo matemdtica de
dez passagens, ele ndo conseguiria fazer, entdo em Matemdtica era bem complicado
a situagdo dele no Ensino Médio... ele ndo conseguia aprender tanto como nas
outras disciplinas entendeu? [...] (P12)

[...] me lembro muito do G., o G. era brilhante, imagina negar esse aluno que é

brilhante no Ensino Médio? Como eu trabalhava com ele, por exemplo, ele ndo

escrevia, entdo ele ditava as ideias e alguém era escriba nas provas Saresp, e nas

minhas provas, tinha um escriba, as vezes, a Fldvia, inspetora, servia vdria vezes de

escriba e as ideias dele sdo coerentes, coesas, ele falava até a pontuagdo onde era

pra colocar [...] (P15)

Durante os encontros, os professores evidenciaram que quando os alunos
PAEE apresentavam dificuldades pontuais em suas deficiéncias, como por exemplo, para
falar, escrever, se locomover, os professores conseguiam trabalhar melhor com estes casos,
desprendendo maior atencao para atendé-los. Entretanto, se a defici€éncia fosse mais severa, os
professores criavam certa “resisténcia”’, alegando que ndo eram preparados para atuar com
este publico e que necessitavam de apoio de profissionais especializados.
Vale apontar que nenhum dos participantes discorreu com detalhes sobre a

forma como desenvolvia seu trabalho frente aos alunos incluidos. Na pesquisa de Silva e
Carneiro (2016) quando questionados sobre como se dava o trabalho pedagdgico com os
alunos PAEE, os participantes indicaram as seguintes formas: P1 atendia um aluno com
paralisia cerebral e desenvolvia um trabalho focalizado na parte motora, P2 trabalhava com
todos os alunos da mesma maneira e dava uma ajudava individual quando o aluno incluido
tinha muitas dificuldades, P3 também passava as mesmas atividades a todos, porém adaptava-
as quando necessdrio, ou oferecia atividades diferenciadas de acordo com o nivel de
desenvolvimento do aluno, P4 aplicava atividades diferenciadas e o atendimento na sala de
recursos era realizado ao mesmo tempo com o seu, € P5 indicou que as atividades eram
diferenciadas, visto que os alunos incluidos nido conseguiam realizar as atividades das
apostilas como os demais. Vale lembrar que tal pesquisa foi desenvolvida com professores da
5% etapa da Educacdo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Ja no estudo de Garcia, Diniz e Martins (2016) que tratou propriamente do

Ensino Médio, os professores alegaram que trabalhavam com todos os alunos igualmente,
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sem realizar diferenciacdes. Nesse sentido, P9 comentou: “Os dois cadeirantes que nos
tivemos/ temos aqui, eles ndo tem nenhuma dificuldade, utilizam o computador quando
necessdrio...”; frente tal relato pode-se constatar que a maioria dos participantes nao realizava
adaptagcdes em suas aulas, justamente por esses alunos nao apresentarem maiores dificuldades
apesar da paralisia cerebral; grande parte dos professores entendia que por ndo terem
dificuldades, ndo seria necessdrio realizar adaptagdes ou mudancas no planejamento e
desenvolvimento das aulas.

Em relacdo as possiveis adaptagdes realizadas, um fato interessante diz respeito
a P4, que no transcorrer dos encontros se mostrou contrario a inclusdo, ressaltando em
diversos momentos de sua fala uma posicdo desfavordvel, entretanto, foi o participante que

mais indicou fazer adaptacdes em suas praticas, como pode ser verificado a seguir.

Na medida do possivel... Porque sendo eu acabaria comprando, articulando, sendo
que isso seria entre aspas do Educador Especial ou do Cuidador, e dos pais estarem
requisitando esse material especial, porque a escola normal ndo subsidia isso ndo...

[...] (P4)

[...] Na questdo de exemplos de alunos, foi passado que esse garoto, o G., que a
gente cita, sendo paraplégico ele tinha um grau de autismo, coordenag¢do motora,
impossibilitado, eu construia um mecanismo do ldpis dentro de uma bolinha pra ele
poder ficar feliz da vida e fazer um tracinho no papel, no computador, ainda ele
fazia isso daqui (gesto com o indicador para tocar nas teclas do teclado), colocava
botox no corpo pra poder enrijecer um pouco mais, porque ele é totalmente
desgovernado. Mas, de uma inteligéncia assim, de uma assimilagdo, muito assim...
aprecidvel. Imagina, ele fazer uma conta de segunda grau na equagdo ou mais que é

de terceiro colegial de cabega, eu vi ele fazendo |[...] (P4)

Que nem o A., ele entra na minha sala e ld vou eu procurar carteira grande pra
caber a cadeira de rodas, ai tira de um lugar, vai pra outro, onde vocé quer ficar?
Ndo fica aqui, ndo quero ir pra ld, quer dizer... Eu sinceramente, nessa altura do
campeonato, ndo sei se eu estou no final do meu folego ai, a carteira tem aquela que
estd a disposicdo, mas na realidade ndo é questdo de perversidade ou maldade ndo,
eu ndo vou atrds disso, porque quando vocé olha dentro de uma sala de aula todas
as carteiras é naquele padrdo, a cadeira é naquele padrdo, entdo como é que eles
querem que a gente receba um aluno dessa forma? (P4)

Observou-se que P4 procurava realizar adaptacdes “na medida do possivel”,
atribuindo a responsabilidade de compra dos materiais a escola e aos pais, e de confeccao para
o cuidador e/ou educador especial. No entanto, adaptou um l4pis para que seu aluno G.
conseguisse fazer tracos no papel, e também para A. tentava encontrar uma carteira que
pudesse acomodar sua cadeira de rodas.

Monteiro e Manzini (2008) evidenciou com base nos relatos dos professores
que a adaptacdo curricular ora era entendida como a retirada de contetidos e ora a adaptacdo

de materiais, por exemplo, adaptacdo do caderno. De acordo com Briant e Oliver (2012), dois
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de seus participantes exemplificaram como ocorriam as adaptacdes: um professor alegou que
o l4pis da crianca com paralisia cerebral era engrossado com espuma e fita crepe, outro que
fazia a leitura em voz alta de uma histéria e pedia para que os alunos contassem oralmente e
que também utilizava objetos concretos para facilitar a compreensao.

Complementando, em estudo realizado por Louzada e Martins (2016), a aluna
com paralisia cerebral incluida teve o apoio da escola para providenciar o mobilidrio
adequado para utilizar durante as aulas, os quais foram: a carteira e a prancha para escrita.
Entretanto, Garcia, Diniz e Martins (2016) verificaram que de todos os alunos PAEE
observados nas salas, apenas dois tinham acesso ao material diversificado, sendo material
ampliado e mesa adaptada para um aluno com baixa visdo. Os demais materiais utilizados
pelos professores no momento das aulas ndo eram adaptados, tais como: livro didético,
cadernos, quadro de giz, data show.

Pensando nas adaptacOes curriculares para atender aos alunos PAEE, Leite
(2012) afirma que a “organizacdo de um curriculo deve levar em conta as necessidades
individuais dos alunos e as principais caracteristicas e objetivos de cada disciplina em cada
série/ano” (p. 94). Além disso, Gualda e Duarte (2016) alegam que o “curriculo pode envolver
graduais e progressivas adaptacdes que devem estar previstas e apoiadas pelo projeto
pedagdgico da escola, a fim de que sejam consideradas as especificidades de cada um” (p. 3).

Verifica-se, portanto, a importancia e necessidade das adaptacdes curriculares, a

fim de garantir que todos os alunos, sem exce¢do, tenham acesso ao conhecimento e
igualdade de oportunidades para aprender. Nesta perspectiva, acredita-se que:

A resposta as necessidades especiais dos alunos deve ser buscada no curriculo

comum, realizando-se ajustes e adaptacdes precisas, como via bdsica para que seja

assegurada a igualdade de oportunidades. Deve ser proporcionado ao aluno um

curriculo equilibrado, que contemple suas necessidades individuais, sem perder de

vista os objetivos que sdo perseguidos com os outros. (MONTEIRO; MANZINI,
2008, p.47)

Um aspecto que chamou a atenc¢ado foi que, durante uma dindmica proposta, na
qual os professores de diferentes disciplinas tiveram que se agrupar para discutir sobre as
facilidades e dificuldades enfrentadas durante as aulas frente aos alunos PAEE, constatou-se
que os professores nunca tinham debatido sobre tal temdtica com colegas de diferentes areas.

A seguir, o Quadro 6 apresentara as sinteses produzidas pelos grupos.



104

Quadro 6: Sinteses elaboradas pelos professores dos trés grupos

Sintese do Grupo 1 (P7, P9 e P15)
Facilidades: bom raciocinio; com ajuda do notebook apresenta as atividades.
Dificuldades: a fala dificulta a comunicag@o e a interacdo com o professor.
Matematica: nessa disciplina a professora apontou dificuldades em relacdo a parte motora, pois o aluno A.
apresenta dificuldades para escrever os ndmeros e todos os simbolos necessdrios aos cdlculos.
Desconhecemos equipamentos adequados disponiveis para este fim. O aluno até possui condigdes de
intera¢do, no entanto a falta de instrumentos dificulta a realizacdo das atividades.
Relatamos a experiéncia que tivemos com o aluno G. h4 trés anos atrds: esse aluno, em especifico,
apresentava comprometimentos motores como A., no entanto, mesmo na oralidade, o mesmo se esfor¢ada
para se comunicar e obtinha €xito em suas tentativas por ser extremamente extrovertido. Nas provas escritas
em Lingua Portuguesa, a professora servia como escriba, fazendo com que o aluno estruturasse textos
argumentativos oralmente com total desenvoltura. O aluno, em exercicios de interpretagdo, demonstrava
entendimento mais amplo do que os outros colegas em varios momentos.

Sintese do Grupo 2 (P8 e P12)

Facilidades: o aluno ter pré-requisitos.
Dificuldades: dificuldade intelectual, onde o educando necessita de um profissional somente com ele e
alunos com necessidades motoras, que também precisam de atendimento individualizado.
Alunos muitas vezes ficam parados, ndo conseguem se desenvolver porque ndo hd atendimento
individualizado.
Humanas — mais facil, pois pode haver oralidade.
Exatas — mais dificil, pois necessita de resolu¢cdes mais complexas.

Sintese do Grupo 3 (P4, P5 e P17)
Facilidades - Direito a inser¢do, interacdo e comunicacao;
Alunos com dificuldades, as vezes, mecanica. E condi¢des iguais na questdo de assimilagdo de conteidos
como os demais alunos.
Ouvir o aluno com dedicagdo devido as dificuldades da fala.
Dificuldades - Campo fisico inadequado “carteiras”, material didatico (uso de computador)
Experiéncias semelhantes pois as disciplinas estdo interligadas.
Fonte: Relato dos participantes do Grupo Focal.

A partir da reflexdo gerada pelo grupo, os professores consideraram que a area
de Humanas era relativamente “mais simples” de se trabalhar com este publico, se comparado
a drea de Exatas.

Os professores também apontaram a falta de conhecimento sobre programas,
aplicativos para facilitar o planejamento e desenvolvimento das atividades para os alunos
PAEE, pois dependendo do tipo de deficiéncia e grau de comprometimento, 0s recursos
tecnoldgicos poderiam auxilid-los a desenvolver seus trabalhos, e esta acabou sendo mais uma
demanda indicada pelos participantes. Além disso, tal exercicio em grupo objetivou que

refletissem sobre as aproximacoes e distanciamentos entre as diferentes disciplinas.

Inclusive eu até falei assim, estava comentando com elas que nessa discussdo
surgiram coisas que eu nunca tinha parado para pensar, na verdade eu sou
professora de Fisica, e eu dou aula de Optica, de Som, Ondulatoria, entdo eu fico
me perguntando: “E quando eu pegar um aluno cego? Como dar aula de optica
para esse aluno sabendo que é o estudo da luz? Pra um surdo dar aula de
ondulatoria que é o som?”. Entdo, foram coisas que surgiram agora que eu nunca
tinha parado para pensar... (PT)
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Agora os distanciamentos e aproximagoes realmente eu nunca tinha parado para
pensar que na drea de Humana é, acaba sendo um pouco mais fdcil muitas vezes, se
o aluno prestar atengdo na aula, ele consegue responder, igual vocé falou de um
texto (se dirigindo a P15) se ele prestar atengdo, ele consegue responder, agora na
drea de Exatas é muito mais complicado, precisa de muito mais instrumento,
esforco [...] (P12)

Novamente, tais relatos evidenciaram o pouco que os professores discutem
sobre a inclusdo escolar e praticas pedagdgicas para contemplar os alunos PAEE em suas
aulas, fato preocupante, pois estes alunos estdo tendo cada vez mais acesso ao segmento do
Ensino Médio, e as escolas precisam estar preparadas para recebé-los e garantir que consigam
aprender com qualidade.

