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PERSPECTIVA DE PROFESSORES DA CLASSE COMUM DE OEIRAS-PI. 2019.171f.
Dissertacao (Mestrado em Educacdo). Programa de Pos- Graduagdo, Universidade Federal do Piaui, 2019.

RESUMO

Apos extenso periodo de omissdo do Estado na elaboracdo de politicas pablicas educacionais
destinadas a inclusdo escolar do Publico Alvo da Educacao Especial (PAEE), o Brasil vivencia
desde os anos 2000 intensa mobilizacdo no sentido de garantir, a partir de documentos legais,
ndo somente a matricula deste segmento na escola comum, mas também no contraturno de suas
atividades escolares o direito ao Atendimento Educacional Especializado, entre outros
dispositivos de apoio a esses educandos. No entanto, compreende-se que, em alguns casos, a
interpretacdo e consequente implementacdo da Politica ndo possibilita a concretizacdo dos
direitos previstos na legislacdo, a formacdo dos docentes e o trabalho colaborativo entre
professor da classe comum e professor da sala de recursos multifuncional. Desta forma,
considerando as atuais politicas publicas destinadas a inclusdo de estudantes PAEE, esta
pesquisa teve por objetivo geral investigar como se estrutura a politica de inclusdo escolar no
municipio de Oeiras-Pl na perspectiva do professor da classe comum. Para tanto, fez-se
necessario identificar e conhecer as concepcbes dos professores da classe comum acerca da
incluséo escolar; bem como analisar as dificuldades e os fatores facilitadores que influenciavam
na sua implementacédo. Este trabalho adotou os parametros da abordagem qualitativa, do tipo
descritiva e contou com a participacdo de 10 professores do ensino fundamental de cinco escolas
do municipio de Oeiras - Pl que atuam na classe comum com estudantes PAEE. Os instrumentos
de coleta de dados utilizados foram o questionario de avaliacdo da politica de inclusdo escolar
na versdo destinada aos professores da classe comum, elaborado por Tannus- Valaddo,
Vilaronga, Lacerda e Mendes (2016) e entrevista semiestruturada com os participantes. A
apreciacdo das informacdOes foi realizada considerando as informagdes presentes no
questionario e a analise de contetdo proposta por Bardin (2011). Entre os resultados obtidos
destacam-se as dificuldades de implementacdo da politica de inclusdo escolar, tendo em vista
que as escolas do municipio de Oeiras apresentam condi¢cdes inadequadas para a promogéo da
inclusdo e a participacdo deste publico nas atividades escolares. Esta realidade € representada
pelo insuficiente conhecimento do professor da classe comum acerca das necessidades
educativas dos estudantes PAEE; pela auséncia de apoio de outros profissionais; pela
desarticulagéo entre os planejamentos da classe comum e da sala de recursos multifuncionais;
pela infraestrutura pouco adaptada para atender a demanda deste publico, e em alguns casos,
pelo preconceito ainda presente nas representacgdes escolares.

Palavras-chaves: Politicas Publicas. Educagdo Especial. Inclusdo Escolar.
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ABSTRACT

After an extensive period of omission of the state in the elaboration of educational public
policies aimed at the inclusion of the target public of special education (PAEE), Brazil has
experienced since the years 2000 intense mobilization in order to ensure, from Legal
documents, not only the registration of this segment in the common school, but also in the hiring
of their school activities, the right to specialized educational service, among other devices to
support these students. However, it is understood that in some cases, the interpretation and
consequent implementation of the policy does not allow the realization of the rights provided
for in the legislation, the training of teachers and the collaborative work between teacher of the
common class and Multifunctional resource room teacher. Thus, considering the current public
policies aimed at the inclusion of PAEE students, this research had as a general objective to
investigate how the school inclusion policy in the municipality of Oeiras-Pl is structured in the
perspective of the class teacher Common. Therefore, it was necessary to identify and understand
the conceptions of teachers of the common class about school inclusion; As well as analyzing
the difficulties and facilitating factors that influenced its implementation. This study adopted
the parameters of the qualitative approach, descriptive type and counted with the participation
of 10 elementary school teachers from five schools in the municipality of Oeiras- Pl that work
in the common class with students PAEE. The data collection instruments used were the
evaluation questionnaire of the school inclusion policy in the version for teachers of the
common class, elaborated by Tannus-Valaddo, Vilaronga, Lacerda and Mendes (2016) and
semi-structured interview with the participants. The assessment of the information was carried
out considering the information contained in the questionnaire and the content analysis
proposed by Bardin (2011). Among the results obtained are the difficulties of implementing the
school inclusion Policy, considering that the schools in the city of Oeiras have inadequate
conditions to promote the inclusion and participation of this public in School activities. This
reality is represented by the insufficient knowledge of the teacher of the common class about
the educational needs of PAEE students; Lack of support from other professionals; By the
disarticulation between the planning of the common class and the multifunctional resource
room; Due to the presence of infrastructure poorly adapted to meet the demand of this public,
and in some cases, the prejudice still present in the school representations.

Key words: Public Policies. Special Education. School Inclusion.



"A inclusdo escolar comeca na alma do professor,
contagia seus sonhos e amplia seus ideais. A utopia
pode ter muitos defeitos, mas pelo menos, uma virtude
tem: ela nos faz caminhar.”

Eugénio Cunha
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1 INTRODUCAO

O presente estudo integra-se a um conjunto de pesquisas em rede com a prerrogativa de
avaliar a politica de inclusdo escolar implementada no Brasil, e com isso colaborar para o
processo de democratizacdo de oportunidades de escolarizacdo e melhorias no ensino de
estudantes Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE)Y. Neste ambito, desenvolve-se
pesquisas no tocante a Avaliacdo da Politica de Inclusdo Escolar conforme a Abordagem do
Ciclo de Politicas, cuja intencéo refere-se a producéo de estudos em varios municipios do Brasil
para entender como a inclusdo se delineia no contexto da pratica das escolas comuns, neste
caso, considerando a perspectiva do professor da classe comum.

Sob este enfoque, introduz-se que as Politicas Publicas de Inclusdo do PAEE, que
embora reafirmadas junto as bases legais atuais como a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988),
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), a Resolucdo n° 02 (BRASIL, 2001)
e o Documento norteador da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
educacao inclusiva (BRASIL, 2008); passaram por uma trajetdria extensa de inoperancia em
funcdo da omisséo do Estado em detrimento do protagonismo de iniciativas particulares e de
acOes de instituicdes filantropicas, tendo em vista que apenas a partir da década de 70, o Estado
implementa politicas em que se compromete diretamente com a educacdo do PAEE.

Até meados do século XX prevalecia no Brasil, 0 modelo médico, logo, o atendimento
ao PAEE era realizado a parte da escola comum, em um sistema paralelo e segregado em que
0 Viés terapéutico se sobrepunha as intengdes educacionais. Neste contexto, o foco estava na
deficiéncia, ou seja, nos aspectos bioldgicos das limitacbes que o individuo desenvolvia com a
sua interacdo com o meio social. Conforme esse ponto de vista, 0 estudante PAEE néo
conseguia aprender porque o problema era intrinseco a sua esséncia. Em consequéncia disso,
originaram-se servicos e tratamentos de carater clinico e assistencial que impulsionaram o
estigma social da deficiéncia como doenca. Como representagdo deste pensamento, neste
periodo as pessoas PAEE eram chamadas de “portadoras” de deficiéncia, como alguém que
carregava algo ruim e imutavel (OLIVEIRA, 2010; MAZZOTA, 2011; JANNUZZI, 2012;
BUENO, 2016; DUTRA, 2018).

Com o avango de estudos relacionados a Pedagogia e a Psicologia evoluiu também a

maneira de entender o ser humano, e entdo rompeu-se com o paradigma médico e emergiu 0

! Considera-se que o PAEE é composto por pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacéo



paradigma educacional. Neste periodo, especificamente na década de 80, hasteiam-se politicas
impulsionadas pela forca popular de representantes da sociedade civil, familiares de pessoas
PAEE e os proprios PAEEs que lutavam pelo protagonismo e acesso aos direitos basicos
sociais. Foi assim que surgiu a Integracdo, paradigma que levou muitas pessoas PAEE as
escolas, no entanto, sem garantir de fato a incluso de todos e 0 acesso as mesmas oportunidades
de aprendizagem e éxito, ja que ao tempo que garantia a matricula do PAEE na escola comum,
quando fosse possivel, colocava-se este publico em salas especiais; e assim proliferava a
exclusdo na inclusdo. Esses educandos tinham que se adaptar a escola e ndo o contrario. (GLAT,;
FERNANDES, 2005; LEPRI, 2012)

Inclusive, vale destacar que ainda na realidade atual, os paradigmas educacionais
coexistem, embora em certos periodos histdricos haja a prevaléncia ora do modelo médico, ora
de modelos integradores. Ademais, ressalta-se que no contexto da pratica pode-se vislumbrar
resquicios do paradigma da Integracdo, uma vez que a escola ainda ndo dispBe de estrutura
fisica e curricular devidamente adequada para receber o PAEE e atender as suas demandas de
aprendizagem (PICOLO; MENDES, 2012).

O contexto democratico, de luta pela garantia de direitos, impulsionou a adesdo ao
Modelo Social em que se comeca a valorizar as pessoas como sujeitos de direitos e entender
que a deficiéncia estd no ambiente social que ndo é adaptado para atender as necessidades de
todos. Consequentemente, a sociedade necessita oferecer subsidios e suportes para que ocorra
a inclusdo econdmica e social, inclusive da parcela alvo da educagédo especial. Segundo esta
perspectiva, inicia-se na década de 90 e intensifica-se nos anos 2000, as Politicas educacionais
pautadas na incluséo escolar.

Diante desta conjuntura, cabe salientar que a proposicao da inclusdo escolar do Brasil
importada de experiéncias vivenciadas em paises desenvolvidos relacionadas a matricula de
pessoas com deficiéncia em salas de ensino comum, ou seja, em realidades diferentes das de
desigualdade e segregacdo existentes no contexto brasileiro. Além disso, refere-se a influéncia
de agéncias multilaterais, ao conduzir acordos internacionais dos quais o Brasil é signatario,
atrelando-os a atual legislacéo nacional (MENDES, 2006; KASSAR, 2012).

Isto posto, fica nitida a extrema relacdo entre as politicas educacionais e a globalizacao,
sobretudo por conta da acdo das agéncias multinacionais que direcionam (uniformizam) acgoes
através das diretrizes que norteiam os documentos que organizam e internacionalizam. Sendo
assim, por tras da ideologia politicamente correta da inclusdo de todos, de valorizagdo das
diferencas individuais e da reparacdo das mazelas sociais implantadas pelas politicas inclusivas

nacionais desvela-se 0 jogo de interesses desses organismos multilaterais em aprisionar,
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especialmente, os paises em desenvolvimento aos seus ditames, materializados em acordos,
declaracbes e documentos internacionais, ratificados pela legislacdo nacional dos paises
signatarios.

Com a Politica de Inclusdo escolar, os organismos multilaterais determinam e
patrocinam as diretrizes que devem ser utilizadas no sistema educacional brasileiro,
promovendo uma alternativa barata e que envolve pouco trabalho para promover a
pseudoparticipacdo dos individuos PAEE. Em se tratando desta politica de inclusdo escolar na
realidade brasileira faz-se necessario destacar que foi no Governo do Presidente Luis Incio
Lula da Silva (2003-2006/ 2007-2010) que uma série de documentos foi sancionado com o fim
de proporcionar a matricula do aluno PAEE na classe comum em carater complementar e
suplementar através do Atendimento Educacional Especializado (AEE), realizado
preferencialmente, nas salas de recursos multifuncionais (SRMs).

Neste contexto, cabe destacar as seguintes bases legais como, por exemplo, a Resolucao
CNE/CEB n° 02/2001 que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Baésica e a Portaria Normativa n° 13 de 2007 que cria o Programa de Implantacdo de
Sala de Recursos Multifuncionais (SRMs). No ano seguinte, em 2008, institui através do
Decreto n° 6.571/2008, revogado posteriormente pelo Decreto n° 7611/2011, a politica publica
de financiamento no ambito do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo - FUNDEB, estabelecendo o duplo computo
das matriculas do PAEE. Nesta linha, grifa-se o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
como servico mais representativo; uma vez que é assegurado no contraturno das atividades
comuns para complementar ou suplementar as acfes pedagdgicas voltadas para desenvolver a
aprendizagem e a participacdo desta parcela da populacao.

Apesar da expressividade que tem o AEE na politica de inclusdo escolar brasileira,
muitos estudos apontam para as limitagOes relacionadas a este servi¢o nas escolas comuns,
tendo em vista problemas no espaco fisico e material, elevado nimero de alunos PAEE para
atendimento, desconhecimento da forma de administracdo dos recursos, auséncia de formacéo
e de articulagéo entre os profissionais que atuam na sala comum e 0s que prestam o atendimento
especializado nas salas de recursos multifuncionais. (MENDES et al, 2014; OLIVEIRA, 2016;
TARTUCI; CARDOSO; FLORES, 2016)

Acredita-se, pois, que muitos dos resultados negativos que podem culminar na excluséo
no ambito da inclusdo escolar resultam, em grande parte, de processos pedagogicos
incompativeis com as caracteristicas desse alunado. Sendo assim, é imprescindivel que entre as

politicas que favorecem a educacao especial na perspectiva inclusiva, destaque-se a formacéo
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de professores, tendo em vista que o professor, enquanto agente de qualificagcdo do ensino,
precisa munir-se de competéncias que o possibilitem adaptar os recursos didaticos e oferecer
atendimento especializado com vistas a desenvolver as potencialidades necessarias para a
aprendizagem de todos (BUENO, 2016).

No que se refere a formacdo do professor, aspecto central quando se trata de incluséo
escolar, quantidade inexpressiva de pesquisas direcionam-se para a sua necessidade na pratica
do professor da classe comum. Este estudo entende que o referido profissional, que conforme a
legislagdo nacional prevé, deve ser formado em Licenciatura em Pedagogia para atuar na
Educacéo Infantil e séries iniciais do ensino fundamental, tem conhecimentos limitados acerca
da Educacdo Especial. Isso porque sua formacdo inicial garante apenas conhecimentos
introdutorios e superficiais sobre a tematica que ndo subsidiam a sua préatica pedagogica. Sendo
assim, a Politica de Inclusdo Escolar pode, em alguns casos, ser interpretada e/ou traduzida no
Contexto da Préatica conforme a realidade e as condi¢des educacionais as quais estdo submetidos
os professores, estes que sdo os verdadeiros protagonistas da Politica.

Nesta linha de pensamento, defende-se uma proposta de formagdo em servigo
proporcionada pela influéncia do professor especialista no planejamento de atividades voltadas
a atender as caracteristicas individuais e desenvolver a aprendizagem dos alunos. Assim, cabe
destacar que o ensino colaborativo realizado através da articulacdo pelo professor da classe
comum e o professor da educacédo especial tém se configurado como um modelo educacional
de apoio a inclusdo escolar altamente difundido em outros paises e, embora j& esteja em
desenvolvimento em algumas cidades do Brasil, ainda ndo representa uma realidade nas escolas
regulares brasileiras.

As politicas publicas que orientam a incluséo escolar do PAEE na escola regular supdem
0 aprimoramento dos sistemas de ensino, o que implica na revisdo de concepgdes e paradigmas
educacionais ultrapassados, mas ainda em voga, de forma a possibilitar o desenvolvimento
adequado da aprendizagem de cada educando. Sendo assim, torna-se imperativo 0
desenvolvimento de um trabalho escolar de qualidade que ceda lugar ao desenvolvimento de
novas atitudes, de novas formas de atuacdo e interacdo na escola. Almeja-se com isso, uma
pedagogia que, por sua vez, suscite a construgdo de uma sociedade que respeite a dignidade e
as diferencas humanas. Caso contrario, corre-se o0 risco de perpetuar a condigdo de excluséo,
provocada pelo fracasso escolar, pelos altos indices de reprovacdo e baixos niveis de
aprendizagem desses alunos (MARTINS, 2006).

Segundo este enfoque, argumenta-se que 0 numero expressivo de matriculas dos

estudantes PAEE nas escolas comuns ndo € determinante para a sua efetiva inclusao. Isto
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porque para que realmente ocorra a incluséo é necessario o investimento em politicas de apoio
e em servicos especializados, o envolvimento de toda a comunidade educacional, a participacéo
da familia no @mbito escolar , a formacéo constante do professor da classe comum e também
do professor especializado que atua na SRM, o planejamento de um trabalho colaborativo entre
estes profissionais, além de incentivo e elevagdo da crenca na educacdo de todos.

O despertar para o estudo aprofundado sobre a inclusdo escolar iniciou-se ainda no
periodo de Graduacdo em Pedagogia, quando foi lancado, a esta pesquisadora, o desafio de
estagiar em uma escola municipal de Teresina. Naquela realidade, a entdo pesquisadora,
trabalhava como professora auxiliar em quatro dias da semana e em um dia, assumia a turma
para ministrar aulas sozinha, sem o preparo tedrico-pratico que deve ter o profissional da classe
comum.

Eram muitos alunos em uma sala, 33 ao todo, com ritmos e perfis variados; mas aquele
gue merecia mais atencédo era cadeirante que tinha deficiéncia intelectual, era o mais alegre de
todos, sentia-se feliz apenas por estar ali, junto aos outros. Mas aquilo néo era o bastante para
esta estudiosa, para quem a inclusdo supunha muito mais do que estar ali inserido, era necessario
aprendizagem, participacéao e éxito. Deste modo, a sensacdo de impoténcia, de ndo saber o que
fazer para conduzir aquela crianga ao ritmo de aprendizagem dos demais despertou o interesse
por entender como se da o processo inclusivo de estudantes PAEE.

Associado a isso, anos apds o primeiro contato com o aluno PAEE, a experiénciacomo
Técnica em Assuntos Educacionais no Instituto Federal de Educacdo do Piaui proporcionou o
contato pedagogico com a diversidade presente na escola e, portanto, a necessidade de conhecer
como as politicas de educacdo especial, na perspectiva inclusiva, sdo constituidas pelos
professores. Além disso, esta realidade de acompanhamento pedagogico do processo ensino-
aprendizagem supde conhecimento relacionado a Educacdo Especial ja que o PAEE é uma
parcela cada vez mais frequente nas escolas regulares. Portanto, considera-se que foi a partir
destas vivéncias educacionais, que surgiu a inspiracdo para estudar a fundo e desenvolver o
Trabalho de Conclusdo de Curso, em seguida, a Pds-Graduagdo em Educacdo Especial e
Inclusiva; e no atual instante, 0 Mestrado em Educacao, direcionado para esta area.

Logo, postula-se que a incluséo do aluno PAEE na escola regular configura-se como um
processo desafiador a ser construido a varias maos. Depende, pois, de um esforco coletivo que
obriga a uma avaliac&o das politicas publicas disseminadas ao longo do tempo e da postura de
pesquisadores, politicos, profissionais, familiares e pessoas com deficiéncia, a fim de trabalhar

em prol do éxito educacional de todos.



13

Logo, algumas questOes iniciais orientam os rumos da pesquisa: Quais sdo as
concepcdes que os professores da classe comum tém acerca da inclusdo escolar? Como os
professores da classe comum veem a implementacéo da politica de inclusdo em Oeiras-PI? Que
dificuldades os professores da classe comum percebem na implementacdo da politica de
inclusdo escolar no municipio de Oeiras- PI?

Desta forma, considerando as atuais politicas publicas destinadas a inclusdo do PAEE,
a pesquisa foi desenvolvida com o propoésito de buscar respostas para o seguinte problema:
Como o professor da classe comum percebe a inclusdo escolar no municipio de Oeiras-PI?

Neste constructo, almeja-se investigar como ocorre a Politica de Inclusdo Escolar no
municipio de Oeiras- Pl, na perspectiva do professor da classe comum; e assim dar uma resposta
a expectativa proposta pelo Plano Nacional de Educacdo, em vigor de 2014-2024, de
universalizacdo da educacdo basica e do atendimento educacional especializado (AEE) paraos
alunos PAEE na faixa etaria de 04 (quatro) a 14 (anos), preferencialmente em escolas regulares
e salas comuns, espacos inclusivos com garantia de acesso a recursos e servicos especializados
bem como a SRMs no contraturno, quando houver necessidade (BRASIL, 2014).

Contudo, ndo se tem a pretensdo de encerrar as discussdes sobre o tema, mas de
preencher, com os resultados obtidos, as brechas neste campo de pesquisa e se unir a outras
pesquisas afins de modo a tornar possivel uma teia de postulacGes no campo da incluséo escolar,
destacando suas falhas e sua viabilidade no contexto da préatica das escolas comuns brasileiras.
E assim, identificar, na perspectiva dos professores da classe comum, as politicas de inclusdo
implementadas no municipio de Oeiras- PI; conhecer as concepcdes dos professores da classe
comum acerca da inclusao; analisar as dificuldades na implementacdo da politica de inclusédo
escolar, apontadas pelos professores da classe comum e verificar que fatores atuam como
facilitadores para a implementacdo da politica de inclusdo escolar na perspectiva dos
professores.

Diante do exposto, desvela-se a organizacdo em que estd estruturada a pesquisa. A
primeira se¢do corresponde a esta introducdo, na qual contextualizou-se a Politica de Inclusdo
Escolar no Brasil, justificou-se o interesse pela investigacdo e descreveu-se o problema e os
objetivos do estudo a fim de compartilhar com o leitor as inquietagfes da pesquisadora. Na
segunda se¢é@o esbogou-se as nogdes preliminares sobre o papel do Estado na elaboragéo das
politicas publicas educacionais, destacou-se a Abordagem do Ciclo de Politicas desenvolvida
por Ball (1992) e seus colaboradores como contribuicdo para a analise das Politicas

educacionais nacionais, principalmente considerando o contexto da préatica; bem como
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descreveu-se a Politica de Inclusdo escolar, seu contexto, influéncias e implicacdes nas escolas
brasileiras.

A terceira secdo destacou a Politica brasileira de formacdo do professor, com o grifo
especial no profissional que atua na classe comum, assim como aponta modelos atuais de
servicos educacionais de apoio a inclusdo escolar. JA a quarta secdo relata a trajetdria
metodoldgica do estudo, contextualizando a natureza da pesquisa, o l6cus, 0s participantes, 0s
instrumentos e os procedimentos utilizados para a obtencdo de informacGes e analise dos
resultados. As analises e os resultados foram expostos na quinta secdo, e por fim, foram
apresentadas as Consideragdes finais.
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2 A CONSTITUICAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

Esta secdo introduz o conceito de politicas pablicas (sociais ou de inclusdo) e apresenta
0 emaranhado de questdes que influenciaram na constituicdo das politicas educacionais
brasileiras neste periodo particular do capitalismo, destacando o papel que o Estado assume
diante da proposta de intervencdo moderna frente as desigualdades sociais. Nesta linha, discutir-
se-a sobre o protagonismo dos organismos multilaterais na elaboracdo de documentos
internacionais, cuja ideologia foi amplamente incorporada nos documentos nacionais e que

referenciam a atual Politica Brasileira de Inclusdo Escolar.

2.1 NocgGes preliminares sobre Estado, Politicas Publicas, Politicas Educacionais e
Inclusivas

Nas Gltimas décadas, a adogdo de politicas voltadas para a estabilizacdo da economia
dominou a agenda da maioria dos paises, sobretudo daqueles em desenvolvimento, ocasionando
certa reforma administrativa, a partir de ajustes fiscais, adogdo de medidas gerenciais, bem
como associacdo com o terceiro setor e com a iniciativa privada para o atendimento das
demandas sociais.

Esta conjuntura fez reavivar as discussdes sobre as politicas publicas, uma vez que o
referido ajuste fiscal, resultou na restricdo da intervencdo do Estado frente as demandas
econdmicas, as politicas sociais e na reconfiguracdo do seu papel. Aliado a isso, outro fator que
contribui para a atualidade do didlogo sobre politicas publicas é que a maioria dos paises da
Ameérica Latina ainda ndo conseguiu, efetivamente, tracar politicas publicas capazes de
promover o desenvolvimento econdmico, minimizar as desigualdades sociais e garantir a
incluséo social das parcelas marginalizadas (SOUZA, 2006)

Para melhor compreensdo das politicas publicas sociais, econdmicas e educacionais
implementadas por um dado governo faz-se imperativo uma introducdo sobre a concepgéo de
Estado e de politicas publicas, bem como sobre os aspectos que pertencem as entrelinhas do
processo e que influenciam o contexto histérico em que sdo implementados os programas de
intervencdes e os textos legais.

O Estado, neste contexto, é compreendido como a gama de instituicdes permanentesde
uma nagdo, como por exemplo, érgdos legislativos, tribunais, exército. Nao é considerado, pois,
como mera burocracia plblica. E, em suma, uma organizacio politica que legitima a atuacéo
do governo - institui¢do transitoria executora por exceléncia de politicas publicas - e promove

as politicas publicas, considerando o processo de implementacdo e manutencdo das mesmas,
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que apos serem pensadas e formuladas, materializam-se em programas e planos, tendo
refletidos os interesses dos orgdos publicos e da sociedade civil (SOUZA, 2006; HOFLING,
2001).

Neste caso, considera-se que politicas de Estado sdo decisbes permanentes que
envolvem mais de uma agéncia, dependendo da aprovagéo de camaras institucionais, como o
Poder Legislativo, resultando em mudancas de outras normas ou disposicdes preexistentes, com
incidéncia em setores mais amplos da sociedade. Além disso, independem do governante
porque sdo amparadas na Constituicdo Federal. Ja as politicas de governo sdo aquelas em que
0 Executivo decide num processo elementar de formulagdo e implementacéo de determinadas
medidas e programas, visando responder as demandas da agenda politica interna, mesmo que
envolvam escolhas complexas. Nesse caso, essas politicas podem sofrer alteracdo em funcgéo
da alternéncia do poder, uma vez que cada governo elege as prioridades na sua agenda politica
(OLIVEIRA, 2011).

O termo “politicas publicas”, dada a sua complexidade, ¢ utilizado de forma plural e
multifacetada, variando sua definicdo a depender da base tedrica em que se encontra o
pesquisador. Desta forma, em sintese, pode-se dizer que sdo a¢des promovidas pelo Estado para
garantir os direitos dos cidad&os fixados na Constituicdo Federal ou em outras leis (GOBERT,
MILLER, 1987; HOFLING, 2001; MACIEL, KASSAR, 2011).

Outras definicdes grifam o papel das politicas publicas em solucionar problemas. No
entanto, a critica que se faz ao teor desta definicdo, simplista por natureza, refere-se ao desprezo
as relacdes de disputa de ideias, interesses e poder inerentes a sua implementacao.

Acrescenta-se ainda que, por concentrarem o foco no papel dos governos, essas
defini¢Oes deixam de lado o aspecto conflituoso, os limites e contextos que cercam as decisoes,
bem como as possibilidades de coopera¢do que podem ocorrer entre 0S governos e outras
instituigdes e grupos sociais. “Assim, do ponto de vista tedrico-conceitual, a politica pablica
em geral e a politica social em particular sdo campos multidisciplinares, e seu foco esta nas
explicagdes sobre a natureza da politica publica e seus processos” (SOUZA, 2006, p.25).

Por esta interpretacdo € nitido que o papel dos governos frente a elaboracéo de politicas
considera os argumentos de grupos sociais e sofre influéncias de varios fatores e contextos.
Nesta linha, pode-se considerar que nas politicas educacionais ocorre 0 mesmo, a partir da
formulacdo até a implementacéo, como seré destacado na Abordagem do Ciclo de Politicas.
2.2 As contribuicbes da Abordagem do Ciclo de Politicas na anélise de politicas

educacionais
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As contribuicfes da Abordagem do Ciclo de Politicas propostas por Sthefan Ball,
Richard Bowe e colaboradores tém sido consideradas em pesquisas desenvolvidas em muitos
paises pelo fato de apresentarem-se como referencial analitico que possibilita analises
contextualizadas das politicas educacionais desde a fase inicial de formulacdo até a
implementacdo/interpretacdo no contexto da pratica (MAINARDES, 2006; MIRANDA;
NEWTON, 2011).

A questdo inicial a ser entendida diz respeito a adverténcia apontada por Ball sobre as
dificuldades teorico-epistemoldgicas em definir o que significa politica e politicas. Em sua
perspectiva, Ball destaca que € necessario elucidar a diferenga do que seja Politica, com “P”
maiusculo e as variadas formas de expressao das politicas, no plural e com “p” minusculo.
Grosso modo, pode-se entender que Politica se refere a textos legais elaborados para assegurar
a ordem social e solucionar problemas socialmente produzidos. Ao tempo em que politicas
referem-se a pluralidade de significados que podem assumir diante da acdo de atores sociais a
depender de cada contexto (MIRANDA, 2011).

Neste esteio, a compreensao de Politica pode ser ilustrada, na perspectiva de Ball (2016),
a partir de duas vertentes. Politica como texto, representada por documentos legais, decretos,
normativas resultantes de compromissos, influéncias e negociac6es que orientam as relagdes
sociais no sentido da garantia de direitos; e a Politica como discurso, em que as ideias sdo
traduzidas, discutidas e submetidas a diversas interpretagdes.

A Politica como texto pauta-se basicamente em representar as intencdes de grupos
dominantes em documentos de abrangéncia nacional. Estes escritos sdo produzidos em
observancia a algumas influéncias e agendas em que apenas algumas vozes sdo ouvidas. Neles
é importante que o legislador atente para a linguagem utilizada, observando se € clara e objetiva,
para minimizar 0 maximo possivel os ruidos na comunicacdo e, consequentemente,
interpretagdes deturpadas da politica na prética.

Por outro lado, a Politica como discurso diz respeito as entrelinhas e aos siléncios dos
textos que ganham formas e aplicabilidades plurais na préatica. Para tanto, pode-se argumentar
que “estabelece limites entre o que ¢ permitido pensar e tem efeito de distribuir ‘vozes’, uma
vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e investidas de autoridade”
(MAINARDES; 2006, p. 54)

O presente estudo descreve os textos que regulamentam as politicas educacionais
brasileiras, mas sobretudo destaca as influéncias e as traducGes que podem assumir na préatica
e no cotidiano escolar. Desta forma, é possivel salientar que Politica pode ser entendida como

“textos e coisas (legislacdo e estratégias nacionais) e como processos discursivos que Sao
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complexamente configurados, contextualmente mediados e institucionalmente prestados
“(BALL et al, 2016, p.13).
Convem destacar que o processo de elaboracéo de uma politica, também designado por
Ciclo de politicas, enquanto paradigma tedrico-metodoldgico que esclarece os ndo-ditos
presentes no momento de elabora¢do de uma politica a partir de uma dindmica deliberativa e
intencional € composta pelas seguintes fases: identificacdo do problema; elaboracdo da agenda
(eleicao dos problemas que estardo em pauta), formulacdo de alternativas (conjunto de escolhas
assertivas com vista a resolver os problemas); tomada de decisdo; implementacéo e avaliagéo.

Este processo envolve a participacdo de representantes de segmentos sociais e 6rgaos
estatais, na tentativa de tracar metas para a minimizacao de problemas sociais. No entanto, nesta
dindmica, alguns interesses sdo mais realcados do que outros e a politica construida traduz a
supremacia de certos grupos em detrimento de outros menos favorecidos. Além disso, 0s
auspicios do capitalismo, trazem para a lideranca das politicas, os organismos multilaterais, em
uma espécie de globalizacdo das politicas sociais, sobretudo educacionais. Este fendmeno inibe
a acdo do Estado diante das questdes sociais.

No ambito educacional, ao refletir sobre a construcdo do discurso das politicas, baseado
implicitamente em maiorias emudecidas e em minorias soberanas, observa-se que a luta
continua nas escolas, em prol de politicas que propiciem a equidade de oportunidades e de
participacdo, através de uma educacdo humanistica, que faca os alunos refletirem sobre as
cicatrizes que restaram do passado segregador, adquirirem consciéncia de seus direitos e do
direito dos outros e atuarem na afirmacéao desses direitos como cidaddos em exercicio.

Dito isto, pode-se argumentar que as politicas inclusivas atuam como estratégias
voltadas para a universalizacdo dos direitos civis, politicos e sociais. Buscam, através da
intervencao do Estado, aproximar os valores reais daqueles a serem alcangados, tendo em vista
a minimizacgdo das desigualdades. Acrescenta-se a isso, que tais politicas ttm como proposito
combater toda e quaisquer formas de discriminagdo que impegam a equidade deoportunidades
e condicBes de todos. E uma tentativa de corrigir a “violéncia” social cometida com as minorias,
marginalizadas do padréo social, escolar, econémico e ideoldgico de dada sociedade.

Ainda na abordagem de politicas educacionais, Ball ilustra em suas obras a trajetoria da
Politica a partir de 03 (trés) contextos, a saber: Contexto da Influéncia; Contexto da Producéo
de texto e Contexto da Pratica. Estes contextos sdo compreendidos como espagos dindmicos em
que existem atividades sociais e discursivas em que as politicas sdo construidas, desconstruidas
e executadas. (BOWE; BALL et al, 1992)



19

Figura 1- Contextos do processo de formulacdo de uma Politica (Contexs of policy making)

Context of influence
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production

Fonte: Bowe et al,, 1992, p. 20

Ressalta-se que o Ciclo de Politicas, ilustrado pelo tridngulo construido por setas de
méao-dupla, possibilita a compreensdo de que o0s contextos estdo intimamente relacionados e
afetados. Logo, as influéncias feitas em um destes contextos podem interferir na configuracéo
da Politica em qualquer outro contexto. Dito isto, pode-se entender o processo politico como
um didlogo de contradicgdes, ja que ao tempo que se mostra multifacetado, em tempos, contextos
e interesses diversos; exibe-se como dialético, precisando articular as dimensGes macro e micro
do processo.