Outro ponto que fora levantado pelo grupo diz respeito a participacdo dos
alunos incluidos em sala de aula e na realizagdo de atividades, pois, conforme os professores
relatavam suas experiéncias, os mesmos foram percebendo as diferencas de comportamento

destes alunos em diferentes disciplinas.

[..]) esse trabalho que estou trabalhando com eles com elementos vazados, o A. tem
um grupo, no minimo se ele tivesse muita deficiéncia motora, mas ele fala, como é
uma jung¢do Matemdtica aquilo, ele poderia colaborar no sentido de “olha, coloca
aquela peca ali vamos trabalhar com uma estrela aqui”, eu dou todo o
embasamento e o caminho que eles devem trabalhar, mas na questdo da Educagdo
Artistica e Matemdtica, comigo eu acho que andam sempre muito juntas [...] Agora,
devido a condi¢do de locomogcdo motora do A., no caso do menino A., é...
problemas intelectuais eu ndo detectei ainda nele ndo, mas uma grande... se ele
tiver uma brecha pra ndo fazer nada, ele faz, entendeu? Continua ndo fazendo, ele

fica naquele mundinho dele do coitadinho, no caso dele, na minha drea [...] (P4)

[...] ja em Inglés ele (se referindo ao aluno A.) procura coisas novas, ele traz
passatempos em inglés, ele gosta, ele faz, ele tirou dez de atividade, ele fez todas as
atividades, tirou dez na prova, ele vem com esse livro de passatempo, ele me mostra,
e conversa com toda aquela dificuldade, ele fala baixinho, eu tenho que chegar
perto, até ponho o ouvido perto dele pra entender o que ele estd falando... (P8)

No Ensino Médio aqui na escola eu jd tive dois alunos, em dois anos, 2014 e 2015,
com deficiéncia motora. [...] a questdo maior é em sala de aula, como trabalhar
com este aluno que tem essa deficiéncia motora, ndo s6 para a movimenta¢do na
escola, mas também para a escrita, eu sou professora de Lingua Portuguesa; entdo
essa escrita, o texto manuscrito, [...] esses dois alunos, foram dois casos que sdo
semelhantes nesse sentido, tendo essa dificuldade eles pediram/ requisitaram a... o
notebook para a escola que foi cedido, e a partir desse equipamento, desse recurso
tecnologico é que eles realmente mostraram a capacidade, entdo ndo é uma
limitagdo intelectual/ cognitiva, e sim somente motora, entdo conseguimos superar
esse prejuizo, digamos, com o recurso tecnologico. [...] (P9)

[...] 0 aluno em questdo do P9, do P8 de deficiéncia motora (se referindo ao aluno
A.), realmente ele ndo tem déficit cognitivo nenhum, é até esperto demais, s que
diferente do caso do P9, por exemplo, que é onde ele produz, na minha disciplina
ele jd ndo produz tanto [...] ele fica ali; nos iltimos tempos que eu falei com a
cuidadora que ele comegou a participar, é o segundo ano que ele é meu aluno, ele
comegou a participar um pouquinho da aula, antes ele ficava simplesmente ali
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sentado como se o mundo ndo existisse; ai eu ndo sei se é alguma preferéncia dele
por Lingua Portuguesa ou por outra coisa, mas no meu caso, ndo produz, ndo
entrega os trabalhos propostos, é dificil vocé ver alguma atividade em sala que ele
se dedique junto com o pessoal, e assim, ndo ¢ falta de auxilio pelos colegas , nem
no ano passado e nem nesse ano. O pessoal tenta ajudar, mas, ai eu jd ndo sei se é
devido a deficiéncia ou ndo, ai me parece mais uma vontade mesmo de ndo querer
fazer né? (P11)

Notou-se que os relatos dos professores tomaram como referéncia o aluno A., o
qual parecia se interessar, participar e produzir nas disciplinas de Inglés (P8) e Lingua
Portuguesa (P9), contudo, em Artes (P4) e Biologia (P11) acontecia o contrario, indicando
que o aluno ficava grande parte do tempo sem fazer nada. Com base em Ferreira e Carneiro
(2016), “a inclusdo educacional tem em vista a participacdo de todos os alunos, numa
estrutura comum que considera as caracteristicas, os interesses e os direitos de cada um,
independentemente de suas condicdes” (p. 971).

Em relagcdo as atividades propostas, o constrangimento que os alunos PAEE
possam vir a sentir caso percebam que suas atividades sdo diferenciadas dos demais foi um

aspecto mencionado pelo grupo, como pode ser observado no debate a seguir.

P12: A I. ela vai sair do 1° ano exatamente como ela chegou, porque poucas vezes
que ela falou ‘quero aprender’ e sentou do meu lado, é impossivel ensinar a
Matemdtica do Ensino Médio pra ela, ela ndo tem nogdo de nada, de nada, a ndo
ser que eu trouxesse pra ela, eu nunca tentei trazer uma folha diferente, xerocada,
ndo sei qual seria a reagdo dela ou problema psicoldgico também.

Moderadora: Vocé jd chegou a conversar com ela sobre isso? As vezes perguntar?
P12: Ndo, ela é dificil de conversar.

Moderadora: Vocé acha que ela ia criar muita resisténcia?

P12: Eu acho, nado sei, eu acho que sim, ela é bem problemdtica nesse sentido, eu
acho que ela ndo tem muito a nogdo das coisas.

P9: E vocé percebe como fica dificil pra gente caminhar?

P12: A gente nem sabe se vai constranger se ndo vai.

Cabe destacar que ha uma diferenca entre atividades diferenciadas
desvinculadas do conteido ministrado, e aquelas que realmente sdao adaptadas, sem fazer
distin¢do entre os alunos, de modo a atender as especificidades dos mesmos.

A quest@o sobre o constrangimento também foi apontada por um participante
no estudo de Garcia, Diniz e Martins (2016), o qual afirmou que trabalhava normalmente com
todos da mesma forma, justamente para evitar situacdes constrangedoras para os alunos
incluidos.

Também foi debatido entre os professores as limitagcdes dos préprios alunos:

[..] no caso do aluno A., [...] ele é limitado sim, ele tem uma certa limitagdo para o
desempenho de algumas coisas, no caso, é a grdfica. (P4)
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[...]no caso do A., que a dificuldade dele é de se comunicar, da gente poder
entender o que ele td falando, um problema mecdnico também pra escrever, se for
ditar alguma coisa ele demora muito, tem muitos alunos na sala, entdo é dificil dar
aula pra ele nesse sentido, mas intelectualmente ele é muito inteligente... (P5)

[...] eu tive também, em 2014, uma aluna com déficit cognitivo, ai sim, intelectual,
esse é um problema ainda maior que é... talvez em Lingua Portuguesa, no meu
trabalho eu ainda ndo consiga resultados bons, porque eu posso trabalhar essa
aluna com um grupo td? Com outras/outros que possam auxilid-la, mas eu ndo vi
progressos, eu sempre percebi esta aluna apoiada, mas ndo desenvolvendo o
minimo que fosse né? Ela simplesmente fazia copias, entdo ndo era um progresso,
ndo era aquilo que era desejado; talvez por falta de uma dindmica que eu ndo
tivesse desenvolvido, que eu ndo soubesse desenvolver, que talvez pudesse té-la
auxiliado mais. Mas, ¢ isso... (P9)

[...] como eu falei, o G. que era excelente, mas em Matemdtica ele ndo conseguia
desenvolver muito porque ele ndo conseguia digitar as equagcées, na Matemdtica
ndo € tudo que vocé consegue fazer no cdlculo mental, vocé precisa desenvolver os
cdlculos, entdo isso atrapalha muito... As situacées de sala de aula que a gente
vivencia muitas vezes os alunos portadores de deficiéncia eles ficam parados na
aula, no caso da l., uma hora ela desiste, porque ela ndo consegue mal copiar, ndo
consegue entender nada do que a gente fala... (P12)

Ressalta-se que o grau de dificuldade e limitagdo da deficiéncia ird refletir na
forma como o professor atua com os alunos PAEE; pode-se perceber que os participantes
tentavam trabalhar da melhor forma possivel com estes alunos, porém muitas vezes sentiam-
se despreparados e angustiados por ndo conseguirem resultados positivos relacionados a
aprendizagem dos mesmos.

Foi perceptivel que durante os encontros do GF os professores ndo trataram
especificamente das potencialidades dos alunos PAEE, mas sim, focaram nas dificuldades de
aprendizagem e acdes que nao conseguiam realizar frente determinada atividade e contetdo.
Os participantes do estudo de Monteiro e Manzini (2008) também relataram que os alunos
PAEE apresentavam dificuldades na aprendizagem, principalmente ao que se referia a leitura,
escrita, interpretacdo, e matematica, fato que acarretava na grande defasagem de
aprendizagem desses alunos se comparados aos demais.

No entanto, a medida que relatavam suas experiéncias junto aos alunos PAEE,
observou-se, como uma das principais demandas do grupo de professores, a vontade de
conhecer praticas positivas que deram certo com este publico, de modo a favorecer o
progresso e aprendizagem dos mesmos.

[...] a minha matéria é Fisica, como eu ensino Fisica pros alunos que estdo ali,
prestes a prestar um vestibular, ao mesmo tempo eu tenho que dar atengdo pra

aquele aluno que ndo consegue acompanhar a sala né? E muita coisa, é dificil, a
gente ndo tem o preparo, como lidar com aquele aluno [...] (P7)

[...] como preparar uma aula assim propria? (P17)
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Nessa direcdo, no estudo de Oliveira e Souza (2011), no que se refere ao
trabalho com os alunos PAEE, constatou-se que todos os professores ndo tinham experiéncia
com estes alunos e, embora apresentassem boa vontade, afirmaram que tinham dificuldades
em lidar com os mesmos. Além disso, Ferreira e Carneiro (2016) verificaram a improvisagdo
pedagégica frente ao trabalho realizado, isto é, falta de planejamento e direcionamento das
atividades didatico-pedagdgicas para esse alunado, fato resultante da inexisténcia de um
profissional especializado para desenvolver um trabalho colaborativo com o professor da sala
regular.

Capellini e Mendes (2007) afirmam que:

Pensar a prética significa refletir sobre o que estd ocorrendo em sala de aula,
considerando as condi¢des em que o trabalho pedagdgico se desenvolve na escola e
tomar decisdes sobre a melhor forma de orientar a aprendizagem dos alunos.
(CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 116)
Além disso, é fundamental que o professor seja auxiliado a refletir sobre sua
pratica. Acredita-se que a melhor forma para que isto ocorra seja por meio de trocas de

experiéncias, debates com os demais professores, isto €, coletivamente, e a instituicao escolar

pode e deve configurar-se nesse espaco de discussdo e reflexdo.

E preciso investir no processo de formacdo inicial e continuada do professor, pois
isto influencia seu cotidiano em sala de aula. Dessa forma, o professor passard a se
sentir mais seguro e com maiores possibilidades de realizar um trabalho com
qualidade diante de uma sala de aula heterogénea. (BRIANT; OLIVER, 2012, p.
149)
Frente aos dados apresentados, pode-se dizer que o trabalho desenvolvido
pelos professores junto aos alunos PAEE também sofre influéncias da participag¢do da familia
na escola, sendo um dos aspectos bastante frisado pelos participantes. Assim, a seguir, serd

apresentada a categoria acerca da “participagcdo da familia”.