O contexto da influéncia é a fase inicial da formulacéo de politicas, € o campo em que
se dialogam e/ou confrontam-se ideias defendidas por grupos de interesses e definidas as
finalidades e concepcdes referentes a educacdo (BOWE et al, 1992). Neste rol, considera-se
como argumentos e espagos de influéncia, os meios de comunicagéo, as redes sociais, 0s grupos
de militancia e outros dispositivos que representam interesses de algum segmento social, como
é o caso também dos sindicatos. No caso das politicas educacionais brasileiras, sobretudo
aquelas de inclusdo escolar, foram impulsionadas por agendas globais e internacionais de
organismos multilaterais, obtidas por meio de patrocinios, 0 que viabilizava a imposic¢éo de
intervengdes por estas agéncias.

No que diz respeito a influéncia de organismos multilaterais na criagdo de politicas
nacionais, considera-se que estas politicas estdo suscetiveis as modificacfes e reformulacoes
pelos Estados e municipios em que sdo aplicadas. E ilustrativo pontuar o caso da Declaracio de
Salamanca, aderida pelo Brasil e posteriormente incorporada a legislacao escrita, conforme as

especificidades e demandas do publico brasileiro.
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As preocupag0Oes centrais apontadas nos estudos mais atuais desenvolvidos por Ball
(2014) relacionadas a este Contexto referem-se as influéncias dos discursos de organismos
globais no processo de construcdo de politicas nacionais. Observa-se que inumeras politicas
educacionais tem sido objeto de disputa em redes de influéncias globais que compreendem os
interesses de grupos diversificados de governo, personalidades nacionais, 6rgaos multilaterais
(financiadores da educagao, tais como: Banco Mundial), e outros organismos que “ vendem” a
crenca de uma educacdo como redentora das mazelas e instrumento de incluséo e transformacéo
social.

O contexto da producdo de texto é terreno fértil em que as politicas sdo produzidas, em
que as ideias sdo debatidas, traduzidas e reinterpretadas conforme influéncias e agendas de
grupos de interesse. Trata-se de um processo complexo e constante de escrita e rescrita,
considerando que sdo leituras que devem ser feitas por muitos leitores e que pode permitir
significados diversos no momento da leitura e no momento da préatica nas escolas (BALL,
2016).

O terceiro contexto € o da préatica, que neste escrito sera foco de uma analise mais
detalhada no que diz respeito as politicas educacionais de inclusdo escolar no Brasil. Neste
contexto, a politica estd sujeita a reinterpretaces que podem representar transformacdes
significativas na proposta da politica original. Isto porque, as politicas ndo sdo meramente
implementadas, sdo lidas e aplicadas por atores sociais levando em conta a realidade de atuacéo
profissional a que estdo submetidos (MAINARDES, 2011). Desta maneira, no caso das
politicas educacionais, o professor adquire importante papel na ressignificacdo das politicas,
uma vez que para po-las em pratica € necessario um exercicio de criatividade e adaptacéo as

situacOes adversas.

As politicas raramente dizem-lhe exatamente o que dizer, elas raramente ditam ou
determinam a pratica, mas algumas mais do que outras estreitam a gama derespostas
criativas. Isso é em parte porque os textos de politicas sdo tipicamente escritos em
relagdo a melhor de todas as escolas possiveis, escolas que s6 existem no imaginario
febril de politicos, funcionarios publicos e conselheiros e em relagdo a contextos
fantasticos. Estes textos ndo podem simplesmente serem implementados! Eles tém de
ser traduzidos a partir do texto para a agdo- colocados “em” pratica- em relacdo a
histéria e ao contexto, com os recursos disponiveis. (BALL et al, 2016, p.14)

E recorrente encontrar depoimentos de docentes insatisfeitos com as condicdes precarias
em termos de estrutura, formacéo e valorizacdo profissional para viabilizacdo da politica no
contexto escolar. Sendo assim, entende-se que no ato da escrita das politicas educacionais ndo

sdo consideradas as fragilidades da escola brasileira, sdo baseadas em modelos roménticos,
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pouco realistas, muitas vezes importados de outras realidades com inexpressiva viabilidade de
aplicacdo nas institui¢es educacionais do Brasil.

Nos Ultimos anos, os educadores de escolas publicas brasileiras tém se surpreendido
com a presenca de alunos PAEE matriculados em suas turmas, em diversos niveis de
escolarizacdo. Essa situacdo é resultante da Politica de inclusdo escolar, que tem sido
implantada expressivamente desde 2003. Esta politica representa uma quebra de paradigmas
pautados no modelo médico de entender a deficiéncia; e garante o direito das pessoas PAEE as
oportunidades de educacdo na escola comum, matriculadas na sala comum e, em carater
complementar e/ou suplementar, recebendo AEE na sala de recursos multifuncionais.

Apesar do progresso ideoldgico que a incluséo escolar propicia para a sociedade, a partir
de relatos de professores em pesquisas realizadas em vérias regides do Brasil (TANNUS-
VALADAO; MENDES, 2015) pode-se inferir que é uma politica constantemente recriada na
prética pedagdgica, uma vez que os professores que recebem alunos PAEE ndo tiveram acesso
a formacgdes que os capacitassem para atender as especificidades deste segmento; as acdes
governamentais ndo viabilizam uma dinamica escolar que possibilite um didlogo mais proximo
entre o professor da SRM e o professor da classe comum, descumprindo a previséo de ensino
colaborativo estabelecida na Resolugdo CNE/CEB n° 02 (BRASIL, 2001), falta de tempo e
valorizacdo profissional para realizacdo de um planejamento personalizado, dentre outros

entraves que dificultam a aplicacdo da Politica como se apresenta nos documentos.

2.3 Historico das Politicas destinadas ao Piblico Alve da Educacio Especial: “Estado
em a¢iao” ou em OMIissa0?

Historicamente, o sistema educacional brasileiro constituiu-se como espago de
manutencdo e reproducdo da desigualdade alcada pelo sistema capitalista. Desta forma,
caracterizou a educacdo como privilegio de um grupo, marginalizou as pessoas que n&do
atendiam aos padrdes de homogeneidade defendidos neste contexto e gerou excluséo legitimada
pelas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ideologia social.

O percurso de elaboragdo de politicas educacionais destinadas ao PAEE no Brasil
caracterizou-se pela omissdo do Estado e pela influéncia de paradigmas vivenciados nos
Estados Unidos e em paises da Europa, iniciando-se, tardiamente, a partir de iniciativas oficiais,
particulares e isoladas voltadas para a educacdo a cegos, surdos, pessoas com deficiéncia
intelectual e fisica, até culminar na inclusdo escolar, financiada por organismos multilaterais e

defendida por bases legais atuais.
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A Educacdo Especial, atualmente, destinada as pessoas com deficiéncia, transtorno do
espectro autista e altas-habilidades/superdotacdo, organizou-se tradicionalmente como um
atendimento educacional substitutivo ao ensino comum, evidenciando o atendimento médico-
terapéutico e, posteriormente, educacional de forma segregada em clinicas, centros de
reabilitacdo e escolas - classes especiais.

Cabe ressaltar que as primeiras iniciativas educacionais de pessoas com deficiéncia no
Brasil ocorreram nos anos de 1854, com a fundacéo do Imperial Instituto de Meninos Cegos,
através do decreto imperial n°® 1428, promulgado por D. Pedro Il, sob a influéncia de José
Alvares de Azevedo, que ao obter éxito na educacdo da filha do médico da familia imperial,
atraiu o interesse do Imperador para a criacao deste estabelecimento de ensino (MAZZOTA,
2011).

E pertinente salientar que “a construgdo escolar desse atendimento promovida pelo
governo da Corte, numa sociedade agréria iletrada, assumia educar uma minoria de cegos e
surdos, movidos provavelmente, por forcas ligadas ao poder politico, sensibilizadas com esse
alunado por diversos motivos, inclusive, vinculos familiares” (JANNUZZI, 2012, p. 57). Sendo
assim, na proporcdo em que o atendimento das pessoas com deficiéncia se limitou ainiciativas
privadas, muitos surdos, cegos e pessoas com deficiéncia intelectual - pablico alvo da educacao
especial na época - continuaram excluidos, ao passo que, como atuavam como internatos,
retiravam da sociedade esse segmento atendido.

Neste contexto, destaca-se a existéncia de uma “politica de favor” que impulsionou a
criagdo das primeiras instituicbes especializadas, com pouco comprometimento com as
demandas sociais, sendo organizadas para atender algum interesse politico de carater pessoal.
Posteriormente, quase 100 anos ap0s a criacdo das primeiras instituicdes, observa-se uma
tendéncia dominante de criacdo de institutos, associacdes, escolas especiais para o atendimento
do PAEE - pessoas cegas, surdas e com deficiéncia intelectual. Essas acdes eram lideradas pela
sociedade civil e por familiares de pessoas com deficiéncia (BUENO, 2016; MARQUEZINE;
TANAKA; BUSTO, 2013).

Paulatinamente, proliferou a educacdo especial substitutiva do ensino comum,
promovida por entidades particulares de atendimento educacional ao PAEE. O surgimento
dessas instituicbes revela o inicio de duas tendéncias importantes da educacdo especial no
Brasil: a inser¢do da educagdo no ambito das institui¢des filantropicas e a sua privatizagéo
(BUENO, 2016). Embora seja notavel a quantidade expressiva de estabelecimentos criados para

atender o PAEE naquele periodo, frisa-se que eles ndo priorizavam o viés educacional
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deste publico e sim, o carater médico-terapéutico, reforcando a segregacdo, expressando
descrenca no potencial educavel dessa parcela da populacao

Vale ressaltar que a ampliacéo da rede de atendimento ao PAEE ocorreu entre as decadas
de 1960 e 1970 e refletiu a expressiva participacdo das entidades filantropicas e da sociedade
civil nas politicas de educacéo especial do Brasil, materializadas na criacdo e expansao nacional
das Sociedades Pestalozzi e Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e suas
contribuicdes a nivel de qualificagdo de pessoal e servigos de alto nivel que serviram de
referéncia para acGes de outras instituicOes destinadas a atender principalmente a parcela em
desvantagem econdmica.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 1961, considerada por Mazzota
(2006) como o marco oficial de comprometimento do Estado com o PAEE e da
institucionalizacdo da educacdo especial no Brasil, foi bastante responsavel por esse vultoso
aumento de institui¢Oes filantropicas destinadas a educacdo especial, tendo em vista que, em
seus artigos 88 e 89, reconhece a educacdo do PAEE “ sempre que possivel” na rede regular de
ensino e presta apoio financeiro as institui¢ces especializadas, em casos em que ndo seja viavel
a integracao (BRASIL, 1961). “Talvez por esse motivo o poder publico tenha sido tdo omisso
na organizacdo e oferta desse servico, visto ter sempre financiado quem a fazia. Os
financiamentos ndo exigiam envolvimento ideoldgico ou responsabilidade sobre a adequacao
ou qualidade do atendimento realizado” (MARQUEZINE; TANAKA; BUSTO, 2013, p. 09).

A LDB, n° 5.692, de agosto de 1971, que modificou a LDB de 1961, introduz uma
década de agdes que culminam na institucionalizacdo da educacdo especial no Brasil e na
passagem do paradigma médico para o educacional, ao prever atendimento especial as pessoas
com deficiéncia fisica, intelectual, pessoas em atraso escolar e/ou superdotadas (BRASIL,
1971). Nesta ocasido, percebe-se que o Estado inicia o protagonismo frente as politicas de
inclusdo do PAEE, passando a atuar diretamente na educacgdo e atendimento desta parcela da
populacéo, ao invés de terceirizar o servi¢o ou deixar a cargo das institui¢des filantrdpicas.

Ainda na década de 70 foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial —- CENESP,
em 1973, responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil, que, sob a égide
integracionista, impulsionou agdes educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as
pessoas com superdotacdo; ainda orientadas por campanhas assistencialistas e agdes isoladas
do Estado.

Os anos 70 representam a queda do Paradigma Médico, com seu foco em terapia e
descrenca na educacdo do PAEE; e emergéncia do Paradigma Educacional, em que o Sistema
educacional publico se preocupou em garantir 0 acesso a escola ao PAEE. Neste contexto, a



24

Educacdo especial foi influenciada pelos avancos da Pedagogia e da Psicologia da
Aprendizagem que permitiu a concepgdo de que este publico até entdo alijado do processo
educacional também pode aprender. Logo, “a €nfase ndo era mais a deficiéncia intrinseca ao
individuo, mas sim a falha do meio em proporcionar condi¢es adequadas que promovessem a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno com deficiéncia” (GLAT; FERNANDES, 2005,
p.37)

Contudo, apesar dos avangos no que se refere a educacdo do PAEE, este modelo nao
representou a garantia da matricula deste publico no sistema de ensino comum, uma vez que a
Educacdo Especial funcionava como um servigo paralelo em que se mantinham antigos
métodos de cunho terapéutico e curriculos proprios. Assim, era desenvolvida em salas ou
escolas especiais, na maioria dos casos em instituicdes privadas, reforcando a segregacdo das
pessoas com deficiéncia.

Nesse periodo, ndo se efetiva uma politica publica de acesso universal a educacéo,
permanecendo a concepcao de politicas especiais para tratar da tematica da educacgéo de alunos
com deficiéncia (FIGUEIRA, 2009). Nesta l6gica, torna-se mais eficiente e rentavel educar uma
pessoa com deficiéncia que deixa-la a margem do processo educacional. Tendo em vista que 0s
valores que norteavam as a¢bes do governo foram relativos aos processos econémicos e nao
humanisticos (KASSAR, 2010).

Em 1980 iniciou-se no Brasil o processo de consolidacdo da filosofia de Integracéo e
Normalizacdo impulsionada pelo protagonismo das prdprias pessoas com deficiéncia e pela
tendéncia mundial da luta contra a marginalizacdo das minorias. O Paradigma da Integracéo €
fruto de um movimento popular que reivindicava a plena participacdo das pessoas com
deficiéncia na vida social, sobretudo o acesso a escolariza¢ao na escola comum, desencadeando
a busca por alternativas pedagogicas para a insercao de todos os alunos sempre que for possivel,
preferencialmente no sistema comum de ensino, como reza a Constituicdo Federal de 1988.
Desta forma, € instituido este paradigma no rol das politicas educacionais €, mesmo com
manifestacdo social de outros modelos, este ainda € o mais prevalente no sistema educacional
brasileiro (GLAT; FERNANDES, 2005).

Deste modo, a supremacia do Modelo Social, dominante no Brasil a partir da década de
90, questiona 0 modelo médico-assistencialista de educacdo do publico alvo da educacdo
especial e apresenta “ a imagem do deficiente como pessoa, reconhecendo que as pessoas com
deficiéncia, como pessoas, tém 0s mesmos direitos inalienaveis de todos os seres humanos, e
que tais direitos devem ser reconhecidos e garantidos pela sociedade (LEPRI, 2012, p.112)

(grifo do autor)”. Neste contexto, a deficiéncia ¢ atribuida ao contexto social, que, inoperante,
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precisa se adequar e se preparar para atender as demandas das pessoas PAEE. “O problema,
portanto, ndo reside na pessoa, mas deriva das estruturas, das praticas e das posturas que as
impedem de exercer as proprias capacidades (LEPRI, 2012, p. 109) (grifo do autor)”.

Na esteira desse pensamento, o que interessa, verdadeiramente, ndo € o impedimento ou
a limitacdo, mas “a opressao materializada” sobre a pessoa com deficiéncia, a partir de rétulos
pejorativos impostos historicamente e pela representacdo social de que a deficiéncia
compromete a autonomia e a produtividade das pessoas. Em outras palavras, os problemas
maiores que as pessoas com deficiéncia enfrentam ndao constam na caracteristica da deficiéncia
(ndo sdo intrinsecas a ela), mas na insensibilidade do ambiente social para atender a diferenca.
“Desloca-se 0 foco do corpo para a sociedade, do individual para o coletivo, uma vez que
deficiéncia é interpretada relacionalmente mediante uma interacdo ndo harmoniosa entre o ter
uma lesdo e viver em uma sociedade ndo pensada para acolher a mesma” (PICCOLO;

MENDES, 2012, p. 62).

Em consequéncia, portanto, a sociedade deve oferecer suportes, apoio e dispositivos
que permitam a integracdo econdmica e social, a autodeterminacao, e que garantam
os direitos legais e sociais para aas pessoas com deficiéncia. O foco de toda acéo
estaria: 1) nas deficiéncias da prépria sociedade; 2) no suporte humano diversificado;
3) no empoderamento de individuos em situacdo de desvantagem (MENDES et al,
2014, p.23).

Para os tedricos do modelo social, o sistema capitalista é determinado pela exploracéo
das forcas de trabalho e, como tal, avalia as pessoas pela sua produtividade, podendo, por sua
Gtica, incluir ou marginalizar aqueles que ndo produzirem de forma satisfatoria. “Este é 0 grande
dilema enfrentado pela senda do capitalismo, estar dentro e fora ao mesmo tempo, fazer parte
e ser segregado ao mesmo tempo” (PICCOLO; MENDES, 2012, p.61).

Sob influéncia desta corrente de pensamento, paralelamente aos movimentos sociais que
lutavam pelo direito a educacéo, os anos 1990, marcam a presenca expressiva dos auspicios dos
organismos multilaterais na elaboracdo de uma série de documentos internacionais que ddo voz
ao publico alvo da educacdo especial, influenciando diretamente a politica educacional
brasileira.

Isto posto, convém ressaltar que as politicas delineadas para a Educacdo Especial, na
perspectiva da inclusdo escolar, sdo impulsionadas também por interesses internacionais e pelo
contexto politico-econémico (ALVES; AGUILAR, 2017). Nota-se, pois, que as politicas
publicas voltadas para esse contingente populacional sdo recentes no Brasil, o que configura

um quadro de negligéncia e omisséo do Estado, que vem gradativamente se modificando, mas,
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que ainda ndo atende, satisfatoriamente, as condigdes adequadas para o exercicio da cidadania

dessas pessoas.

2.4 Incluséo escolar: interfaces de uma politica capitalista

Na esfera global, o principio da inclusdo passa a ser postulado como uma proposta de
aplicabilidade pratica ao campo da educagdo de um movimento mundial, denominado inclusao
social, que implicaria na construcao de “um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a
sociedade buscam, em parceria, efetivar a equidade de oportunidades para todos, construindo
uma sociedade democratica na qual todos conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade
seria respeitada e haveria aceita¢do e reconhecimento politico” (MENDES, 2006, p. 395)

No Brasil, os anos recentes, incentivados pela reforma constitucional, pela
redemocratizacdo do pais, pela tentativa global de barateamento da educacdo e pela
disseminacdo de uma politica mais humanistica de respeito e valorizagdo a diversidade,
trouxeram para o0 ambito escolar, “o desenvolvimento de préticas inclusivas que pedem aqueles
envolvidos em um contexto particular que trabalhem juntos no sentido de lidar com as barreiras
a educagdo experimentadas por alguns alunos” (AINSCOW, 2009, p.14).

“Naquele contexto de redemocratizacdo, ganharam mais forga e visibilidade as
aspiracdes de grupos excluidos, entre eles o das pessoas com deficiéncia, cujas expectativas
foram parcialmente contempladas em varios dispositivos constitucionais” (FERREIRA, 2006,
p. 90). Entende-se, com isso, que a mobilizacdo popular em prol da garantia de direitos sociais,
dentre eles o da educacdo, culminou na elaboracao da Constituicdo de 1988, cidadd, advinda de
uma realidade democratica.

A partir dessas observacdes, pode-se ressaltar que tem sido pontual a dinamica que a
sociedade estruturou de responsabilizar a escola pela correcdo das desigualdades sociais
geradas pelo sistema capitalista, isto é, de promover politicas de inclusdo social por meio do
acesso a escola. Ao considerar a premissa hasteada pela Constituicdo Federal (1988) referente
a aplicabilidade dos direitos humanos a todas as pessoas, grifa-se a fungdo redentora,
transformadora e social que a Educacao tem proposto, paulatinamente, ao promover politicas e
praticas pedagdgicas para romper as “cercas invisiveis” que distanciam o PAEE do acesso a
escola e a vida social.

Segundo esta Gtica, “a inclusdo comeca a partir da crenca de que a educacao € um direito
béasico e 0 fundamento para uma sociedade mais justa” (AINSCOW, 2009, p.11). Deste modo,

a educacéo configura-se como porta-voz da transformacédo do ideario social, tendo em vista a
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eliminag&o de valores e atitudes intolerantes a diversidade, a fim de expulsar do seio social as
mais variadas formas de excluséo.

Partindo da maxima de que “a educacgdo ¢ direito de todos e dever do Estado e da
familia” (art. 205), o texto constitucional brasileiro (1988) lanca as bases nacionais para uma
inclusdo escolar de qualidade, assegurando ‘“‘atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (art. 208). Convém
destacar que a promogdo do acesso do PAEE a escola faz parte de um processo de inclusédo de
minorias, atualmente em evolucdo em paises capitalistas que dispdem de uma desigual
distribuicdo de renda, que reconheceram na ideia de incluséo escolar, um meio mais barato de
atendimento a essas pessoas.

O principio basico postulado a partir do contexto em que se consolidou a rede de
protecdo social, via Constituicdo Federal de 1988, é a garantia de estabilidade social, uma vez
que delega direitos iguais a todos. O discurso de inclusdo disseminado por esta premissa
fundamenta-se na crenca de que cada individuo deve fazer parte do seu espaco social, de acordo
com suas possibilidades. Este constructo supde uma “minimizagao das desigualdades sociais e
ndo sua eliminacdo, e por essa l6gica, é necessario alimentar o principio basico de manutencéo

da estabilidade social, e assim, seguir a orientacdo do mercado (KASSAR, 2011a).

[...] A incluséo estabelecia que as diferengas humanas eram normais, mas ao mesmo
tempo reconhecia que a escola estava provocando ou acentuando desigualdades
associadas a existéncia das diferencas de origem pessoal, social, cultural e politica, e
por isso pregava a necessidade de reforma educacional para prover uma educagéo de
qualidade para todas as criangas (MENDES, 2006, p. 395).

Neste contexto, observa-se que a disseminacdo da proposta da incluséo escolar no Brasil
deu-se de forma gradual e sob influéncia de trés fatores: inicialmente, pelo movimento das
instituicOes filantrdpicas, sociedade civil e das proprias pessoas com deficiéncia em prol do
reconhecimento dos direitos e do protagonismo do publico alvo da educacao especial frente as
questBes sociais, ainda na década de 60. Outro fator determinante foi a socializacdo de
experiéncias vivenciadas em paises desenvolvidos relacionadas a matricula de pessoas com
deficiéncia em salas comuns. O terceiro fator refere-se a agdo global dos organismos
multilaterais, ao conduzir acordos internacionais (KASSAR, 2012).

Isto posto, fica nitida a extrema relacéo entre as politicas educacionais e a globalizacéo,
sobretudo por conta da acdo das agéncias multinacionais que direcionam (uniformizam) agoes
através das diretrizes que norteiam os documentos por elas pensados, organizados e

internacionalizados. Sendo assim, por tras da ideologia politicamente correta da inclusdo de
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todos, de valorizacédo das diferencas individuais e da reparacdo das mazelas sociais implantadas
pelas politicas inclusivas nacionais desvela-se 0 jogo de interesses desses organismos
multilaterais em aprisionar, especialmente, os paises em desenvolvimento aos seus ditames,
materializados em acordos, declara¢des e documentos internacionais, ratificados pela legislagéo
nacional dos paises signatarios.

Etimologicamente falando, a Educagdo Inclusiva remete a ideia de incluir, o que
significa colocar algo/alguém dentro de certo contexto. “Incluir provém do latim: includere que,
por sua vez, € a sintese entre o prefixo in e o verbo claudo/ere que quer dizer fechar, encerrar
[...] Incluir serd, pois, entrar no claustro, entrar em um lugar que encerra determinadas
vantagens” (CURY, 2016, p.16). No aspecto social, a inclusdo pode adquirir tanto uma
conotacdo positiva, quando o individuo anteriormente marginalizado é incluido em contextos
favoraveis, quanto negativa, quando o contrario ocorre. Neste esteio, a inclusdo e a exclusdo
sdo faces da mesma moeda, diferenciando-se a depender das caracteristicas do ambiente.

A mensagem da Educacéo Inclusiva, pelo préprio contexto em que foi hasteada, sugere
a igualdade de oportunidade para todos. Nesta logica, presume-se que foi construida em
contextos desiguais ou de discriminagdo, podendo ser definida como “a pratica da inclusdo de
todos - independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioeconémica ou cultural - em
escolas e salas de aula provedoras, onde as necessidades desses alunos sejam satisfeitas”

(MARTINS, 2006, p. 19). Desta forma,

por principio, a Educacgdo Inclusiva responde por uma modalidade de escolarizagéo
em que os estudantes tm os mesmos direitos sem nenhuma discriminacdo de sexo,
raca, etnia, religido e capacidade junto com seus iguais com direito de frequentar os
mesmos estabelecimentos e participar das atividades da maioria dos alunos de sua
idade, com as devidas adapta¢des (CURY, 2016, p.18)

Por entender que a Educacéo Inclusiva se refere ao processo de escolarizagdo de todas
as minorias que outrora estiveram marginalizadas das condig0es adequadas para a
aprendizagem como pessoas com deficiéncia, pobres, meninos e meninas de rua ou
trabalhadores; populagdes das zonas rurais; ndmades e trabalhadores migrantes; povos
indigenas; as minorias étnicas, raciais e linguisticas; refugiados; deslocados pela guerra; povos
submetidos a um regime de ocupacdo; dentre outros. Prefere-se usar a expressdo incluséo
escolar para designar a educacdo destinada ao PAEE, a saber: pessoas com deficiéncia,
transtorno do espectro autista e altas habilidades/superdotacdo, como mencionado

anteriormente.
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Na atualidade, o conceito de inclusdo escolar tem conduzido o Brasil a delinear uma
dupla politica educacional: ao tempo em que desconstréi as discriminacOes, possibilita o
desenvolvimento de acdes no seio escolar que garantem o acesso de todos nas escolas e salas
de aulas comuns. No entanto, o compromisso da escola é com o éxito dos alunos, pois ndo se
trata apenas de inseri-los fisicamente nas dependéncias de uma escola regular, mas fazé-los
aproveitar a experiéncia, se necessario com suportes, de modo que lhes renda aprendizagens
satisfatorias. Para tanto, almeja-se uma escola com qualidade, com reforma nos curriculos e nos
métodos de avaliacdo, com a formacédo de professores e profissionais da educacao, bem como
com a adocdo de préaticas educacionais mais democraticas.

Posto isto, é oportuno destacar que duas vertentes coexistem com perspectivas
diferentes acerca da inclusdo escolar, com questfes divergentes sobre a responsabilidade da
escola regular e dos sistemas de apoio no processo inclusivo do PAEE. De um lado, “os
inclusionistas, que defendem a manutencdo do continuum de servigos que permite a colocagao
desde a classe comum até os servicos hospitalares; enquanto os inclusionistas radicais advogam
pela colocag@o apenas e so na classe comum da escola regular” (MENDES, 2006; 2010, p.25).

Sem duavida alguma, a possibilidade de acesso a escola comum pelo PAEE é uma
conquista nunca vista na histéria das politicas educacionais deste pais. No entanto, ndo basta
abrir as portas da escola, é necessaria uma reforma para que o PAEE entre na sala comum e se

sinta confortavel, com uma sensacdo de pertencimento, além disso, a comunidade escolar
também precisa estar preparada, se necessario recebendo suporte externo. Caso contrério,
parafraseando Mendes (2010b), a inclusdo escolar brasileira ficara apenas na retérica.

A partir de tal principio desbanca-se a ideia de uma escola normativa, que valoriza a
norma e a homogeneidade de seus alunos e postula-se uma escola aberta as diferencas
individuais. Para tanto, a questdo da inclusao escolar dispde de uma série de fundamentos para

sua plenitude na sociedade. No entanto, para p6-los em prética € essencial:

[...] Que o governo adote, efetivamente, politicas inclusivas e ndo apenas divulgue,
através dos diversos meios de comunicacao, que estd promovendo a inclusdo escolar
e que, em decorréncia disto, as escolas estdo receptivas para receber a todos 0s
educandos, sem excecao; Buscar formas a fim de contribuir para mudar a escola, para
torné-la receptiva as necessidades de todos os alunos; Ajudar os professores arefletir
e a aceitar a sua responsabilidade quanto a aprendizagem de todos os educandos,
colaborando assim para prepara-los para ensinar aqueles comumente excluidos das
escolas, por qualquer razdo; Propiciar o envolvimento dos varios elementos que
constituem a escola - do porteiro ao diretor - no processo inclusivo; Possibilitar que
os educandos com necessidades especiais, efetivamente, possam se sentir parte
integrante daquele ambiente educacional, aceitos e apoiados por pares e pelos demais
membros da escola (MARTINS, 2006, p. 19)
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Nesta perspectiva, postula-se que a inclusdo escolar ¢ um modelo educacional que
envolve mudancas coletivas tocantes a reestruturacdo fisica e curricular, formacdo de
professores e trabalho colaborativo entre toda a comunidade escolar com vistas a plena
participacdo escolar do PAEE. No Brasil, observa-se que, ainda hoje, a escola inclusiva néo
conseguiu empenhar alguns dos seus fundamentos em politicas educacionais. Desta forma,
segundo Mendes (2006, p. 402)

Se 0 termo surgiu no inicio da década de 1990 e veio associado a uma pratica de
colocagédo de alunos com dificuldade prioritariamente nas classes comuns, hoje seu
significado aparece ampliado, englobando também a nocéo de insercdo de apoios,
servigos e suportes nas escolas regulares, indicando que a inclusdo bem-sucedida
implica financiamento.

A construcdo de uma realidade escolar baseada na inclusdo do PAEE requer, sobretudo,
politicas educacionais que propiciem apoios, adaptac@es, infraestrutura e acompanhamento por
professores que propiciem a aprendizagem e a socializacdo desta parcela na escola e na
sociedade; ou seja, é necessario investimento em acessibilidade fisica e curricular, valorizacdo
do magistério e formacéo de professores. Assim, concordando com o pensamento de Mendes
(2006, p. 400), postula-se que o governo, a sociedade e a equipe pedagdgica das escolas
comprometam-se com a educacdo na e pela inclusdo para que se construa um sistema

educacional mais tolerante e mais flexivel a diversidade humana.

Precisamos, na atualidade, ir além dos argumentos ideolégicos, do romantismo, da
ilusdo de que sera um processo facil, barato e indolor, se quisermos avancar de fato
em direcdo a um sistema educacional mais inclusivo, e escrutinar continuamente se
ndo estamos produzindo, sob bandeira da inclusdo, formas cada vez mais sutis de
exclusdo escolar.

Em suma, o alcance de uma educacdo realmente inclusiva depende de um
comprometimento de todas as pessoas com uma reeducacao social, refletida em novas atitudes,
novos comportamentos e novas politicas e acdes escolares, visando atender as diferencas
individuais dos alunos em uma educacgéo de qualidade para todos. Para tanto, a escola precisa
capacitar a comunidade escolar, sobretudo os professores, preparar-se e organizar-se para

atender as demandas do PAEE.

Enfim, o futuro da incluséo escolar em nosso pais dependera de um esforgo coletivo,
que obrigara a uma revisdo na postura de pesquisadores, politicos, prestadores de
servicos, familiares e individuos com necessidades especiais, para trabalhar numa
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meta comum, que seria a de garantir uma educacdo de melhor qualidade para todos
(MENDES, 2006, p. 402).

Ante esta percepcdo, infere-se que mudar a escola brasileira a fim de atingir um ensino
inclusivo e de qualidade é uma tarefa ardua que deve ser feita coletivamente. Libertar a escola
da rigidez da estrutura tradicional moldada em seus espacos impermeaveis e espessos € um
trabalho que supde uma mudanca nos valores pregados por esta instituicdo para a contemplacéo
integral de plena cidadania e humanizacdo de seus alunos.

2.5 Influéncias internacionais e a atual politica de inclusdo escolar brasileira

As politicas de inclusdo escolar, no Brasil, tendem a amadurecer com o fortalecimento
da democracia, a partir da década de 1990, momento em que se torna notavel o empréstimo de
politicas internacionais, que sao aceitas e ratificadas no Brasil, em uma espécie de globalizacédo
educacional e internacionalizacdo da economia, que conta com 0s auspicios de organismos
multilaterais, especialmente, Banco Mundial (BM), Fundo Monetério Internacional (FMI),
Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Organizagéo
das Nacdes Unidas (ONU).

Apesar de entender que a inclusdo escolar serve a légica do capital e que se fundamenta
em uma ideologia arbitrariamente importada de paises desenvolvidos e ja evoluidos em termos
de aceitacdo das diferencas individuais, ressalta-se que ainda falta muito para a sociedade
brasileira desconstruir o sistema de exclusio em que estd assentada. E inegavel, “que na
perspectiva filosofica, ¢ uma questdo de valor, ou seja, € um imperativo moral” (MENDES,
2010, p. 34). E como tal carrega em seu bojo uma mensagem de respeito e de cidadania.

Nesta tendéncia, as nagoes, sobretudo, as em desenvolvimento como o Brasil, tém suas
acOes controladas por instituicdes financeiras internacionais, atraves de suas declaracfes, seus
acordos e convénios em que se torna imprescindivel a garantia da educacéo para todos. Dentre
estes documentos, grifa-se os textos oriundos de acordos internacionais que contribuiram com
a causa da inclusdo escolar, expressivamente a partir de 1990, e um marco na implementagéo
de politicas educacionais voltadas ao PAEE no Brasil em decorréncia dos acordos
internacionais.

Destacam-se entre esses documentos, a Declaragdo Mundial de Educacéo Para Todos,
elaborada em 1990; a Declaracdo Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais em
1994; Declaragdo de Guatemala (2001) e a Convencdo sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia (2006), cujas recomendacfes passaram a assumir a agenda de politicas
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educacionais brasileiras e culminaram na aprovagdo da Politica de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva em 2008.