5.2.2 Participacdo da familia

Ao discorrerem sobre o desenvolvimento da pratica pedagdgica junto aos
alunos PAEE, os professores ressaltaram a importancia da familia dentro do ambiente escolar,

julgando como fundamental e necessdria a interacao entre pais e professores.
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E o apoio da familia que é importante né! (P8)

[...] por um lado a familia é interessante, mas a falta dela também prejudica esse
trabalho na escola. [...] nos falamos muito em familia, que o Estado pode dar toda a
estrutura para que esse aluno seja acompanhado, mas se a familia ndo faz a sua
parte todo o processo é emperrado. (P9)

Entdo a familia eu acho que é fundamental. (P15)

Tal importancia e necessidade também pode ser verificada nos estudos de
Sant’Ana (2005), Capellini e Rodrigues (2009), Ferraz, Aratjo e Carreiro (2010) e Muto,
Campos e Melo (2016), os autores, diante das realidades investigadas, evidenciaram que a
inter-relacdo entre escola e familia € essencial para a efetivacdo do processo de inclusdo
escolar, para desenvolver nos pais crencgas positivas em relacdo aos alunos PAEE e para
encontrar recursos que favorecam o desenvolvimento dos mesmos. Conforme disposto no
artigo 205 da Constitui¢do Federal de 1988, a educacdo é um direito de todo e qualquer
cidaddo, sendo dever do Estado e da familia (BRASIL, 1988).

De acordo com a Declaracdo de Salamanca (1994), especificamente a sessao
referente as perspectivas comunitdrias, fica estabelecido em seus principios 57, 58, 59 e 60, a
importancia da familia no ambiente escolar e sua articulagdo com os professores e demais
profissionais da escola, devendo esta assumir um papel ativo nos processos de tomada de

decisdo de seus filhos.

Uma parceria cooperativa e de apoio entre administradores escolares, professores e
pais deveria ser desenvolvida e pais deveriam ser considerados enquanto parceiros
ativos nos processos de tomada de decisdo. Pais deveriam ser encorajados a
participar em atividades educacionais em casa e na escola (aonde eles poderiam
observar técnicas efetivas e aprender como organizar atividades extra-curriculares),
bem como na supervisdo e apoio a aprendizagem de suas criangas. (UNESCO, 1994,

p- 14)

Nessa direcao, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva (2008) também prevé e garante a participacdo da familia e da comunidade
nos sistemas de ensino, a fim de promover respostas as necessidades educacionais dos alunos
PAEE.

Portanto, a familia assume um papel indispensdvel na escolarizacdo de seus
filhos, deve conhecer seus direitos e participar de fato, porém, muitas vezes isso ndo ocorre,
visto que o grupo também debateu sobre a falta de participacdo e didlogo entre pais e
professores, afirmando que os responsdveis pelos alunos PAEE ndo iam a escola para passar

informacdes especificas de seus filhos, por exemplo: o diagndstico e/ou se tomava alguma
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medicacdo. Essa falta de informacao gerou sentimentos de aflicdo e angustia nos professores

por ndo saberem como lidar com estes alunos.

[...] igual que a P9 falou, o aluno estd tomando uma medicagdo, tem uma certa
influéncia, cabe aos pais também virem na escola explicar para os professores [...]
é a familia mais dentro da escola (P7)

[...] entdo o que nos é cobrado hoje é sobre-humano, é uma coisa... chega a ser...
criminosa, criminosa conosco, profissionais da educagdo e a familia também, essa
falta de comunicacdo como foi colocada pela professora P7, essa falta de
comunicagdo e de aceitagdo, porque muita vezes essa familia ndo aceita... (P9)

Nem a familia vem pra falar o que a I. tem, eu nem sei o que ela tem. (P12)

Ferraz, Aratjo e Carreiro (2010) apontaram outra realidade em seus estudos,
pois, ao que se referia ao modo de contato entre pais e professores, tanto para as criangas com
paralisia cerebral, como para as com Sindrome de Down, tal contato, em sua maioria, era
realizado por meio de caderno de recados, nos quais os professores registravam comunicados
gerais da escola ou solicitavam a presenga dos pais, e estes quando queriam mandar algum
recado para o professor. Uma das maes participantes acreditava ser importante dar
informacdes ao professor, ou seja, ‘“dicas” sobre certos aspectos comportamentais e
particularidades da deficiéncia, a fim de auxiliar no trabalho docente.

Nesta dire¢do, segundo Muto, Campos e Melo (2016),

A relacdo entre familia e escola deve ser um caminho de duas dire¢des em que
ambas possam trocar informacdes que contribuam para o desenvolvimento da
crianga ou adolescente, de modo nessa relacdo ndo estabeleca a responsabilidade do
desenvolvimento do aluno para somente uma das partes. (MUTO; CAMPOS;
MELO, 2016, p. 62)

Embora a atencao aos alunos PAEE devesse ser compartilhada entre a escola e
a familia, os participantes também apontaram a falta de articulacdo entre professores, pais e a
gestdo da escola, alegando que ndo havia uma comunicacdo efetiva entre os mesmos,

acarretando em uma descontinuidade do trabalho pedagégico.

E se a familia vem, nem mesmo se foi discutido com a gestdo, nds ndo temos acesso.
(P9)

Por exemplo, o caso da I., nem a escola sabia, quando a gente informou a escola
que a gente achava que ela tinha alguma coisa diferente, eles comecaram a chamar
os pais e até hoje os pais ndo vieram e estd acabando o ano. [...] A gente jd tinha
percebido que ela tinha problema e fomos falar com a escola, com a dire¢do, com
os coordenadores, ai eles quiseram chamar os pais pra ver se ela tinha alguma
coisa e até hoje os pais ndo vieram e ai ficou por isso mesmo, nada foi feito pra essa
menina, nem com os pais conseguiram falar. (P12)
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Fato similar foi observado nas pesquisas de Leonardo, Bray e Rossato (2009),
Capellini e Rodrigues (2009), e Ferreira e Carneiro (2016), que verificaram o
descompromisso, a falta de envolvimento e acompanhamento da familia frente ao processo de
inclusdo escolar de seus filhos.

Para que a inclusdao escolar realmente seja efetiva € necessdria uma agao
conjunta entre pais, professores e gestdo da escola, assim como preconizado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2013). Sendo assim, segundo
Muto, Campos e Melo (2016) é “imprescindivel edificar uma parceria entre familia e escola
com o propdsito unico de propiciar condi¢des favordveis que visem garantir € maximizar o
processo de aprendizagem dos alunos, sendo ou nao PAEE.” (p. 54).

Frente aos aspectos supracitados e com referéncia aos relatos dos professores,
quando ndo ha a participagdo efetiva da familia na escola, a mesma torna-se um “depdsito de

alunos”, termo utilizado por um dos participantes.

[...] o sistema é jogar e se vire, e a comunidade ¢é um direito adquirido e todo
mundo levanta essa bandeira, é meu direito o meu filho estd aqui, e eu estou em
casa, e meu filho estd na escola [...] E porque tem pais que realmente mandam pra
ficar aquelas horas sem o individuo, entendeu? (P4)

Agora, hoje nos temos na escola alunos com deficiéncia, sem deficiéncia, eu sinto
que eles estdo largados, as familias soé os larga aqui, ndo quer saber em que
condigcbes, ndo estdo preocupados com as politicas educacionais, ndo estdo
preocupados, aqui virou realmente um cliché, eu vou dizer um “depdsito de
alunos”, porque a familia so larga aqui, ndo acompanha. (P15)

Cabe destacar que o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, de 6 de julho de
2015, no Capitulo 1V, do Titulo II (Do Direito a Educacao) preve diretrizes e obrigacdes para
o Estado no asseguramento, criacdo, implementagdo, incentivo, acompanhamento e avaliacdao

de garantias, tais como:

Art. 28.1 - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

IT - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢cdes de
acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e
de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusio
plena;

III- projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razodveis, para atender
as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua
autonomia;

[.]
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VIII - participagdo dos estudantes com deficiéncia e de suas familias nas diversas
instancias de atuacdo da comunidade escolar;

g(\1 - acesso da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condicdes, a jogos e a
atividades recreativas, esportivas e de lazer, no sistema escolar;
g('{}H - oferta de profissionais de apoio escolar (BRASIL, 2015, p. 7).

Desse modo, a escola nao pode ser vista como um ‘“depodsito de alunos” por
parte dos pais e responsdveis, mas sim, como um espaco no qual seus filhos se desenvolverao,
possuindo suporte e condi¢des para tal. Acredita-se que um projeto educacional democrético e
inclusivo ndo se concretizard apenas com leis, programas e politicas, mas sim, dependerd do
trabalho conjunto de todos que atuam nas instituicdes escolares: gestores, professores,
coordenadores, funcionarios, assim como, de toda a comunidade escolar: familia e alunos.

Ademais, deve haver também um acompanhamento da familia em casa, a fim

de dar uma continuidade ao trabalho realizado na escola.

[...] mas, e na casa? Serd que esse aluno também tem um acompanhamento dos
pais? Do que ele td aprendendo na escola?(P7)

Nesse sentido, a pesquisa de Ferraz, Aratdjo e Carreiro (2010) averiguou que
algumas professoras utilizavam como estratégia mandar atividades para serem feitas em casa,
sendo assim, as maes sabiam o que era trabalho em sala de aula, contribuindo com a
aprendizagem das criangas incluidas e parceria entre professores-familia. Situacdo similar
verificou-se no trabalho de Louzada e Martins (2016), visto que as professoras atribuiram o
comprometimento da aluna com paralisia cerebral em relacio as atividades realizadas a um
bom acompanhamento dos pais em casa.

Outra questdo complexa mencionada pelo grupo diz respeito a terminalidade

especifica.

Eu lembro de uma noticia que eu li a uns anos atrds da familia que processou a
escola por dar esse certificado pro aluno, os professores tiveram que pagar por
anos saldrios pra esse menino porque ele ndo conseguia emprego, ele ndo
conseguia nada. Entdo, a familia foi ld: “como vocés aprovam meu filho e ddo
certificado que ele td apto e ele ndo ta?” né? (P7)

Ai chega aqui e tem que chamar o pai e falar, tiveram casos de ter que chamar o pai
aqui “olha, era pra ter dado a terminalidade pra ele no 9° ano do Ensino
Fundamental e nem chegado ao Médio”, mas depende da familia. Tem familia que
acaba reconhecendo que ndo dd pra ele ir em frente e tem familia que insiste, “ndo,
se ele estd aqui ele vai fazer o Ensino Médio”, tem aquela que nega. (P8)
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Foi perceptivel que perante esse impasse dos alunos PAEE ndo conseguirem
avancar nos contetdos das disciplinas, porém terem o direito de acesso e permanéncia na
escola, os professores demonstraram em seus relatos as resisténcias criadas por parte das
familias frente tal situagao.

De acordo com a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a qual estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o artigo 59 certifica que os sistemas de ensino
devem garantir aos alunos PAEE a terminalidade especifica, caso ndo consigam atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental (BRASIL, 1996). Sendo assim, a
terminalidade especifica caracteriza-se por ser uma:

[...] certificacio de conclusdo de escolaridade — fundamentada em avaliacdo
pedagégica — com histérico escolar que apresente, de forma descritiva, as
habilidades e competéncias atingidas pelos educandos com grave deficiéncia mental
ou mudltipla. E o caso dos alunos cujas necessidades educacionais especiais ndo lhes
possibilitaram alcangar o nivel de conhecimento exigido para a conclusdo do ensino

fundamental, respeitada a legislagdo existente, e de acordo com o regimento e o
projeto pedagdgico da escola. (BRASIL, 2001, p. 59)

Nesta perspectiva, o estudo de Lima e Mendes (2011) analisou a coeréncia
entre a finalidade legal da escolarizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual e os sentidos
atribuidos pela familia a essa escolarizagdo na classe comum da escola regular. Ao que diz
respeito ao sentido e a expectativa dos pais, os resultados evidenciaram que aspectos como
aprendizagem e desenvolvimento, alfabetizacdo e socializacdo estavam entre as razdes
prioritarias para seus filhos frequentassem a escola; a maioria ndo desejava a terminalidade
especifica, pois acreditavam que esta poderia ser um mecanismo que contribuisse para a
discriminacao. Portanto, a terminalidade especifica deveria ser profundamente debatida, uma
vez que apresenta riscos desfavordveis para a escolarizacdo de alunos com deficiéncia
intelectual.

Além da participagdo da familia, o papel da gestdo escolar também foi um
aspecto mencionado pelos participantes, de modo a assessorar € promover melhoras na
atuacdo docente junto aos alunos PAEE. Assim, a seguir, serd apresentada a categoria acerca

do “papel da gestdo escolar”.

5.2.3 Papel da gestao escolar
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Além da importancia da interacdo entre professores e familia, visando o
desenvolvimento da pratica pedagdgica, os professores destacaram ao longo dos encontros o
papel da gestao escolar no contexto da inclusao escolar.

Considerando o principio de gestdo escolar, a qual se caracteriza por ser a
“esséncia do processo educativo” (GRACINDO, 2009, p. 136), visto que deve planejar,
organizar, liderar, orientar, mediar, coordenar, monitorar e avaliar 0S processos necessarios
visando a efetivacdo das acdes educacionais, com o objetivo de promover a aprendizagem e

formagao dos alunos (LUCK, 2009). Além disso,

A gestdo escolar, como drea de atuagdo, constitui-se, pois, em um meio para a
realizacdo das finalidades, principios, diretrizes e objetivos educacionais
orientadores da promocdo de acdes educacionais com qualidade social, isto é,
atendendo bem a toda a populacdo, respeitando e considerando as diferencas de
todos os seus alunos, promovendo o acesso e a constru¢iio do conhecimento a partir
de praticas educacionais participativas, que fornecem condi¢cdes para que o
educando possa enfrentar criticamente os desafios de se tornar um cidaddo atuante e
transformador da realidade sociocultural e econdmica vigente, e de dar continuidade
permanente aos seus estudos. (LUCK, 2009, p-23)

Diante das caracteristicas apresentadas pode-se dizer que a “gestdo escolar
parece fazer jus a denominacdo de gestdo democritica do ensino” (GRACINDO, 2009, p.
136), pois deve envolver todos os segmentos escolares: diretores, coordenadores, professores,
funciondrios, alunos e familia em prol da transformacgao social. Ademais, de acordo com a
Constituicao Federal de 1988 (artigo 206) e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996 (artigo 3°), o ensino devera ser ministrado com base na gestdo democrética do ensino
publico.

Acerca da fungdo do gestor na visdo dos professores foi perceptivel que a
maioria dos participantes detinha uma ideia formada sobre seu papel e como deveria atuar no
ambiente escolar, contudo, notou-se, com base nos relatos a seguir, que tal fun¢do ainda era

pouco compreendida por parte de alguns professores.

P4: Uma atengdo dos gestores especial para com os professores, acredito eu, que
tenha esse aluno, porque aqui na escola ndo sdo todos os professores, acredito eu,
que tenha o A., ndo [...] Entdo sei ld, eu acho que uma atengdo realmente do psico-
pedagogo com o professor de um ‘bom dia’ diferente dos demais entre aspas, vai
resolver muita coisa pra gente, porque sei ld, eu acho que professor sempre
mendiga um pouquinho de reconhecimento, um pouquinho de atengdo, ndo é aquele
reconhecimento global. Entdo ¢ isso, quando vocé acerta, vocé errou, vocé errou,
quando vocé acerta é obrigacdo sua, ah eu vejo um gestor, eu estou me colocando
no lugar de um gestor, o que eu faria depois desse, sabe? De abrir esse leque, ndo
basta eu gerir.

P2: Mas também o gestor ndo tem muito o que fazer gente. (P2)

P12: Tem, tem sim.



115

P9: Tem, ele é a ponte. Ele recebe ordens de uma Secretaria, mas ele também tem
que verificar qual é a sua realidade e exigir uma estrutura adequada. Ah, eu tenho
tantos alunos, mas como é que eu vou receber esse aluno? Essa é a parte dele.

P2: E isso ndo existe.

P9: [...] agora nos recebemos e ficamos so nos, entdo ndo hd trabalho efetivo.

De acordo com Liick (2009), os gestores escolares sdo:

[...] os profissionais responsdveis pela organizagdo e orientacdo administrativa e
pedagogica da escola, da qual resulta a formacdo da cultura e ambiente escolar, que
devem ser mobilizadores e estimuladores do desenvolvimento, da constru¢do do
conhecimento e da aprendizagem orientada para a cidadania competente. (LUCK,
2009, p. 22)

Sendo assim, acredita-se que o gestor desempenha uma func¢do essencial para o
funcionamento da escola, ndo se limitando somente a apoiar o trabalho docente, mas € de sua
responsabilidade assegurar que os recursos da escola estejam organizados para atender aos
objetivos educacionais, e também, é necessario que tenha uma visdo critica frente ao
curriculo, de modo a propiciar condi¢des para que as particularidades dos alunos sejam
atendidas (INSTITUTO UNIBANCO, 2016b).

Nessa dire¢ao, uma demanda apontada pelo grupo foi que a gestdo fosse mais

participativa, principalmente na questdo pedagdgica e que ndo focasse somente no

administrativo, como pode ser observado nos relatos de P4.

Em termos de gestor toda a hierarquia possivel, porque na realidade quem vai estar
na frente somos nos, ndo é eles, entdo eles devem ser mais participativos. [...] Ou
seja, ser mais participativo na questdo pedagdgica e ndo sé no administrativo e
estrutural de uma escola, que é o que gestor hoje joga guela a baixo pra gente e a
gente que se vire, ele ser mais participativo enquanto pedagogico, porque ele se
classifica como estrutural so, so isso e se limita a isso ai e alunos por cabeca, ser
participativo, que ndo é. Isso envolve supervisdo, e ndo envolve so os gestores da
escola. (P4)

Na minha opinido, o sistema eles querem fazer o gestor polivalente e por sua vez
eles tentam e fazem [...] dd atengdo pelos menos a nés, ouvindo, mas ndo dd, chega
num ponto que é a gente com a gente mesmo, ele é um professor acima de tudo,
como nos, estd ligado um pouquinho as leis porque qualquer um aqui estd sujeito a
aprender e fazer a mesma coisa, mas a questdo do trato... (P4)

Vale destacar que a participagdo é uma condicdo para a gestdo democratica,
segundo Gracindo (2009), “a verdadeira participacdo s6 € possivel num clima democrético”
(137). Esta autora também defende que o gestor, antes de tudo, precisa ser um professor,
justamente para saber o real funcionamento de uma sala de aula, o que os professores possam

vir a enfrentar e dessa forma, auxilid-los em seus trabalhos.
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Na pesquisa de Penna e Bello (2015), com base nos relatdrios de estdgio em
Gestao Educacional dos alunos de um curso de Pedagogia, procurou-se investigar as relacdes
estabelecidas entre professores, alunos, funciondrios e a equipe gestora em duas escolas da
rede publica estadual paulista. Com base nas observacdes e andlise dos dados, verificou-se
que em uma das escolas a gestdo era mais centralizadora na figura do diretor, e na outra mais
democrética, uma vez que havia o envolvimento dos diversos atores escolares.

Um dado interessante apontado corresponde a relagdo entre a equipe gestora
com os professores. A falta de comunicagao por parte do gestor para informar os professores
sobre os alunos PAEE matriculados nas salas foi um fator reiterado pelo grupo em diversos
momentos, evidenciando que acabavam percebendo por si s6 a presenca de tais alunos nas

salas.

Eu sinto que a gente tem... a gente fica sabendo... bom, quando é uma deficiéncia
que a gente ndo bate o olho e ndo vé, a gente fica sabendo muito tarde , a gente ndo
tem uma comunicagdo logo no comego do ano, entdo eu vou pegar, por exemplo,
peguei a sala do 2°A tenho um aluno deficiente, ndo tem assim, o coordenador ndo
vai até nos “oh, professores do 2° ano A, nos vamos receber o aluno tal, ele tem tal
deficiéncia”, ndo tem [...] (P7)

Mas, ndo € o trabalho de uma instituicdo também, essa orientagdo? Por isso que a
gente fala tanto, a gente precisa de apoio, a gente precisa de algum recurso, porque
cai na nossa sala em meio a todos os problemas que enfrentamos, sindromes,
problemas que nds ndo conhecemos e que a gente vai pesquisar, vamos ld na
internet e como? Que informagdo precisa a gente tem sobre pra gente comegar a
clarear a mente pra aquela pessoa, com aquele comportamento, se ele estd
entendendo um pouquinho mais, mas isso tudo seria esforco do professor? (P9)

Consequentemente, os professores também alegaram que pouco ou quase nada
era discutido com a gestdo da escola sobre os alunos PAEE, e que os encontros do Grupo
Focal foram momentos pontuais e esporddicos, nos quais os professores conseguiram discutir

e refletir sobre tal tematica.

[...] por que ndo tem uma coordenadora de um caso especial, uma psico-pedagoga
pra conversar com o0s professores, o que estd vidvel, o que ndo estd, o que fazer,
quando fazer? (P4)

Me veio agora uma ideia, quando nds temos um aluno ndo é discutido, ndo é sequer
apresentado, nos temos o que a lista e vem ld os codigos. Alguns né, vem os codigos,
entdo essa é a apresentacdo que nos temos, e depois ndo mais se é discutido, eu
acho sim que quando formado uma turma havendo a inclusdo de um aluno com
alguma deficiéncia deveria ser logo no inicio do ano equipe gestora e todos os
professores daquela turma, eles deveriam fazer a reunido e pensar sobre... Ai
pensar sobre recursos, estratégias, como serd recebido esse aluno na escola, no
momento anterior as aulas. (P9)



117

Por outro lado, os estudos de Silva e Leme (2009) e Penna e Bello (2015),
evidenciaram que as equipes gestoras das escolas investigadas davam orientacdes e suporte
aos professores, e nas reunides de trabalho pedagdgico coletivo eram discutidas questdes
sobre os alunos PAEE, apesar das dificuldades enfrentadas, por exemplo, a falta de
profissionais especializados nas escolas.

Os professores ainda indicaram que seria necessario um acompanhamento por
parte do gestor do trabalho docente frente aos alunos PAEE, ou seja, um trabalho em

conjunto, que pudessem planejar agdes e estratégias para este publico.

E aquilo que jd discutimos, sdo os entraves, mas eu acho que essa recep¢do, esse
preparo, esse projeto, depois o acompanhamento era o minimo que gestdo e
professores poderiam fazer em conjunto. (P9)

E importante ressaltar que a inclusio escolar dos alunos PAEE ndo é de tnica
responsabilidade dos professores, mas sim de toda a escola, por isso a necessidade de se
pensar nas condi¢cdes de ensino e apoios que este publico venha a receber para que de fato a
escola seja considerada inclusiva.

Nessa direcdo, Silva e Leme (2009) focalizaram o papel do diretor escolar na
formagdo de uma cultura escolar inclusiva, uma vez que sua “posicdo de autoridade e
lideranca, e principalmente seu papel como articulados do projeto pedagdgico, sdao
fundamentais no processo de inclusao escolar” (p. 495).

O diretor de amanha € o professor de hoje e o aluno de ontem, cujas experiéncias de
participagdo em uma sociedade democratica sdo importantes para a consolidagdo de

suas concepcdes de educagdo e de relagdes humanas em geral. (SILVA; LEME,
2009, p. 509)

Por isso, a importancia de uma gestdo democratica que vise a participacao de
todos os agentes e comunidade escolar, a fim de buscar caminhos para a efetivacdo do
processo de inclusdo escolar.

A seguir, serd apresentada a categoria “reflexdo sobre as praticas pedagdgicas”.

5.2.4 Reflexdo sobre as praticas pedagdgicas

Quando questionados sobre a experiéncia de participar da dindmica do GF, os
professores consideraram a mesma enriquecedora, positiva e gratificante; sendo uma

oportunidade para trocarem experiéncias, expressarem suas angustias, dividas e indignagdes
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sobre o tema da inclusdo escolar do aluno PAEE, visto que era um assunto pouco discutido no
cotidiano escolar, o que propiciou grandes reflexdes. Embora, ainda ha muito a ser feito em
relacdo aos alunos PAEE, formacdo do professor, politicas inclusivas, estrutura da escola,
trabalho docente, dentre outros aspectos.