A Declaracdo Mundial de Educacéao para todos foi elaborada em Jomtien, naTailandia,
em marco de 1990 sob os auspicios do Banco Mundial, UNESCO, Fundo das Na¢des Unidas
para a Infancia — UNICEF e Programa das NagOes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD.
Conduziu uma pauta baseada na melhoria da qualidade da educacéo primaria e incremento das
oportunidades educacionais para 0 mundo em desenvolvimento. Nesta direcdo, introduziu
mundialmente, em seus 10 artigos, a mensagem de equidade social, ao promover a
universalizacdo do acesso a educacdo de qualidade, a partir de um movimento de mobilidade
das minorias, das margens ao centro das politicas educacionais.

Também no contexto internacional, a Declaragdo pela “equaliza¢do de oportunidades
para pessoas com deficiéncia, sobretudo nas escolas regulares de ensino”, idealizada em 1994
em Salamanca, na Espanha, configura-se como referéncia para os rumos da Educacdo Especial
brasileira. A concepcdo norteadora desse documento respaldava-se em uma Educacdo de
qualidade para todos. Com o intuito de “assegurar que a educagdo de pessoas com deficiéncia
seja parte integrante do sistema educacional [...] na busca pela melhoria do acesso a Educacgéo
para a maioria daquelas cujas necessidades especiais ainda se encontram desprovidas”
(BRASIL, 1994).

Sem duavida, a Declaracdo de Salamanca constitui o documento internacional mais
significativo na defesa de uma Educacdo Especial de qualidade, ao postular que “as escolas
regulares com orientacdo inclusiva constituem o meio mais eficaz de combater atitudes
discriminatorias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo educa¢do para todos”
(AINSCOW, 2006, p. 12).

Também na linha internacional da inclusdo de pessoas com deficiéncia, ja em 2001 foi
promulgado o decreto n°3.956 que legitima a Convencédo Interamericana para a Eliminacéo de
todas as formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. O documento
reafirma a atual ideologia social de respeito as diferencas individuais, alegando que “pessoas
portadoras de deficiéncia tétm os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que
outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminacgéo
com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sdo inerentes a todo ser
humano” (BRASIL, 2001).

Além destes documentos, torna-se notavel a contribuicdo da Convencgdo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, assinada em Nova York, em 30 de marco de 2007 com 0
proposito de “promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos
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humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito
pela sua dignidade inerente” (BRASIL, 2010). Posteriormente, foi promulgada no Brasil através
do Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009.

No ambito educacional, é necessario usar o aparato legal como norte para
transformacbes na estrutura escolar com vistas a satisfatéria acolhida do publico alvo da
educacdo em seus espacos. Com isso, acredita-se que os valores construidos através da absorcéo
das diretrizes apresentadas pelos referidos documentos norteadores nas escolas do pais é que
vao guiar, paulatinamente, a construcdo de personalidades plurais, que respeitem e valorizem
as diferencas individuais, e assim, atuem na edificacdo de uma sociedade mais justa, mais

igualitaria e mais democratica.

2.6 A politica de incluséo escolar na atualidade

A educacao como direito social assegurado em virtude da Constituicdo Federal de 1988
¢ a palavra de ordem para o direcionamento das politicas educacionais em prol da igualdade de
oportunidades para todos e a alocacdo das pessoas PAEE no rol das inten¢6es do governo. Com
efeito, 0 amadurecimento na maneira de entender as criancas e adolescentes enquanto sujeito
de direitos em desenvolvimento rendeu um Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que
0s ampara e que reconhece, entre outros aspectos, que todos “tém o direito a educacéo, visando
o0 pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo
para o trabalho.” (ECA, 1990, art. 53).

A expansdo de uma proposta de educacéo escolar inclusiva no Brasil pode seratribuida
a pelo menos trés aspectos: as mudancgas importantes ocorridas pelo mundo no tocante ao
atendimento das pessoas com deficiéncia, principalmente ao final da Segunda Guerra Mundial,
em que emergiu a preocupacdo em desenvolver estratégias para que o mercado de trabalho
absorvesse as pessoas mutiladas em decorréncia desse confronto. Outro aspecto refere-se ao
movimento de pessoas com deficiéncia e sociedade civil e posteriormente, a articulacao destas
em redes de informac&o e colaboragdo. E por ultimo, refere-se as convencgdes internacionais
incorporadas pelo Brasil em um processo de institucionalizacdo da economia proposto por
instituigcdes financeiras internacionais. (KASSAR, 2011)

Todos estes aspectos indicam uma forte relacdo entre organizagdes internacionais e a
elaboracdo da politica educacional brasileira. Esta relacdo é visivel a partir de 1990 com a
disseminacdo de programas e agdes voltadas ao PAEE e aqueles menos favorecidos. Neste

contexto, em 1994, no Governo de Itamar Franco foi elaborado um documento denominado
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Tendéncias e desafios da Educacao Especial, que afirmava a importéncia da incluséo de alunos
com deficiéncia na escolar comum e defendia um projeto de capacitacdo de educadores.

No governo de Fernando Henrique, foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases
9394/1996 que estabelece preceitos importantes no que se refere ao direito de todos a educacao
e & matricula do PAEE na escola comum.

Nesta linha, contribui tambem com a causa da incluséo escolar, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB, 1996) pautada na “igualdade de condigdes para acesso e
permanéncia na escola”, ao defender “a igualdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte ¢ o saber” (art. 3, incisos I e II), visando sempre o “pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (art. 2).

Ainda neste sentido, acordos internacionais foram assinados e muitos se transformaram
em leis no Brasil, como por exemplo a Convencao Interamericana para eliminacdo de todas as
formas de discriminacdo contra a pessoa com deficiéncia, incorporada nacionalmente pelo
Decreto n 3.956/01; e a Resolugdo n 02/2011 que estabelece as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educagdo Béasica (KASSAR, 2011).

Com as bases legais lancadas, foi a partir dos anos 2000 que a causa da inclusao escolar
brasileira atingiu seu ponto aureo, no que tange a disseminacdo de politicas sociais com a
alcunha de politicas educacionais de inclusdao. Mais especificamente, no governo de Luiz Inacio
Lula da Silva (2003-2006/ 2007-2010), obedecendo a demanda social de oferecer atendimento
educacional para pessoas PAEE, como parte da politica de Inclusdo escolar “opta pela matricula
dessa populacdo em salas comuns de escolas publicas, acompanhada (ou ndo) de um
atendimento educacional especializado, prioritariamente na forma de salas de recursos
multifuncionais” (KASSAR, 2011, p. 72). Essa tendéncia marcara a auto responsabiliza¢iao do
Governo em oferecer escolarizacdo para essa parcela da populacédo, ja que por muito tempo,
foram as instituicGes especializadas que assumiram a responsabilidade da Educagdo Especial

Brasileira.

O Governo de Luiz Inacio Lula da Silva continuou a difusdo dos principios de
inclusdo, inclusive adotando o termo em seus Planos Plurianuais (Plano Brasil de
Todos: participagdo e inclusdo- 2004-2007 e Plano de Desenvolvimento com incluséo
social e educacdo de qualidade 2008-2011. Apresentada como prioridade nacional, a
educacdo deveria promover equidade, valorizar a diversidade e proporcionar a
inclusdo social, discurso coerente ao propagado pela Organizacdo das Nagdes Unidas
(KASSAR, 2011, 52).

Desta politica de incluséo escolar deriva uma serie de resolugdes, decretos, notas

técnicas e normativas, como a Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001 que institui as Diretrizes
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Nacionais para a Educacao Especial na Educacéo Basica; através da Portaria Normativa n° 13
de 2007, cria o Programa de Implantacéo de Sala de Recursos Multifuncionais (SRMs). No ano
seguinte, em 2008, institui através do Decreto n° 6571/2008, incorporado pelo Decreto n°
7611/2011, a politica publica de financiamento no ambito do Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo -
FUNDERB, estabelecendo o duplo computo das matriculas do PAEE.

Para melhor compreensdo do desenho em que € definida a politica de inclusdo brasileira
atual torna-se imperativa a analise documental de trés referéncias representativas em razdo das
diretrizes que apresentam. Inicialmente, destaca-se a transversalidade da educacédo especial na
rede regular de ensino, apresentada na Resolu¢do n.° 2/2001; o segundo documento de anélise
é a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) e, posteriormente ,
a consolidacdo da atual politica de inclusdo legitimada pelo Atendimento Educacional
Especializado (AEE) a partir do Decreto n 6.571/2008, da Resolugéo n°. 4/2009, do Decreto n®
7.611/2011; além do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n® 13.146/2015 que representa a
consolidacdo dos direitos desta parcela da populacéo a sua efetiva inclusdo social.

A Resolucdo CNE/CEB n°2, de 11 de setembro de 2001 institui as Diretrizes Nacionais
para a educacdo do PAEE na educacdo basica em todas as suas etapas e modalidades, garantindo
gue os sistemas de ensino propiciem a matricula de todos na sala comum do ensino regular
dando condicBes necessarias para a qualidade educacional. Dito isto, pode-se acessar a
definicdo de Educagdo Especial circunscrita no documento como modalidade da educagdo
escolar, sendo “um processo educacional definido por uma proposta pedagogica que assegure
recursos e servigos educacionais especiais organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de
modo a garantir a educagéo escolar [...] (BRASIL, 2001)

Sob este enfoque, a educacéo especial deixa de ser um sistema paralelo (segregado) de
ensino e adquire o status de sistema de suporte permanente para o atendimento das necessidades
educacionais do publico alvo. Desta forma, vale a interpretacdo de que a Educacdo Especial
deve coexistir na realidade escolar juntamente com o professor da classe comum, que a qualquer
momento, podera contar com o auxilio dos materiais, servigos e/ou profissionais especializados
para atender diante das limitagdes encontradas na escola.

A partir desta legislacdo o sistema educacional deve prever e prover na organizagédo das
escolas e classes comuns, professores capacitados e especialistas para atender as necessidades
do PAEE em uma proposta de ensino colaborativo; flexibilizacGes e diferenciacdes curriculares

adequados ao desenvolvimento dos alunos PAEE; servicos de apoio pedagogico especializado
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em salas de recursos; dentre outros mecanismos que viabilizem a plena participacdo e
aprendizagem do PAEE. (BRASIL, 2001)

A Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008), que incorporou a
contribuicdo de documentos internacionais, como a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), reafirmou o que j& havia previsto também
a Constituicdo Federal (1988) e a LDB (1996), estabelecendo que todos deveriam matricular-
se em escolas regulares, além de propor a reorganizagédo dos sistemas de ensino para garantir
a participacdo efetiva e a aprendizagem dos alunos PAEE, sobretudo com relagdo ao AEE,
realizado nas SRMs de forma complementar e suplementar ao ensino realizado na sala comum.
Neste contexto, a expressdo Educacdo Especial cede espaco para Atendimento Educacional
Especializado - AEE, cuja funcéo suprime o carater substitutivo do ensino comum e apresenta-

se como sendo conjunto de atividades, recursos pedagodgicos e de acessibilidade organizados
institucionalmente, de forma complementar e suplementar a formacdo dos alunos do ensino
regular com vistas a “identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p.10)
Com a Constituicdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n ©9.394 de 1996, é mencionado pela primeira vez, respectivamente, o0 AEE a ser ofertado aos
alunos PAEE, preferencialmente, na rede regular de ensino, abrindo assim espaco para
discussbes em torno da reforma do sistema educacional brasileiro, principalmente a educagéo

desses alunos.

O fato de o AEE ser proposto como algo adicional simbolizava que, na época da
constituinte, concebia-se que a escolarizacdo exclusiva em classe comum néo seria
suficiente para responder as necessidades educacionais diferenciadas desses alunos, e
que eles iriam requer algo mais que seria denominado AEE. Entretanto, como viria a
ser esse AEE era uma resposta ainda a ser construida pela evolucéo das politicas
educacionais. (MENDES; CIA; TANNUS-VALADAO, 2015, p.25).

Assim, emerge o AEE enquanto politica educacional mais emblematica na atualidade
educacional brasileira no que diz respeito a inclusdo escolar. Desta forma, o estudante PAEE
tem o direito a dupla matricula, na sala comum e no contraturno na SRM; e ao duplo cdmputo,
instituido pelo Decreto n°® 6571/2008, através da politica publica de financiamento no ambito
do Fundo de Manutencdo e Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB.

Vale enfatizar que muitos sistemas de ensino, municipais e estaduais, fazem cadastros

que necessitam do cdédigo do CID 10 ou DSM - V para registro dos alunos PAEE no duplo
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financiamento, utilizando-se dos laudos e pareceres médicos para avaliarem a deficiéncia do
aluno. Esta pratica constante em grande parte das escolas brasileiras, resgata 0 modelo médico
em detrimento de procedimentos educacionais e contraria o que diz a Nota Técnica n°04/2014
que orienta os sistemas de ensino a utilizarem meios pedagdgicos para cadastro destes

estudantes no Censo escolar.

A apresentacédo do laudo médico, conforme a Nota Técnica supracitada, deixa de ser
imprescindivel para o cadastro dos estudantes PAEE no Censo Escolar, sendo o Plano
de Atendimento Educacional Especializado documento comprobatério de matricula e
atendimento do estudante na escola [...] na perspectiva que o laudo médico deixa de
ser um elemento que impede o acesso dos estudantes PAEE ao Atendimento
Educacional Especializado, resgata-se o aspecto pedagogico ao AEE, e rompe-se com
o modelo médico que permeou a Educagdo Especial nos ultimos anos, embora ainda
permaneca a caracterizacdo desses estudantes em um grupo, o que possibilita o
estigma, apresentando mais uma contradi¢cdo no contexto dos servicos de Educagdo
Especial (VINENTE; DUARTE, 2016, p. 189-190).

Com a finalidade de orientar a organizacdo dos sistemas educacionais inclusivos, o
Conselho Nacional de Educacdo — CNE publica a Resolugdo CNE/CEB 04/2009 e o Decreto n°
7.611 de novembro de 2011 que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado — AEE na Educacdo Basica, dentre outros. Estes documentos
também definem o AEE como complementar ou suplementar a escolarizacdo e aos demais
servicos da educacdo especial, além de outras medidas de apoio a inclusdo escolar.

Tais dispositivos legais tém levado, tanto a Unido, como estados e municipios a
adotarem politicas publicas que garantam o direito a educacdo para o PAEE , de forma a
reorganizar os sistemas de ensino a fim de assegurar curriculos, metodologias, especialistas
para atuarem no AEE e professores capacitados da classe comum para garantir e efetivar o
desenvolvimento educacional desses alunos.

Neste sentido, observa-se a curva crescente da inclusdo do publico alvo nas escolas
regulares. Esta tendéncia € observada principalmente a partir dos anos 2008, quando ocorre a
materializacdo desta politica, através do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncional e da viabilizagdo do atendimento especializado nestes espacos, tendo em vista
o direcionamento de recursos que garantem o duplo cémputo do aluno na classe comum, e no
contraturno, no AEE , nas salas de recursos (REBELO; KASSAR, 2018).

O servico de AEE realizado nas SRM faz parte de uma a¢éo conjunta do Ministério da
Educacdo com os estados e municipios, através do Programa de Implantacdo das Salas de

Recursos Multifuncionais - SRM, que tinha como objetivo apoiar os sistemas de ensino no
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tocante a organizacdo e oferta do AEE. De acordo Decreto n° 7611/2011 (BRASIL, 2011), o

AEE é compreendido como:

[...] o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

| - Complementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - Suplementar a formagao de estudantes com altas habilidades ou superdotag&o.

O AEE, portanto, constitui um servico da Educagdo Especial a ser oferecido no
contraturno da sala regular, e envolve um trabalho pedagdgico amplo, complexo e articulado
com a sala regular, um trabalho diferente do que é realizado na sala regular, mas que ocorre de
forma complementar e/ou suplementar ao ensino. Portanto, esse trabalho necessita de
professores com formacdo especifica na area, que desenvolvam um trabalho de natureza
pedagOgica com vistas a quebrar as barreiras de acesso ao conhecimento e potencializar a
efetiva participacdo dos alunos PAEE nas atividades escolares (MARTINS, 2016).

Embora o AEE realizado nas SRM tenha emergido na pratica educacional como uma
nova proposta de intervencao pedagdgica para garantir a inclusdo escolar do PAEE, observa-se
que dificuldades antigas ainda sdo encontradas no fazer pedagoégico do professor da Educacédo
Especial, podendo citar a desarticulacdo entre o professor da sala comum e o professor
especialista, a incompreensdo dos demais profissionais da escola acerca da esséncia e
importancia do atendimento ao PAEE; a insuficiente formacdo para atender um publico tdo
amplo, dentre outras (OLIVEIRA, 2016),

As dificuldades dos professores envolviam desde problemas de espago fisico e
material ocasionado pela demora na chegada e instalacdo de equipamentos até o
elevado nimero de alunos, baixa frequéncia dos estudantes no AEE, auséncia de
horério livre para visitar professores da turma regular frequentada pelo aluno, falta de
tempo para estudo e preparo de atividades. Outra dificuldade sinalizada foi a
necessidade de cursos de formacdo para as professoras das SRMs, professores do
ensino comum e outros profissionais envolvidos com o aluno (MENDES et al, 2014,
p.28).

Corroborando com essa ideia argumenta-se que o AEE apresenta muitas limitagdes,
iniciando pela formacdo do professor polivalente, que deve ter conhecimento sobre as

peculiaridades de todos os alunos, além da auséncia de estrutura fisica nas escolas para
acomodacéo das salas de recurso e, ainda, o desconhecimento da forma de administracdo dos
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recursos de tecnologia assistiva por parte do professor especialista (TARTUCI, CARDOSO,
FLORES, 2016).

Estas dificuldades sdo expressas na pratica escolar quando a elaboracdo de um Plano de
educacional individualizado (PEI) € comprometida pela auséncia de articulagdo dos
profissionais da escola e da familia em prol da aprendizagem do estudante PAEE e pela falta
de conhecimento acerca desta intervencdo personalizada. Neste contexto, vale elucidar que o
PEI é um planejamento personalizado conforme as necessidades educacionais de cada estudante
e descreve as atividades realizadas, na sala comum e na SRM, com vistas a desenvolver a
aprendizagem do estudante PAEE.

Este plano é um registro das caracteristicas individualizadas que sdo necessarias para
ajudar o estudante a alcancar éxito na aprendizagem, configurando-se como um documento
norteador do trabalho educacional que identifica como expectativas de aprendizagem para todos
podem ser flexibilizadas conforme as necessidades do aluno; curriculo padrdo, bem como a
identificacdo de metas alternativas nas areas em que tenha mais dificuldades, caso seja
necessario. (TANNUS- VALADAO, 2010)

Consoante a isso, diversos estudos realizados pelo Observatério Nacional da Educacgéo
Especial (ONEESP) da UFSCar apontam que nas diversas SRMs espalhadas por todo o Brasil,
cada professor atua de maneira diferente e ndo existe uma diretriz que oriente suas praticas
pedagdgicas. Desta forma, observa-se que a atual politica de inclusdo escolar representa um
expressivo paradoxo na pratica pedagdgica das escolas brasileiras, ja que ao tempo que destaca
a importancia do acesso de todos a sala comum, centra suas politicas fora dela, em uma espécie
de sala-anexo tida como redentora das dificuldades e deficiéncias do PAEE.

Nesta linha, a supervalorizagdo das salas de recursos multifuncionais, como I6cus
primeiros do AEE, enaltece a figura do professor especialista e desfoca a figura e a importancia
do professor da classe comum, 0 que representa certo esquecimento deste personagem no que
se refere & formacg&o necessaria para subsidiar o planejamento das suas ac¢fes didaticas. Deste
modo, vislumbra-se que 0 “modelo de atendimento proposto pela atual politica faz do professor
de educacéo especial um ser multifuncional, denominacéo atribuida as salas de recursos que
atendem a todos os tipos de alunos da modalidade” (GARCIA, 2013, p.115).

Outra referéncia a inclusao se deu em 2015, quando foi sancionada a lei n.° 13.146/2015,
baseada na Convencgdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que institui a Lei
Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) que em seu artigo 1° apresenta como
objetivo de “assegurar e promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das

liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua incluséo social e cidadania”



40

(BRASIL, 2015, p. 6 ). Com diretrizes abrangentes e relacionadas aos direitos fundamentais
das pessoas com deficiéncia, disciplina a inclusdo e repudia a violéncia, a negligéncia e
quaisquer formas de discriminagdo contra esta parcela da populagdo. Nesta otica, “a LBI
incumbiu o poder pablico de implementar o sistema educacional inclusivo com todos osniveis
e ofertar os servicos e os recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a
inclusdo (DUTRA, 2018, p. 25).

Neste contexto inclusivo cabe ressaltar que os dispositivos legais que embasam a atual
politica de inclusdo escolar pressupfem a garantia dos direitos humanos a fim de reduzir as
desigualdades histdricas e as desvantagens educacionais no que se refere ao PAEE. Nesta linha,
entende-se como de suma importancia a adocdo de alguns mecanismos de diferenciacédo
pedagdgica , formacdo de professores na perspectiva da inclusdo escolar para viabilizar a
proposta de ensino colaborativo e outros modelos de ensino pautados na perspectiva inclusiva,
aliados a aplicacdo dos dispositivos j& previstos em lei para que se possa equiparar as condi¢des

de ensino para todos.
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3 O LUGAR DO PROFESSOR DA CLASSE COMUM NA POLITICA DE INCLUSAO
ESCOLAR

Nesta secdo analisa-se 0s contornos provocados pelos documentos representativos da
politica de inclusdo escolar no tocante a formacdo docente. Com uma énfase especial na
formagéo do professor da classe comum, investigar-se o que diz a legislacdo e a literatura atual
acerca da estruturacdo dos programas de formacédo com foco na inclusao escolar.

As discussBes norteadas neste escrito sao conduzidas pelas lacunas nos estudos sobre o
“lugar” do professor da classe comum na atual politica de inclusdo escolar, uma vez que uma
quantidade inexpressiva de escritos destaca a importancia da formacdo do professor da classe
comum no processo de ressignificacdo do publico escolar e do processo de inclusdo do PAEE.
Este profissional parece invisivel diante das politicas educacionais concernentes a educacao do
PAEE na classe comum.

Os parametros propostos pela atual politica de inclusdo escolar induzem o professor a
qualificar-se para, antes de tudo, transformar valores tradicionais, e consequentemente garantir
0 éxito de todos os alunos. No entanto, é uma configuracdo que exige que o docente adquira,
inicialmente, conhecimentos especificos em educacdo especial para garantir os suportes
pedagdgicos previstos na legislacdo necessarios para favorecer a aprendizagem do publico
incluido. Dito isto, restam as seguintes indagac¢des: até que ponto o professor da classe comum
esta incluido na atual politica de formacéo de professores? O que a legislagdo diz sobre a
formacé&o do professor, seja ele generalista ou especialista?

Nas Ultimas décadas, intensificaram-se as a¢des educativas voltadas ao atendimento de
alunos PAEE nas classes e escolas comuns. Essa preocupacdo orientou também a atencdo
dedicada a educacdo/ formacdo dos profissionais que compdem a comunidade escolar,
sobretudo os professores, justificada pelas novas exigéncias da sociedade contemporanea, com
foco no respeito a diversidade e na crenca do potencial educavel deste publico.

Sem duavidas, é imprescindivel a formacdo constante do educador. Contudo, o
incremento expressivo na oferta de cursos de formagdo continuada no Brasil, torna-se
preocupante, tendo em vista que ndo se pode garantir que suprem as necessidades dos
profissionais e de suas condicdes de trabalho, além da dificuldade de monitoramento e avaliacdo
dos conhecimentos transmitidos, uma vez que nédo existe credenciamento ou reconhecimento
de tais cursos, pois sdo realizados no ambito da extensdo ou pds-graduacdo lato sensu e,
principalmente a distancia. Esse quadro endossa o entendimento de que as iniciativas de
formacé&o continuada “sao de suprimento a uma formacao precaria pré-servico e nem sempre sao

propriamente de aprofundamento ou ampliagdo de conhecimentos” (GATTI, 2008, p. 58).
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Outras probleméaticas podem ser responsaveis pelo insucesso nos programas de
formacéo continuada, com destaque a falta de relacdo com a formacéo inicial. Desta maneira,
os conhecimentos sdo desconectados da realidade vivenciada nas escolas, 0 que favorece a

alienacdo de grande parcela dos professores. Nessa l6gica,

O modelo vigente parece ndo dar conta de garantir uma formagédo prospectiva e, assim,
faz-se necessario superar a concepcéo técnico-positivista, que segregou fatidicamente
teoria e préatica, produziu sujeitos pouco autbnomos em seus afazeres, levou a
concepcao de profissionais pouco reflexivos e entoou um modo de ‘capacitar’ que
parece muito mais atender aos interesses da politica neoliberal que preocupado em
atingir as reais demandas da sala de aula/espago escolar. Isto é, 0o conhecimento
envolvido nas formagdes continuadas soa desencarnado da realidade e revela uma
forma engessada de se pensar um processo formativo (ALCANTARA et al, 2016, p.
9) (grifo do autor)

Em razdo disso, faz-se necessario investir em formacdo para preparar criticamente o
professor, propondo conhecimentos aplicaveis e coerentes com o contexto escolar para que seja
incentivada a aprendizagem na pratica, com as relaces com o diferente, ou seja que cada
profissional se sinta importante no processo de construcdo do conhecimento e na transformacao
das praticas escolares. Além disso, é importante que o professor compreenda a importancia das

dimensdes ética e politica sua pratica pedagogica.

A postura ética deve perpassar todo o exercicio da docéncia, e isto implica ter
sensibilidade e comprometimento com o trabalho e com os alunos, com a formacéo
de sua identidade e respeito pela sua dignidade. Além disso, comprometer-se € ter
responsabilidade, ser assiduo, procurar aperfeicoar-se continuamente, assumir uma
proposta pedagogica motivacional, inovar suas metodologias, fazer o planejamento de
ensino, principalmente adotar uma pratica reflexiva, avaliando-se e refletindo critica
e constantemente sobre suas acdes (VIZZOTTO; CHAVES, 2016, p.122).

A adaptacdo escolar para atender as demandas da politica de inclusdo escolar em
implantacdo no Brasil deve ser feita de forma gradual, processual, coletiva e consciente, tendo
em vista a qualificacdo do processo pedagdgico. Desta forma, sdo necessarias agdes politicas,
de longo prazo, no tocante a financiamento, reforma estrutural dos sistemas de ensino e
melhoria nas condicdes de trabalho e qualificacdo dos professores. Pode-se destacar, a inadiavel
urgéncia de formac&o profissional, tanto dos professores da sala comum, como do professor
especializado, para atender as peculiaridades do PAEE e, assim, promover a sua aprendizagem
significativa (BUENO, 2016).

Ha séculos, a pessoa com deficiéncia enfrenta uma condicdo historica de excluséo
escolar, tendo em vista que o atendimento educacional esteve sob responsabilidade das

organizac0es filantropicas, centros de reabilitacdo com foco terapéutico e, posteriormente, das
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chamadas classes especiais. Isto ocorreu porque a escola regular, ao longo do tempo, constituiu-
se enquanto espaco de segregacdo social, atendendo aos padrdes de homogeneizacao hasteados
por estratos privilegiados da populacdo. Desta forma, aqueles que ndo se adequassem aos
moldes de aprendizagens estabelecidos como “normais”, eram considerados, como “especiais”,
como pessoas com deficiéncia. Na verdade, encontrava-se uma forma “especial” de transferir a
deficiéncia das praticas escolares conservadoras para o seu publico alvo.

Acredita-se, pois, que muitos dos resultados negativos que culminam na exclusdo no
ambito da incluséo escolar resultam, em grande parte, de processos pedagdgicos incompativeis
com as caracteristicas desse alunado. Sendo assim, é imprescindivel que entre as politicas que
favorecem a educacdo especial na perspectiva inclusiva, se destaque a formacéo de professores,
tendo em vista que o professor, enquanto agente de qualificacdo do ensino, precisa munir-se de
competéncias que o possibilitem adaptar os recursos didaticos e oferecer atendimento
especializado com vistas a desenvolver as potencialidades necessarias para a aprendizagem de
todos (BUENO, 2016).

As raizes histdricas de descrenca e do preconceito com relacdo a aprendizagem de
alunos PAEE ainda continuam presentes no ideédrio de muitos professores, observadas em
discursos e atitudes que reforcam o modelo organico de perceber a deficiéncia. Ocorre que
muitos professores ainda responsabilizam a deficiéncia do aluno pelo seu insucesso escolar, ou
seja, entendem a deficiéncia como uma barreira para a aprendizagem.

Contudo, a formacdo do professor para a inclusdo, pautada no modelo social de
deficiéncia é ferramenta inquestionavel na educacéo de novos professores para identificar que
a dificuldade ou ineficiéncia esta no meio social que ndo consegue se organizar para atender as
necessidades individuais dos educandos, atualizando-se encontrardo uma ou variadas formas de
educar a todos.

Na atualidade, apesar dos documentos representativos da educagéo especial pregarem
uma perspectiva inclusiva, inimeras barreiras comprometam a plena execucdo desta proposta
nas escolas brasileiras, podendo destacar, notadamente, o despreparo dos professores da classe
comum para educar alem dos alunos com gritantes problemas de base, seja ela familiar,
educacional ou econémica, também alunos publico alvo da educacéo especial (GLAT, 2003;
BUENO, 1999; ARTIOLI, 2006; GARCIA, 2013).

Na perspectiva em que se assentam as bases escolares, de educacdo para todos, é
necessario que as escolas se revertam de curriculos ativos e diversificados para responder as
necessidades advindas da diversidade. O processo de transformacdo da pratica pedagogica

requer o abandono de antigas, porém ainda frequentes, condutas preconceituosas existentes no
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ambiente escolar que culminam na exclusdo daqueles que ndo correspondem as expectativas
instituidas.

O desafio atual das escolas comuns de promover uma educacdo na e para a diversidade
provoca toda a comunidade escolar para flexibilizar as estruturas rigidas em que se assentavam
praticas pedagogicas da escola tradicional, propondo uma reformulacdo nas formas de ensinar,
de se comunicar e se relacionar com o conteldo e com o outro. Diante da perspectiva inclusiva
que se estabeleceu no curriculo das escolas, o professor € chamado para refletir sobre sua
prética, planejar atividades acessiveis a todos e se educar para ensinar e aprender com 0 novo
publico que a escola abriga.

E inegavel que possam existir certas dificuldades e especificidades inerentes ao processo
educativo do PAEE na escola comum, mas também é certo que essas dificuldades podem
ocorrer com qualquer aluno, e que 0 comprometimento da aprendizagem “reside no mais das
vezes, em processos pedagdgicos inadequados ou, pelo menos, ndo compativeis com a clientela
especifica desta ou daquela classe” ( BUENO, 2016, p.127).

Nesta linha de pensamento, torna-se pontual que o professor abandone qualquer postura
que instigue intolerancia, discriminagéo e ou exclusdo para com os alunos que ndo endossam
os padrbes homogéneos escolares. Precisa, pois, usar seu poder educativo para favorecer e
disseminar a valorizacdo das diferencas individuais e a aprendizagem a partir de variadas
estratégias de ensino. Torna-se prudente, com isso, que a formacgdo do professor passe a
considerar os ritmos e formas variadas de aprendizagem presentes no contexto da classe
comum, sem qualquer juizo de valor e sem focar na deficiéncia, mas sim nas possibilidades dos

educandos.

Sem duvida, que é necessario repensar a formacdo e buscar alternativas que
consideram a dialética entre o geral e o especial, sem dicotomias, além disso possa
superar conceitos biologizantes e individuais de deficiéncia, mas é preciso ter cautela
para ndo desconsiderar campos de conhecimento solidificados sem os quais a inclusdo
escolar também nédo ocorrera, uma vez que determinados alunos precisardo de apoios
extensivos para que sua participagdo nos espagos comuns possa estar plenamente
garantida. (OLIVEIRA, 2010, p. 148)

Particularmente importante neste processo € o éxodo da figura do professor tradicional,
que centra o conhecimento em si e nos dogmas, cedendo lugar ao professor reflexivo, aquele
que se constroi e reconstrdi a partir da interagdo com o diferente, ressignificando a sua pratica
para atender a diversidade. O papel do professor, neste contexto, transcende o de transmissor
do conhecimento e passa a adquirir a imagem de criador (organizador) de situacdes de
aprendizagem. A partir deste constructo, considera-se que “o professor, no contexto de uma

educacdo inclusiva precisa, muito mais do que no passado, ser preparado para lidar com as
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diferencas, com a singularidade e a diversidade de todas as crian¢as e ndo com um modelo de
pensamento comum a todas elas.” (GLAT; NOGUEIRA, 2003, p. 137)

A emergéncia do professor reflexivo se faz imperativa tendo em vista o seu
imprescindivel papel de facilitar a transformagao dos saberes e praticas escolares no sentido de
garantir a inclusdo e a aprendizagem de todos. A dindmica de refletir sobre a préatica educativa
possibilita que o professor analise seus valores, suas teorias tacitas e acdes e avalie
constantemente de que forma estes sdo absorvidos pelos alunos e transformados em
conhecimento significativo para eles.

A luz da politica de inclusdo escolar, as tendéncias atuais para a formacéo de professores
supdem que os professores sejam responsaveis pelo seu constante processo de atualizacéo para
atender e conviver com a complexidade de temas que adentram os muros das escolas a cada
dia. “A mudanca de um modelo burocrético para uma gestdo gerencial transfere aos professores
ndo sé a responsabilidade pela sua propria profissionalizacdo, mediante a busca individual de
formag¢do, mas também pelo alcance dos objetivos e metas da propria politica.” (GARCIA,

2013, p.110)
A formacéo de professores caracteriza-se como um ponto de debate e reflex&o intenso
para a constituicdo de novos espagos escolares, nos quais os procedimentos escolares
se caracterizam como instrumentos de transformacdo, porque poderdo permitir o
avanco em direcdo a uma sociedade mais justa e igualitaria, através da acéo
pedagogica que exercemos no cotidiano da escola. (OLIVEIRA, 2010, p.143)

Desta forma, pode-se inferir que a formacdo de professores para a inclusdo supée uma
atitude critico-reflexiva que garanta ao professor os constructos para adquirir um pensamento
autdénomo e que facilite as dinamicas de auto formacéo participada. “Estar em formac&o implica
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios,
com vistas a construgdo de uma identidade, que € também uma identidade profissional.”
(NOVOA, 1997) Desta l6gica emerge a compreensdo da formagao enquanto processo interativo
e dinamico, que necessita da troca mutua de saberes entre professores com seus pares e do

professor individualmente consigo mesmo.