Otima experiéncia, onde trocamos informagdes muito iiteis, esclarecemos muitas

duvidas, falamos sobre nossas angiistias e desafios e tentamos encontrar meios para
melhorar o dia a dia do professor com os alunos da Educagdo Especial. (P7)

Sempre que um tema é debatido, hd chance de aprimorarmos nosso olhar. Creio
que isso ocorreu no decorrer dos encontros. Pude expor meu ponto de vista,
discordar ou mesmo concordar com os demais participantes. (P9)

Infelizmente hd mais aspectos negativos do que positivos, jd que o que conseguimos
com os alunos é por puro esforco pessoal, ndo temos orientagdo e nem profissional
especializado como apoio para este tipo de trabalho ou formagdo pessoal. (P2)

Os participantes avaliaram sua visdo sobre a inclusdo escolar dos alunos PAEE
antes e apds os encontros, e foi possivel constatar que muitos mudaram suas impressoes
perante o tema, alegando que ao final do GF tinham uma visdo mais respeitosa, ética, ampla,
com maior seriedade. Para outros, os encontros serviram para refor¢ar ainda mais o que ja
acreditavam, isto €, na possibilidade de inclusdo deste publico em salas regulares de ensino.
E, para alguns professores a inclusdo escolar continuou apresentando mais aspectos

desfavoraveis que favoraveis.

Antes menos segura, mais resistente. Atualmente com um olhar diferente. Instigou a
buscar estudar e se preparar mais para desenvolver um trabalho mais competente
em relacdo ao tema estudado. (P17)

Apenas fortaleceu a visdo que eu jd tinha: esses alunos tém capacidade tanto
quanto ou outros e, as vezes, nos surpreendem pela inteligéncia e sensibilidade.
Além de tornar a sala de aula um ambiente mais soliddrio. Eles tém o direito sim de
estarem na escola publica, driblando a falta de estrutura que atinge a todos, ndo so
a eles. (P11)

Os professores também avaliaram sua pratica pedagdgica frente aos alunos
PAEE antes e ap6s os encontros, e verificou-se que grande parte dos participantes acredita
que suas praticas podem melhorar cada vez mais, apesar dos empecilhos encontrados como a
falta de estrutura da escola, falta de profissionais especializados, e falta de tempo.

Ficou nitido, conforme descrito anteriormente, que pouco ou quase nada era
discutido sobre a inclusdo escolar de alunos PAEE na escola investigada, portanto, o Grupo
Focal configurou-se como um espaco de didlogo e reflexdes sobre esta temdtica, e pode-se

dizer que estes momentos foram bastante significativos para os participantes.
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Os resultados do presente estudo evidenciaram que a maioria dos professores
se mostrou favordvel a inclusao escolar, porém elencaram diversos fatores que dificultam este
processo € sua atuagdo junto a este publico. Os participantes apontaram a necessidade de
melhoria na estrutura fisica e organizacional da escola; profissionais especializados para
acompanhar estes alunos; falta de capacitagdo, preparo e formacdo especifica para atuar com
os mesmos; falta de apoio e orientagdes por parte da Diretoria de Ensino e coordenacdo
pedagdgica; dificuldades na pratica pedagdgica, principalmente ao que se refere a caréncia de
conhecimentos sobre topicos especificos da Educacdo Especial; e possiveis demandas para a
formacao continuada.

Além disto, refletiram sobre suas praticas pedagdgicas e trabalho realizado
junto aos alunos PAEE, as facilidades e dificuldades encontradas durante as aulas; frisaram a
necessidade da participacdo da familia no ambiente escolar, de modo a contribuir para a
aprendizagem de seus filhos; e indicaram a necessidade de uma gestdao participativa, que
acompanhe o trabalho docente com este publico e que dialogue sobre questdes referentes a

inclusdo escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

A inclus@o de alunos Publico Alvo da Educacido Especial no Ensino Médio
apresenta-se como uma realidade recente no contexto educacional brasileiro. Assim, ressalta-
se a importancia da figura do professor do Ensino Médio no processo de inclusio escolar dos
alunos PAEE, temdtica ainda pouco explorada pelo meio académico.

Para isso, é fundamental que na escola em que estes professores atuam seja
criado um espaco para que sejam ouvidos, exponham suas angustias, duvidas, troquem
experiéncias, discutam sobre praticas bem-sucedidas junto aos alunos PAEE. E importante
que os professores tenham esse didlogo e trabalhem no coletivo, seja aqueles que estdo
atuando ou que ja atuaram com este publico, ou entdo, aqueles que nunca tiveram essa
experiéncia.

Considerando que o objetivo geral do estudo foi analisar as concepgdes e
atuacdo de professores do Ensino Médio frente aos alunos PAEE, esta pesquisa possibilitou
que os professores repensassem sua atuacdo junto aos alunos PAEE, as facilidades e
dificuldades encontradas no cotidiano da sala de aula, a necessidade da participacdo da
familia no ambiente escolar e uma gestdo mais democréatica por parte da equipe gestora, a fim
de acompanhar o trabalho docente com este publico e que dialogue sobre questdes referentes
a inclusao escolar. Considerando que a tematica inclusdo escolar era muito pouco discutida, a
partir deste estudo os professores puderam se expressar e problematizar os desafios cotidianos
ao se trabalhar com alunos PAEE.

Ademais, foi possivel verificar a relevancia de se articular temdticas como as
concepcoes do professor sobre a inclusdo escolar, sua formacgdo, atuacdo frente aos alunos
PAEE e condig¢des de trabalho, estas se complementam e estdo diretamente relacionadas, fato
que demonstra como € complexo refletir acerca do processo de inclusdo escolar, ainda mais
no cendrio escolhido, isto €, no Ensino Médio; visto que tal processo envolve muito mais que
o simples acesso do aluno PAEE na escola regular, como também sua permanéncia e sucesso
na mesma.

Embora a presente pesquisa tenha focalizado uma tnica escola, considera-se
que os resultados evidenciados sdo relevantes e precisam ser debatidos e ampliados tendo
como referéncia a inclusdo escolar no Ensino Médio. Desse modo, como possiveis demandas
e possibilidades de novos estudos pode-se indicar pesquisas que colaborem com a atuag@o

docente, consequentemente, com a pratica pedagdgica do professor, que proponham
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programas de formac¢do continuada em curto, médio e longo prazo, a fim de auxilid-lo, suprir
certas caréncias em sua formacgdo, e promover o contato com conhecimentos especificos da
Educagao Especial.

Outra demanda refere-se as pesquisas que envolvem a gestdo escolar, a
necessidade de um trabalho de formacdo com os gestores, coordenadores, diretores das
instituicdes frente a temadtica da inclusdo escolar; pensar no trabalho do gestor atrelado ao
trabalho docente, de modo a promover o didlogo entre os membros da escola e caminhar para
uma gestdo democrética, que busque a participagao ativa de todos no ambiente escolar.

Por fim, espera-se que este estudo possa ter contribuido como uma
possibilidade e espaco para os professores (re)pensarem suas concepcoes, atuacdo docente e
praticas pedagdgicas junto aos alunos PAEE, e também para que consigam trabalhar no
coletivo, com uma gestio escolar mais participativa frente as questdes da inclusdo escolar no

Ensino Médio.
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: Pratica Pedagogica dos Professores frente aos alunos Publico Alve da Educagdo
Especial no Ensino Médio

Pesquisador: Natilia Costa de Felicio

Area Tematica:

Versao: 1
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DADOS DO PARECER

Mamero do Parecer: 1.293.434

Apresentagio do Projeto:

O projeto esta bem definido e tem seus objetivos bem delineados. O estado da arte esta bem documentado
e a metodologia adequada para a resolug@o dos objetivos.

Objetivo da Pesquisa:

O presente estudo tem como objetivo geral analisar a pratica pedagogica de professores do Ensino Médio
junto aos alunos Piblico Alvo da Educagio Especial.

Avaliagao dos Riscos & Beneficios:

Adequados.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:

A pesquisa visa discutir com professores sobre suas praticas pedagogicas frente ao Aluno Publico Alve da
Educagéio Especial.

Espera-se que o estudo possa se configurar como um espago de formago continuada para os professores
participantes, no que se refere as discussdes que serdo realizadas e possiveis reflexdes Espera-se que
apos as discussdes realizadas ao longo do estudo, os professores reflitam ainda mais no momento de
planejar suas aulas, com o intuito de promover uma educagdo de gqualidade para todos seus alunos,
inclusive o aluno PAEE. Acredita-se que apos a aplicagdo das técnicas, os participantes irao ser mais
criticos em relagdo 4 suas praticas pedagodgicas
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Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagio
Informagdes Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 04/082015 Aceito
do Projeto ROJETO_S47984.pdf 13:14:31
TCLE / Termos de | Termo de Consentimento pdf 04/08/2015 Aceito
Asgsentimento / 12:59:59
Justificativa de
Projeto Detalhado / | Projeto Enviado ao Comité. pdf 04/08/2015 Aceito
Brochura 12:59:42
Unvestigador
Outros Autorizagio Diretoria de Ensino.pdf 04/08/2015 Aceito
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ANEXO B

Parecer da Diretoria de Ensino do Municipio

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA(,'KO
DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE RIBEIRAO PRETO
Avenida Nove de Julho, 378, Sumaré — Ribeirio Preto-SP — F. 3519-3910

Registro: G: 1315/1073/2015

Interessado: Natalia Costa de Felicio

Assunto: Solicita autorizagdo para pesquisa referente a Escolarizagdo de Alunos
com Deficiéncia do Ensino Médio

Acolho as informacdes prestadas pelo Nﬂc?eo Pedagdégico da PCNP -
Educacéao Especial nas folhas 05 e 06, de 04 de maio de 2015. Sendo assim, autorizo
a pesquisa.

Dé-se ciéncia ao interessado e arquive-se provisoriamente.

\
A

Ribeirao Preto, 08 de maio de 2015.

Came

Regina Albernaz Machado Michelazzo
RG 5.840.216
Dirigente Regional de Ensino Substituta
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SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAC:AO
DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE RIBEIRAO PRETO
Av. Nove de Julho, 378- Ribeirio Preto (SP) Fone: 3519-3922

Home Page: http:/Ideribeiraopreto.educacao.sg.gov.br

Registro Protocolo n° 1315/1073/2015 i .
I: Prof* Natdlia Costa de Felicio- Programa de Pés-Graduagdo em Educagado Especial-

Universidade Federal de Sdo Carlos- UFSCAR- Coordenadora responsdvel: Prof* Dr*
Juliane Aparecida de Paula Perez Campos.

Assunto: Solicitagdo de autorizacdo para pesquisa referente “A Escolarizacdo de
Alunos com Deficiéncia no Ensino Médio- Caracterizagdo e Desafios”.

INFORMACAQ

£

Apés leitura do projeto informo que, a coordenadora Prof® Dr° Juliane
Aparecida de Paula Perez Campos, pesquisadora responsdvel, cumpriu os protocolos
necessdrios solicitados pela Diretoria de Ensino, que envolvem desenvolver trabalhos
ou pesquisas nas dependéncias das escolas com participagdo de alunos.

Entendo que ndo temos motivos para oposigdo, pesquisas s0 geram orientagoes,
abrem novos caminhos: sendo que 0 objetivo deste projeto a nivel de mestrado € colher
informagdes, verificar como esta sendo trabalhada a inclusdo dos alunos que
apresentam Necessidades Educacionais Especiais, sem especificagdo da drea da
deficiéncia, que frequentam 0 Ensino Médio na Rede Estadual de Ensino; quais as
prdticas pedagdgicas, metodologia de ensino, que estdo sendo aplicadas e
desenvolvidas para aprendizagem destes alunos.

A solicitacdo é que a pesquisa seja realizada em uma escola de Ensino Médio a
ser indicada pela Dirigente Regional de Ensino, uma vez que ndo foi especificado pela
pesquisadora o tipo da:”Natureza da Necessidade Educacional Especial’(tipo de
deficiéncia).

A coleta de dados receberd tratamento predominantemente qualitativo e serd
realizada por meio dos seguintes procedimentos descritos no projeto: observacdo em
salas de aulas do ensino médio; entrevista semiestrutura com o0s professores do ensino
médio e com os gestores da escola; andlise do Projeto Politico Pedagdgico da escola,
visando identificar indicativos de reorganizagao.

Queremos registrar que a formagdo continuada dos professores da Rede Estadual
de Ensino, sempre foi prioridade da Secretaria de Estado da Educagdo. Desde 2006
tornou-se um hdbito desta Secretaria, transmitir orientacbes aos seus professores
através de video conferéncia transmitidas em hordrios de ATPCs, através do CAPE-
Centro de Apoio Pedagdgico Especializado, que é um 6rgdo da Secretaria que cuida da
Educacdo Especial na Rede Estadual de Ensino. Cursos On-line nas diversas dreas da
deficiéncia langados através da Escola de Formagdo- EFAP. As imimeras video
conferéncias formadoras, lancadas através da Rede do Saber ficam disponiveis para
consulta dos professores como por exemplo:
- Entendendo a deficiéncia fisica, que orienta 0s professores no atendimento aos alunos
com deficiéncia fisica; ,
- Identificando Necessidades Educacionais Especiais: Deficiéncia Mental, Transtornos
Globais do Desenvolvimento, Transtornos de Déficit de Atengdo e Hiperatividade;
- Entendendo a Dislexia;
- Compartilhando Estratégias de Ensino em Atengdo aos Alunos que apresentam NEE;
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GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE RIBEIRAO PRETO
Av. Nove de Julho, 378- Ribeirdo Preto (SP) Fone: 3519-3922
Home Page: mg)://deribeiraonreto.educacao.sg.gov.br

- Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos;
- Um olhar para as Altas Habilidades;

- Autismo na escola;
- Aprofundamento dos conhecimentos sobre a Deficiéncia Intelectual;
- Educagdo Inclusiva na Rede Estadual- Alunos Surdos e com Deficiéncia Auditiva,

etc.....
Demais providéncias sobre organizagdo da pesquisa no interir da escola
escolhida por meio de indicag@o da Sr” Dirigente, ficard acordado entre a profissional

Natdlia e a Direcdo da Unidade Escolar que possué Ensino Médio.

(=3
£

124

Encaminha-se ao G.D.R.

Ribeirdo Preto, 04 de Maio de 2015.

"
MarigRe %nquei ra
RG 4.859.008

PCNP- Educagdo Especial
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APENDICE A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido junto aos Professores do Ensino Médio —
Primeira Etapa do Estudo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SéO CARLOS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO JUNTO AOS PROFESSORES
DO ENSINO MEDIO

Eu, Natalia Costa de Felicio, mestranda do Programa de P6s Graduacdo em Educacio
Especial da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar lhe convido a participar da
pesquisa de Mestrado “Prdtica Pedagogica dos Professores frente aos Alunos Piiblico Alvo
da Educacdo Especial no Ensino Médio”, sob orientagao da Prof* Dr" Juliane Ap. de Paula
Perez Campos.

A proposta desse estudo € analisar a pratica pedagdgica de professores do Ensino
Meédio junto aos alunos Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE).

Vocé foi selecionado (a) por ser docente de uma escola exclusiva de ensino médio. Na
primeira etapa da pesquisa, vocé serd convidado (a) a responder um questionario
semiestruturado, o qual € composto por perguntas abertas e fechadas, tratando acerca das
temaéticas sobre a inclusdo escolar dos alunos PAEE, e sobre sua pratica pedagogica.

Durante o desenvolvimento alguns riscos poderdo ocorrer, como por exemplo, o
participante ficar constrangido em responder algumas questdes. Contudo, sua participagdo €
voluntdria, isto €, a qualquer momento o (a) Senhor (a) podera desistir de participar do estudo.
Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em relagdo a
pesquisadora, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Sao Carlos.

Em contrapartida, os beneficios de sua participacdo na pesquisa contribuirdo para
expandir os estudos realizados no Ensino Médio, visto que existe um ndmero reduzido de
pesquisas que tem como cendrio este segmento educacional. Os participantes receberdao uma
devolutiva apds a andlise dos dados obtidos; e espera-se promover uma reflexdo entre os
mesmos sobre suas praticas pedagdgicas perante os alunos PAEE.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussdes que poderdao
trazer beneficios para a drea da Educacdo Especial, para a constru¢ao de novos conhecimentos
e para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades para o trabalho da equipe na
escola. A pesquisadora realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o trabalho.

Vale ressaltar que todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo
confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo.
Caso haja men¢do a nomes, a eles serdo atribuidos nomes ficticios, com garantia de
anonimato nos resultados e publicacdes, impossibilitando sua identificacao.

Vocé receberd uma copia deste termo, constando o telefone e email da pesquisadora;
podendo solicitar esclarecimentos, tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora
ou a qualquer momento.

Desde ja, muito obrigada!

Pesquisadora: Natalia Costa de Felicio
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Eu, )
portador do RG , declaro que entendi os objetivos, riscos e
beneficios de minha participacio na pesquisa e concordo em participar autorizando a
publicacdo dos dados coletados desde que os mesmos sejam sigilosos e obedecam a todos os
critérios éticos envolvidos nas pesquisas com seres humanos e, também, autorizo a divulgacdo
dos dados coletados, sendo os mesmos utilizados apenas para fins de compilagdo de dados
relevantes a pesquisa.

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar — nimero do CAEE: 48960415.3.0000.5504 - que funciona na Pré-
Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz,
Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletronico: cephumanos @power.ufscar.br

Local e Data

Assinatura do participante da pesquisa
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido junto aos Professores do Ensino Médio —
Segunda Etapa do Estudo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SéO CARLOS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO JUNTO AOS PROFESSORES
DO ENSINO MEDIO - 2* ETAPA DA PESQUISA: GRUPO FOCAL

Eu, Natalia Costa de Felicio, mestranda do Programa de Pés Graduacdo em Educagio
Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar lhe convido a participar da pesquisa de
Mestrado “Prdtica Pedagogica dos Professores frente aos Alunos Piiblico Alvo da Educagdo Especial
no Ensino Médio”,sob orientacido da Prof® Dr”? Juliane Ap. de Paula Perez Campos.

A proposta desse estudo € analisar a pratica pedagégica de professores do Ensino Médio junto
aos alunos Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE).

Na segunda etapa da pesquisa, vocé serd convidado(a) a participar de encontros de Grupo
Focal, os quais abordardo temas sobre a inclusdo escolar dos alunos PAEE, e sobre sua préitica
pedagdgica.Os encontros ocorrerdo na propria institui¢do, nos horarios de ATPC, e as datas serdo
previamente combinadas e divulgadas. Para a realizacdo desta etapa, serdo utilizados aparelhos de
filmagem e gravacdo de som, com o intuito de captar as interacdes do grupo.

Durante o desenvolvimento alguns riscos poderdao ocorrer, como por exemplo, o participante
ficar constrangido em responder algumas questdes frente aos demais participantes. Contudo, sua
participacdo € voluntdria, isto €, a qualquer momento o(a) Senhor(a) poderd desistir de participar do
estudo. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em relagdo a
pesquisadora, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Sdo Carlos.

Em contrapartida, os beneficios de sua participacdo na pesquisa contribuirdo para expandir os
estudos realizados no Ensino Médio, visto que existe um nimero reduzido de pesquisas que tem como
cendrio este segmento educacional. Os participantes receberdo uma devolutiva apds a andlise dos
dados obtidos; e espera-se promover uma reflexdo entre os mesmos sobre suas praticas pedagdgicas
perante os alunos PAEE.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser utilizados
para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que poderdo trazer beneficios
para a drea da Educacgdo Especial, para a constru¢do de novos conhecimentos e para a identificacdo de
novas alternativas e possibilidades para o trabalho da equipe na escola. A pesquisadora realizard o
acompanhamento de todos os procedimentos e atividades desenvolvidas durante o trabalho.

Vale ressaltar que todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencao a nomes, a
eles serdo atribuidos nomes ficticios, com garantia de anonimato nos resultados e publica¢des,
impossibilitando sua identificagdo.

Vocé receberd uma cdpia deste termo, constando o telefone e email da pesquisadora; podendo
solicitar esclarecimentos, tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento.

Desde j4, muito obrigada!

Pesquisadora: Natdlia Costa de Felicio
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Eu, , portador do RG
, declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha
participacdo na segunda etapa da pesquisa e concordo em participar autorizando a gravagdo de
imagem e som e a publica¢do dos dados coletados, desde que os mesmos sejam sigilosos e obedecam a
todos os critérios éticos envolvidos nas pesquisas com seres humanos e, também, autorizo a
divulgacdo dos dados coletados, sendo os mesmos utilizados apenas para fins de compilacdo de dados
relevantes a pesquisa.

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar — nimero do CAEE: 48960415.3.0000.5504 - que funciona na Pré-
Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz,
Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletronico: cephumanos @power.ufscar.br

Local e Data

Assinatura do participante da pesquisa
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APENDICE C

Carta Convite para a Participa¢do do Grupo Focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SéO CARLOS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

CARTA CONVITE PARA A PARTICIPACAO DO GRUPO FOCAL

Prezado Professor,

Viemos por meio desta “Carta Convite”, convidi-lo a participar dos encontros
de Grupo Focal, os quais serdo realizados na prépria institui¢do, nos horédrios de ATPC
em datas a serem combinadas. Estes encontros tém como objetivo promover
discussdes sobre a inclusdo dos alunos Publico Alvo da Educacao Especial (PAEE), e
as praticas pedagogicas realizadas frente a este alunado.

Como critério de adesdo, poderdo participar do Grupo Focal aqueles
professores que responderam ao questiondrio da Primeira Etapa da pesquisa; e neste
primeiro momento, aqueles professores que ATUAM com alunos PAEE no ano de
2016.

Vale ressaltar que para aqueles professores que ja atuaram em anos anteriores
ou que nunca tiveram experiéncia com alunos PAEE, serdo organizados encontros ao
longo do ano letivo.

Nesta segunda etapa da pesquisa, serdo utilizados aparelhos de filmagem e
gravagdo de som, a fim de auxiliar a pesquisadora na coleta dos dados provenientes
das falas individuais e/ou em grupo. Declaramos que nao haverd identificagdo dos
participantes e da instituicdo. Os dados serdo utilizados com fins cientificos e toda
divulgacao serd no contexto académico.

Atenciosamente agradecemos,
Mestranda Natdlia Costa de Felicio
Profa. Dra. Juliane Aparecida de Paula Perez Campos

Eu

, tenho interesse em participar dos encontros de Grupo Focal a serem

realizados na instituicao nos horarios de ATPC, e autorizo a gravaciao de imagem e som, a fim
de auxiliar a pesquisadora na coleta dos dados provenientes das falas individuais e/ou em
grupo; sendo que os dados serdo utilizados apenas para fins cientificos.