3.1 A politica brasileira de formacéo de professores na perspectiva da inclusdo escolar

A formacéo de professores faz parte de um projeto de reforma educacional emergente
no Brasil nos Gltimos anos tendo em vista que a matricula de alunos com deficiéncia, transtorno
do espectro autista e/ou altas habilidades nas escolas comuns € a determinagéo mais marcante
da Politica de Incluséo escolar no Brasil.
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A formacéo docente para atender a demanda da inclusdo escolar se estabelece a partir
de dois vieses: a formacéo inicial dos professores do ensino comum que destaca conhecimentos
iniciais sobre a educacdo especial, educacdo inclusiva e a diversidade; e a formacéo continuada
dos professores especializados em educacgéo especial que os habilita para atendimento direto ao
PAEE e/ou para dar suporte didatico-pedagdgico ao professor da classe comum (BUENO,
2016)

a formacéo do professor é um fator que merece atencdo. A docéncia, como uma
profissdo aprendida, ndo se esgota na formagdo; ai ela é inicial, pois continua no
restante da vida, no trabalho nas escolas. Assim, tanto a graduagdo quanto a educagéo
continuada do educador devem incluir, aléem da informacdo sobre a deficiéncia, a
experiéncia do aluno com deficiéncia, pois o esclarecimento e a convivéncia podem
auxiliar na construcdo da imagem da pessoa com deficiéncia como alguém que tem
deficiéncia que Ihe causa limites, como tem também potencialidades a serem
desenvolvidas (ARTIOLI, 2006, p.118)

Diante das reformas educacionais impulsionadas pelos pressupostos neoliberais faz-se
emergente a disseminacdo de novas competéncias no professor para atender as demandas da
inclusdo escolar. Este argumento remete para a necessidade de formacdo de todos os
professores, considerando a pluralidade e a colaboracdo de todos como pressupostos
enriquecedores das relagdes humanas. A partir deste ponto de vista, “a formacéo deve ter papel
prioritario na compreensao das fungdes profissionais exercidas nas escolas comuns, envolvendo
o trabalho pedagdgico, bem como, 0s pressupostos concernentes ao novo entendimento que
vem sendo construido acerca de pessoas com deficiéncias (PADILHA; TELLES, 2012, p.12)

Para caracterizar as intencdes politicas de formacdo de professores, na perspectiva
inclusiva realizou-se uma revisao dos textos oficiais, visando melhor compreensao dos aspectos
legais que a fundamentam. Foram selecionados apenas aqueles documentos que tratavam de
aspectos atrelados, especificamente, a estruturacdo da formacdo docente na Politica Brasileira
de Inclusdo Escolar no periodo de maior intensificacdo de documentos voltados a suprir essa
demanda.

O levantamento em questdo resultou na identificagéo de 13 textos legais que, dentro da
Politica de Incluséo escolar disciplinam os aspectos referentes a formagéo do professor da classe
comum e/ou professor especializado em educagdo especial para adquirir conhecimentos
necessarios para educar o PAEE. Deste total, encontra-se: 1 Lei (L); 2 Decretos (D); 2
Documentos Norteadores (DN); 5 Resolugdes (R); 2 Programas de formacgédo (PR) e 1 Parecer
(PA); representados a seguir, em ordem cronoldgica no Quadro 1 e posteriormente, comentados
ao longo do escrito.
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Quadro 1- Condensado de textos legais que regulamentam a atual Politica Brasileira de formacéo de professores para a Inclusdo Escolar

TIPO

DN

PA
PR

DN

PR

NuUmero Data da Descrigdo
Promulgacao
9.394 1996 Define a formacé&o de professores para atuar na educacéo basica a partir de habilitagdo em nivel superior, em curso de licenciatura

plena, e médio, oferecida na modalidade normal

2000 Proposta de Diretrizes para a formag&o inicial de professores da educagdo basica, em cursos de nivel superior.
2 2001 Institui as Diretrizes Curriculares para a formacao de professores da educacéao basica.
1 2002 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacdo plena.

1 2003 Responde consulta sobre formacéo de professores para educagao bésica.
2005 Institui o Programa Educagdo Inclusiva: direito a diversidade
5.626 2005 Inclui a Libras como disciplina curricular obrigatdria nos cursos de formagao de professores para o exercicio do magistério,

em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicGes de ensino, publicas e privadas,

1 2006 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.
PNEE- 2008 Institui a Politica de educacéo especial na perspectiva inclusiva
El
4 2009 Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacédo Basica, modalidade Educacéo
Especial
7.611 2011 DispGe sobre a educacdo especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias
2012 Programa- Formacg&o Continuada de Professores na Educacéo Especial- destina-se a professores da educacédo basica em efetivo

exercicio na rede publica de ensino, que atuam ou atuardo no Atendimento Educacional Especializado — AEE, e nas classes comuns
do ensino regular.
2 2015 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagcdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao

pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada.
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A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 inaugura uma era de avancos na area da formacao
docente. Ao tempo que reorganiza os niveis educacionais em educagdo basica (contemplando a
educacdo infantil, o ensino fundamental e 0 medio); e o ensino superior, também dedica um
capitulo a formacdo de professores, elencando os fundamentos metodoldgicos, os tipos e as
modalidades de ensino, bem como as instituicdes responsaveis pelos cursos de formacéo inicial
dos professores.

A formacdo de professores para atuar na educacdo basica é definida a partir de
habilitacdo em nivel superior, em curso de licenciatura plena, e médio, oferecida na modalidade
normal. De modo a atender as especificidades intrinsecas a profissdo docente, a formacéao inicial
do profissional da educacdo tem como fundamentos: a presenca expressiva de conhecimentos
cientificos, sociais e relacionados ao mundo do trabalho, a estreita relagdo entre teoria e pratica,
bem como o aproveitamento dos conhecimentos e experiéncias adquiridos anteriormente em
outros contextos. Tais requisitos admitem ao profissional o exercicio do magistério na educacéo
infantil e nos primeiros cinco anos do ensino fundamental. (BRASIL, 1996)

Logo, pode-se observar que apesar da LDB reafirmar o ensino superior como requisito
de formacéo adequada diante das especificidades do trabalho pedagdgico, considera a formacéo
minima em curso normal para a atuacdo na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. Esse quadro foi reforcado pelo Parecer n.° 1 do CNE, aprovado em 19 de fevereiro
de 2003, que estabelece que o professor aprovado em concurso pode atuar na educacgdo infantil
e nas séries iniciais do ensino fundamental, mesmo sem ser habilitado em curso superior
(BRASIL, 2003).

Assim, sabendo que a formacdo de professores precisa atender o desafio de incluir o
PAEE na escola comum, e que diante desta situagdo emergem-se situagcdes conflitantes que
requerem transformacdes educacionais, pode-se justificar a formacdo em nivel superior como
uma das medidas essenciais a serem tomadas para que ocorram mudancas educacionais
efetivas. Para tanto, postula-se que o professor adquira uma formacdo que atualize seus
conhecimentos, articulando-os com suas competéncias mediante a reflex&o na agéo.

Neste contexto, grifa-se a Proposta de Diretrizes para a Formagdo de Professores da
Educacgdo Bésica em Cursos de Nivel Superior, que dentre outras consideracfes, destaca as
competéncias que devem ser adquiridas junto ao processo permanente de desenvolvimento
profissional e sinaliza para uma revisdo urgente do processo de formacéo inicial de professores,

de modo a superar problemas em nivel institucional e no campo curricular (MEC, 2000).
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No tocante ao ambito institucional, o documento denuncia, entre outros, dois problemas
centrais: primeiramente, a segmentacdo da formacdo dos professores, na qual mostra-se
bastante expressiva a descontinuidade na formacgdo dos alunos da educagdo basica; em
sequéncia, destaca-se o distanciamento entre os cursos de formacéo e a pratica pedagogica de
professores no ensino fundamental e médio. Ambos os aspectos reforcam o fato de que a
formacdo vem se dando sem uma maior articulagdo entre teoria e pratica (MEC, 2000, p. 21-
24).

No campo curricular, os principais problemas identificados na formacdo inicial de
professores sdo: a) a desconsideracdo do repertorio de conhecimentos dos professores no
planejamento e desenvolvimento de a¢cdes pedagogicas; b) o uso desarticulado e o tratamento
inadequado dos contetdos das varias areas do conhecimento na pratica pedagdgica; c) a falta
de oportunidades para o seu desenvolvimento cultural; d) o tratamento restritivo da sua atuacéo
profissional, ligado tdo-somente a preparagdo para a regéncia de classe, deixando de lado outras
dimensbes fundamentais, como a sua participacdo na formulacdo do projeto politico-
pedagogico da escola, o seu relacionamento com alunos e com a comunidade; €) a auséncia de
estimulo para se desenvolver uma postura investigativa, capaz de relacionar teoria e pratica; f)
a auséncia de contetdos relativos as novas tecnologias da informagdo e comunicacdo; g) a
desconsideragdo das especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades de ensino em que séo
atendidos os alunos da educacdo bésica; h) a desconsideracdo das especificidades das areas do
conhecimento que compdem o quadro curricular na educacdo basica (MEC, 2000, p. 24-34).

Seguindo as determinacfes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, n° 9394/96
anteriormente descritas com relacdo a formacdo do professor da educacdo bésica, convém
realcar as postulacdes elencadas pelas Diretrizes Curriculares para a educacdo especial na
educacdo basica, a Resolugdo n° 2, de 11 de novembro de 2001, que apresenta dispositivos
consoantes aos principios da educagdo inclusiva, quando inclui a educacédo especial na educagédo
basica, prevé a oferta de servicos de suporte pedagdgico e professores capacitados e
especializados para compartilharem um planejamento complementar em prol da educacédo de
qualidade.

Convem destacar que a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, institui
as diretrizes nacionais da educacdo especial na educacdo basica e normatiza que o atendimento
ao PAEE deve ser realizado nas classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou
modalidade da Educacdo Bésica. Devendo as instituicdes de ensino se adaptarem para receber
esse alunado, provendo professores capacitados e especializados; flexibilizagOes e adaptacoes

curriculares, bem como metodologias de ensino, recursos didaticos e avaliagcOes diferenciados;
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além de servigos de apoio especializado nas salas comuns e em salas de recursos
multifuncionais. (BRASIL, 2001)

Nessa base legal, artigo 18, s&o considerados professores capacitados pra atuarem em
classes comuns com alunos publico alvo da educacdo especial aqueles que comprovem que em
sua formacéo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetudos sobre educacao especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para identificar as especificidades
educacionais de cada aluno, valorizar a educacédo inclusiva, avaliar e flexibilizar sua agéo
pedagdgica e colaborativa tendo em vista 0 processo educativo de todos. (BRASIL, 2001).

Jé o professor especialista é responsavel pelo atendimento complementar ao PAEE com
0 objetivo de potencializar as oportunidades de aprendizagem e a autonomia deste publico. Para
tanto, no contexto da politica de incluséo escolar, é considerado professor especializado em
educacdo especial aquele que tem qualificacdo a nivel de licenciatura e/ou pés-graduacao em
educacdo especial ou temas relacionados. Neste sentido, precisa comprovar o dominio de
competéncias para identificar as necessidades educacionais dos educandos PAEE, bem como
para gerenciar as situacdes de aprendizagem, criando préaticas alternativas para propiciar a
inclusdo desta parcela escolar. (BRASIL, 2001)

A critica que se pode tecer acerca da formagdo inicial do professor da classe comum,
justifica-se por sua superficialidade, tendo em vista que a aquisi¢cdo dos conhecimentos e 0
desenvolvimento de posturas inclusivas serdo pouco absorvidas nas explanacdes em que
prevalece o cientificismo. Neste sentido, é salutar que nos cursos de formacdo inicial, sejam
eles em nivel de graduagdo ou médio, ocorra o intercdmbio de conhecimento oriundos da teoria
e da pratica, podendo haver estagios supervisionados e orientados de observacdo e magistério
em classes com professores experientes que ministrem aulas para o PAEE. Desta forma, o
futuro professor adquire conhecimentos empiricos, com a possibilidade de aplicacdo e
aperfeicoamento na sua praxis escolar.

Sob esse enfoque, as representacdes referentes a formacéo inicial do professor presentes
na LDB n° 9394/96 e reforcadas na Resolucdo CEB/CNE, de 2001; ao permitirem a formacao
do professor em nivel médio expressam “falta de politica, clara, consistente e avancada com
relacdo a formacao de professores do ensino fundamental, entre eles, o professor especializado,
em nosso pais”, sobretudo porque abre precedentes para interpretacées equivocadas quanto a
importancia da qualificacdo do professor na garantia das oportunidades iguais de aprendizagem
para todos no contexto escolar (BUENO, 1999).

A mesma normativa prevé, em seu artigo 17, que os sistemas de ensino garantam, em

consonancia com os principios da educacéo inclusiva, o atendimento educacional adequado
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para o PAEE, considerando a possibilidade de “acessibilidade, capacitacdo de recursos
humanos, a flexibilizacdo e adaptacdo do curriculo e o encaminhamento para o trabalho,
contando para tal, com a colaboragdo do setor responsavel pela educacao especial do respectivo
sistema de ensino.” (BRASIL, 2001, p. 4)

No entanto, estas diretrizes acentuam a dicotomia quanto a formacdo do docente da
classe comum e o profissional especialista que presta atendimento especializado, quando se
esperava politicas publicas para subsidiar o planejamento colaborativo entre estes profissionais
tendo em vista a construcdo de valores e praticas de constituicdo de cidadaos que reconhecam
no outro seus direitos e saibam se relacionar e aprender com a diferenca (VICTOR; PILOTO,
2016).

Considerando as Diretrizes anteriormente mencionadas, observa-se a introducdo de
disciplinas relacionadas a Educacao Especial nos cursos de formacao inicial de professores,
estabelecida pela Resolucdo n°l, de 18 de fevereiro de 2002. Este dispositivo institui as
diretrizes curriculares para a formacdo de professores da educacéo béasica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena. Desta forma, a organizacgdo curricular dos cursos
deve garantir, dentre outras formas de orientacdo para a formacéo docente, segundo o artigo 2°,
“o0 acolhimento e o trato da diversidade” (BRASIL, 2002).

Ainda no que se refere a formacéo inicial, a Resolugdo CNE/CP, n° 1 de 15 de maio de
2006, Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura e marca a extingdo das habilitacdes especificas do Curso de Pedagogia, que
orientavam para o exercicio do docente em um campo determinado. Essa determinacdo forcaa
existéncia de cursos de formacédo continuada, em nivel de pds-graduagdo, como requisito para
a habilitacdo do docente para o exercicio profissional.

Por estas Diretrizes, observa-se que o curso de Pedagogia tem como objetivo formar o
professor/pedagogo para atuar na Educacéo Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio — modalidade normal, e como Gestor nas areas de Supervisao e
Orientacdo Educacional em instituigdes escolares e ndo escolares. Deste modo, evidencia-se a
fragilidade na base tedrica e conceitual, haja vista a necessidade de formar o profissional que
atuara em multiplos espagos (SANTOS; ARAUJO, 2016).

No tocante a formacdo inicial do professor, hd que se considerar que o texto das
Diretrizes Curriculares - Pedagogia menciona apenas uma vez a educacao especial. O art. 8°,
prevé gque os termos do projeto pedagdgico das instituicdes de ensino superior, ao falar da
experiéncia na modalidade de ensino, ficardo como atividades praticas complementares sendo

“opcionalmente, a educacao de pessoas com necessidades especiais”. (BRASIL, 2006)
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A expressdo “opcionalmente” sugerida no texto legal estabelece os estagios,
oportunidades de aprendizagem a partir da experiéncia, apenas como possibilidade de formagéo
para o licenciado em Pedagogia, desconsiderando assim, as contribui¢des do curriculo advindo
da pratica educativa e reforcando o modelo de formacdo desconectado da realidade, e sem

relacdo entre teoria e pratica.

Entende-se a pratica de estagio supervisionado como 0 momento de solidificacdo de
conhecimento em diversas areas que comp8em a formacdo teérica inicial, em que o
aluno é treinado, em situaces reais, para algumas habilidades especificas, necessarias
ao seu futuro desempenho, resultando em fonte de crescimento e desenvolvimento
pessoal e profissional.

Com isso, nota-se que, no Brasil, a formacdo inicial de professores ainda é pautada em
modelos tradicionais de educacao que ndo dao conta de atender a demanda da inclusdo escolar.
Convém salientar que dentre as licenciaturas, a unica disciplina oferecida e a Libras. Desta
forma, que a maioria dos cursos de formacao inicial ndo esta preparada para educar professores
aaprenderem com a diversidade, e com ela, ressignificar suas praticas pedagdgicas. Além disso,
nem mesmo se forem ofertadas uma ou outra disciplina sobre educagdo especial, “sem maior
reflexdo e aprofundamento acerca das capacidades e individualidades humanas, pode acabar
auxiliando a manutengdo de praticas segregacionistas” (PLETSCH, 2005, p. 150)

O Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, institui a inclusdo da Libras como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos de Fonoaudiologia e de formacdo de professores
para o exercicio do magistério, sejam eles de nivel médio ou superior, além disso, estabelece a
presenca de intérpretes para facilitar a aprendizagem de alunos surdos; além de regularizar a
formagéo de professores de Libras por meio da licenciatura ou graduacdo em Letras/Libras e
de intérpretes via bacharelado (BRASIL, 2005).

No entanto, estudos realizados por Campos e Mendes (2015) evidenciaram que nocaso
da formacado inicial, pelo menos um quinto dos cursos de licenciatura a distancia sequer garante
uma disciplina para discutir questdes da Educacao Inclusiva ou Especial ou dos estudantes com
deficiéncias. Desta forma, mesmo sendo obrigatéria a inclusdo da disciplina de Libras nos
cursos de Licenciaturas, observou-se que, até o ano de 2014, apenas 63% dos cursos das IES
privadas e 43% das IES publicas atendiam a esse dispositivo. Assim, a determinacao proposta
pelo decreto parece ter maior autoridade na insercdo de contetdos especificos na formacéo de

professores, ainda que isso nao seja suficiente para garantir seu cumprimento.
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Neste sentido, o professor que objetive atuar na educacgdo especial, devera adquirir ao
longo de sua formacdo inicial e continuada, conhecimentos de magistério além de
conhecimentos imprescindiveis a esta area de atuagdo. Essa atualizacdo docente é necesséria
para atuacdo no AEE e para aprofundar o viés interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas
comuns do ensino regular e em outros ambientes escolares que necessitam da oferta dos
servigos e recursos da educacgéo especial.

Na esteira desse pensamento, ressalta-se que a Politica Nacional de Educacao Especial
na perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008) estabelece que para atuar na educacdo especial é
necessario antes de tudo ser professor e, sendo professor, necessita ter contemplado em seu
processo de formacdo inicial e continuada conhecimentos relacionados a docéncia e
conhecimentos inerentes ao publico alvo da educacdo especial pertinentes ao contexto da
incluséo escolar, aléem de conhecimentos referentes a gestao

do sistema educacional inclusivo.

Essa formacdo possibilita a sua atuagdo no Atendimento Educacional
Especializado, aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuagao nas
salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de
atendimento educacional especializado, nos nicleos de acessibilidade das
instituicbes de educacgdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta de servigos e recursos da educacdo especial
(BRASIL, 2008).

No contexto da educacdo com foco na inclusdo escolar, tendéncia marcada pela politica
atual, torna-se indispensavel uma formacdo inicial ofertada para todos os professores,
independente do locus de atuacéo, que aborde a valorizagdo da diversidade e da diferenca como
elementos enriquecedores das relacdes de aprendizagem. No entanto, a mensagem proposta na
PNEE-EI (2008) “nao faz referéncia ao lugar dessa formac&o, tampouco se indica a necessidade
de formacéo para os professores regentes que possuem em suas salas, criangas com deficiéncias,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo” (VICTOR; PILOTO,
2016, p.162).

Observa-se a contemplacdo das duas dimensfes de formacéo, inicial e
continuada, e esta formacdo enguanto habilitadora para o trabalho no
atendimento educacional especializado. Porém, destaca-se a inexisténcia de
referéncia a formacgdo de professores que atuam nas salas comuns do ensino
com os alunos da educacio especial (ALCANTARA, et al, 2016, p. 12).
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Logo, apesar da PNEE-EI (BRASIL, 2008) prever a articulacdo entre as praticas
educativas desenvolvidas pelos professores da Educacdo Especial com as dos professores
regentes, essa diretriz ndo é contemplada nos cursos de formacao continuada para o AEE. Dessa
forma, a desarticulacdo do planejamento educacional dos referidos profissionais culmina em
um processo educativo ineficiente do ponto de vista da inclusdo escolar. Assim, pode-se inferir
que as formagdes “tém se caracterizado pela permanéncia da heranca histoérica da educagdo
especial como um subsistema & parte da educacéo, realizando o modelo de sobreposi¢do da
educacAo especial ao ensino comum” (ALCANTARA et al, 2016, p.12).

A partir dessas consideracdes, pode-se refletir que hd muito o que se avangar rumo a
solidificacdo de uma formacédo que garanta a indissociabilidade da relacdo entre o geral e 0
especifico na educacdo do PAEE. Uma vez que, modelos simplistas e aligeirados de formacéo,
seja inicial ou continuada, podem culminar em duas questdes importantes. Uma delas € o
reforco de concepcdes de deficiéncia baseadas no modelo médico; e a outra diz respeito a crenca
equivocada de que a escola podera vencer a exclusao escolar apenas com o trabalho do professor
especializado (PADILHA; TELLES, 2012).

Em 2009, o Ministério da Educacdo estabelece a Resolucdo n°® 4 CNE/CEB que institui
as diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacéo
Basica - modalidade Educacdo Especial. Dentre outras consideracdes, prevé que o AEE deve
ser realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prdpria escola por
professor especializado, que deve organizar o plano de AEE em articulagdo com os professores
da classe comum, com a familia e a equipe multidisciplinar da escola.

Com base em relatos de professores observa-se na pratica escolar a existéncia de um
plano de AEE construido a partir das demandas oriundas da sala comum, a fim de desenvolver
habilidades que contribuam para o éxito do PAEE na escolarizagdo. Para tanto, é necessario um
dialogo entre o professor especialista e o professor da sala comum que nem sempre ocorre.

Desta forma, o plano de AEE possivelmente prevé apenas o que acontece na SRM,
parece faltar uma articulagio entre o planejamento do AEE e da sala comum (TANNUS-
VALADAO; MENDES, 2006). Essa articulacdo além de ser facilitada pelos proprios
professores, perpassa a gestdo, que precisa articular o curriculo comum a oferta desse servico,
integrando o trabalho de forma que esteja previsto desde a proposta curricular, conferindo
assim, carater de complementaridade ou suplementariedade para acesso ao curriculo comum
(ALCANTARA et al, 2016).

Nesta linha, o artigo 13 aponta as atribui¢cbes do professor da Educacdo especial

necessarias para o AEE:
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Art. 13. S8o atribuices do professor do Atendimento Educacional
Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial;

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

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV —acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedag6gicos
e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola;

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

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

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

VIl — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagégicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participa¢do dos alunos nas
atividades escolares. (BRASIL, 2009)

Nota-se, a partir dos documentos nacionais que a eminéncia do professor da Educacéo
especial favoreceu o ideario de que este profissional teria atuacdo apenas no AEE, sendo
recorrente a relacdo entre esse profissional ao referido servi¢o. Argumenta-se, com isso, que 0
professor da classe comum precisa também de conhecimentos especificos relacionados &
educacdo especial, uma vez que atende a um universo de alunos com as mais variadas
caracteristicas em todos os dias da semana.

O Decreto n® 7.611/ 2011 dispGe sobre a educacdo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias. Estabelece que a Unido prestard apoio financeiro aos
Estados, Municipios e Distrito Federal para garantir a ampliacdo da oferta do Atendimento
Educacional Especializado matriculados na rede publica de ensino. O apoio financeiro previsto
no artigo 5° desse documento, favorecerd, dentre outras acdes, a formacgdo continuada de
professores, inclusive para o desenvolvimento da educagédo bilingue para estudantes surdos ou
com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visdo; e a
formacgdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educacdo na
perspectiva da educacgéo inclusiva.

A partir de 2003, ocorre no Brasil a intensificacdo da formacgdo continuada de
professores associada ao incremento de documentos e programas norteadores da politica de
inclusdo escolar. Esta relacdo reforca a importancia que as politicas do governo Luis Inacio
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Lula da Silva atribuiram a formacdo de professores, indicando como uma prioridade na
transformacéo de conhecimentos e atitudes em prol da incluséo de todos na escola comum.

Neste periodo, pode-se destacar o Programa Educagdo Inclusiva: direito a diversidade,
desenvolvido pelo Ministério de Educacéo através da Secretaria de Educacao Especial em todos
os estados e Distrito Federal, cujo fio condutor foi a formacao de gestores e educadores para
efetivar a transformacédo dos sistemas educacionais em espacos inclusivos, tendo em vista, a
garantia do direito de acesso, permanéncia e éxito dos alunos publico alvo da Educacdo especial
nas escolas regulares (BRASIL, 2005).

Sobre este Programa, pode-se acrescentar que se organiza de forma em que todos 0s
municipios tivessem acesso as informacdes, em uma carga horaria de 20 horas anuais e com
eixos tematicos definidos pelo MEC por meio da SEESP, segundo a agdo de multiplicadores.
Desta forma, reforca-se a ideia de que a formacdo de docentes para receber aos estudantes
PAEE, sejam eles atuantes nas salas comuns ou nas SRMs, € oferecida por institui¢es privadas
ou mesmo por instituicbes publicas, mas na perspectiva a distancia ou por multiplicadores
(CAIADO; LAPLANE, 2009; KASSAR, 2014).

Ndo é demais enfatizar que este Programa contou também com os auspicios do
Programa das Nac¢fes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) que almejava minimizar as
desigualdades sociais dos paises subdesenvolvidos e com isso, auxiliou o Brasil na constitui¢do
de suas politicas educacionais. Nesta perspectiva, 0 Programa promoveu cursos de formacéo
continuada para gestores e educadores de pelo menos 169 municipios polos, formando 133.167
professores e gestores, no periodo de 2004 a 2010. (PACCINI, 2012)

Dentro desta perspectiva, as formagdes ocorriam a partir de temas superficiais que
valorizavam o entendimento dos aspectos bioldgicos da deficiéncia. Deste modo, sem
considerar as caracteristicas individuais de cada educando e do contexto a que pertence,
reforcava 0 modelo médico e ndo propiciava a construces de alternativas para facilitar a
aprendizagem dos estudantes PAEE. Nesta linha, “a partir de 2007, o programa passa a
desenvolver outra modalidade de curso, qual seja, Curso de aperfeicoamento de professores do
Atendimento Educacional Especializado.” (GARCIA, 2013, p. 103), logo, manteve-se o
formato desenvolvido inicialmente.

Dentre as criticas e reflexdes tecidas por gestoras participantes da formacéo, enfatiza-se
a impossibilidade de se homogeneizar o pais em termos das experiéncias e dos caminhos
percorridos nas diferentes regides. Sendo assim, avalia também como contraproducente o efeito
que a multiplicidade de posi¢Ges em relacdo a inclusao trouxe no Seminario Nacional de 2006,

quando ela pdde perceber que, mesmo em regides em que assumiam a inclusdao como tarefa da
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escola, havia municipios incluindo alunos, sendo que o trabalho era de fato orientado por
instituicdes especializadas. (CAIADO; LAPLANE, 2009)

Outro programa que compde a politica educacional ¢ o “Formacdo Continuada de
Professores na Educagdo Especial”, ofertado a distincia, presencial e semipresencial em
parceria do MEC/SEESP com a Universidade Aberta do Brasil (UAB). O curso foi uma
estratégia emergencial para formar professores da sala comum e do AEE. Esta iniciativa do
governo possibilitou 0 aumento no nimero de docentes formados. No entanto, deixa duvidas
no que se refere a qualidade destas capacitacGes, tendo em vista serem ofertadas a partir de
cursos de curta duracao, realizados, em maioria, a distancia e considerando conhecimentos mais

gerais e menos relacionados a demanda do PAEE

Além disso, 0 MEC, em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
vem tentando, por meio de uma rede nacional de instituicbes publicas de
Educacdo Superior, ofertar cursos de formag&o continuada de professores na
modalidade de ensino a distancia. O MEC apoia essa hova modalidade de
ensino, que abrange os niveis de graduacdo, pds-graduacdo, formacao
continuada e cursos de extensdo, para a formagédo de professores em diversas
areas da Educagdo. (CAMPOS; MENDES, 2015, p. 213)

No que se refere a formacdo continuada, os cursos de aperfeicoamento e especializacao,
na modalidade a distancia propostos pela Universidade Aberta (UAB) e na modalidade
semipresencial pela Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educacdo
Basica (RENAFOR) tém contribuido consideravelmente para a formacdo de professores para
atuarem nas SRMs e nas classes comuns do ensino regular (VICTOR; PILOTO, 2016).

Para que ocorram mudancas efetivas no quadro educacional brasileiro em relacdo a
inclusdo de alunos PAEE na escola comum, é salutar destacar a necessidade de combater os
problemas educacionais gerais, como, por exemplo, o fracasso e a evasdo escolares e a
precarizacdo do ensino publico, sob pena de ndo conseguir romper plenamente a dinamica da
exclusdo. Logo, a proposta de inclusdo escolar deve estar atrelada a luta pela melhoria e
transformacéo da educacéo brasileira (PLETSCH, 2009).

3.2 As tensdes entre o capacitado e o especialista na Politica de Inclusdo escolar

A atual politica de incluséo escolar instituiu um paradoxo nas escolas regulares de
orientacdo inclusiva no Brasil. Ao postular a matricula preferencial do PAEE nas escolas
regulares e classes comuns, orientadas pelo professor da classe comum, e receber o AEE, no
contraturno, nas SRM, conduzido pelo professor especialista, cria-se uma dupla categoria de
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professores, o capacitado e o especialista, que atuam de forma segregada, seja no espaco fisico,
seja a nivel de planejamento.

Em consequéncia disso, distingue-se 0s espacos de atuacdo e as competéncias que cada
profissional deve absorver para facilitar a aprendizagem do PAEE. Esta configuracdo
polarizada em que se constroi a pratica pedagdgica do professor da classe comum e do professor
da educacéo especial torna-se incoerente em um projeto que se almeja a inclusao educacional
de todos, tendo em vista que os planejamentos ndo se complementam.

Nesta linha de pensamento, no que diz respeito a formacgdo, os documentos
representativos da politica pouco dialogam sobre a necessidade que o professor da classe
comum tem de receber capacitagdo para auxiliar na aprendizagem do PAEE. Em contrapartida,
observa-se nos textos legais, ou nas suas possiveis interpretaces, a supervalorizacdo do
professor especializado, aquele que deve compreender e atuar sobre as mais variadas
caracteristicas que o PAEE pode apresentar, embora na pratica, suas atribuicdes ndo consigam
ser contempladas integralmente, tendo em vista, 0 nimero expressivo de especificidades a

serem atendidas por um dnico profissional em um curto intervalo de tempo

A formacdo dos professores do ensino regular deveria preparar para a compreensdo
das dificuldades do aluno, para a identificacdo das necessidades educativas e para o
desenvolvimento de competéncias de planificacdo, adequacao e processos de ensino-
aprendizagem diferenciados. Gerir a diversidade e o potencial de todos os alunos.
(FERREIRA et al, 2015, p.10)

Neste contexto, assume-se o risco de estar transvestindo praticas exclusivas sobre o véu
da inclusdo. Segue-se assim, com a ideologia da inclusdo escolar apenas na retdrica, uma vez
que a politica tem segregado os profissionais da educacéo em categorias diferentes de formacéo,
qguando presumidamente, deveriam, em conjunto, promover o ensino inclusivo. A atuacdo do
professor a partir da politica atual de incluséo escolar definiu-se a partir da dupla matricula do
PAEE, ora na sala comum, ora na SRM.

O que pouco se fala € que apesar da intencdo da atual politica de promover a incluséo,
ergue-se a partir dela, formas segregadas de ensinar. Embora o atendimento educacional
ministrado pelo professor especialista nas SRM tenha emergido na pratica educacional como
uma nova proposta de intervengdo pedagdgica para garantir a inclusdo escolar do PAEE,
observa-se, que dificuldades antigas ainda séo encontradas no fazer pedagdgico do professor
da Educacdo Especial, podendo citar a desarticulacdo entre o professor da sala comum e o

professor especialista, a incompreensao dos demais profissionais da escola acerca da esséncia
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e importancia do atendimento do PAEE; a insuficiente formac&o para atender um publico téo
amplo, dentre outras (OLIVEIRA, 2016).

Neste sentido, a categoria especial de professor oriunda da perspectiva inclusiva, o
professor da educacéo especial, segundo consideracdes da legislacdo, aparenta ter superpoderes
para atuar frente a tamanha diversidade encontrada no universo escolar e dar conta da
qualificacéo e da multifuncionalidade que a profisséo, ideologicamente possui.