() Atuo com alunos PAEE (2016)

() Ja atuei com alunos PAEE (anos anteriores)

() Nunca atuei com alunos PAEE

Telefone:

E-mail:




Atuacdo dos professores frente aos alunos PAEE nos anos letivos de 2014, 2015 e 2016

APENDICE D
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ANO LETIVO DE 2014 ANO LETIVO DE 2015 ANO LETIVO DE 2016
Participantes Ano Disciplina Alunos PAEE Ano Disciplina Alunos PAEE Ano Disciplina Alunos PAEE
P1 3° ano Geografia Surdez, Deficiéncia Fisica 2° ano Geografia Deficiéncia Fisica 2° ano Geografia Deficiéncia Fisica
P2 1° ano Matemadtica Deficiéncia Intelectual 2° ano Matemadtica Deficiéncia Intelectual 1° e 2° anos Matemadtica Deficiéncia Fisica/ Deficiéncia Intelectual
P3 2° ano Filosofia Altas Habilidades/ Superdotacdo, Deficiéncia - - - - - -
Fisica, Autismo
P4 - Artes Baixa Visdo, Deficiéncia Intelectual, Altas - - - 1° e 2° anos Artes Baixa Visio, Deficiéncia Intelectual, Altas
Habilidades/ Superdotagdo, Deficiéncia Fisica, Habilidades/ Superdotacdo, Deficiéncia
Autismo Fisica

P5 1° ano Lingua Surdez - - - 2° ano Lingua Deficiéncia Fisica

Portuguesa Portuguesa
P6 1°,2°% Lingua Baixa Visdo, Deficiéncia Intelectual, Altas 1° ano Lingua Baixa Visdo, Deficiéncia 1° ano Lingua Baixa Visdo, Deficiéncia Intelectual, Altas

3° anos Portuguesa Habilidades/ Superdotagio, Deficiéncia Auditiva, Portuguesa Intelectual, Altas Habilidades/ Portuguesa Habilidades/ Superdotacao
Deficiéncia Fisica Superdotacdo
P7 2° ano Fisica Deficiéncia Fisica, Autismo - - - - - -
P8 1°e2° Inglés Deficiéncia Fisica 1° ano Inglés Deficiéncia Intelectual, 2° ano Inglés Deficiéncia Fisica
anos Deficiéncia Fisica

P9 1° ano Lingua Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Fisica 1° ano Lingua Deficiéncia Fisica - - -

Portuguesa Portuguesa
P10 1° ano Quimica/ Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Auditiva 2° ano Quimica/ Deficiéncia Intelectual, 3°ano Quimica Deficiéncia Intelectual

Fisica Fisica Deficiéncia Auditiva
P11 - - - 1° ano Biologia Deficiéncia Fisica 2° ano Biologia Deficiéncia Fisica
P12 1° ano Matemadtica Deficiéncia Intelectual 1° ano Matemadtica Deficiéncia Intelectual 1° ano Matemadtica Deficiéncia Intelectual
P13 3°ano Filosofia Deficiéncia Fisica 1° ano Filosofia Deficiéncia Fisica 6° ano Filosofia Deficiéncia Intelectual
Fundamental
P14 1° ano Sociologia Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Fisica 1° ano Sociologia Deficiéncia Intelectual, 1° ano Sociologia Deficiéncia Intelectual
Deficiéncia Fisica

P15 3° ano Lingua Cegueira, Baixa Visdo, Deficiéncia Intelectual, - - - - - -

Portuguesa Surdez, Deficiéncia Auditiva, Deficiéncia Fisica
P16 2° ano Quimica Deficiéncia Intelectual, Altas Habilidades/ - - - 2° ano Quimica Deficiéncia Fisica

Superdotagdo, Autismo
P17 - - - - - - 2° ano Inglés Deficiéncia Fisica
P18 - - - - - - - - -
P19 - - - - - - - - -
P20 - - - 2° ano Matemdtica Surdez, Autismo - - -
P21 1° ano Matematica Cegueira, Baixa Visdo, Surdez, Deficiéncia - - Cegueira, Baixa Viso, Surdez, - - -
Auditiva Deficiéncia Auditiva

P22 - - - - - - - - -
P23 2° ano Fisica Deficiéncia Fisica 1° ano Fisica Deficiéncia Fisica 2° ano Fisica Deficiéncia Fisica
P24 - - - - - - 2° ano Matematica Deficiéncia Fisica
P25 - - - 2° ano Sociologia Deficiéncia Fisica 1° ano Sociologia Deficiéncia Fisica
P26 3°ano Sociologia Deficiéncia Fisica 3°ano Sociologia Deficiéncia Intelectual - - -

Fonte: Dados do Questiondrio organizados pela pesquisadora.
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APENDICE E

Carta de Apresentacio e Questionario

Carta de Apresentacao

Caro Professor,

Meu nome é Natélia Costa de Felicio, mestranda do Programa de P6s Graduagdo em
Educacgdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e juntamente com minha
orientadora Profa. Dra. Juliane Ap. de Paula Perez Campos, desenvolvemos o estudo
intitulado “Prdtica Pedagdgica dos Professores frente aos Alunos Puiblico Alvo da Educagdo
Especial no Ensino Médio™ .

Assim, sua participagdo e sinceridade no preenchimento do questiondrio serdo
importantes para nds. Declaramos que ndo haverd identificacdo dos participantes e da
institui¢do. Os dados serdo utilizados com fins cientificos e toda divulgagdo serd no contexto

académico.

Atenciosamente agradecemos,
Mestranda Natalia Costa de Felicio

Profa. Dra. Juliane Aparecida de Paula Perez Campos (UFSCar)
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QUESTIONARIO

I. IDENTIFICACAO:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Possui faixa etéria correspondente a:
( )21 a30anos ( )31 a40 anos ( )41 a 50 anos ( )51 a60anos ( ) 61 anos ou

mais

Qual sua faixa de salario?

() 1 a3 salarios minimos ()4 a7 salarios minimos
()8 a1l salarios minimos () Outros valores:
Telefones:

II. FORMACAO:

GRADUACAO

Qual a sua formagao académica?

Instituicao:
() Pdblica () Privada

Em sua formacgdo inicial, vocé cursou disciplinas que tiveram conteidos sobre o ensino de alunos
Piblico Alvo da Educacdo Especial (PAEE)'?
( ) Sim () Nao

Outra graduacdo:

Instituicao:
() Pdblica () Privada

POS-GRADUACAO

Lato Sensu () Sim ( ) Niao
(especializagdo)

Curso:

Stricto Sensu () Sim ( ) Nao
(mestrado e doutorado)

! De acordo com o Decreto n° 7611, de 17 de novembro de 2011, o qual dispde sobre a educacdo especial, o
atendimento educacional e da outras providéncias, considera-se publico alvo da Educag@o Especial as pessoas
com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades e superdotacio.
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Curso:

III. ATUACAO PROFISSIONAL:

Tempo de atuagdo nesta institui¢ao: anos.

Atua em outra instituicao?

Tempo de experiéncia docente no Ensino Médio: anos.

Quantos alunos vocé tem em sua sala de aula?
() 20 ou menos ( )de2la?25 ( )de26a30
( )de31a35 ( )de36a40 () mais de 41

Tempo de experiéncia docente com alunos Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE) no Ensino
Médio: anos.

A sua experiéncia com alunos PAEE foi nesta instituicdo ou em outra? Especifique:

Em relacio aos anos de 2014, 2015 e 2016, responda.
Em 2014, voce teve aluno(s) PAEE?
( ) Sim ( )Nao

Se sim, em qual ano escolar vocé lecionou para este alunado?
( ) 1°ano ( )2°ano ( )3%°ano

Qual disciplina?

Escola:

Ministrou aulas para alunos com:

() cegueira () surdez

() baixa visao () deficiéncia auditiva
() deficiéncia intelectual () deficiéncia fisica
() altas habilidades/superdotacao () autismo

Em 2015, voce teve aluno(s) PAEE?
( )Sim ( ) Nao

Se sim, em qual ano escolar vocé lecionou para este alunado?
( ) 1°ano ( )2°ano ( )3%ano

Qual disciplina?

Escola:
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Ministrou aulas para alunos com:

() cegueira () surdez

() baixa visao () deficiéncia auditiva
() deficiéncia intelectual () deficiéncia fisica
() altas habilidades/superdotacao () autismo

Atualmente, em 2016, vocé tem aluno(s) PAEE?
( ) Sim ( ) Nao

Se sim, em qual ano escolar vocé leciona para este alunado?
( ) 1°ano ( )2°ano ( )3%ano

Qual disciplina?

Escola:

Ministra aulas para alunos com:

() cegueira () surdez

() baixa visao () deficiéncia auditiva
() deficiéncia intelectual () deficiéncia fisica
() altas habilidades/superdotacao () autismo

1. Qual a sua opinido sobre a inclusdo escolar dos alunos PAEE nas classes comuns de
ensino?

2. O que voce entende por Pratica Pedagdgica Inclusiva?

3. Quais as facilidades encontradas por vocé durante as aulas considerando a presenca
do(s) aluno(s) PAEE?

) Bom relacionamento com o professor e a sala;

) Acompanha as aulas sem precisar de adaptacoes;

) Conta com o apoio dos colegas para a realizacao das atividades;

) Possui apoio do professor de educagao especial;

) Tem um bom desempenho em minha disciplina;

) Trabalho em parceria com o professor de educacao especial;

) Nao tenho facilidades, mas sim, dificuldades;

) Outras

A~ AN A A
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4. Voceé apresenta dificuldade(s) em sua pratica pedagdgica junto aos alunos PAEE?
( ) Sim () Nao

Se sim, assinale a seguir a(s) dificuldade(s) no que diz respeito a pratica pedagdgica
voltada para o(s) aluno(s) PAEE?

) Falta de conhecimento sobre a deficiéncia;

) Falta de materiais para adaptar as atividades;

) Falta de apoio financeiro;

) Falta de conhecimento sobre as estratégias adequadas de ensino;

) Falta de apoio dos servicos especializados;

) Falta de parceria com um professor da educagdo especial;

) Outras

NN AN AN AN AN

5. Vocé tem recebido apoio dos servicos de Educacao Especial oferecidos pela Diretoria
de Ensino?
( ) Sim ( ) Nao

Se sim, descreva brevemente como ocorre este apoio:

6. Na instituicdo de ensino em que trabalha, vocé recebe orientacdes sobre o ensino
desses alunos?
( ) Sim ( ) Nao

Se sim, de que maneira?

() Durante as reunioes de ATPC;

() Durante conversas com o coordenador pedagdgico;
() Com os pais ou responsaveis do aluno;

() Parceria com alguma institui¢do especializada;
() Outro

Exemplifique como ocorre o(s) tipo(s) de apoio(s) assinalado(s).

7. Pensando nos alunos PAEE, vocé acha que hé a necessidade de fazer adaptagdes em
sua préatica pedagdgica?
() Sim, é preciso fazer adaptagdes dos contetidos;
() Sim, é preciso fazer adaptacdes do ambiente;
() Sim, é preciso fazer adapta¢des dos meios de comunicagao;
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() Sim, o aluno PAEE precisa de atividades diferenciadas dos demais alunos;
( ) Nao, pois o aluno PAEE acompanha normalmente a aula e ndo precisa de
adaptacoes.

8. Quando soube que teria em sua sala alunos PAEE, vocé realizou alguma mudanga na
sua rotina de aula?
( ) Sim ( ) Nao

Se sim, comente as mudangas que vocé realizou.

9. Voceé encontrou dificuldades para adaptar sua prética pedagdgica perante o(s) aluno(s)
PAEE?
() Nao tive dificuldades;
() Tive poucas dificuldades;
() Tive muitas dificuldades.

10. Vocé recebe algum apoio para ajudd-lo a realizar as adaptacdes de sua préatica
pedagogica?
() Nao, pois nao realizo adaptacoes;
() Nao, planejo minhas aulas sozinho;
() Sim, planejo as aulas junto com outros colegas que lecionam a mesma disciplina;
() Sim, de profissionais especializados da drea de Educacdo Especial;
() Sim, do coordenador pedagdgico.

11. Em sua formagdo continuada, o que gostaria de conhecer sobre os contetidos da
Educagdo Especial, a fim de auxilid-lo a planejar sua prética pedagdgica frente aos
alunos PAEE?

12. Caso queira, apresente outros comentdrios que ndo foram contemplados nas questoes
anteriores.
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APENDICE F

Roteiros do Grupo Focal

Roteiro Primeiro Encontro do Grupo Focal - 14/06/2016

Organizacdo da sala: dispor as cadeiras em um circulo

Comecar agradecendo a presenca dos participantes

Informes gerais sobre a dinamica de trabalho do Grupo Focal: frisar a questdo do
TCLE e da confiabilidade dos dados que serdo coletados

Falar sobre as futuras datas j4 estipuladas (poderao sofrer alteracdes)

Junho: dia 14/ Agosto: dias 16 e 30/ Setembro: dias 13 e 27/ Outubro: dia 18/
Novembro: dia 8

Apresentacdo dos membros do Grupo: solicitar que discorram um pouco sobre a
experiéncia com os alunos PAEE (pedir para que coloquem etiquetas com 0s nomes
para ajudar na identificacdo das vozes e anotagdes)

Questionamento: “O que te levou a participar desta Segunda Etapa da Pesquisa?”
Verificar a demanda dos participantes

Roteiro do Segundo Encontro do Grupo Focal - 16/08/2016

Contextualizar a Educacdo Especial no cendrio do Ensino Médio (breve explanagdo
por meio de slides — mostrar os graficos das matriculas do municipio investigado)
Abordar a questdo da formacdo inicial e continuada dos professores para lidar com os
alunos PAEE

* diferenciar as funcdes do Cuidador e do Educador Especial (Diretrizes do Estado de
Sao Paulo)

A partir destes temas disparadores, comecgar a discutir com os participantes sobre a
organizacdo das aulas e préticas pedagdgicas desenvolvidas frente este alunado; o que
os docentes tem feito no momento de ministrar os conteddos.