Associado a essa ideia, convéem destacar que a implantacdo do AEE e,
consequentemente, do papel do professor especializado, como sendo a Unica via de suporte ao
aluno PAEE, sinaliza uma simplificacdo do AEE, a qual ndo é embasada em nenhuma literatura
da area no que tange a sua efetividade para atender publicos tdo distintos. Além disso, tal
sistema impulsiona desafios para o professor da educacéo especial, o qual precisara atender as
necessidades de seus alunos em uma ou duas horas semanais, no contraturno. Ha ainda o fato
de que este suporte se associa a uma educacao sem apoio na classe comum, em uma escola que
possui um dos piores desempenhos do planeta (MENDES; CIA; TANNUS-VALADAO, 2015).

Desta forma, o servico de atendimento especializado que seria um complemento para
atingir um planejamento Unico, com objetivos também complementares, tornou-se em algumas
ocasides, a “roda fora do trilho”, a velha pratica da classe especial. A matricula do aluno PAEE,
no contraturno das atividades pedagdgicas da sala comum, na SRM, supde uma saida do
“professor da classe comum para o professor especializado”, como uma espécie de transferéncia
de responsabilidades. Com esta dinamica, pode-se supor que a pratica do docente da sala
comum ndo esta orientada para a inclusdo, é necessario que o aluno se desloque de um espaco
para outro, de um profissional para outro para que as suas necessidades educacionais sejam

atendidas.

Na verdade, em qualquer tentativa de distin¢do entre a formacéao do professor da classe
comum e a dos de ensino especial, precisamos estar especialmente atentos para uma
possivel heran¢a do sistema dual que marcou fortemente a educacao brasileira, a partir
da década de 70, quando na rede publica de ensino, o atendimento especial ao
deficiente se expandiu. (OMOTE, 2003, p. 155)

O atendimento especializado deve funcionar como uma tecnologia assistiva (TA), um
recurso complementar em que o professor da classe comum pode contar para atender as
necessidades de todos os alunos. E necessario estreito envolvimento entre os dois profissionais,
de modo que a préatica de um complemente a do outro na assungdo da autonomia dos alunos

PAEE. Para isto, € necessario um planejamento conjunto entre o ensino comum e 0 ensino
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especial, um plano escolar Unico voltado para atender a diversidade do alunado (OMOTE,
1995).

Corroborando com esta ideia, pode-se acrescentar que o AEE apresenta muitas
limitac@es, iniciando pela formacdo do professor polivalente, que deve ter conhecimento sobre
as peculiaridades de todos os alunos, além disso, falta estrutura fisica nas escolas para
acomodacéo das salas de recursos e, ainda, o desconhecimento da forma de administracdo dos
recursos de tecnologia assistiva por parte do professor especialista. (TARTUCI; CARDOSO;
FLORES, 2016).

Outros estudos reivindicam a auséncia de formacao dos professores da classe comum
para trabalharem com alunos PAEE, e mostram que tais professores apresentam certo
distanciamento em relacdo ao professor especialista, ndo procurando-o para dirimir possiveis
duvidas, auxiliar na adaptacdo de atividades ou esclarecer sobre as especificidades de cada
deficiéncia. Ainda no rol dos empecilhos para a inclusdo escolar por parte do professor da sala
comum, destacam-se a caréncia de materiais didatico-pedagdgicos, desconhecimento da
deficiéncia e do modo de ensinar para alunos PAEE, dentre outros (SILVA; ABREU, 2016).

A discussao que tem ganhado bastante coro entre os estudiosos do campo da formacéo
de professores refere-se a superacdo das formas fragmentadas, descontextualizadas e
insuficientes de formacdo docente, uma vez que tais formulagbes podem comprometer o
trabalho educativo e desconsiderar a realidade de cada sala de aula. Neste sentido, “seria
desejavel a eliminacdo progressiva dos limites entre a formacéo geral e educacéo especial, além
da distingdo classica entre formacdo inicial e continuada (DENARI, 2006, p.59-60).

Se o atendimento ao PAEE em classes comuns é a principal deliberacdo nos ultimos
anos, pode-se observar que ainda ha muitos professores das redes e sistemas de ensino com
insuficiente familiaridade tedrica e pratica com o assunto. Muitos deles, quando completaram
seus estudos para 0 exercicio do magistério, ndo tiveram acesso a esses conhecimentos, o que
eratratado em estudos complementares realizados por alguns, no geral em habilitac6es do curso
de Pedagogia, como ja explorado.

Neste sentido, observadas essas limitacOes inerentes a formacao do professor da classe
comum, seria um imperativo a oferta de formagdes “compensatorias”, que habilitassem os
professores a analisar os dominios de conhecimentos atuais dos alunos e as diferentes
necessidades educacionais oriundas de seus processos particulares de aprendizagem, além de
propor atividades, criar ou adaptar materiais e formas de avaliacdo, tendo em vista o

consequente aprimoramento da sua pratica pedagdgica inclusiva.
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Diante do exposto, convém ressaltar a importancia do exercicio de um trabalho
colaborativo de qualidade propicio a edificacdo de novas formas de atitude, de novas maneira
de atuacdo e interacdo na escola. Almeja-se, dessa maneira, uma pedagogia centrada nas
potencialidades do aluno e ndo nas suas deficiéncias, e assim, suscitar a construcdo de uma
sociedade que respeite a dignidade e as diferencas humanas (MARTINS, 2006). Acredita-se,
pois, que os valores construidos através da educacdo na perspectiva da inclusdo escolar
culminem na plena participacdo de todos nos processos sociais, no exercicio da cidadania e na
autonomia e liberdade de tomar decisdes; e assim fortalece, o espirito democratico da sociedade

brasileira.

3.3 Modelos de servicos de apoio a inclusdo escolar

Nos ultimos anos, muitos paises tém se destacado em oferecer suportes, apoios e
dispositivos que favorecem a incluséo escolar e que garantem os direitos basicos para as pessoas
PAEE. Esta tendéncia é fruto da influéncia do Modelo Social de entender a deficiéncia. Desta
forma, o foco de toda acdo, sobretudo, educacional, deve estar nas deficiéncias sociais; no
suporte humano diversificado e no empoderamento do individuo em situacdo de desvantagem
(MENDES et al, 2014).

Neste esteio, a matricula do aluno PAEE na escola comum ndo é garantia de uma
educacdo de qualidade, tendo em vista a necessidade de acompanhamento diferenciado deste
publico. Desta forma, a prépria legislacdo brasileira faz mencado a modelos educacionais que
conduzem o processo educativo em uma perspectiva inclusiva, podendo citar a oferta do AEE,
prioritariamente nas SRMs, conforme Decreto n® 7.611/2011, bem como a previsdo de
flexibilizagdes curriculares e proposta de ensino colaborativo prevista na Resolucdo 02/2001.

Além destes modelos educacionais, estudos sobre inclusdo escolar tem apontado para a
necessidade de uma rede de apoio para atender as necessidades do PAEE e assim efetivar a
politica. Sendo assim, serdo apresentadas as descri¢des de alguns destes tipos de apoio, ja
utilizados em algumas regides do Brasil que surtem efeito na inclusdo e na aprendizagem do

PAEE. No entanto, a pretensdo é apenas de apresentar tendéncias e ndo de esgota-las.

I Atendimento Educacional Especializado na sala de recurso multifuncional

O servico de AEE realizado nas SRM faz parte de uma ac¢éo conjunta do Ministério da
Educagdo com os estados e municipios, através do Programa de Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais-SRM, que tinha como objetivo apoiar os sistemas de ensino no

tocante a organizacéo e oferta do atendimento educacional especializado — AEE. De acordo
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Decreto n® 7611/2011 (BRASIL, 2011). Segundo este entendimento, o AEE é compreendido
como atividades, servicos e apoios prestados de forma complementar a formacéao de estudantes
com deficiéncia e transtornos globais de desenvolvimento e/ou suplementar & formacéo de
estudantes com altas-habilidades/ superdotacao.

O AEE trata-se de um servico da Educacdo Especial a ser oferecido no contraturno da
sala regular, o atendimento envolve um trabalho pedag6gico amplo, complexo e articulado com
a sala regular, um trabalho diferente, complementar ou suplementar, do que é realizado nasala
regular. Portanto, esse trabalho necessita de professores com formacéo especifica na area, que
desenvolvam um trabalho de natureza pedagdgica com vistas quebrar barreiras de acesso ao
conhecimento e potencializar a efetiva participacao dos alunos PAEE nas atividades escolares.
(MARTINS, 2016)

Este modelo de atendimento é feito pelo professor especialista em Educacdo Especial,
no contraturno das atividades de ensino comum e compreende atividades complementares ou
suplementares realizadas nas SRMs. O atendimento é realizado algumas vezes na semana e
pode variar de uma a duas horas, sendo individual ou em grupo, a depender do planejamento
do professor. E o servico de apoio mais representativo da Politica de Inclusdo Brasileira, por
isso ja foi bastante descrito anteriormente.

Cabe ressaltar que apesar de ser o modelo de apoio mais utilizado nas escolas do Brasil,
“ele dificulta a relacdo entre o ensino da classe comum e na sala de recursos, entre professores
e na partilha de responsabilidades relacionadas a escolarizacdo das criancas (MENDES et al,
2014, p.24).” Isso ocorre, uma vez que esse atendimento em uma sala a parte da sala comum,
pode culminar em um espaco de segregacao e estereotipos, além de reforcar a dualidade entre
a Educacéo Especial e a Educagao comum.

Enfim, postula-se que o modelo de educacéo realizado nas salas de recursos representa
uma estratégia pouco eficiente no que tange a escolarizacéo de alunos PAEE ja que entende-se
que ndo seja viavel um unico professor, mesmo que especializado, oferecer suporte a todos 0s
alunos PAEE de todas as modalidades de ensino, sabendo que suas necessidades séo diversas e

o tempo destinado a elas é muito reduzido.

Il Ensino Colaborativo ou Coensino

O modelo de ensino Colaborativo, ja utilizado paises desenvolvidos como os Estados
Unidos e em algumas regides do Brasil, diz respeito a pratica pedagdgica colaborativa entre o
professor da classe comum e o professor que presta 0 AEE. Neste trabalho articulado, os

professores organizam um planejamento que possibilite alcancar os objetivos e pensar
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alternativas, estratégias, diferenciacfes pedagdgicas e/ou adaptagdes de acesso ao curriculo por
parte dos alunos PAEE.

O ensino Colaborativo, também conhecido como Coensino “é um dos modelos de
prestacdo de servico de apoio no qual um professor da classe comum e um professor especialista
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o ensino dado a um grupo heterogéneo
de estudantes.” (MENDES et al, 2014, p. 46). Para tanto, emerge no contexto escolar como
alternativa para propiciar a inclusdo escolar na classe comum, transferindo todo suporte e apoios
pedagdgicos para junto do processo de escolarizacdo na sala de aula comum, de forma que o
estudante PAEE se beneficie das possibilidades de aprendizagem.

Este modelo de servigo de apoio é apontado pela literatura como bastante salutar no que
tange a efeitos positivos junto a aprendizagem dos alunos e a incluséo escolar. Isso porque,
centra-se na qualificacdo do ensino ministrado na classe comum, tendo em vista ser o ambiente
pedagdgico que o aluno passa a maior parte do tempo da sua jornada escolar, e, portanto, deve
favorecer a sua aprendizagem e sua participacdo. Nesse sentido, supde mudangas estruturais na
escola, podendo citar a “contratagdo de professores da Educacéo Especial em nimero suficiente
para oferecer suporte na classe comum, a formacdo de equipes colaborativas, a inser¢édo de
recursos materiais necessarios na classe comum e a melhoria da qualidade do ensino para todos
(MENDES et al, 2014, p. 26)”.

Diante do exposto, cabe ressaltar que as diretrizes do Coensino supdem que 0S
estudantes PAEE recebam servicos e suportes que facilitem a aprendizagem no contexto da
classe comum; tenham direito a um planejamento individualizado realizado pelo professor da
classe comum em didlogo com o professor da Educacdo especial; bem como o ensino deve ter
foco em todos os alunos e ndo apenas a determinados grupos. Logo, para efetivacdo desta
perspectiva de ensino e preciso ter em mente que os dois profissionais sdo essenciais no
desenvolvimento das atividades curriculares para todos os alunos.

Contudo, o Ensino Colaborativo ja mencionado na Resolucgdo 02/2001 como servico de
apoio pedagdgico exercido pelo professor da classe comum e o professor da Educacgéo especial
a ser realizado em sala de aula para favorecer um planejamento articulado e personalizado em
prol do desenvolvimento da aprendizagem do publico alvo. Esta modalidade de ensino ainda
ndo € comum nas escolas publicas no Brasil, uma vez que a politica de incluséo escolar ainda
tem delimitado e investido nas salas de recursos multifuncionais como local prioritario de
atuacdo do professor da classe comum. Além disso, cabe destacar que a dindmica de
funcionamento das SRM, no contraturno das atividades comuns, ndo favorece a articulacdo

destes profissionais.
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A supervalorizagdo da SRM, como lécus da educacdo especial, dentre outras razdes,
pode ter ocorrido junto a politica de inclusdo escolar, por conta da falsa intepretacdo da
legislagdo quando pontua, em seu paragrafo Unico que os sistemas de ensino devem constituir
e fazer funcionar “ um setor responsavel pela educagdo especial, dotado de recursos humanos,
materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao processo de construcdo da
educacao inclusiva”. (BRASIL, 2001, p.01)

Neste esteio, é importante destacar que dentre as condi¢bes necessarias para a
viabilizacdo de uma proposta de ensino colaborativo nas escolas comuns vislumbra-se o
incentivo da gestdo e coordenacdo para a consolidacdo da inclusdo escolar, uma vez quetorna-
se imprescindivel que sejam feitos investimentos no tocante a formacdo continuada de
profissionais, a aquisicdo e adaptacao de recursos para que os profissionais da escola consigam
operar nos moldes do Coensino, ou seja, readequando “o tamanho da sala de aula, o horario dos
especialistas, 0 numero de professores de Educacdo Especial necessario para o atendimento em
sala, a adequacdo do tempo de trabalho para realizacdo do planejamento comum. (MENDES,
2014, p. 33)
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta etapa aborda-se o percurso metodologico utilizado para viabilizar a pesquisa,
caracterizando sua natureza, os instrumentos utilizados, o cenério do estudo, os participantes,
bem como tracar as inferéncias obtidas apos as aplica¢des dos instrumentos de coleta e o perfil
dos interlocutores consultados para fazer a apreciacao das informacoes.

Sendo assim, este escrito teve como objetivo vislumbrar os resultados sugeridos pela
pesquisa de campo junto aos professores da rede municipal, regentes de turmas do ensino
fundamental, no que se refere as Politicas de incluséo escolar do municipio de Oeiras-Pl. Para
a realizacdo de qualitativo e contextualizado estudo, fez-se necessario o uso de alguns
procedimentos metodoldgicos, que em consonancia, empenharam-se em coletar informacdes a
partir do “lugar” do professor da classe comum e construir observacdes para uma analise critica
da politica de inclusdo praticada na rede municipal de ensino de Oeiras - Piaui.

Com o intuito de uma melhor apreciacdo do teor da pesquisa, apresentam-se 0S
procedimentos nos seguintes subitens: em um primeiro momento, faz-se um detalhamento
quanto ao tipo de pesquisa utilizado; num segundo momento, é apresentado o perfil dos
participantes; em seguida, apresenta-se o0 lécus da pesquisa; descrevem-se 0s instrumentos e
procedimentos empregados na coleta de dados; e por Gltimo, aponta-se a proposta para a analise

dos resultados.

4.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa pautou-se segundo preceitos qualitativos de investigagdo. A abordagem do
estudo qualitativo considera a distin¢do entre o objeto e o atributo. Com isso, reconheceu-se a
importancia do contexto e dos aspectos influenciadores dos objetos. Nao se pretendeu com isso
enumerar ou medir eventos estudados, mas sim compreender os fenémenos e contribuir para
vislumbrar os resultados referentes as perspectivas dos professores da classe comum com
relacdo & atual politica de incluséo escolar.

A pesquisa qualitativa em educacéo assume um carater flexivel a depender do contexto
em que é realizada, e sublima essencialmente a compreensao dos fendbmenos segundo a optica
dos participantes da investigacdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nesta abordagem considerou-
se de extrema relevancia as interacdes dos participantes com o contexto social a que pertencem
como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamental. Desta forma, ha
uma preocupagdo maior com 0 processo em que se manifestam as interagdes entre 0s

participantes e 0 meio social, ou seja, é necessario compreender as relacbes interpessoais, as
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reflexdes e as concepgdes que norteiam o comportamento humano, considerando-o como um
reflexo das suas relagdes.

Esta modalidade de estudo “envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacdo estudada,
procurando compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos
participantes da situacdo em estudo.” (GODOY, 1995, p. 58)

Quanto aos objetivos, a pesquisa caracterizou-se como descritiva, pois investigou a
realidade de forma complexa e contextualizada. Neste esteio, “os estudos qualitativos com o
olhar da perspectiva sécio historica, ao valorizarem os aspectos descritivos e as percepcoes
pessoais, devem focalizar o particular como instancia da totalidade social, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender também o contexto”
(FREITAS, 2002, p.26).

Com a intencdo de situar o contexto em que trabalham os participantes desta pesquisa,
traca-se, posteriormente, algumas consideracGes sobre o lécus em que consubstancia as

representacdes que os professores da classe comum produzem sobre a inclusdo escolar.

4.2 L6cus da pesquisa

O municipio de Oeiras esta situado no estado do Piaui, mais precisamente na meso
regido Sudeste piauiense, na microrregido de Picos. A cidade foi a primeira capital do Piaui,
permanecendo por 92 anos como a cidade mais importante do Estado. Atualmente, possui
aproximados 37.000 habitantes.

Hé& aproximados 06 anos, a cidade é referéncia no que diz respeito a educacdo publica
de qualidade, inclusive por alcancar altos indices de aprovacdo e alfabetizacdo escolar em
avaliagOes de escala nacional como é o caso do indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica
(IDEB), indicador que avalia a qualidade do ensino nas escolas publicas, tendo atingido média
7,1 em 2017 e crescente desempenho até os anos atuais. No entanto este cenario nem sempre
foi assim, em 2013, Oeiras tinha nota IDEB e a evasdo escolar era de 32%. O municipio também
ndo tinha uma politica concreta de alfabetizacdo, nem participacdo expressiva em olimpiadas
estudantis. A estrutura das escolas também era outro ponto fragil, ndo dispunha de espacos
acessiveis e ndo favorecia a inclusédo do PAEE.

Naquele contexto, em andlise aos demonstrativos do Censo Demogréafico de 2010 pode-
se verificar que aponta para a crescente procura da populacdo de 04 a 17 anos a escola comum,
e ainda que, 0 municipio de Oeiras, esteja acima da média do Piaui e abaixo da média do

Nordeste e do Brasil. No entanto, o crescente acesso deste alunado na escola comum ndo
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representa, em uma primeira analise, o sucesso da Politica de Inclusdo escolar, no que se refere
a promocdo das igualdades de oportunidades de aprendizagem para todos. Uma vez que o éxito
da inclusdo do PAEE est4 condicionado a transformacgdes nos pilares da educacdo basica,
podendo grifar, a extrema urgéncia da formacéo de professores para esse fim.

Contudo, na realidade educacional de Oeiras observa-se que as matriculas do PAEE néo
reforcaram o aumento crescente indicado a nivel nacional, ao contrario, percebe-se uma
involugdo deste nimero no periodo de 2008 a 2009, contrariando a expectativa nacional. O
crescimento se da a partir do ano de 2010, o que pode ser reflexo de uma mudanca de gestédo
educacional ou de uma efetiva aplicacédo da legislacédo vigente.

Este estudo foca-se na Rede Municipal Pablica de Ensino de Oeiras, que gerenciada pela
Secretaria Municipal, € responsavel por 28 escolas, sendo 14 localizadas na zona urbana e 14
na zona rural, que oferecem educacdo infantil e ensino fundamental e atendem a um quantitativo
estimado de 6.200 alunos. Vale destacar que no ano vigente, duas escolas foram fechadas pela
reducdo de investimentos na educacéo basica e, portanto, pelas dificeis condi¢des de trabalho e
estudo no que diz respeito a sua estrutura fisica.

Verifica-se ainda que em todas as escolas municipais ocorre a matricula de estudantes
PAEE, inclusive, vislumbra-se a alta incidéncia de estudantes com autismo e deficiéncia

intelectual, conforme aponta o Quadro 2.

Quadro 2- Quantitativo de alunos PAEE matriculados na rede municipal de Oeiras
TIPO DE DEFICIENCIA E/OU QUANTIDADE DE ALUNOS

TRANSTORNO

Autismo 30
Deficiéncia intelectual 37
Transtornos (TDH e outros) 17
Deficiéncia visual 01
Deficiéncia auditiva 04
Paralisia cerebral 08
Microcefalia 01

TOTAL.: 98 alunos
Fonte: Dados obtidos na pesquisa/ SEMED.

Sobre esta questéo, ressalta-se que a implementacédo de um projeto de incluséo escolar
no municipio iniciou-se tardiamente no ano de 2014, com a regulamentacdo do atendimento

educacional especializado oferecido das salas de recursos multifuncionais com a finalidade de
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proporcionar a inclusdo, autonomia e independéncia dos alunos PAEE; politica educacional ja
prevista em ambito nacional desde 2008 pelo Decreto 6.571.

Deste modo, os programas de atendimento educacional, continuo e especializado, as
condicdes de trabalho e formacdo oferecidas aos professores e equipe escolar, as formas de
financiamento, os espacos fisicos, 0s materiais pedagogicos disponiveis, o0 transporte, 0 acesso
as salas de recursos multifuncionais e muitas outras situagdes que influenciam no acesso e
permanéncia dos alunos PAEE, passaram a ser disponibilizadas pela escola comum do
municipio.

Contudo, vale ressaltar que nesta realidade, o acesso a formacéo escolar, que propicie o
pleno desenvolvimento das potencialidades fisicas, afetivas e intelectuais, ainda se constitui um
problema extremamente sério para as familias que demandam oportunidades educacionais para
alunos PAEE, pois ndo ha informacdes precisas sobre 0 numero de pessoas que apresentam
necessidades especiais uma vez que 0s recenseamentos ndo fornecem esta informacdo (PME,
2015).

Além desta informacdo, em Oeiras ainda ndo hd SRMs em todas as escolas. As escolas
gue possuem numero acentuado de alunos PAEE, funcionam como polo de atendimento aos
seus alunos e de outras escolas circunvizinhas, esta estratégia de nucleacdo de salas SRMs €
adotada pela Secretaria Municipal de Educacdo para garantir ao maior nimero possivel de
alunos PAEE, o direito ao atendimento educacional especializado, no contraturno de suas
atividades escolares comuns.

Neste contexto, para atender ao PAEE regularmente matriculado nas escolas comuns,
0 municipio dispde de nove Salas de Recursos Multifuncionais (sendo sete salas em
funcionamento na zona urbana do municipio e dois na zona rural) em que funciona o AEE no
contraturno das atividades letivas. Sabendo que em todas essas escolas ocorre a matricula de
alunos PAEE, optou-se por executar a pesquisa em 05 escolas. Como critérios para escolha da
escola como locus da pesquisa, estdo: 1) alto indice de alunos PAEE matriculados relacionado
a outras escolas municipais; 2) localizacdo em regides diversas como no centro, na periferia e
zona rural; bem como; 3) escolas em que tiveram a adesdo do professor como participante.

Estas instituicdes foram identificadas com nome de péassaros brasileiros. Para tanto,
foram escolhidos aqueles que emitem os sons mais belos para representar as escolas oeirenses
com maior numero de alunos PAEE incluidos em conformidade com a legislacéo vigente. Os
passaros até machucados cantam. Sendo assim, o canto dos passaros é uma analogia ao “pedido

de socorro” que as escolas fazem por tras da mensagem bonita de incluir, reivindicam, em
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alguns casos, a falta de investimento, a falta de formac&o e de conhecimento para atender ao
PAEE.

Para efeito de elucidagdo das politicas de inclusdo escolar proposta de forma geral pela
Rede Municipal versus as politicas praticadas por cada escola em particular, e, portanto, as
condicdes peculiares de trabalho que cada escola oferece aos professores, decidiu-se apresentar

relacdo entre escola- professor, expressa no Quadro 3:

Quadro 3- Relacdo entre professores e escola em que atuam

N° ESCOLA PROFESSORES
01 Afeicdo
BEM TI VI Unido
Estima
Confianga
02 Respeito
CANARIO Empatia
03 Tolerancia
ROUXINOL Alegria
04 UIRAPURU Paz
05 SABIA Cooperacio

Fonte: Dados obtidos na pesquisa

Desta forma, o l6cus especifico da pesquisa se deu nas seguintes escolas, conforme

descricdo a seguir:

I Escola “Bem ti vi”

Localizada na Avenida Rui Barbosa, n°® 547, Centro. Tem funcionamento nos turnos
manha (1° ao 5° ano do ensino fundamental) e tarde (6° ao 9° ano do ensino fundamental) com
um total de 440 alunos.

Destes, cinco apresentam algum tipo de deficiéncia. Os alunos PAEE matriculados nesta
escola precisam se deslocar, no contraturno, para AEE em outra escola do bairro que possui
SRM.

O espaco fisico consiste em; cantina, coordenacao/diretoria; hall de entrada, sala de
apoio pedagdgico; sala de professores; trés banheiros; patio coberto; sete salas de aula;

secretaria; deposito.
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Il Escola “Canario”

Localiza-se na Avenida Gerson Campus, s/n, Bairro Varzea. Atende 246 alunos do
1°a0 5° ano, dentre eles, sete alunos com deficiéncia, nos turnos manha e tarde e funciona como
escola-polo de AEE, destinado a alunos do bairro que apresentam alguma deficiéncia,
transtorno global de desenvolvimento e/ou altas habilidades.

A estrutura fisica da escola € composta por: diretoria; cinco salas de aula; trés banheiros;
cozinha; sala de informatica; sala de recursos multifuncionais; sala de professores; dois patios

cobertos e dois depositos.

Il Escola “Rouxinol”

Esté situada na Rua Desembargador Candido Martins, 402, Oeiras Nova. Pela manhg,
funciona a educacdo infantil, do maternal ao Pré-escolar Il, com 192 alunos e a tarde, ensino
fundamental, de 1° ao 5° ano, recebendo 279 alunos. Existem seis alunos com deficiéncia
matriculados. Funciona também como escola-polo de AEE, em que os alunos do bairro que
apresentam alguma deficiéncia tenham atendimento no contraturno, duas vezes na semana.

Nas suas instalages possui: 10 salas de aula; quatro banheiros; cozinha; coordenagao
pedagogica; sala de professores; sala de recursos multifuncionais; secretaria; diretoria; dois

patios cobertos.

IV Escola “Uirapuru”

Encontra-se na Rua Abdias Neves, s/n, bairro Jureminha ofertando ensino fundamental
do 1° ao 5° ano a um total de 143 alunos, sendo sete alunos com deficiéncia, nos turnos manha
e tarde. Funciona também como escola-polo de AEE, em que os alunos do bairro que
apresentam alguma deficiéncia tenham atendimento no contraturno, duas vezes na semana.

Possui: trés salas de aula; sala de recursos multifuncionais; sala de informatica; patio
coberto; sala de diregdo/secretaria/coordenagdo pedagogica; trés banheiros, depdsito; cantina,

hall de entrada.

Vv Escola “Sabia”

Situa-se na rua projetada, s/n, Rodagem de Picos. Possui 236 alunos matriculados, sendo
15 alunos com deficiéncia. Funciona nos turnos manhd (educagéo infantil) e tarde (ensino
fundamental). Funciona também como escola-polo de AEE em que os alunos do bairro que

apresentam alguma deficiéncia tenham atendimento no contraturno, duas vezes na semana.
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O espago fisico da escola compreende: oito salas de aula; quatro banheiros; cozinha;
coordenacdo pedagdgica; sala de professores; sala de recursos multifuncionais;
secretaria/diretoria; patio coberto.

O perfil do alunado destas Instituicbes se assemelha no que diz respeito a estrutura
familiar, por pertencerem a familias de baixa renda e de pais semialfabetizados, o que dificulta
0 acompanhamento e o envolvimento escolar dos seus filhos e desencadeia, na maioria dos
casos, baixo desempenho educacional destes alunos. N&o obstante, ha divergéncias no que tange
a participacao discente e a sua acessibilidade relacionada ao curriculo proposto pelo professor
e a interacdo como meio fisico escolar.

Neste rol, observa-se que as dimensdes contextuais sdo determinantes na atuacdo das
politicas educacionais, uma vez que cada espaco escolar pratica a politica conforme suas
possibilidades, e ¢é influenciada por fatores especificos que podem funcionar como restricdes,
pressdes ou facilitador de sua atuacdo. Isso porque, cada institui¢do se diferencia pelos recursos,
infraestrutura, situacGes orcamentarias, flexibilidade curricular, publico atendido e formas de
gestdo. Desta forma, a politica desenvolvida em uma escola é interpretada conforme as suas

condices historicas, culturais e estruturais.

4.3 Participantes da pesquisa
Os participantes considerados nesta pesquisa foram 10 professores regentes de classes
comuns do ensino fundamental da rede municipal de educacdo que possuiam alunos PAEE e
aderiram a proposta da pesquisa. Deste modo, os participantes da pesquisa deveriam obedecer,
a principio, aos seguintes critérios como balizadores da escolha:
e Ser professor da classe comum do ensino fundamental da rede municipal de
Oeiras;
e Ter alunos publico-alvo da educacgdo especial na sala de aula no momento da
realizacdo da pesquisa.

e Lecionar em uma das escolas definidas como locus de pesquisa

Ante esta perspectiva, objetivou-se que os professores selecionados para contribuir na
pesquisa lecionassem nas escolas escolhidas como locus de pesquisa, especificadas
posteriormente que se diversificam em termos de localizag&o, estrutura e publico atendido. A
adocdo desse critério fundamentou-se no intuito de ter acesso as concepgdes de docentes
de diferentes escolas e poder vislumbrar nas suas falas, as representacdes que a equipe escolar

estabelece no que se refere a Politica de incluséo escolar.
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Para fins do estudo, os participantes da pesquisa foram identificados com nomes ficticios
para resguardar os critérios éticos da pesquisa e preservar o anonimato das fontes. Para tanto,
foram denominados com nomes de sentimentos positivos relacionados a ideologia da inclusao,
sdo eles: Paz, Cooperacdo, Empatia, Estima, Unido, Afeicdo, Alegria, Confianca, Tolerancia —
para designar as participantes do sexo feminino; e Respeito — para o professor do sexo

masculino. Seguindo esta linha, 0 Quadro 4, descreve o perfil dos entrevistados.

Quadro 4- Perfil dos participantes da pesquisa

Professor(a) Idade Sexo = Formagéo Inicial Po6s-Graduacao Tempo de
experiéncia

PAZ 44 anos F Lic. Plena em Letras- = Esp. em Lingua De 21 a 30 anos
Portugués Portuguesa e literatura

COOPERACAO 42 anos F Lic. em  Letras- Esp. em educacdo De 11 a 20 anos
Portugués especial e inclusiva

EMPATIA 39 anos F Lic. Plena em Esp. em Psicopedagogia = De 11 a 20 anos
Pedagogia

ESTIMA 49 anos F Lic. Plena em Histéria Esp. em Gestdo publica = De 21 a 30 anos

e Historia do Brasil

RESPEITO 55 anos M Lic. Plena em Esp. em Salde do De21a30anos
Ciéncias da naturezae = Escolar
matematica

UNIAO 46 anos F Lic. Plena em Esp. em Psicopedagogia = De 11 a 20 anos
Pedagogia

AFEICAO 41 anos F Lic. Plenaem Letras- = Esp. em Gramaética e De 11 a 20 anos
Portugués Literatura

ALEGRIA 39 anos F Lic. Plenaem Letras- = Esp. em Gramatica De 11 a 20 anos
Portugués

CONFIANCA 40 anos F Lic. Plena em Letras- = Esp. em Gramaética De 11 a 20 anos
Portugués

TOLERANCIA 50 anos F Lic. Plena em Esp. em Gestio e De1la20anos
Pedagogia docéncia

Fonte: Informac@es obtidas na pesquisa

Conforme descricdo presente no Quadro 4, analisa-se que todos os professores
pesquisados trabalham com alunos PAEE em classes comuns de escolas regulares e tém idade
entre 39 e 55 anos, sendo 90% do sexo feminino. Diante do perfil apresentado é possivel
observar que apesar de 0s sujeitos da pesquisa terem situacao funcional estavel, sendo todos

concursados no trabalho atual, apenas as professoras Empatia, Unido e Tolerancia tém formacéo
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em Licenciatura Plena em Pedagogia e, portanto, tém habilitacdo minima para atuar nas séries
iniciais do ensino fundamental, inclusive com alunos PAEE, ja que por terem feito este curso,
tém a garantia de terem conhecimento basico sobre educacéo especial.

Os participantes da pesquisa, de modo geral, apresentam um tempo significativo de
formacéo em servico, podendo-se tracar uma média de 11 a 30 anos, entre aqueles com menor
tempo e aqueles que possuem mais anos no desempenho da fungdo docente. No tocante a
experiéncia no magistério e atuagdo com estudantes PAEE, destaca-se que os participantes da
pesquisa possuem uma licenciatura.

Consoante a isto, acrescenta-se o agravante de que a formagcéo inicial j& foi concluida a
bastante tempo, sob o risco de estarem desatualizadas no tocante a demanda das politicas de
Inclusdo escolar. Em estudo detalhado, observou-se que as professoras Paz, Estima, Tolerancia,
Alegria e Cooperacdo concluiram os estudos de formacao inicial em Licenciaturas diversas ha
mais de 15 anos. No que diz respeito as professoras Unido, Confianca e Afeicdo, relatam que o
tempo de conclusdo da graduacédo pode ser descrito no periodo de 10 a 15 anos. Ja os professores
Respeito e Empatia destacam que se formaram h& mais de seis e menos de 10 anos.

Destes, apenas a professora Cooperacdo, Tolerancia e Empatia relataram terem tido
contemplados no curso, contedos relacionados a educacdo especial. Destaca-se com isso, que
estes sdo exatamente as professoras que tém formacdo inicial em Licenciatura plena em
Pedagogia. Os demais professores ndo tiveram nog¢des introdutérias acerca do trabalho
pedagdgico com estudantes PAEE por ndo possuirem formacéo inicial adequada para subsidiar
o trabalho docente com criancas PAEE que estudam na educacdo infantil e no ensino
fundamental menor (1° a 5° ano).

Observa-se ainda, que todos os professores participantes tém Pds-Graduacdo latu senso,
mas apenas a professora Cooperacdo, atualizou seus conhecimentos na area da Educacdo
Especial e Inclusiva. Neste sentido, convem salientar o nitido entrave relacionado & formacéo
inicial dos professores das escolas municipais para atuarem no atendimento educacional de
alunos da educacéo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental em uma perspectiva
inclusiva, uma vez que sete, dentre os 10 participantes ndo adquiriram, a nivel de graduacéo,
conhecimentos relacionados & Educacdo Especial, j& que sdo formadas em Licenciaturas
diversas.

O Quadro 5, apresenta a situacdo de trabalho em que estdo submetidos os professores
da classe comum, levando em conta a quantidade de turmas, nimero de alunos atendidos,

incluindo o PAEE nas salas em que lecionam.
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Professor(a) Etapa em que N° de = N°de alunos em sua sala N° de alunos PAEE em sua
leciona turmas sala

PAZ 4°¢ 5°ano 2 De 21 a 30 aluno sem cada 5 alunos em apenas 1 das
turma turmas

COOPERACAO 4°e5°ano 2 De 21 a 30 alunos em cada 5 alunos (sendo 4 em uma
turma turma e 1 em outra)

EMPATIA 3%ano 1 De 21 a 30 alunos 2 alunos

ESTIMA 1°ano 1 De 21 a 30 alunos 1 aluno

RESPEITO 5°ano 1 De 31 a 40 alunos 3 alunos

UNIAO 5% ano 1 De 0 a 20 alunos 1 aluno

AFEICAO 5° ano 1 De 0 a 20 alunos 1 aluno

ALEGRIA 2° ano 2 De 0 a 20 alunos 2 alunos em apenas uma

turma

CONFIANCA 1°ano 2 De 21 a 30 alunos em cada 5alunos (sendo 2 em uma
turma turma e 3 na outra)

TOLERANCIA  3°ano 2 De 21 a 30 alunos em cada 1 aluno, em apenas uma das

turma turmas.

Fonte: Informacdes obtidas na pesquisa

Em anélise ao Quadro 5, a caracterizagdo do trabalho atual pode ser feita considerando
gue dentre os participantes, todos sdo professores das séries iniciais do ensino fundamental,
atuam em salas comuns com uma faixa de 20 a 40 alunos, dentre eles, até quatro sdo PAEE;
possuem situacdo funcional estavel e recebem uma faixa salarial de um a quatro salarios
minimos. Destes, 70% cumprem uma carga horaria semanal de 40 horas, em que trabalham em
turmas, séries e muitas vezes, niveis diferentes

Esse dado revela que os professores da educacdo basica estdo submetidos a elevada
carga-horaria de trabalho, resultante de um plano de carreira pouco promissor. Isto posto,
observa-se que amaioria deles precisa se deslocar de uma escola para outra e trabalhar por dois
ou até trés turnos para conseguirem remuneracdo necessaria para viver dignamente; situacdo
que dificulta a organizacao de tempo para planejar atividades diferenciadas ou personalizadas
as demandas do PAEE, o investimento em formagOes especificas bem como inviabiliza a
articulacdo com o professor da SRM.

Outra questdo a ser explorada refere-se também a formacgdo continuada dos
participantes. Uma vez que, embora seja notoria a busca por qualificacdo profissional,
visualizada na informacéo de que todos os professores tém alguma Pds-graduacéo realizada nos

ultimos 5 anos, a maioria consideravel dos docentes pesquisados ndo possui Pds-graduacao
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aplicavel a area imediata em que atuam, tampouco a conhecimentos inerentes a Educacédo
Especial e/ou inclusiva. Neste sentido, apenas a professora Cooperacao tem Pos-graduagdo com
algum direcionamento relacionado a inclusdo escolar. Esta realidade formativa justifica o
despreparo epistemoldgico e tedrico dos professores da classe comum na Educacgédo do PAEE.

Na atualidade, os professores consultados, participam de curso de aperfeicoamento em
AEE, oportunidade de formacéo promovida pelo convénio entre Universidade Federal do Piaui
e a Secretaria Municipal de Educacdo de Oeiras, com vistas a propiciar a atualizacdo docente
acerca das deficiéncias e das possibilidades de ensino-aprendizagem, bem como, de
planejamento de atividades destinadas a todos os alunos, inclusive, daqueles que apresentam
alguma dificuldade ou impedimento educacional.

No caso particular da educacdo da cidade de Oeiras, a necessidade de formacdo de
professores da educacdo basica para atuarem na perspectiva da inclusdo escolar € tambémuma
realidade, levando em consideracdo que grande parte dos professores apresentam alguma
graduacdo, contudo, ndo tem formacdo inicial em Pedagogia, como estabelece a LDB
9394/1996.

Em informagdes adquiridas junto ao Observatorio do PNE, admite-se um crescimento
progressivo de professores da educacdo basica com formacéo superior no periodo de 2007 a
2017. Considerando a média de fungdes docentes nas trés etapas da educacdo basica no periodo,
sendo que a maior parte dos docentes atuam no ensino médio (79%), seguido do ensino
fundamental (62%) e da educacéo infantil (57%).

Contudo, é importante frisar que os dados mencionados ndo vislumbram a problematica
existente na realidade da cidade de Oeiras, que diz respeito a escassez de pedagogos atuando
na educagdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Nestes casos, ocorre de
professores formados em outras licenciaturas atuarem na educacdo infantil e no ensino
fundamental, condicdo preocupante quando se trata da perspectiva inclusiva ja que,
provavelmente, estes profissionais ndo adquiriram nenhum conhecimento, via formacao inicial,

referente & Educacdo Especial e as especificidades do seu pablico alvo.

4.4 Instrumentos de coleta de dados

Como instrumentos de coleta de informac6es para responder aos objetivos indicados no
decorrer da pesquisa foram utilizadas técnicas que viabilizam a triade da pesquisa qualitativa,
a saber: andlise — reflexdo - compreensdo. Para tanto, adotou-se 0s seguintes instrumentos

metodologicos de coleta de informacdes: questionario e roteiro de entrevista.
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Inicialmente, um dos instrumentos utilizados nesta pesquisa foi o questionario (Anexo
A) de avaliacio da politica de inclusdo escolar: professor de classe comum (TANNUS-
VALADAO; VILLARONGA; LACERDA; MENDES, 2016) elaborado para o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP) com o intuito de avaliar
a Politica de Educacdo Especial, no ambito do grupo de estudo do GPFOREESP da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, bem como identificar a percepcéo dos docentes
do ensino comum de Oeiras em relagdo a Politica de inclusdo escolar praticada na cidade.
Dentre as questdes investigadas neste instrumento, destacam-se a formagéo dos professores da
classe comum, a caracterizacdo do trabalho atual, a avaliacdo para identificacdo do estudante
PAEE, a pratica pedagogica, a organizacdo do planejamento de ensino, a estrutura dos Planos
educacionais individuais (PEI) e a infraestrutura escolar.

Optou-se, a principio, pelo questionario, por entender que esse ¢é constituido
por uma série ordenada de perguntas e respostas que devem ser respondidas por escrito e sem
a interferéncia do investigador; proporcionando vantagens que facilitardo no cumprimento dos
objetivos da pesquisa; uma vez que atinge simultaneamente um ndmero expressivo de pessoas;
obtém respostas claras e objetivas, bem como da celeridade aos resultados encontrados
(MARCONI; LAKATOS, 2012)

Além deste, utilizou-se um roteiro de entrevista semiestruturada com os professores da
classe comum (Apéndice A) a fim de aprofundar questdes relacionadas a implementacdo da
politica de inclusdo escolar no municipio e a formacdo docente disponibilizada para atender
esta demanda, uma vez que a entrevista na pesquisa qualitativa, a partir da interacdo entre 0s
envolvidos, permite uma melhor compreensao dos significados e valores sociais emergidos das
vivéncias (FRASER; GONDIM, 2004).

Na entrevista semiestruturada € possivel um questionamento mais profundo e mais
subjetivo, possibilitando um sentimento de confidencialidade reciproco entre pesquisador e
participante da pesquisa (ROSA, 2008). Isso ocorre, ja que as questdes sdao formuladas de
maneira flexivel e reformuladas a partir do discurso dos sujeitos e da dindmica que acontece

naturalmente no decorrer do processo.

4.5 Procedimentos

Inicialmente, por tratar de pesquisa que envolve seres humanos, solicitou-se a
autorizacao para a realizacdo da pesquisa junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Piaui, a qual foi concedida sob o niumero CAAE: 02501918.2.0000.5214. Em

seguida, visitou-se a Secretaria Municipal de Educacgéo de Oeiras para socializar os objetivos
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da pesquisa e solicitar a autorizagdo para sua realizacdo em escolas municipais com alunos
PAEE.

Apos a autorizagdo, foram selecionados as escolas e 0s professores a serem convidados
a participar conforme os critérios e objetivos da pesquisa. Depois desse contato inicial, foram
marcados encontros em que foram lidos e assinados os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (ver Anexo B), e em seguida, foi feito o preenchimento dos questionarios,
com a finalidade de identificar, na perspectiva do professor da classe comum, as politicas de
inclusdo implementadas no municipio de Oeiras-PlI.

Em momento posterior, foram realizadas as entrevistas em dias e horérios previamente
marcados conforme a agenda dos participantes da pesquisa, em espagos neutros em que se
sentissem seguros e confortveis. O uso deste instrumento objetivou aprofundamento de
algumas informacdes obtidas no questionario e o consequente atendimento aos objetivos
propostos a priori.

Isto posto, ressalta-se que um entrave observado no decorrer da pesquisa relacionou-se
a associacdo dos instrumentos e o tempo disponivel dos professores. Uma vez que, muitos
professores optaram por ser entrevistados logo em seguida ao preenchimento do questionario,
e pelo fato deste ser um instrumento bem extenso, contendo questdes distribuidas em 39 laudas,
quando os participantes foram responder as perguntas do roteiro de entrevista ja estavam de
certo modo cansados, 0 que acarretou em respostas pouco detalhadas e imediatas, ou seja,
poucas falas a serem exploradas na analise de contetdo.

Em seguida foi feita a analise das informacdes adquiridas junto aos instrumentos,

conforme estabelece o tpico a seguir.

4.6 Andlise de dados

Nesta pesquisa considerou-se as informacgdes obtidas a partir do Questionario de
Avaliacdo da Politica de Inclusdo escolar no Municipio, conforme a perspectiva de 10
professores que lecionam em escolas e salas comum para alunos PAEE. Ademais, foram feitas
as analises das entrevistas com o intuito de aprofundar e/ou esclarecer questdes anteriormente
colocadas no questionario.

Os instrumentos utilizados foram empregados com a finalidade de configurar e
esclarecer o contexto, as condig¢fes estruturais, as politicas presentes ressignificadas nas
mensagens emitidas, bem como compreender as informac6es adquiridas seguindo os preceitos

da Analise de Contetdo preconizada por Franco (2003).
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Sendo assim, vislumbra-se que a Analise de Contetdo ¢ um método de pesquisa
desenvolvido no ambito das Ciéncias sociais para produzir inferéncias; dados objetivados;
reconstruir indicadores e indices, valores, opinides e compara-los a outra realidade. (PEREIRA,
2004). Desta forma, a analise de conteddo como procedimento de anélise, embora tenha grande
representatividade dentre as pesquisas quantitativas, tem se destacado progressivamente no
campo da investigacdo qualitativa e a utilizagdo de estratégias com rigor cientifico garante o
alcance da compreensdo aprofundada do problema investigado.

Nesta pesquisa, assumiu-se a analise categorial ou categorizacdo, como agrupamentos
de unidades analdgicas servindo para descrever e interpretar as principais tematicas
desenvolvidas ao longo do estudo. A “categorizag¢ao é uma operagdo de elementos constitutivos
de conjunto por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias a partir de
critérios definidos.” (FRANCO, 2003).

No cerne da andlise categorial seguiu-se a orientacdo semantica/ temética, com o intuito
de desvendar os segmentos de sentido que comp&em as mensagens emitidas pelos participantes
da pesquisa, observando a presenca, a auséncia e/ou a frequéncia em que dada informacao pode
significar considerando os objetivos a que se almeja atingir. Nesta linha, pontua-se que a analise
das informacdes do questionario e das entrevistas foi, portanto, organizada considerando sete
categorias, a partir dos dados levantados na perspectiva da Analise de Contetido (FRANCO,

2003). Na secdo seguinte serdo apresentadas a analise e discussdo dos resultados.
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5 POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR NO MUNICIPIO DE OEIRAS-PI: O QUE
DIZEM OS PROFESSORES DA CLASSE COMUM

Esta secdo trata dos resultados da investigacdo a partir de categorias encontradas
considerando os objetivos e o referencial tedrico. As andlises foram conduzidas em duas etapas:
Inicialmente, considerando as informagdes do questionario, e em seguida, com o intuito de
aprofunda-las, analisa-se as entrevistas realizadas com os mesmos participantes. Ambas etapas
seguem os preceitos da analise de Conteudo indicados por Franco (2003).

Apos a anélise do conteudo obtido nos questionarios e nas entrevistas identificou-se a
presenca de sete categorias distintas. Essas categorias foram alvo de andlises e discussdes com
vistas ao aprofundamento do objeto de estudo. As categorias e suas subcategorias encontradas

estdo apresentadas no Quadro 6:



Quadro 6- Categorias e subcategorias

Ne CATEGORIAS
01 AVALIAGAO PARA IDENTIFICACAO DO

ESTUDANTE PAEE

PRATICA PEDAGOGICA E ATENDIMENTO AO
02 ALUNO PAEE NO CONTEXTO EDUCACIONAL

03 A INFRAESTRUTURA ESCOLAR NA VISAO DO

PROFESSOR DA CLASSE COMUM

04 MODOS DE INTERAGCAO DO PAEE NA SALA DE

AULA

05  SENSO DE AUTO EFICACIA E AVALIACAO DO

SEU TRABALHO

DIFICULDADES ENCONTRADAS NA INCLUSAO

06
DOS ESTUDANTES PAEE

07 ASPECTOS FACILITADORES

PARA

IMPLEMENTAGCAO DA INCLUSAO ESCOLAR

Fonte: Informacdes obtidas na pesquisa.
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SUBCATEGORIAS
Avaliacéo para identificacdo do estudante
PAEE
Auséncia de planejamento  especifico

destinado ao aluno PAEE;

Planejamento realizado individualmente pelo

professor da classe comum;

Desconhecimento da existéncia do PEI;

Desarticulacéo entre o planejamento do

professor da classe comum e o do AEE;

Falta de envolvimento de outros profissionais
no planejamento de atividades do PAEE
Estrutura fisica inadequada

Escassez de recursos adaptados

Auséncia  da Sala de Recursos
multifuncionais

Modos de interacdo do PAEE na sala de aula

Senso de auto eficacia e avaliagdo do seu
trabalho

Quantidade elevada de alunos por sala
Falta de tempo para planejar atividades
Pouco conhecimento na area da Educacéo
especial

Auséncia de apoio de outros profissionais
Escassez de recursos didaticos
Preconceito

Uso de atividades adaptadas

Oferta de formagdo continuada pela Rede
municipal de educacéo

Busca dos professores pela propria formagao
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5.1 Avaliacdo para identificacdo do estudante PAEE

Nesta categoria procurou-se apreender a partir das respostas no questionario,
informagdes referentes a identificacdo dos estudantes PAEE na escola. Sobre esta questdo 0s
docentes participantes afirmam que em termos de politica municipal, a avaliagdo para
identificacdo dos estudantes PAEE é feita, na maioria dos casos, anteriormente a matricula na
escola comum, normalmente por diagnéstico médico.

Quanto a esta informacdo, vale salientar que as professoras que atuam na escola Bem ti
vi destacam que recebem em suas salas até duas criancas com deficiéncia intelectual e autismo.
No entanto, se dividem em responder sobre a identificacdo dos seus alunos publico alvo da
educacéo especial. Logo, as professoras Afeicdo, Unido e Estima pontuam que estes alunos
recebem diagndstico médico ou parecer educacional para identificar a deficiéncia. Em
contrapartida, a professora Confianca destaca que seus alunos ndo possuem diagnostico ou
parecer educacional.

No que tange a avaliacdo para identificacdo dos estudantes PAEE ser anterior a
matricula na escola, as professoras Afeicdo e Unido revelam desconhecer esta informacéo, a
professora Estima coloca que sim, na maioria das vezes € feita a avaliacdo antes da entrada dos
estudantes PAEE na escola, geralmente por diagnéstico médico. Ja a professora Confianca
argumenta que esta avaliacdo é feita apenas em alguns casos, e que em geral, é a escola que
encaminha o estudante que tenha caracteristicas compativeis com alguma deficiéncia para
acompanhamento dos profissionais da Saude.

Todas as professoras da escola Bem ti vi concordam em afirmar que a avaliacdo para
identificacdo de estudantes PAEE é realizada, em algumas situacdes, por parecer educacional
emitido pelo Coordenador pedagogico, diretor escolar, cuidador/atendente pessoal. No entanto
divergem no que diz respeito a sua participacdo na elaboracdo deste parecer. Segundo Estima e
Confianca, participam e contribuem com as informag0es peculiares a cada estudante, tendo
acesso ao parecer sempre que necessario. No entanto, as professoras Afeicdo e Unido
denunciam que ndo participam e ndo tém acesso a este parecer.

Os professores da escola Canario, Respeito e Empatia, destacam que seus alunos
possuem diagndstico médico ou parecer educacional para identificacdo da deficiéncia. Desta
forma, o professor Respeito atende trés estudantes PAEE, identificados com deficiéncia
intelectual e a professor Empatia, dois estudantes tambeém com esta deficiéncia. Nesta linha, os
professores da escola Canério, destacam que a avaliagdo para identificacdo de estudantes PAEE

é realizada antes da matricula na escola por diagnostico médico e revelam que néo ocorre a
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elaboracdo de parecer educacional para este fim. Portanto, ndo participam e ndo tem acesso a
ele.

Na escola Rouxinol, a professora Tolerancia leciona para um aluno com deficiéncia
intelectual e a professora Alegria para dois com a mesma deficiéncia. Segundo elas, o
diagnostico é realizado anterior a entrada na escola e em alguns casos, quando a equipe escolar
percebe algo de diferente na aprendizagem do estudante, se reline e elabora o parecer
educacional que subsidia 0 encaminhamento para o profissional responsavel. Colocam ainda,
que participam desta elaboracao, juntamente com a coordenadora pedagogica, a professora de
AEE e o diretor escolar e, sempre que preciso, tem acesso ao parecer do aluno.

Jé a professora Paz, que trabalha na escola Uirapuru, recebe cinco alunos PAEE, sendo
quatro com deficiéncia intelectual e um com autismo, argumenta que é realizado diagndstico
médico em todos 0s casos, anterior a entrada na escola, mas esclarece que embora ocorra
também a elaboracdo de parecer educacional por parte do Coordenador e da Direcdo escolar,
ela ndo participa e ndo tem acesso a ele.

Embora a professora Cooperacao, atuante na escola Sabia, esteja na mesma condi¢éo
que a professora Paz em termos de quantidade de alunos PAEE e tipo de deficiéncia e que todos
eles possuam diagnostico médico, a professora esclarece que a avaliacdo para identificacdo da
deficiéncia é realizada apds a entrada na escola, para encaminhar os estudantes para servigos de
salde da rede publica. Nesta ocasido, a equipe escolar emite parecer, o qual € elaborado pelo
Coordenador pedagdgico, Direcdo escolar e que ela participa, mas ndo tem acesso.

Em andlise aprofundada, percebe-se que mesmo em contextos comuns, 0S
procedimentos de identificacdo do estudante PAEE ¢é diferenciado. Esta maxima vislumbrada
com as respostas dos professores revela que a politica de inclusdo escolar ndo € uniforme na
rede municipal e nem mesmo, em uma escola em particular. Deste modo, postula-se, que as
politicas educacionais podem variar de uma escola a outra, de uma sala a outra, a depender do
contexto, da concepcao dos professores, do publico, da matricula. (BALL, 2016)

Assim, embora a Politica estabeleca que ndo € necessario a apresentacdo do laudo
médico para identificacdo e matricula do estudante PAEE nos atendimentos escolares, em
algumas escolas, ocorre de ser necessario o diagnostico médico ou mesmo o parecer
educacional é elaborado, mas apenas para justificar o encaminhamento do estudante aos
profissionais da saude.

Em outras palavras, o que ocorre na maioria das escolas estudadas é que para o aluno
PAEE ter acesso ao duplo computo e, consequentemente ao AEE, no contraturno, devem

apresentar laudo médico em que seja especificada a sua deficiéncia. Esta realidade contraria a
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Nota Técnica n °04/2014 que dispensa o parecer médico e da autonomia pedagogica para 0s
profissionais da educacédo realizarem parecer educacional e encaminhar o PAEE ao AEE a
depender da necessidade de complementar ou suplementar o ensino comum. Esta situacéo
ocasionada ou por falta de conhecimento, interpretagdo errbnea da Politica ou por
predominancia do modelo médico nas representacdes sociais de entender a deficiéncia, ocorre
pela possiblidade plural de significar a Politica conforme a ag&o de atores sociais a depender do
contexto, segundo estabelecem Mainardes; Miranda (2011).

Ademais, no contexto da pratica educacional Oeirense, somente em alguns casos, €
emitido parecer educacional para subsidiar o encaminhamento do aluno ao Sistema Unico de
Saude para emissao de laudo do médico responsavel. Este parecer é realizado, grosso modo,
pela coordenadora pedagdgica, diretor escolar, professor da SRM (quando existe na escola) e
somente nas escolas Bem ti vi, Rouxinol e Sabia, conta com a participacéo do professor da sala
comum, de assistente social e representantes da familia.

Cabe a observacao de que a figura do professor da classe comum, no maioria dos casos,
ndo é acionada para acompanhar a elaboracéo do parecer educacional, embora este profissional
tenha muitas informac@es para contribuir com a construgdo do perfil educacional e individual
do aluno, ja que, na escola, € ele que planeja e executa atividades para atingir a aprendizagem,
para identificacdo das atividades educativas e para o desenvolvimento de competéncias segundo
processos de ensino-aprendizagem diferenciados desta parcela no decorrer dos dias letivos da
semana; esta afirmacéo estd de acordo com o que considera Ferreira et al (2015) . Nesta linha,
merece grifo, a compreensdo de que a participacdo do professor da classe comum é de suma
importancia na elaboracdo do parecer educacional do aluno PAEE, uma vez que este
profissional é quem conhece suas limitacGes e potencialidades.

Deste modo, embora as recomendacfes da politica oficial sugiram a elaboracdo de
parecer educacional apenas pelo professor do AEE, argumenta-se em conformidade com
Mendes et al (2015); Tannus-Valaddo (2010), que este parecer deve ser desenvolvido em
colaboracdo entre o professor especialista, professor da classe comum, familia e todos os
profissionais necessarios para responder as demandas do estudante PAEE.

Sob este enfoque, vislumbra-se que metade dos professores pesquisados participam da
emissdo do parecer, estes profissionais atuam nas escolas: Bem ti vi, Rouxinol e Sabia. No
entanto, embora a professora Cooperacao da escola Sabi participe da elaboracéo deste parecer,
ela argumenta que ndo tem autorizacgdo para ter acesso a ele. Os demais professores, atuantes
nas escolas Canario e Uirapuru, ndo participam e ndo tem acesso a informacao existente no

parecer educacional.
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Desta forma, observa-se que algumas institui¢des ainda néo dispdem de autonomia para
identificar, mesmo com uma equipe multidisciplinar, as caracteristicas que fazem do aluno um
PAEE. Esta condigdo reforca mais uma vez o modelo clinico, que foca na deficiéncia e ndo na
pessoa, em detrimento do atendimento educacional-pedagogico (LEPRI, 2012). Essa realidade
pode ser justificada pela escassez de profissionais de apoio a inclusdo nas escolas municipais
de Oeiras e pela escassez de formacGes relacionadas as tematicas pertinentes a inclusdo de
estudantes PAEE na escola comum.

5.2 Prética pedagdgica e atendimento ao aluno PAEE no contexto educacional

Quando indagados acerca da dindmica da pratica pedagdgica realizada em suas escolas,
pOde-se perceber, a partir das respostas dos participantes, que as escolas da Rede municipal de
educacdo de Oeiras se organizam de forma que todos os professores participem mensalmente
de planejamento curricular coletivo. Este planejamento € estipulado pela Secretaria Municipal
em termos de objetivos, formas de avaliacdo e contetdos ministrados a cada bimestre.

Além deste, é realizada a reavaliacdo do planejamento, a depender de cada instituicéo.
Portanto, na escola Sabia, € realizada a cada semestre; nas escolas Bem ti vi, Canario e Uirapuru
é feita mensamente e na escola Rouxinol é elaborada a cada semana, no horario pedagdgico de
cada professor, com duracdo de uma hora, geralmente, na sala dos professores. Neste momento,
o docente juntamente com os membros da Coordenacdo pedagdgica organiza atividades e
avaliam o planejamento pré-estabelecido, podendo fazer mudangas caso sejam necessarias.

Contudo, todos os professores avaliam que a sistematica de planejamento desenvolvida
na escola em que atuam ndo é suficiente para diferenciar atividades dos estudantes PAEE. Desta
forma, elucida-se que o planejamento é focado essencialmente nas necessidades educativas dos
alunos sem deficiéncia. Para esta questdo, justificam que ndo dispdem de tempo suficiente para
planejar o ensino individualizado para este publico, e ressaltam que o professor de AEE realiza
este plano, mas ndo compartilha com eles. Assim o PEI nesta realidade, quando existe, parece
prever apenas o que devera ocorrer na SRM sem qualquer relacdo com o que é realizado na sala
comum, conforme preconiza Vinente; Duarte (2016).

Conforme informagfes adquiridas a partir do questionario, percebeu-se que cinco
participantes, ou seja, os professores da escola Bem ti vi e a professora Empatia da escola
Canario, relataram que ndo existe planejamento especifico para o estudante PAEE. Outros
quatro, relataram que néo participam da elaboracdo do PEI, sendo eles, o professor Respeito da
escola Canario, a professora Paz da escola Uirapuru e as professoras Tolerancia e Alegria da

escola Rouxinol.
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Somente 10% destes profissionais, representado pela professora Cooperacao da escola
Sabia afirma que participa da elaboracéo do PEI, mas que este plano nédo é feito formalmente,
ja que ndo existe documentacdo que o legitime. Desta forma, esta professora esclarece que a
elaboracdo do PEI é realizada mensalmente e reavaliada ao final do ano letivo e que o tempo
para planejar o ensino individualizado para os estudantes PAEE € parcialmente suficiente. Além
disso, expdem que os profissionais que participam da avaliagéo\reelaboragéo do PEI na escola
Sabia sdo os professores da classe comum, o professor da sala de recurso multifuncional, o
Coordenador pedagdgico, diretor escolar. E ainda que este planejamento é executado com o
auxilio de um cuidador na sala comum e do professor de AEE na sala de recursos
multifuncionais.

Portanto, infere-se que se apenas em uma escola, dentre as cinco escolas pesquisadas,
ha a preocupacdo com o planejamento colaborativo e personalizado voltado ao estudante PAEE,
muito precisa-se evoluir na maneira de perceber as possibilidades de aprendizagem destes
estudantes, inclusive, seguindo o exemplo de paises desenvolvidos, como é o caso de algumas
iniciativas realizadas nas escolas regulares dos Estados Unidos e mesmo de cidades brasileiras,
representadas por Sdo Carlos, que gozam de experiéncias exitosas no que se refere ao ensino
colaborativo praticado pelo professor da classe comum e o professor especialista.

Seguindo estas observacdes, no que tange as informacdes referentes a prética
pedagdgica e ao planejamento do trabalho com o PAEE postula-se que sdo reafirmadas, nas
respostas advindas dos questionarios e entrevistas realizadas com os professores da classe
comum do municipio de Oeiras. Com relacdo a este assunto, emergem-se as seguintes

subcategorias:
Quadro 7- Organizacéo para planejar o ensino
SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA
Auséncia de planejamento especifico Estima, Paz 2
destinado ao aluno PAEE
Planejamento realizado individualmente Empatia e Respeito 2
pelo professor da classe comum
Desconhecimento da existéncia do PEI Afeicdo, Unido, 4
Toleréncia, Alegria

Desarticulacdo entre o planejamento do Paz, Confianca, estima 3
professor da classe comum e o0 do AEE
Falta de envolvimento de outros Cooperacdo 1
profissionais no  planejamento  de
atividades do PAEE

Fonte: Informacdes da pesquisa
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I Auséncia de planejamento especifico destinado ao aluno PAEE

Frente & organizacdo da pratica pedagodgica desenvolvida nas escolas municipais de
Oeiras-PI no que diz respeito ao planejamento curricular coletivo, os professores entrevistados
posicionam-se de modo desfavoravel, tendo em vista somente existir um planejamento por més
para avaliar e reavaliar as situacOes de aprendizagem a serem propiciadas aos alunos e para
diversificar atividades, situacdo que culmina na auséncia de direcionamento para o trabalho
com os alunos PAEE

Neste rol, é possivel verificar em suas falas que o planejamento é realizado de forma
geral, visando atender as demandas curriculares e ndo tem a preocupac¢ao com a diferenciagéo
das atividades e a flexibilizacdo curricular que demanda o aluno PAEE. Nesta linha, 0s
participantes responderam que a sistematica de planejamento raramente ou nunca é suficiente
para diferenciar atividades para os alunos PAEE. Segundo eles, o tempo é muito pouco para
planejar as atividades a serem desenvolvidas para toda a turma e que ndo conseguem fazer um
planejamento especifico direcionado a apenas os alunos PAEE. Além disso, ndo recebem
orientacdes acerca das habilidades e competéncias a serem estimuladas neste publico. Sobre

este posicionamento os professores Estima e Respeito fazem as seguintes consideracdes.

O planejamento do Municipio é geral entéo ele é feito com base em todos os alunos
e ai o professor é que vai fazendo as suas adaptacBes necessarias do dia a dia.
(ESTIMA)

O planejamento acontece de forma normal, ndo tem um planejamento diferenciado
para esses alunos, eles participam do AEE em gue algumas coisas sdo modificadas,
mas nao tem um planejamento especifico para eles ndo. (PAZ)

Sendo assim, entende-se que esta limitacdo compromete o desempenho académico do
PAEE, uma vez que na maior parte dos casos, este publico necessita de uma atencdo e um
planejamento individualizado para que consiga desenvolver as atividades propostas pelo
professor da classe comum. Os argumentos dos docentes representam que o PAEE ndo participa
de todas as atividades desenvolvidas em sala de aula, apenas de algumas e precisam de ajuda
algumas vezes.

Fica evidente, pelas respostas dos professores que os estudantes PAEE participam
apenas de algumas atividades, muitas vezes precisando de auxilio especifico do professor. Neste
sentido, pode-se inferir que a inclusdo escolar deste publico € bastante limitada, uma vez que,
a eles ndo sdo garantidas as mesmas oportunidades de aprendizagem a que sdo submetidos os

demais alunos.
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Sem davida, existe a necessidade de algum procedimento diferenciado para subsidiar a
prética pedagdgica com estudantes PAEE para viabilizar a incluséo efetiva desta parcela a
aprendizagem e ao éxito escolar. No entanto, poucas sdo as diferenciaces pedagdgicas
possiveis de serem realizadas no contexto municipal, uma vez que os objetivos, formas de
avaliacdo e contetdos ministrados sdo previamente estabelecidos no planejamento curricular
coletivo proposto pela Rede. Desta maneira, cabe ao professor apenas a execucao e a adequagéo
de materiais didaticos utilizados com o PAEE. Sendo assim, nem mesmo o0s critérios de
avaliacdo da aprendizagem do estudante PAEE sdo utilizados tendo em vista a favorecer a sua
participacdo ou as condi¢des de igualdade de oportunidade.

Dentre as estratégias de escrita de mais da metade dos estudantes PAEE matriculados
na sala comum, os professores destacaram em maioria, 0 desenho e a escrita em Lingua
Portuguesa em forma cursiva; utilizando como recurso de comunica¢do com este publico em
suas aulas apenas Lingua Portuguesa, na modalidade oral, escrita e como alfabeto manual,
gestos e objetos de referéncia. Neste constructo, revelaram o desuso de outros recursos de
comunicacdo alternativa, como o alfabeto datilografico em Braille, Sistema Malossi, escrita
ampliada ou na palma da médo; Libras; tablitas alfabéticas e outros. Para tanto, alegaram pouco
conhecimento na administracdo destes dispositivos e/ou indisponibilidade nas escolas que

atuam.

Il Planejamento realizado individualmente pelo professor da classe comum

Os resquicios de uma educacédo tradicional, segregada e pautada no modelo médico de
entender as pessoas com deficiéncia como seres que precisam de atendimento apenas
terapéutico tendo em vista seu restrito potencial educavel, ainda é bastante presente entre as
representacdes dos profissionais da escola comum, sobretudo dos professores, que se utilizam
de pratica pedagdgicas inadequadas e, muitas vezes, ndo dispde de suportes apropriados para
estimular a aprendizagem deste publico.

Segundo o0 modelo médico a deficiéncia era compreendida como cronica, € mesmo o
atendimento educacional destinado ao PAEE era configurado conforme o viés terapéutico, o
gue revela o entendimento de que a pessoa com deficiéncia ndo é capaz de aprender. No entanto,
muitos estudos recentes, podendo evidenciar o de Glat; Fernandes (2005), Lepri (2012) e
Mendes et al (2014); destacam que para que se efetive a inclusdo escolar, a énfase deve ser dada
ndo mais a deficiéncia do individuo, mas sim do ambiente escolar que ndo consegue promover

plenamente as condicGes de aprendizagem e desenvolvimento de que precisam.