Questao Disparadora: “Como vocé trabalha os conteudos de sua disciplina com os
alunos PAEE?”

Roteiro do Terceiro Encontro do Grupo Focal — 27/09/2016

Dividir os professores em trés pequenos grupos, no qual terdo que produzir uma
sintese das discussoes realizadas

Considerando a experiéncia anterior e/ou a atual do grupo, quanto a docéncia junto aos
alunos da Educacdo Especial; bem como a oportunidade em compartilhd-la com seu
colega que leciona outra disciplina, reflita sobre as questdes a seguir:

“Quais sao as principais facilidades e dificuldades vivenciadas na sua docéncia, frente
ao aluno da Educacdo Especial?”

“Exemplifique situagdes de sala de aula, especificas da disciplina que ministra, que
ilustrem o relato acima.”

“Com base nos relatos compartilhados frente ao aluno da Educacdo Especial, comente
as aproximacodes e distanciamentos entre as diferentes disciplinas em que atuam.”
Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada

em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacio Basica:
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Art. 2 §1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa € como Pprocesso
pedagégico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se
desenvolvem na construcao e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e
politicos do conhecimento inerentes a sélida formagdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializacdo e constru¢do de conhecimentos e sua inovacdo, em
didlogo constante entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015).

Roteiro do Quarto Encontro do Grupo Focal — 4/10/2016

ANANEN

Exibicao do Documentario: “Outro Olhar” (Brasil, 2014) - 7° Festival Internacional de
Filmes sobre Deficiéncia — “Assim Vivemos” Melhores filmes produzidos no mundo
sobre o tema da pessoa com deficiéncia

Questdes Norteadoras:

“Quais foram os diferenciais para que a inclusdo do documentario desse certo?”’

“O que poderiamos trazer da escola do documentério para a escola na qual trabalham?
O que esta faltando?”

“O que vocés poderiam buscar no sentido de aprimorar a pritica pedagdgica
desenvolvida em sala de aula? (englobando também a questao da formacdo docente, o
olhar que o professor tem frente o aluno com deficiéncia).”

Fechamento:

[lustre por meio de uma palavra ou frase o que o encontro de hoje representou para
voce!

“Tarefa de Casa”: Pontos que devem ser observados durante as proximas semanas:
Como eu estou desenvolvendo meu trabalho com o aluno deficiente?

Quais sdo as potencialidades deste aluno? O que ele consegue fazer?

Estou dedicando um momento de atengdo a ele?

Roteiro do Quinto Encontro do Grupo Focal — 18/10/2016

Aquecimento - Dinamica: os professores formardo duplas, nas quais um participante
serd cego e o outro, surdo-mudo; as duplas terdo que encontrar uma maneira de se
comunicarem entre si, terdo um tempo necessario para explorarem os sentidos e
buscarem uma solucdo. Ao final, cada participante ird sintetizar em uma palavra como
foi a experiéncia.

Retomar a “tarefa de casa” do 4° encontro

Questdes norteadoras:

“O que vocé observou sobre o aluno PAEE? (potencialidades e dificuldades)”

“Houve uma aproximac¢do maior com este aluno? (relacio professor —aluno)”
“De que forma o “olhar” frente ao aluno PAEE influencia sua pratica?”
“Como foi realizado o trabalho junto ao aluno PAEE e aos demais alunos?”
“O que vocé observou sobre sua pratica pedagdgica durante essas semanas?”
“Voce notou mudancas em sua pratica?”

Roteiro do Sexto Encontro do Grupo Focal — 8/11/2016

Questao Norteadora: “De que forma a equipe gestora poderia lhe auxiliar no trabalho
com os alunos da Educagdo Especial?”’
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(sugestdes para propostas de formagdo para o proximo ano sobre o tema/ demandas
para a formacdo/ investigar o trabalho da equipe gestora sobre a formacdo acerca da
inclusdo/ o que foi discutido ao longos dos anos na instituicao escolar)

e Entregar a Avaliac¢do Final

¢ Encerramento e agradecimentos
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APENDICE G

Descri¢ao dos Encontros do Grupo Focal

1° Encontro: Introdutoério

O primeiro encontro ocorreu no dia 14 de junho de 2016 e participaram seis
professores (P2, P4, P7, P§, P9, P11). Foi um encontro introdutdrio, no qual foram explicados
alguns aspectos acerca do funcionamento da dindmica do Grupo Focal, e como seria
organizado. Neste dia, a moderadora (pesquisadora) e os participantes se apresentaram, € em
seguida, foram solicitados a discorrer brevemente sobre suas experiéncias com alunos PAEE,
e 0 que os motivou a participar desta segunda etapa da pesquisa. De modo geral, os
participantes se mostraram interessados pela tematica, visto que pouco ou quase nada,

discutiam sobre a inclusao escolar no Ensino Médio.

2° Encontro: Trabalho realizado junto aos alunos PAEE

O segundo encontro ocorreu no dia 23 de agosto de 2016 e participaram oito
professores (P2, P4, P7, P8, P12, P15, P17). Em um primeiro momento, a moderadora
apresentou, por meio de slides, um panorama das matriculas dos alunos PAEE no Ensino
Médio, no ambito nacional, no estado de Sdo Paulo e no municipio investigado, frisando que
cada vez mais estes alunos estavam conseguindo ter acesso a este segmento de ensino. Além
disso, exibiu as atribuicdes e diferencas entre o cuidador e o educador especial, visto que foi
um ponto mencionado no encontro anterior. Posteriormente, deu-se inicio as discussdes com a
seguinte questdo norteadora: “como vocé trabalha os conteidos de sua disciplina com os
alunos PAEE?”. Dessa forma, os participantes discorreram como desenvolviam seus trabalhos
com estes alunos nas diferentes disciplinas. Em geral, os professores se mostraram atentos e
curiosos sobre como seus colegas trabalhavam, e um aspecto importante que emergiu neste
dia foi que a maioria se mostrou contra o processo de inclusdo escolar da forma como esta

sendo feito, principalmente se tratando do aluno com deficiéncia intelectual.

3° Encontro: Facilidades e dificuldades em sala de aula frente aos alunos PAEE

O terceiro encontro ocorreu no dia 27 de setembro de 2016 e participaram oito
professores (P4, PS5, P7, P8, P9, P12, P15, P17). Neste dia, foi proposta uma dindmica para os
professores, na qual teriam que se organizar em trés pequenos grupos, a fim de discutir sobre
0s seguintes questionamentos: “quais sao as principais facilidades e dificuldades vivenciadas

na sua docéncia frente ao aluno da Educagdo Especial?”, “quais sdo as principais facilidades e
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dificuldades vivenciadas na sua docéncia frente ao aluno da Educagdo Especial?”,
“exemplifique situacdes de sala de aula”; e “comente as aproximacgdes e distanciamentos entre
as diferentes disciplinas”, ao final, teriam que produzir uma sintese sobre o0s pontos
abordados. Vale destacar que a moderadora agrupou os participantes com base nos alunos
PAEE que tinham em comum, e tentou reunir professores que ministravam diferentes
disciplinas. Apenas um grupo ndo estava atuando com este puiblico na escola no momento,
tinham atuado em anos anteriores. Foi dado um tempo para os grupos discutirem entre si, e
apos a finalizacdo das sinteses, a discussao foi aberta para que todos participassem e para que
pudessem trocar suas experiéncias e opinar sobre a execucao da dindmica. Segundo as falas
dos participantes, os mesmos a consideraram como ‘“positiva” e “um momento rico de

discussio”.

4° Encontro: Documentario “Outro Olhar”

O quarto encontro ocorreu no dia 4 de outubro de 2016 e participaram oito
professores (P2, P4, P5, P8, P9, P12, P15, P17). Neste dia, foi exibido o documentério “Outro
Olhar”, retirado do 7° Festival Internacional de Filmes sobre Deficiéncia, intitulado “Assim
Vivemos”, objetivou-se comparar a realidade da inclusdo escolar na escola investigada com a
escola retratada no documentério. Apds a exibicdo do mesmo, as seguintes questdes foram
colocadas para o grupo: “quais foram os diferenciais para que a inclusdo do documentério
desse certo?”, “o que poderiamos trazer da escola do documentéario para a escola na qual
trabalham?”, e “o que vocés poderiam buscar no sentido de aprimorar a prética pedagdgica
desenvolvida em sala de aula?”. De maneira geral, os professores gostaram do documentdrio,
porém, pontuaram aspectos que diferenciavam as duas realidades, como por exemplo: a
quantidade de alunos por sala, a presenca do professor especializado na escola, e o apoio da
familia. Ao final deste dia, foram solicitados a ilustrar por meio de uma palavra ou frase o que
o encontro havia representado para cada um. Pode-se perceber com base nas frases e palavras
escolhidas pelos participantes (como por exemplo: “angustia”, “novas ideias”, “desabafo”,
“trocas de experiéncia”’) que o encontro configura-se como um espago de debate e reflexao,
no qual os mesmos podem compartilhar suas ideias e sentimentos. Além disso, para o
encerramento do dia, a moderadora solicitou uma tarefa aos participantes, a proposta foi:
teriam que observar nas préximas semanas como estavam desenvolvendo seu trabalho com o
aluno PAEE, quais eram as potencialidades deste aluno, o que conseguia fazer e os momentos

de atenc¢do dedicados a ele.
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5° Encontro: “Olhar” do professor frente aos alunos PAEE em sala de aula

O quinto encontro ocorreu dia 18 de outubro de 2016 e participaram cinco
professores (P2, P4, P9, P12, P17). Como aquecimento foi proposta uma dindmica, na qual
um participante teria que ser “cego” e o outro “surdo-mudo”, e assim, teriam que tentar se
comunicar andando pelo espago da sala, no entanto, esta ndo foi realizada, pois os
participantes afirmaram que estavam muito cansados, entdo, apenas debateram sobre o
assunto. Retomando a tarefa solicitada do encontro anterior, os professores alegaram que
devido ao feriado ndo conseguiram observar a fundo seus alunos, pois estes estavam de folga.
As questdes norteadoras deste dia foram: “o que vocé observou sobre seu aluno PAEE?
(potencialidades e dificuldades)”, “houve uma aproximacao maior com este aluno?”, “de que
forma o “olhar” frente ao aluno PAEE influencia sua prética?”’, “como foi realizado o trabalho
junto ao aluno PAEE e aos demais alunos?”, “o que voc€ observou sobre sua pratica
pedagégica durante essas semanas?”, e “vocé€ notou mudangas em sua pratica?”’. Frente a tais
questionamentos, os professores apontaram aspectos que ja haviam mencionado nos encontros
anteriores, porém indicaram mudangas em relacdo a seus “olhares” sobre a questdo da

inclusdo escolar dos alunos incluidos.

6° Encontro: Encerramento

O sexto encontro ocorreu dia 8§ de novembro de 2016 e participaram sete
professores (P2, P4, P7, P8, P9, P12, P17). Neste dia, a questdo norteadora fez referéncia a
gestdo escolar: “de que forma a equipe gestora poderia lhe auxiliar no trabalho com os alunos
da Educacgdo Especial?”, o objetivo de tal questionamento era verificar entre os participantes
possiveis sugestdes para propostas de formacdo continuada englobando o tema da inclusdo
escolar no Ensino Médio, e como a gestdao tem trabalhado frente a este assunto. Ao final das
discussdes, foi entregue uma avaliacdo com quatro questdes (APENDICE H) para que os

participantes pudessem analisar e refletir sobre os seis encontros realizados.
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APENDICE H

Avaliacao Final do Grupo Focal

SEXTO ENCONTRO DO GRUPO FOCAL - 8/11/2016

NOME COMPLETO:

Com base nos encontros realizados, responda as questoes abaixo:

1) Avalie como foi a experiéncia em participar dos encontros do Grupo Focal.

2) Apresente aspectos positivos e/ou negativos que possam ter contribuido para sua

formacdo e pratica pedagdgica.

3) Como vocé avalia a sua visdo sobre a inclusdo escolar dos alunos da Educagdo

Especial antes e apds os encontros?

4) Como vocé avalia sua pratica pedagdgica frente aos alunos da Educacdo Especial

antes e apds os encontros?

Muito obrigada pela participacao!