88

Seguindo esse pensamento, a escola necessita cada vez mais ressignificar seus espagos
e os professores da classe comum precisam constantemente planejar as suas praticas para
atender as necessidades educacionais de todos os alunos. No entanto, a escola, enquanto espaco
inclusivo, deve garantir o planejamento colaborativo entre todos os envolvidos no processo
educativo, situacdo ndo verificada no municipio de Oeiras, conforme apontam os professores
Empatia e Respeito.

Quem participa do planejamento individual é o professor da classe comum. Ele que
se senta e vai ver como é que vai trabalhar com aquela crianca e vai direcionar o
trabalho. (EMPATIA)

E, o planejamento das atividades direcionadas aos alunos com deficiéncia ocorre de
maneira individual. Feita mesmo pelo professor. Eu mesmo fago, fago na escola.
(RESPEITO)

Diante desta abordagem, faz-se uma reflexdo no tocante a pratica do professor da classe
comum, este que mesmo com uma formacao deficitaria no que diz respeito a conhecimento
relacionados a Educacdo especial e & inclusdo escolar e com a carga horaria extensa, enfrenta o
desafio diario de planejar solitariamente acBes educativas de inclusdo ao PAEE e de
oportunizacdo as situacGes de aprendizagem. Esta realidade implica, muitas vezes, em uma
distorcdo da Politica educacional, tendo em vista a limitagdo de conhecimentos, a pratica

individualizada e os entraves impostos por ela.

I Desconhecimento da existéncia do PEI
As recomendac0es legais destacam a elaboracdo do Plano educacional individualizado
(PEI) como prética que deve ser realizada pelo professor do AEE a fim de tracar uma avaliagdo
aprofundada acerca das caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem particular a cada
aluno PAEE. Esta estratégia permite o conhecimento das habilidades e limitagdes de cada um
destes individuos, podendo vislumbrar a utilizagdo de alternativas para potencializar a
compreenséo e a autonomia desta parcela atendida. (TANNUS-VALADAO; MENDES, 2016)
No entanto, em Oeiras, as professoras Afeicdo, Unido, Tolerancia e Alegria destacam
que ndo tém conhecimento da existéncia do PEI. Esta informacdo aponta para interpretacdo de
que se este Plano existir no contexto do AEE, ndo é compartilhnado com os outros profissionais

gue atuam na escola.

Na verdade, ndo tenho conhecimento de existir esse plano na escola ndo. O professor
da sala de recurso faz uma visita uma vez por semana e discutimos alguma coisa
importante sobre a crianca. (AFEICAO)
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N&o sei se este plano existe aqui no municipio, mas se tiver deve ser o professor da
sala de recurso que faz. H& pouca interacdo entre a gente, apenas uma visita
semanalmente. (UNIAO)

Né&o tenho conhecimento sobre esse plano, nunca ouvi falar dele no municipio.
(TOLERANCIA)

Ndo sei quem participa deste plano, nunca nem ouvi falar dele aqui no municipio,
pode até ser que a professora que acompanha eles, na sala de recurso faca, mas
sinceramente ndo sei. (ALEGRIA)

Evidencia-se, principalmente, na fala da professora Toleréncia, o total desconhecimento
sobre a existéncia do PEI. Relacionado a isto, pelas falas das professoras Afei¢do, Unido e
Alegria, fica nitido que ha semanalmente uma aproximacdo do professor do AEE na sala de
aula comum para observar o contexto e fazer algumas perguntas para o professor da classe
comum concernentes a aprendizagem do aluno PAEE. No entanto, ndo chega a ser concretizado
um momento de planejamento de acdes e de atividades a serem utilizadas com este estudante.

Ante esta conjuntura, de encontro ao que recomenda Tannus-Valaddo; Mendes (2016)
pode-se verificar que as escolas municipais de Oeiras ndo se utilizam da elaboracdo do
Planejamento Educacional Individualizado (PEI) para fazer uma avaliagdo aprofundada sobre
0s pontos fracos e as potencialidades que implicam na aprendizagem de cada aluno PAEE.
Nesta condicdo, o PEI ndo funciona na realidade educacional oeirense como um instrumento
de apoio a inclusédo escolar, uma vez que se ele existir prevé apenas o gque sera trabalhado nas
SRMs, mas ndo garante a aprendizagem do educando em aspectos relacionados ao curriculo

escolar, ja que é desvinculado do planejamento realizado na sala comum.

IV Desarticulacdo entre o planejamento do professor da classe comum e o do AEE

A Resolugdo 02/2001 prevé a existéncia de servicos de apoio pedagdgico
especializado a ser realizado nas salas comuns, dentre eles, considera o ensino colaborativo
com o professor especializado em Educagdo especial. No entanto, deixa duvidas em relagdo a
dindmica de funcionamento desta parceria colaborativa no contexto da pratica das escolas do
Brasil. Neste esteio, as professoras Paz, Confianca e Estima expressam insatisfacdo em relacao

ao trabalho conjunto desenvolvido na escola em que trabalham.

Eu n&o participo desse planejamento ndo, a professora de Educacéo especial que fica,
ela faz o planejamento dela e eu tenho 0 meu. Mas a gente ndo se senta juntas para
planejar ideias juntas ndo. (PAZ)

Esse plano individual sé € exigido pela equipe do AEE, mas esse professor nao faz.
A gente ndo tem acesso ao que eles estdo trabalhando. Eu acho que deveria ter uma
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relacdo maior do profissional de sala comum e esse profissional de AEE e que
também no planejamento tivesse abertura para esse momento de planejar atividades
especiais. (CONFIANCA)

O planejamento especifico para os alunos com deficiéncia é o professor do AEE que
faz, mas ndo se senta com a gente para planejar ndo. Entéo ele visita a escola, faz
perguntas, mas a gente ndo se senta para planejar um assunto sequer. (ESTIMA)

A presenca do professor especializado na sala de aula e sua participagdo no
planejamento do professor da classe comum é muito salutar tendo em vista sua habilidade de
identificar as necessidades educacionais dos alunos PAEE, e posteriormente criar estratégias,
meios, recursos, adaptacdes e flexibilizacdes que propiciem uma pratica educativa voltada a
atender as especificidades do aluno e promover a inclusdo escolar. Sobre isso, a professora
Estima explica que até recebe visita do Professor da educacdo especial, mas que nao se
organizam para fazer um planejamento conjunto personalizado para o aluno PAEE.

Ja as professoras Paz e Confianca denunciam que ndo tem acesso nenhum ao que o
profissional da SRM estéa trabalhando com os alunos no contraturno e reclamam a necessidade
de uma maior articulacéo entre o professor da classe comum e o professor da educacao especial
tendo em vista o planejamento de atividades adaptadas para a parcela alvo da educacéo especial
presente na classe comum.

Na realidade educacional de Oeiras, pode-se inferir que alguns professores da classe
comum, nem sequer conhece o professor que atende o aluno PAEE no contraturno, uma vez
gue nem todas as escolas dispdem de SRM, e porque o professor pode trabalhar cada turno em
uma escola diferente. Outro caso verificado € que existe, neste contexto, aqueles professores
gue em um turno atuam na classe comum e no outro, na SRM, assim, sozinho devera organizar
o0 planejamento da classe comum e do AEE.

Diante das respostas, € nitida a auséncia de articulacdo entre o planejamento realizado
pelo professor da classe comum, pelo professor de AEE. Isso porque, além da carga horéria de
trabalho excessiva dos docentes, ndo existe professores especializados que prestam AEE em
todas as escolas, o que dificulta a pratica colaborativa entre estes profissionais. Esta dificuldade
esta prevista em estudos realizados por Tannus-Valadao; Mendes (2006); Mendes et al, (2014);
Alcantara et al, (2016); Vinente; Duarte (2016) e Oliveira (2016).

Por falar na carga horéria excessiva do professor, esta € uma dificuldade também
encontrada na pratica profissional do professor da Educacdo especial, uma vez que este

profissional deve gerir o seu tempo de servico para garantir a orientagcdo do professor regente
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da classe comum e professores de apoio a inclusdo, bem como atendimento as familias, e assim
tentar propiciar o desenvolvimento de suas atribuigdes previstas na legislagéo.

No entanto, na pratica Oeirense, poucos professores atuam nas SRM e precisam, por
isso, atender a demanda de muitos alunos, sendo necessario o atendimento além dos estudantes
PAEE da escola em que trabalham, também aqueles de escolas vizinhas. Ou seja, é possivel
inferir que as condigdes de trabalho a que estdo submetidos dificultam o estabelecimento de um
trabalho colaborativo entre o ensino comum e a Educagdo especial; como j& argumentou o
estudo de Cardoso; Tartuci, Borges (2015).

VvV Falta de envolvimento de outros profissionais no planejamento de atividades do PAEE
Mesmo que bastante disseminado na literatura que a Inclusdo escolar requer o
comprometimento e o envolvimento de toda a comunidade escolar em prol de uma educacgéo
de qualidade para todos, e de reconstrucdo de um ambiente pedagogico favoravel as relacdes
sociais e educacionais propicias ao acolhimento, educacéo e participacdo dos alunos PAEE. A
mensagem passada pela professora Cooperacéo reivindica o apoio de todos 0s que compdem as
equipes escolares para que a inclusdo deste aluno PAEE nédo seja meramente baseada na
matricula, mas que sejam planejadas e edificadas, em conjunto, situacGes diversas de

aprendizagem.

Olha eu acho que ndo tem esse planejamento. Ele trabalha mais com o geral, para
todas as criangas. Embora a gente sente com os profissionais que trabalham com
essas criangas na sala de multimidia. Mas ainda falta a ajuda de muitos outros
profissionais para conseguirmos trabalhar com essas criancas especiais.
(COOPERACAO)

O processo de inclusdo, neste contexto, é solitario. A professora revela ndo poder contar
com a colaboragé@o dos demais envolvidos no processo educacional. Este fato é um agravante
para que a inclusdo permaneca apenas na retérica. Uma vez que a efetivacdo de uma educacéao
realmente inclusiva é condicionada a uma reeducacdo da comunidade escolar, baseada em
atitudes mais humanisticas, comportamentos integradores e agdes escolares de respeito as
diferencas individuais voltadas a atingir o éxito de todos, conforme preconiza Mendes (2006).

A reestruturacao da escola brasileira pautada na perspectiva de um ensino inclusivo e de
qualidade é uma tarefa ardua que deve ser feita coletivamente. Neste sentido, libertar a escola da
rigidez da estrutura curricular tradicional moldada em suas relagdes impermeaveis € um
trabalho que supde uma mudanca nos valores a serem pregados pelos profissionais que
compdem esta instituicdo para a promogéo integral de plena cidadania e humanizagao de seus

alunos.
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5.3 A infraestrutura escolar na viséo do professor

Esta categoria apresenta a visdo do professor no que se refere a infraestrutura nas
escolas em que atuam e considera informacdes adquiridas junto ao questionario e a entrevista.
Entende-se, pois, que os aspectos fisicos de uma escola, a sua disposi¢édo, qualidade e amplitude,
podem ter um impacto significativo na atuacéo de politicas.

Neste contexto, destaca-se que os professores participantes da pesquisa atuam em
escolas localizadas em varias regides da cidade, desde as areas centrais até as zonas periféricas.
Algo em comum nas escolas que atuam € que nenhuma delas foi construida em prédios
previamente planejados para serem institui¢cdes de ensino, tampouco foram feitas pensando nas
adaptacgdes arquitetdnicas necessarias a inclusdo escolar. Funcionam em espacos que antes eram
casas. A estrutura fisica das escolas em questdo é adaptada parcialmente, conforme a demanda
surge.

Esta questdo representa que as escolas oeirenses ndo estdo preparadas para operarem
segundo o paradigma da Inclusdo escolar, uma vez que para isso ocorrer, seria necessario
oferecer suportes, apoios e dispositivos que facilitassem a participacdo e a autonomia do
estudante PAEE nas oportunidades escolares, ou seja, investir em financiamento, inclusive em
espacos adaptados para receber estes alunos, esta argumentacdo condiz com o0 preconiza
Mendes (2006); Mendes et al (2014).

Outro aspecto em comum €é que estes professores trabalham em escolas de grande porte
no que se refere ao atendimento de numero expressivo de alunos, dentre eles o PAEE. Sendo
assim, em sua maioria, dispde de Salas de Recursos Multifuncionais e de professor especialista
que organiza o AEE para os alunos matriculados nelas e alunos das escolas vizinhas, apenas a
escola Bem ti vi ndo dispde do AEE, por ndo possuir SRM.

No caso da escola Bem ti vi, a estrutura fisica pode comprometer a existéncia de um
ensino colaborativo entre o professor da classe comum e o professor especialista, uma vez que,
por ndo existir a SRM, os estudantes PAEE sdo atendidos por professor especialista em outra
escola, dificultando o relacionamento entre estes profissionais e a elaboracéo coletiva do Plano
de Atendimento individualizado. O Quadro 8 reflete a percepcao dos professores envolvidos na

pesquisa acerca da acessibilidade das suas salas de aula.
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Quadro 8 — Acessibilidade das salas de aula
CONDICOES DE ACESSIBILIDADE NAS SALAS
ITEM BOM REGULAR RUIM INEXISTENTE @ EXISTE, MAS NAO
NAO UTILIZO SEI
Adequacdo de tamanho e alturade 4 2 2 2

recursos visuais expostos

Condicoes de iluminacédo 5 3 1

Condicoes de sonoridade 5 2 2 1

Mobiliario adequado a cadeirantes = 3 5 2

Organizacao espacial adequada a 2 2 4 1
cadeirantes

Organizacao espacial adequada aos 1 3 1 5

estudantes surdos/ com deficiéncia
auditiva

Fonte: Dados obtidos na pesquisa

Conforme informacgdes do Quadro 8, vislumbra-se que a maioria dos professores
avaliam como boa a adequacdo e altura dos recursos visuais expostos; condi¢oes de iluminagédo
e sonoridade das salas de aula. Por outro lado, julgam regular o imobilidrio adequado a
cadeirantes e destacam a inexisténcia de organizacdo espacial adequada a cadeirantes e a
estudantes surdos/ com deficiéncia auditiva. Estes resultados apontam para a necessidade de
melhora nas adaptacdes espaciais, para atender as necessidades de alunos com deficiéncia,
promover a sua autonomia e tornar o espaco fisico escolar mais inclusivo.

Quando se trata das condicdes de acesso ao curriculo para estudantes PAEE pela
disponibilidade e condic@es de itens escolares, os participantes revelam a existéncia de aparelho
de amplificacdo sonora e aparelho de frequéncia modulada pessoal (FM), aparelho de
reproducéo de video, material didatico e de consumo, projetor de slide e computadores. Outros
itens que existem no contexto escolar, mas os professores advertem que precisam muitas vezes
pagar ou tem uso limitado sdo a internet banda larga, maquinas de xerox copiadoras e recursos
para confeccdo de material didatico adaptado. Ja as ferramentas de acessibilidade ou tecnologia
assistiva como, o0s recursos de comunicacdo alternativa, objetos em miniatura, softwares e
tablitas alfabéticas, os professores relatam que as escolas nao dispdem.

Aprofundando-se na questdo da Infraestrutura escolar, segundo a perspectiva dos

professores da classe comum gerou-se as seguintes subcategorias:
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Quadro 9- Infraestrutura escolar
SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA

Estrutura Fisica inadequada Afeicdo, Cooperagdo, Respeito, 8

Confianga,  Unido,  Alegria,
Toleréncia e Paz

Escassez de recursos adaptados Empatia 1

Auséncia da Sala de Recursos Estima 1

Multifuncionais

Fonte: Informacdes da pesquisa

Estrutura fisica inadequada

A inclusdo escolar, paradigma pautado no modelo social, entende que a deficiéncia esta

no meio social. Logo, supde modificacbes na estrutura escolar, no que diz respeito ao espago

fisico, as préaticas pedagdgicas e curriculares e redirecionamento de representacdes acerca da
deficiéncia. (LEPRI, 2012; MENDES, 2014; MARTINS, 2006)
Corroborando com esta ideia, sobretudo no tocante a estrutura fisica escolar, as

professoras Afeicdo, Cooperacdo, Respeito, Confianca, Unido, Alegria e Tolerancia

enfatizaram a importancia das adaptacdes e condicOes estruturais para a favorecer a inclusdo

dos alunos. Neste sentido, apontam que nas escolas que trabalham ainda precisam ser feitas

muitas alteracfes para acomodar satisfatoriamente os alunos PAEE. Essa afirmagao é possivel

de ser verificada nas falas dos participantes a seguir.

Acredito que esta inclusdo s6 acontecerd de fato quando as escolas possuirem
estrutura fisica para receber esse aluno. La é uma escola pequena com pouco espago
para as criancas brincarem, se movimentarem sem tropecar nas outras. L4 era uma
casa, ai a Secretaria adaptou para ser uma escola. (AFEICAQ)

Eu acho que falta muito, ndo € uma escola adaptada realmente para isso. Falta muitas
adaptacOes para que a crianga se sinta totalmente a vontade. (COOPERACAO)

Eu ndo vejo preparo na escola. E uma escola pequena, ela nfo tem espaco para a
crianca desenvolver nem as necessidades ludicas, sobretudo na hora do recreio. Ela
ndo est4 preparada para receber. (RESPEITO)

O espaco fisico deixa muito a desejar, tem salas pequenas, baixas e escuras e nao
tem nada adaptado ndo. (UNIAO)

A escola ndo é completamente adaptada, é pequena, com banheiros estreitos, mas
acho que até agora esta dando para suprir as necessidades. (ALEGRIA)

Até gue o espaco é grande e tudo, da pros alunos brincarem, mas acho que precisaria
melhorar os banheiros, as areas que eles ficam juntos e até as salas de aulas deveriam
ser mais espacosas e arejadas. (TOLERANCIA)
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A escola é pequena, mas comporta os alunos de forma adequada. (PAZ)

Das observac0es realizadas, Afeicdo e Cooperagdo destacaram que as escolas em que
trabalham nédo dispdem de espaco fisico propicio a inclusdo de alunos PAEE, por se tratar de
ambientes pequenos e ndo projetados inicialmente para serem escolas. Nesta linha, 0s
professores Respeito e Unido reclamam o0 espago pequeno que as escolas dispdem e as
condicGes de luminosidade das salas de aula. Ja as professoras Alegria e Paz reconhecem que
0S espagos sdo realmente pequenos, mas garantem que mesmo assim as escolas conseguem
responder satisfatoriamente as demandas dos alunos PAEE.

A partir das abordagens dos professores, observa-se que constroem uma concepgéo de
incluséo relacionada ao comprometimento da escola na qual coloca-se como entrave apenas as
barreiras arquitetdnicas, desconsiderando outros tipos de impedimentos de cunho atitudinal,
como € o caso do preconceito e intolerancia ao diferente e a pessoa com deficiéncia. No entanto,
este ideéario ndo condiz com o que versa a literatura sobre a incluséo escolar, uma vez que esta
supde o envolvimento e esforgo coletivos que propiciardo uma revisao de postura daqueles que
compdem a escola, bem como de pesquisadores, politicos, prestadores de servicos, familiares e
alunos PAEE em prol de uma educacéo de qualidade para todos. (MENDES, 2006; MARTINS,
2006)

Nesse entendimento, a diversidade presente no contexto escolar precisa ser atendida e
respeitada, podendo tornar-se elemento de aprendizagem para todos o0s envolvidos no processo
educacional. Dentro deste contexto, as pessoas precisam aprender com a diferenca e todos,
mesmo aqueles que tem alguma dificuldade ou deficiéncia, devem ser submetidos & uma
educacdo de qualidade. Esta prerrogativa é garantida em véarios documentos legais, podendo
citar a Constituicdo Federal (1988), LDB 9394/96, ECA (1990), dentre outros.

Il Escassez de recursos adaptados

No tocante ao paradigma educagdo da Inclusdo escolar, a escola enquanto espago
inclusivo compromete-se com o éxito de todos os alunos (MENDES, 2006). Desta forma,
precisa se adequar e se adaptar as necessidades educacionais provenientes do PAEE. Para tanto,
faz-se necessario, além de uma reorganizacdo do espaco fisico, uma adaptacdo de materiais em
prol da facilitacdo da aprendizagem deste Publico. Associada a este pensamento, a fala da
professora Empatia destaca a importancia destes recursos para otimizar a participagdo dos
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alunos PAEE nas atividades escolares. No entanto, mostra-se insatisfeita neste quesito devido

a escassez desses recursos e dos servi¢os em prol da inclusdo realizados nas escolas.

Eu diria que ainda ndo estou 100% satisfeita ndo. Precisa de uma melhor organizagéo
do espaco fisico e o recurso aqui ainda é meio escasso. No atendimento desses
alunos, eu acho que ainda falta recurso, para que o professor trabalhe com ele, para
adaptar atividade. (EMPATIA)

Com relacdo a escassez de material adaptado nas escolas de Oeiras, as informacgoes
adquiridas no questionario vislumbram que 50% dos professores respondem que as vezes
utilizam material didatico adaptado; 30% diz que a adaptacdo € feita apenas raramente e
somente 20% confessa que faz com frequéncia esta adaptacdo de recursos didaticos. Além
disso, maioria expressiva admite que a procedéncia do material adaptado de modo geral é
advinda de recursos financeiros préprios, sendo geralmente adaptado pelo préoprio professor ou
pelo professor da SRM. Desta forma, a infrequéncia na utilizacdo do recurso adaptado é
justificada pela falta de incentivo da equipe escolar a pratica do professor na perspectiva da
incluséo, tendo em vista que dispde de pouco tempo para realizar seu planejamento e adaptar

materiais.

5.3. 3 Auséncia de Sala de Recursos Multifuncionais

Mesmo diante da Politica de Inclusdo escolar disseminada nacionalmente, em que é
garantido ao aluno PAEE matricula na escola comum, e em carater complementar e suplementar
0 acesso ao AEE, servico realizado preferencialmente nas Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM). Na realidade educacional de Oeiras, ndo existe SRMs em todas as escolas. Esta situagao
confirma que as politicas educacionais ndo sdo implementadas, mas sim traduzidas conforme
as condicBes de trabalho disponiveis no contexto da pratica segundo a Abordagem de Ball
(1992).

A professora Empatia atua na escola Bem ti vi, a Unica dentre as escolas estudadas que
ndo conta com SEM. Vale destacar que esta questéo € visualizada na fala da professora Empatia

que destaca a importancia do AEE enquanto apoio a inclusao escolar do aluno PAEE.

Euacho assim, eles estdo juntos com 0s outros, mas eles vao ter sempre a necessidade
de um apoio a mais. Eu acho que eles vdo sempre precisar dessa sala de apoio. Mas
I&ndo tem uma sala especializada, os alunos fazem acompanhamento em outra escola.
(ESTIMA)
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O que ocorre nesta realidade é que o aluno PAEE deve se deslocar para outra escola do
bairro em que estuda, no contraturno, para participar do AEE. Esta situacdo reforca ainda mais
o distanciamento entre o professor da classe comum e o professor do AEE, ja denunciado em
outros estudos, como é o caso dos de Oliveira (2016).

Nota-se com isso que a interacdo entre o profissional da classe comum e o0 que presta o
AEE, neste contexto, fica bastante prejudicada, j& que ndo dispde de profissionais
especializados suficientes para trabalhar em todas as escolas que recebem alunos PAEE e,
também por conta disto. Uma alternativa seria propiciar horarios e espacos de interacdo entre
estes profissionais para a realizacdo de um planejamento conjunto, personalizado e
contextualizado com o objetivo de promover a aprendizagem e a autonomia do aluno PAEE.

A partir deste entendimento, postula-se que a adaptacdo escolar que atenda a
perspectiva da inclusdo deve ser realizada de maneira a propiciar a qualificacdo do processo
pedagdgico. Nesta linha, sdo necessarias acbes politicas, de longo prazo, no tocante a
financiamento, reforma estrutural dos sistemas de ensino e melhoria nas condicdes de trabalho

e qualificacdo dos professores (BUENO, 2016).

5.4 Modos de interacéo do PAEE na sala de aula

Conforme as respostas dos questionario observou-se que os modos de interacdo da sala,
relacionada a maioria do PAEE e demais estudantes esta condicionado a préatica pedagdgica do
docente, podendo sofrer variacGes de forma que em cada classe pode ocorrer de forma diferente.
Neste sentido, entende-se que ndo existe uma politica definida acerca da incluséo de estudantes
PAEE nas atividades curriculares e que ndo € cobrado que este publico participe efetivamente
das situacdes de aprendizagem desenvolvidas na sala de aula.

Neste rol, cabe salientar que na escola Bem ti vi, apenas a professora Confianga
demonstra que os estudantes PAEE sempre participam de atividades em grupo. Neste mesmo
contexto, a professora Estima afirma que seus alunos PAEE participam as vezes das atividades
em grupo; a professora Afeicdo esclarece que apenas raramente eles participam e a professora
Uniéo responde que os estudantes PAEE nunca participam de atividades em grupo.

No que se refere a socializacdo e interacdo dos estudantes PAEE matriculados nesta
escola, observou-se que apenas a professora Confianca relatou que este publico sempre tem
relacfes de amizade na sala de aula; j& as professoras Unido, Afei¢éo e Estima denunciam que
nunca ou raramente ocorre a interacdo dos estudantes PAEE com os demais. Todas as

professoras da Escola destacam que € muito limitada a socializacéo e a participacdo deste
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publico nas atividades escolares, no entanto destacam que os demais estudantes auxiliam o
PAEE nestas tarefas.

Nas escolas Sabia, Canario, Rouxinol e Uirapuru sempre ou frequentemente ocorre, a
inclusdo do PAEE em todos as atividades em grupo, segundo comentarios revelados na resposta
dos professores Paz, Respeito, Confianca e Cooperacdo apontam para uma frequente
participacdo do PAEE em atividades de grupos. Além disso, mostram também o bom
relacionamento de estudantes PAEE com os demais, mesmo em atividades extraclasse, de
recreacdo e projetos interdisciplinares.

Merece destaque que estes mesmos professores utilizam a estratégia de tutoria de pares
para otimizar a cooperacdo entre os colegas da mesma sala e possibilitar o intercambio de
conhecimento entre aqueles que possuem maior dominio do contelldo e maior facilidade de
aprendizagem com outros que tem desempenho comprometido por ndo entender bem o
contetdo ou por possuir alguma limitacéo, dificuldade de aprendizagem e/ou deficiéncia.

Consoante a estas informacdes, acrescenta-se que as professoras Estima, Tolerancia e
Alegria revelam que os alunos PAEE néo participam de todas as atividades em grupo, mesmo
estando presente diariamente nas aulas, mas frequentemente tentam promover a interacao deste
publico com os demais alunos, uma vez que deste mesmo modo estimulam o ambiente de
cooperacdo entre 0s mesmos, sua boa socializacdo e a participacdo em eventos intra e
extraclasse.

Estas informacdes sinalizam para uma progressiva aceitacdo da diferenca em alguns
contextos escolares e possivelmente, a minimizacdo de barreiras atitudinais que reforcaram o
preconceito a discriminacdo e a intolerancia relacionados ao publico PAEE no contexto da
escola comum ja que esta atendia aos padrdes de homogeneizacdo hasteados por estratos
privilegiados da populacdo.

Todavia, ainda existe no ideério de alguns professores resquicios historicos de descrenga
no processo de escolarizacdo dos estudantes PAEE. Esta afirmacédo é representada quando se
observa nos discursos e praticas de alguns docentes, a representacdo de que o aluno com
deficiéncia ndo aprende e, portanto, esta é a causa do seu insucesso escolar. Consoante a isso,
acredita-se que muitos dos resultados negativos que culminam na exclusdo do PAEE no ambito
da inclusdo escolar resultam, em grande parte, de processos pedagdgicos tradicionais,
incompativeis com as especificidades desse alunado, segundo argumenta Bueno (2016).

Na atualidade, embora a legislacéo brasileira reitere a perspectiva da incluséo escolar,
muitas barreiras ainda se imp&em a efetiva execucao esta politica nas escolas, podendo salientar

o0 despreparo de alguns professores da classe comum no que diz respeito & conducao pedagogica
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de um ensino que propicie a plena participacdo de todos e valorizagdo da diferenca enquanto
instrumento educacional. (GLAT, 2003; BUENO, 1999; ARTIOLI, 2006; GARCIA, 2013).
Sendo assim, o papel do professor no contexto da inclusdo escolar, é conduzir curriculos ativos
que respondam a necessidade advinda da diversidade, planejar atividades acessiveis e

compativeis com as expectativas do publico que abriga a escola.

5.5 Senso de auto eficicia e avaliacdo do seu trabalho

Esta categoria emergiu das respostas dos participantes obtidas a partir do questionario e
refere-se a percepcdo que o professor tem do desenvolvimento do seu trabalho pedagogico,
neste caso, relacionado & educacdo do PAEE na sala comum. Deste modo, foi possivel
identificar que as possiblidades deste profissional para realizar modificacbes em aula para
estudantes PAEE mostra-se reduzida, conforme fala dos participantes, tendo em vista que
julgam ter grau de dominio variando de regular a muito baixo sobre assuntos relacionados a
educacdo especial e a inclusdo escolar, dificuldade em reconhecer as necessidades dos
estudantes e realizar a escolha e modificagdo dos recursos, limitado acesso a profissionais
especializados para trabalhar de forma articula, além do baixo acesso a apoio financeiro para
realizar suas atividades.

Reivindicam a oferta de formac@es e leituras de matérias que os auxiliem a encontrar
respostas relacionadas ao PAEE e estratégias para conduzirem a pratica pedagdgica no sentido
de incluir a todos e possibilitar a permanéncia e o éxito dos alunos, sem distincdo nenhuma.
Expdem ainda que esta formacao seria mais satisfatdria se realizada no trabalho conjunto com
o professor da Educacédo Especial.

Neste sentido, conforme respostas dos questionarios, € possivel vislumbrar a
insatisfacdo de grande parte dos docentes quando avaliam seu préprio trabalho desenvolvido
com os alunos PAEE no tocante a sua metodologia de ensino, estratégias de avaliacdo e
flexibilizagdo curricular. Apesar destas questdes, revelam-se unanimemente satisfeitos em
conseguirem minimizar situag@es de preconceito e intolerancia em seu trabalho diério em sala
de aula. Isto porque, segundo eles, por mais que ndo disponham de formagdo na area da
Educacéo Especial, recursos fisicos ou curriculares passiveis de adaptacdo, conseguem passar

a mensagem de amor ao proximo, solidariedade e cooperagcdo em suas praticas.

5.6 Principais dificuldades na implementacéo da inclusédo escolar
Em tempos atuais, a tendéncia nacional de incluséo escolar representada pela matricula

de alunos PAEE em escolas e classes comuns e, em caso complementar ou suplementar, nas
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salas de recursos multifuncionais é verificada também na realidade educacional de Oeiras- PlI.
Sendo assim, observa-se que esta politica educacional, ao tempo em que desconstréi as
discriminacdes, possibilita o desenvolvimento de a¢des no seio escolar que garantem 0 acesso
de todos. No entanto, esta implementacdo apresenta falhas que muitas vezes podem
comprometer o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem do publico atendido.
Sendo assim, corroborando com estudos realizados por Mendes et al (2014); Oliveira
(2016), argumenta-se que as dificuldades encontradas em outros contextos e em outros tempos
escolares, também sdo presentes na realidade escolar oeirense, podendo destacar problemas de
espaco fisico e material, elevado numero de alunos, visitas esporadicas do professor especialista
a sala comum, falta de tempo para formacGes e planejamento, auséncia de formacdes
relacionadas a area da educacao especial e pouco envolvimento de outros profissionais, dentre

outras. Baseado nas entrevistas dos participantes, elucida-se as seguintes subcategorias:

Quadro 10 - Dificuldades na implementagdo da Inclus&o dos estudantes PAEE

SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA
Quantidade elevada de alunos por Respeito 1
sala
Falta de tempo para planejar Empatia 1
atividades
Pouco conhecimento na area da Estima, Paz e Tolerancia 3

Educagdo especial
Auséncia de apoio de outros Cooperacdo e Alegria 2
profissionais
Escassez de recurso didatico Confianga e Unido 2
Preconceito Afeicdo 1

Fonte: Informacdes da pesquisa

I Quantidade elevada de alunos por sala

No contexto da pratica das escolas comuns brasileiras, e em especial as do locus
investigado, é possivel vislumbrar constantes reclamacdes advindas dos docentes no que tange
ao excesso de alunos em sala de aula, a diversidade de ritmos de aprendizagem que ali se
encontram e, portanto a dificuldade que estes profissionais tém de desenvolver um
planejamento que corrobore com a aprendizagem de todos. E sobre este aspecto que a fala do

professor Respeito faz referéncia.
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Uma das dificuldades tremendas é a quantidade de alunos e a falta de monitores
também. E uma realidade desumana, eu na sala com 34 alunos, dentre eles, 03 com
laudos, vocé fica sem saber o que fazer porque ndo tem como dar assisténcia a uma
crianga daquela. Os nossos alunos hoje, 0s normais, sdo agressivos, a gente tem que
estd no pé entdo ndo da para dar atencdo apenas a uma criancga e deixar as outras de
lado. (RESPEITO)

Diante deste desafio, o professor menciona ainda a necessidade de monitores para
auxiliar nas atividades desenvolvidas no contexto escolar, tendo em vista a inclusdo do
estudante PAEE, ja que segundo suas palavras, ndo € possivel dedicar seu tempo para dar
atencdo a este aluno, cabendo inclusive a inferéncia de que as atividades propostas ao estudante
PAEE ndo sdo similares as realizadas por outros alunos.

Segundo esta mensagem, pode-se destacar que o professor neste contexto de inclusédo
escolar, precisa estar muito mais preparado para atender as diversidades presentes na sala de
aula, bem como transforméa-las em instrumento de promocdo da aprendizagem de todos
envolvidos no processo educacional. (GLAT; FERNANDES, 2003). Neste caso, seria salutar a
existéncia de dois profissionais, o professor da classe comum e o professor da educagéo
especial, com atuacdo na sala de aula em regime de colaboracdo, como vem ocorrendo em
outros paises e em algumas experiéncias educacionais vivenciadas no Brasil, como é o caso de
Séo Carlos (SP).

Il Falta de tempo para planejar atividades

Associado a dificuldade encontrada na incluséo dos estudantes PAEE no que se refere
a quantidade excessiva de alunos por sala, a professora Empatia destaca a falta de tempo para
planejar as atividades escolares deste alunado como uma grande vild do seu processo de
escolarizacéo.

O problema da turma que sdo 29 alunos, a prépria falta de tempo para se voltar mais
para aquele ali naquela sala de aula [...] estas s&o as maiores dificuldades|...]. Eu ndo
tenho com quem dividir conflitos. Eu mesma também sou a professora de AEE e me
sento para ver o que foi que aquele aluno avancou, vejo o que precisa estimular mais,
0 que € preciso trabalhar mais com ele para tentar desenvolver atividades dele.
(EMPATIA)

Além disso, a professora que recebe dentre seus alunos, 01 com deficiéncia intelectual
e 01 aluno com autismo, argumenta que ndo consegue atender as necessidades educacionais
deles. Uma vez que desenvolve o trabalho na classe comum pela manha e durante a tarde, faz
Atendimento educacional especializado com 0os mesmos e com outros alunos. Desta forma

considera que também ndo tem o apoio de outros profissionais da escola para desenvolver
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atividades conjuntas. Sob este enfoque, considera-se o que diz Mendes et al (2014) no que se
refere a necessidade de contratacdo de mais profissionais da Educacdo Especial para oferecer
suporte na classe comum, a formacdo de equipes colaborativas, a utilizacdo de suportes
materiais e outros subsidios que favorecam a melhoria da qualidade do ensino.

Diante do contexto laboral do professor da classe comum de Oeiras, que trabalha na
maioria das vezes, por 40 horas semanais, a inclusdo de estudantes PAEE torna-se um desafio,
uma vez que este profissional ndo dispde de tempo para ajustar as atividades as reais demandas
de aprendizagem que o PAEE exige. Esta condicdo de trabalho é desencadeada pelo insuficiente
investimento governamental no que se refere a suportes, apoios e servigos nas escolascomuns,
bem como por uma politica que ndo valoriza os profissionais do magistério. Para tanto, postula-
se que os professores, executores da Politica de inclusdo escolar, ressignificam-na e fazem
outras leituras conforme as condigdes e 0s contextos a que estdo submetidos, este argumento
refere-se ao que defende Ball (2016).

Nesta Gtica, em se objetivar que os professores exercam a Politica de inclusdo escolar
conforme a legislacdo, sem deturpar seu verdadeiro sentido, é necessario que o Sistema
educacional seja provedor de uma reestruturacao fisica e curricular, de profissionais capacitados
e especialistas para atender ao estudante PAEE em uma proposta colaborativa, servigos de apoio
e outros dispositivos que favorecam a participacdo e a aprendizagem do PAEE. Para tanto, esta
mudanga exige investimento na valorizacdo do plano de carreira do profissional da educagéo,
formacao de professores e trabalho colaborativo entre a comunidade escolar, segundo preconiza
Mendes (2006); Dutra (2018).

I Pouco conhecimento na area da Educacdo especial

Enfatiza-se que o compromisso da escola enquanto espaco inclusivo é com o éxito dos
alunos, pois ndo se trata apenas de inseri-los fisicamente nas dependéncias de uma escola
comum, mas fazé-los aproveitar a experiéncia, se necessario com suportes, de modo que lhe
renda aprendizagens satisfatorias. Ocorre que, na préatica escolar muitas condi¢des ainda sao
desfavoraveis a efetiva inclusdo escolar, sobretudo, no que tange a formacdo do professor
regente da classe comum.

A formacdo de professores do ensino comum é um dos requisitos basicos para a
culminancia da escola enquanto espaco inclusivo, principalmente porque propicia a excluséo
de préaticas tradicionais de preconceito ou intolerdncia ao PAEE, além de conferir a

compreensdo das necessidades educativas e assim possibilitar o desenvolvimento de planos de
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acao diferenciados bem como afirmar o potencial de aprendizagem de todos os alunos.
(FERREIRA, et al, 2015)

Consoante a isso, 0s professores Estima, Paz e Tolerdncia, nenhum com formacéo
inicial em Pedagogia ou areas afins a Educacéo especial, demonstram que o sucesso da politica
de incluséo escolar, de acordo com suas perspectivas, esta relacionado a formacéo do professor,
uma vez que consideram que precisam de um estudo voltado para atender as dificuldades dos
alunos PAEE, bem como para realizar um planejamento individualizado para este contingente.
Nesta argumentacdo, observa-se que estes profissionais avaliam a formacgdo que tem como
insuficiente para possibilitar a efetiva participacdo escolar dos alunos PAEE, tendo em vista

que ndo entendem sobre as possibilidades que estes alunos possuem.

Precisaria de um estudo voltado para atender as dificuldades daqueles alunos como
planejamento voltado sé para eles, para tender as necessidades deles. (PAZ)

Nos professores estamos sozinhos neste processo, 0 menino é colocado 14 na sala e
pronto, ndo temos formacédo nesta area e muitas vezes ndo sabemos o que fazer, nos
sentimos impotentes. (TOLERANCIA)

Corroborando com as falas das professoras citados, Estima complementa que embora ja
tenha participado de algumas formacdes, em muitas situacdes ndo sabe como proceder e muitas
vezes 0 estudante PAEE sente-se como se ndo estivesse dentro do processo, 0 que muitas vezes,
ocasiona em indisciplina. Dentro da perspectiva da incluséo escolar, destacam que o fato de nao
possuirem uma formacéao inicial e continuada que propicie uma préatica inclusiva compromete
o trabalho pedagodgico no que diz respeito ao atendimento das especificidades do PAEE na
classe comum.

Relacionado a este argumento, outros estudos desenvolvidos por Silva; Abreu (2016)
reclamam a auséncia de formacdes para o professor da classe comum no tocante a Educacédo
especial e mostram que estes profissionais apresentam certo distanciamento em relacdo ao
professor especialista, ndo procurando-o para dirimir possiveis duvidas, auxiliar na adaptagédo
de atividades.

No tocante a formacdo continuada, alguns professores relatam a dificuldade que
encontram em fazé-la quando ndo é ofertada pela préopria Secretaria de Educacdo, j& que
oportunamente precisam se ausentar em um dia da semana do trabalho, mas nédo séo liberados
para tal. Segundo eles, ndo conseguem aplicar o que aprendem nas formacgdes ja que o

planejamento e as a¢Oes curriculares sdo uniformizados em todas as escolas do municipio.
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Outros professores como Afeicdo e Unido relatam ainda, que até que a rede municipal oferece
cursos de formagdo, mas nenhum é relacionado ao aluno PAEE.

Segundo suas consideracOes, é possivel verificar que os professores esperam que a
escola disponibilize a formacao continuada para subsidiar suas praticas com alunos PAEE. No
entanto, esta observacdo vai de encontro ao que é proposto pelas tendéncias atuais para a
formacdo de professores, como é o caso dos trabalhos de Garcia (2013), que supdem que 0s
professores sejam responsaveis pelo seu constante processo de atualizacdo para atender e
conviver com a complexidade de temas que adentram 0s muros das escolas a cada dia. Neste
cenario, pode-se inferir que a formacao de professores para a inclusdo supde uma atitude critico-
reflexiva que garanta ao professor 0s constructos para adquirir um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de auto formagéo participada.

Sendo assim torna-se imperativo que os professores adquiram conhecimentos que o
facam abandonar antigas e inadequadas formas de ensinar pautadas em padrdes escolares
homogéneos e o facam refletir na e sobre sua pratica e assim, construam situacfes de
aprendizagem com foco nas potencialidades do aluno e que favoreca a participacdo e autonomia
de todos os envolvidos no processo. Esta linha de pensamento é compativel com o que postula
Glat; Nogueira, (2003); Oliveira (2010); Garcia (2013).

Além disso, é importante destacar que as formacgdes devem culminar na superagdo de
formas fragmentadas, descontextualizadas e insuficientes de habilitacdo docente, uma vez que
tais formulacGes podem comprometer o trabalho educativo e desconsiderar a realidade de cada
sala de aula. (DENARI, 2006)

5.7.4 Auséncia de apoio de outros profissionais

E salutar a consideracio de que a possibilidade de acesso a escola comum pelo PAEE
representa uma conquista nunca vista no historico de politicas educacionais deste pais. No
entanto, a escola precisa se organizar para favorecer o envolvimento de toda a comunidade
escolar no processo inclusivo dos estudantes PAEE para que se sintam pertencentes do ambiente
escolar, acolhidos, aceitos e apoiados por seus pares. Para tanto, é imprescindivel o trabalho
colaborativo de todos os profissionais da escola com vistas a plena participacdo do PAEE.
(MARTINS, 2006; MENDES, 2010).

N&o obstante, nas escolas de Oeiras, em alguns casos, ndo é possivel visualizar a
colaboracdo dos profissionais no tocante a incluséo efetiva destes estudantes. Em alguns
depoimentos é bem presente o sentimento que os professores tém de soliddo, propiciada pela
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falta de apoio dos profissionais da escola e pela auséncia de profissionais especializados na
area. Essa problematica é verificada na fala das seguintes professoras:

A minha maior dificuldade é em relacdo a essa alunas que tenho esse ano, ndo sei
direito se estdo aprendendo ou ndo, queria contar com o apoio de um profissional
gue saiba lidar com essas deficiéncias para orientar a gente, propor atividades, tarefas
pra gente fazer com elas, para eles participarem das aulas. (ALEGRIA)

A gente precisa de muitos profissionais para que realmente essa crianga sejainclusa
porque s6 o professor sozinho junto com a coordenagdo de multimidia ainda esta
muito dificil porque tem criangas que tem necessidade maior e a gente sente a
necessidade de outros profissionais para que essa crianca tenha realmente um
atendimento adequado. (COOPERACAO)

Na fala da professora Cooperacdo fica evidente que ndo had a pratica do ensino
colaborativo em sala de aula proposto pela Resolugdo n® 02/2001, uma vez que considera estar
sozinha no processo, mesmo na sua escola disponibilizando o servico de AEE. Além da
reclamacado feita pelas professoras Alegria e Cooperacao com relacao a auséncia de profissional
especializado em Educacao especial para auxiliar nas atividades na proposicdo e diferenciacdo
de atividades escolares destinadas aos alunos PAEE, outros professores pesquisados como
Respeito, Paz e Confianga mencionaram a necessidade de contratacdo de monitores e 0 pouca

participacdo dos profissionais da escola no processo inclusivo.

5.6.5 Escassez de recursos didaticos

Ainda no rol dos empecilhos para a incluséo escolar por parte do professor da sala
comum, destaca-se, entre outros ja mencionados, a caréncia de materiais didatico-pedagdgicos.
(SILVA; ABREU, 2016). A caréncia de materiais que dao suporte a pratica didatico-
pedagdgica do professor da classe comum, especialmente, na confeccao de materiais adaptados
para favorecer a aprendizagem dos estudantes também é uma realidade das escolas de Oeiras,

conforme evidencia-se no depoimento da professora Confianca.

A principal dificuldade exatamente é a de preparar a atividade para aquele aluno
quando a gente ndo tem subsidio nenhum que ajude, ndo tem recurso, ndo tem nada
na escola. Como é que vocé vai adaptar alguma coisa se ndo tem como adaptar? Néo
tem esse apoio e pouco tempo. (CONFIANCA).

A professora em questdo atribui essa escassez de materiais a falta de apoio financeiro
da escola. Observa-se na sua fala o desejo de realizar um trabalho inclusivo, mesmo diante da

sua falta de tempo e das condi¢des escolares inadequadas. Ressalva-se ainda que esta também
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é uma queixa de outros professores, que alegaram inclusive, no questionario, a necessidade de
fazer as proprias adaptagBes no material e as vezes, precisarem utilizarem-se de recursos
proprios para garantir a participacdo do PAEE nas atividades escolares. Muitos professores
como por exemplo Unido, também reclamam sobre as condi¢Ges de adaptacdo dos espacos
fisicos, apontando como uma problematica, ja que ndo tem espacos amplos e adaptados para
atender as necessidades dos alunos. No entanto, mesmo configurando-se como uma dificuldade,

esta foi uma questdo j& abordada na categoria Infraestrutura escolar.

5.6.7 Preconceito

Além dos entraves ja apresentados para a consolidacao da inclusdo escolar, a professora
Afeicdo acrescenta 0 preconceito existente frente aos alunos PAEE como uma barreira
atitudinal que dificulta o desenvolvimento das atividades escolares, a interacéo entre seus pares
e a autoconfianca nas suas potencialidades. Diante desta andlise, infere-se que as marcas
historicas de segregacéo escolar daqueles que apresentam caracteristicas incompativeis comas
expectativas do sistema educacional das escolas comuns ainda estdo bastante presentes no
contexto da préatica das escolas de Oeiras. A fala da professora representa esta dificuldade:

As principais dificuldade que eu vejo sdo a estrutura das salas, a falta de formagdo
dos professores, 0 preconceito. (AFEICAO)

Segundo esta perspectiva, o professor da classe comum emerge como figura principal
no que se refere a provocacdo de toda a comunidade escolar para flexibilizar as estruturas
rigidas em que se assentavam praticas pedagdgicas da escola tradicional, propondo uma
reformulacdo nas formas de ensinar, de se comunicar e se relacionar com o conteudo e com o
outro, e assim, facilitar a transformacédo dos saberes e praticas escolares no sentido de garantir
a inclusdo e a aprendizagem de todos. Cabe inicialmente a este profissional, a condugdo do
processo de transformacdo da pratica pedagogica e o abandono de antigas, porém ainda
frequentes, condutas preconceituosas existentes no ambiente escolar. Este pensamento esta
presente em escritos de autores como Oliveira (2010) e Bueno (2016).

Uma observacao a ser feita com relacdo a este aspecto é que alguns professores ainda
ndo se apropriaram das expressdes e/ou terminologias utilizadas para assegurar o respeito ao
PAEE e prevenir quaisquer tipos de discriminacdo ou preconceito. Alguns utilizam termos
como “deficientes”; “retardados” ou “deficientes mentais” quando querem se referir a
deficiéncia intelectual. Estas expressdes carregam a marca historica de descrenca na educacéo

deste publico baseada na ideia (modelo clinico) de que estas pessoas ndo podem aprender ou
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que a deficiéncia estd na pessoa e ndo no meio social. Esta abordagem esta de acordo com o
que diz Glat; Fernandes (2005), Lepri (2012), Mendes (2006; 2014).

Nesta linha de pensamento, torna-se pontual que o professor abandone qualquer postura
que instigue intolerancia, discriminagédo e ou exclusdo para com os alunos que nao endossam
os padrbes homogéneos escolares. Precisa, pois, usar seu poder educativo para favorecer e
disseminar a valorizacdo das diferencas individuais e a aprendizagem a partir de variadas
estratégias de ensino, com foco nas potencialidades do educando e ndo mais na deficiéncia.

5. 7 Aspectos facilitadores para implementacéo da inclusdo escolar

Apesar dos depoimentos dos professores terem denunciado as condigdes adversas de
aplicabilidade da politica de Inclusdo escolar na préatica de algumas escolas oeirense, apontam,
em contrapartida, que muito ja foi realizado em prol da garantia dos direitos, sobretudo,
educacionais de estudantes PAEE e ainda que, existem algumas aces pedagogicas que
favorecem a implementacdo desta Politica. Neste sentido, baseado nas proposi¢cGes dos
docentes da classe comum, estabelecem-se as seguintes subcategorias relacionadas aos aspectos
facilitadores da inclusdo dos estudantes da parcela estudada, descritas no Quadro 11.

Quadro 11 — Aspectos facilitadores para implementagéo da Incluséo escolar

SUBCATEGORIAS PROFESSORES FREQUENCIA
Uso de atividades adaptadas Respeito, Empatia, Paz, 8
Confianga, Afeicéo,
Unido, Alegria e
Tolerancia
Oferta de formacdo continuada pela Rede Estima 1
Municipal
Busca dos professores pela propria formacdo Cooperacéo 1

Fonte: Informacdes da pesquisa

5.7.1 Uso de atividades adaptadas

O uso de atividades adaptadas foi um recurso bastante apontado pelos professores para
conseguirem em suas praticas pedagdgicas promover a participacéo dos alunos PAEE na rotina
escolar. Observa-se que apesar da falta de tempo, ja reclamada em outros contextos, 0s
profissionais da classe comum mostram preocupac¢ao em desenvolver atividades em grupos, em
pares, jogos, cartazes, bem como outros mecanismos que possibilitam que o PAEE se sinta

efetivamente incluido. No entanto, revelam que nem sempre € possivel propiciar a participacéo
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em todas as atividades, visto que estes alunos precisam, muitas vezes de auxilio para realiza-
las, e as escolas ndo disponibilizam de acompanhante pedagdgico para atender a todas as
demandas. Para ilustrar esta informacdo, destacam-se as falas dos seguintes professores:

Eu sempre coloco no planejamento das minhas aulas alguma atividade que dé para
incluir aquele aluno, ndo da para ele participar de tudo, mas sempre trago atividades
ludicas como videos, brincadeiras, musicas e outras (AFEICAQ)

Faco sempre ludicas, jogos, passeios, brincadeiras. Eles aprendem se divertindo.
(TOLERANCIA)

Algumas dinamicas, jogos e atividades ludicas para ver se eles participam mesmo da
aula. (PAZ)

Eu sempre uso muito material lidico como eu trabalho com apresentacdo, levo fichas
do alfabeto, imagens. (ESTIMA)

Nas falas das Professoras Afeicdo, Tolerancia, Paz e Estima é possivel vislumbrar que
a ideia de inclusdo que elas tém refere-se a ao fato de o aluno PAEE estar fazendo alguma
atividade, sem levar em conta a sua plena participacao no curriculo trabalhado com os outros
alunos e a edificacdo de habilidades e competéncias compativeis. Neste constructo, ressalta-se
que embora bastante utilizado em outros paises, 0 ensino em multiniveis ndo esta presente nas
praticas pedagogicas dos docentes de Oeiras.

Assim, ao tempo em que as adaptadas sdo usadas a critério do professor,
indiscriminadamente, sem considerar 0 acesso ao curriculo e a participacdo no processo
educacional, o ensino em multiniveis considera a diversidade de ritmos na sala de aula e
considera as especificidades de cada um, possibilitando a consolidacdo da a¢do pedagdgica
numa perspectiva inclusiva do curriculo escolar. Desta forma, as atividades sdo planejadas e
diversificas de forma a atingir aos diversos niveis escolares existentes na turma e favorecer o
interesse a interacdo entre os alunos. (ALMEIDA; RAMOS, 2012).

A estratégia facilitadora da incluséo dos estudantes PAEE que mais se assemelha ao que
postula o ensino em multiniveis é o da professora cuja fala esta expressa a seguir:

Tento adaptar atividades, construir recursos em casa, alguns materiais que tém como
eu construir ou mesmo comprar. Eu faco isso para diferenciar um pouco e amenizar
as dificuldades. (CONFIANCA)

Seguindo a analise, outras professoras relatam que usam atividades em grupo e em pares
para facilitar o processo inclusivo-educacional dos alunos PAEE. Suas falam representam esta
afirmacéo:

Eu gosto de passar filmes sobre aquele contetido, sempre gosto de juntar aqueles que
sabem mais com 0s que ndo entenderam muito bem o contetido para que uns ajudem
0s outros. (ALEGRIA)
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Gosto de colocar os alunos para fazerem tarefas em duplas, assim aquele mais
desenvolvido vai ajudando o outro. (RESPEITO)

Eu uso as vezes as estratégias de grupo, a gente trabalha com estas criancas entdo
uma ajuda as outras, a gente trabalha essa questdo de socializagdo, de respeito.
(COOPERACAO).

Nesta linha, entende-se que as atividades propostas pelas professoras Alegria, Respeito
e Confianca como facilitadoras para inclusdo escolar revelam conhecimentos empiricos das
contribui¢bes advindas de atividades interativas, como € o caso da tutoria de pares, para a
promocdo da participacdo, da aprendizagem, e da cooperacao entre os pares. Isto porque a troca
entre os alunos que possuem mais facilidade de aprendizagem e aqueles PAEE ou com alguma
dificuldade culmina no enriquecimento intelectual e pessoal de todos os envolvidos no

processo.

5.7.2 Oferta de formacdo continuada pela Rede Municipal

Entre os aspectos facilitadores, pdde-se vislumbrar nas falas de alguns professores e
mais expressivamente na da professora Estima, o incentivo que a rede municipal oferece para a
qualificacdo do docente, representado por constantes ofertas de formac@es continuadas internas

e na procura de profissionais especializados que promovem cursos para orienta-los.

A Secretaria de Educacéo incentiva e faz formag0es internas, convida profissionais
da area para nos orientar, propde cursos. (ESTIMA)

Destaca, inclusive, que esta fazendo um curso de aperfeicoamento em AEE,
disponibilizado a partir do Convénio entre esta Secretaria e a UFPI, para se aprofundar nas
questdes que envolvem os estudantes PAEE. Sobre este aspecto ressalta-se a preocupacao da
Secretaria de Educacdo do municipio de Oeiras-Pl em promover momentos de reflex@o docente
no ambito escolar, no sentido de construir suas praticas considerando cada vez mais a
diversidade presente neste contexto, facilitar a aceitacdo e efetiva escolarizagdo dos estudantes
PAEE, bem como, minimizar as marcas de preconceito, discriminagdo e intolerancia ainda
bastante relutantes. Em contrapartida, outros professores também reconhecem a oferta de cursos
no municipio, mas reclamam que estes ndo sdo vinculados a pratica com os alunos PAEE.

Esta reinvindicacdo esta de acordo com o que postula Alcantara et al (2016), quando
destaca que o0s conhecimentos envolvidos em algumas formacgdes continuadas soam

desvinculados da realidade e reconhece que estes devem ser mais contextualizados, de formaa
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estarem relacionados a pratica e atenderem as dificuldades que tém os professores na
escolarizacdo deste publico.

Em razdo disso, faz-se necessario investir em formacgdo para preparar criticamente o
professor, propondo conhecimento aplicaveis e coerentes com o contexto escolar (DENARI,
2006), para que seja incentivada a aprendizagem na pratica, com as relacdes com o diferente,
ou seja que cada profissional se sinta importante no processo de construcdo do conhecimento e
na transformacéo das préaticas escolares. Além disso, € importante que o professorcompreenda

a importancia das dimensdes ética e politica sua pratica pedagogica.

5.7.3 Busca dos professores pela propria formacéo

Frente as demandas advindas da politica de incluséo escolar, as tendéncias atuais para a
formacdo de professores supdem que os professores sejam responsaveis pelo seu constante
processo de atualizacao para atender e conviver com a complexidade de temas que adentram os
muros das escolas a cada dia. Diante das dificuldades relacionadas ao processo de escolarizacdo
dos estudantes PAEE no tocante ao pouco conhecimento que os professores da classe comum
daquela realidade dispde sobre as especificidades deste alunado, de suas necessidades
educativas, bem como das atividades escolares a serem utilizadas com eles, nota-se em algumas
falas dos participantes, expressivamente, a da professora Cooperacdo uma tendéncia pessoal a
auto procura por qualificacdo no que se refere ao PAEE.

Na verdade, eu que ultimamente tenho procurado formagdes, € a gente mesmo que
procura. Eu acho que a escola esta dando esta abertura. Mas acredito que tem mais a
nossa necessidade de que eu preciso melhorar e meu aluno precisa aprender. Entdo
o proprio professor esta indo em busca de informagées. (COOPERACAO)

Dentro desta perspectiva, a formagao parte de uma motivacédo interna do professor, um
investimento pessoal e profissional, j& que este profissional precisa das informacdes necessarias
para que seu aluno realmente aprenda. Esta necessidade formativa é ainda mais acentuada no
contexto municipal de Oeiras uma vez que a maioria dos professores que atuam com criangas
PAEE, no ensino fundamental, tem insuficiente familiaridade tedrica e pratica com o tema,
sendo formados em outras Licenciaturas e ndo em Pedagogia, como postula a LDB 9394/96.

Neste sentido, observadas essas limitacOes inerentes a formacao do professor da classe
comum, é verificado na fala da professora Cooperacdo que busca por formacbes que
compensem o déficit de conhecimento na area da Educacdo Especial, que habilitem os a
reconhecer as diferentes necessidades educacionais oriundas dos processos particulares de

aprendizagem, além de propor atividades, criar ou adaptar materiais e formas de avaliacéo,



111

tendo em vista 0 consequente aprimoramento da sua pratica pedagégica inclusiva, como sugere
Martins (2006).

Torna-se imperativo neste processo a emergéncia do professor reflexivo, uma vez que a
dindmica de refletir sobre a pratica educativa possibilita que o professor analise seus valores,
suas teorias tacitas e acOes e avalie constantemente de que forma estes sdo absorvidos pelos
alunos e transformados em conhecimento significativo para eles, e assim poderdo propiciar um
avanco em direcdo & uma sociedade mais justa e igualitaria.(GLAT; NOGUEIRA, 2003;
OLIVEIRA, 2010).

Sob esta andlise, incide sobretudo a preocupagdo com a proposicao de politicas publicas
que estimulem a formacdo docente em servigo, estimulada pelo dialogo do professor da classe
comum juntamente com o professor da Educacdo Especial, em uma troca mutua de
ressignificacdo de saberes e praticas pedagdgicas, principalmente, no tocante a educacdo de
todos na diversidade. Para tanto, cabe a compreensdo da formacao engquanto processo interativo
e dindmico, que prescinde o intercambio de saberes entre professores com seus pares e,

sobretudo, do professor individualmente consigo mesmo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes que emergem a partir dos resultados adquiridos pela pesquisa dizem
respeito a maneira em que esta sendo implementada a politica de inclusdo escolar no contexto
da pratica do professor da classe comum da rede municipal de Oeiras-PIl. Destaca-se que o fato
de se falar em Inclusdo nestes contextos de desigualdade e desvantagem social a que estdo
submetidos os cidadaos brasileiros, ja se trata de um avanco, principalmente no que diz respeito
a parcela PAEE. Esta que esteve por longos periodos excluida das intengdes do Estado e do
sistema educacional praticado nas escolas regulares.

No entanto, este estudo postulou que apenas a matricula na sala comum e no
Atendimento Educacional Especializado ndo representa a garantia dos direitos sociais e
educacionais previstos na Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da educacéo
9394/96, Resolucdo n°2 (2001), Politica nacional de Educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva (2008). Isto porque, estes educandos precisam ser submetidos a processos
de escolarizacdo que considerem as suas necessidades educativas e estimulem as suas
potencialidades.

Para tanto, considerou-se a influéncia do Modelo Social de entender a deficiéncia dos
estudantes PAEE como bastante salutar na implementacdo da politica de inclusdo escolar,uma
vez que se desbanca a representacao social de que o estudante PAEE ndo consegue aprender
pelo impedimento bioldgico que a deficiéncia supde. Por este entendimento, a deficiéncia esta
no meio social que ndo consegue quebrar as barreiras sejam elas fisicas ou atitudinais e facilitar
a interacdo entre o individuo e o meio social. Nesta perspectiva, a escola enquanto espaco
inclusivo, precisa também se adaptar para atender a demanda dos estudantes PAEE de forma a
possibilitar a sua plena participacdo nas acoes escolares, a sua autonomia, a interagdo com os
seus pares e sobretudo a minimizacdo das formas historicas de preconceito, intolerancia e
discriminagéo.

Em contrapartida, nas escolas de Oeiras, a politica executada, pouco expressa o que dita
0 modelo Social. Na verdade, observa-se que sdo os estudantes PAEE e os profissionais da
educacdo que tem que se adequar as condicOes estruturais e curriculares que a rede de ensino
municipal disponibiliza. Desta forma, vale a inferéncia de que o paradigma da Incluséo escolar
estd iniciado nas escolas, no entanto, o que predomina é o paradigma da Integracéo,
emblematico, sobretudo, na volta das salas especiais, proposta pela politica do AEE nas salas

de recursos multifuncionais.
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Neste esteio, 0 estudo em questdo investigou como ocorre a implementacao da politica
de incluséo nas escolas, segundo a perspectiva dos professores da classe comum do municipio
de Oeiras-PI. Nesta oportunidade, observou-se o que postula Ball (1992; 2016) quando destaca
que as escolas sdo ambientes em que as politicas ganham forma a partir das interpretacdes e das
traducbes que os profissionais, especialmente os professores, podem ter, considerando o
contexto adverso e a dissociabilidade entre 0 que esta escrito e as condigdes disponibilizadas
para execucéo.

Deste modo, espera-se que esta investigacdo sirva para suplantar o abstrato processo
inclusivo do qual tanto se fala e pouco se vé muros adentro das escolas, em prol de um processo
continuo ¢ humanistico de enxergar a realidade com olhos menos “mercenarios” ¢ mais
humanisticos. Sendo assim, este estudo potencializard o conjunto de pesquisas acerca da
educacdo especial na escola comum, segundo uma perspectiva inclusiva. Torna-se original por
diferenciar-se da maior parte das pesquisas na area, por ser realizado com professores da classe
comum e ndo com os professores do Atendimento Educacional Especializado — AEE, foco da
maioria das pesquisas realizadas em ambito nacional.

Em resposta aos objetivos desta investigacdo, inicialmente no tocante a identificacéo
das politicas de inclusdo escolar implementadas no municipio de Oeiras- Pl, vislumbrou-se que
iniciou-se tardiamente no ano de 2014, com a regulamentacdo do atendimento educacional
especializado oferecido das salas de recursos multifuncionais com a finalidade de proporcionar
a inclusdo, autonomia e independéncia dos alunos PAEE; politica educacional ja prevista em
ambito nacional desde 2008, pelo Decreto 6.571.

Neste contexto, os programas de atendimento educacional especializado, as formas de
financiamento, os espacos fisicos, alguns materiais pedagdgicos, transporte, acesso as salas de
recursos multifuncionais e muitas outras situaces que influenciam no acesso e permanéncia
dos alunos PAEE, passaram a ser disponibilizadas pelas escolas comuns do municipio. Além
desta informacéo, destacou-se que em Oeiras, todas as escolas recebem alunos PAEE, no
entanto ainda ndo disponibiliza SRMs em todas elas. Ocorre que as escolas que possuem
numero acentuado de alunos PAEE, funcionam como polo de atendimento aos seus alunos e de
outras escolas circunvizinhas.

No que tange ao perfil dos professores pesquisados destacou-se que embora todos sejam
concursados, apenas trés deles tem formacdo em Licenciatura Plena em Pedagogia e apenas
uma possui Pos Graduacdo na area da Educacgdo Especial, e, portanto, tem habilitagdo minima
para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental, inclusive com alunos PAEE, ja que por

terem feito estes curso, tém a garantia de terem conhecimento basico sobre educacdo especial.
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Este constitui-se em um entrave para a escolarizacdo do estudante PAEE em uma perspectiva
inclusiva, tendo em vista que formac&do de professores para atuar na educacéo béasica é definida
a partir de habilitacdo em nivel superior, em curso de licenciatura plena, e médio, oferecida na
modalidade normal. (BRASIL, 1996)

Sob este enfoque, inferiu-se que a falta de formacdo na area da Educacdo Especial
favoreceu a prevaléncia de concepcBes baseadas no modelo médico, observadas ao longo da
pesquisa em duas ocasides: primeiramente, quando observou-se que alguns professores ainda
ndo se apropriaram das expressdes e/ou terminologias utilizadas para assegurar o respeito ao
PAEE e prevenir quaisquer tipos de discriminacao ou preconceito. Alguns se referem ao PAEE
como “deficientes”; “retardados” ou “deficientes mentais” quando querem se referir a
deficiéncia intelectual.

A outra ocasido diz respeito a obrigatoriedade, estipulada a nivel municipal, de
apresentacdo do laudo médico para que o estudante PAEE tenha acesso ao direito ao duplo
computo e ao AEE, contrariando o que garante a Nota Técnica n° 04/2014. Estas abordagens
carregam a marca histdrica de descrenca na educacao deste publico baseada na ideia (modelo
clinico) de que estas pessoas ndo podem aprender ou que a deficiéncia esta na pessoa e nao no
meio social.

Identificou-se também que a pratica pedagdgica vivenciada no contexto Oeirense nao
estimula a elaboracdo de um planejamento personalizado para o aluno PAEE, havendo apenas
um planejamento curricular coletivo. Deste modo, entendeu-se que ndo cabe ao professor
adaptacdes no conteudo, na avaliacdo ou no curriculo, a ele é permitido apenas alteracdes nas
atividades e nos recursos usados. Nesta realidade, por ndo haver SRMs em todas as escolas,
dificulta-se a articulacéo entre o planejamento do professor da classe comum e o do professor
da Educacdo especial, e a consequente execucao da proposta de ensino colaborativo instituida
a partir da Resolugéo n° 02 /2001.

Ainda neste quesito de identificacdo das politicas de inclusdo implementadas nas escolas
de Oeiras, no que diz respeito a Infraestrutura escolar os resultados apontam para a necessidade
de melhora nas adaptacOes espaciais, para atender as necessidades de alunos com deficiéncia,
promover a sua autonomia e tornar o espaco fisico escolar mais inclusivo. Visto que, dentre 0s
10 participantes da pesquisa, oito professores reclamam sobre a estrutura fisica inadequada para
atender as exigéncias dos estudantes PAEE, mostrando a existéncia de espacos pequenos pouco
adaptados para este fim; um professor reclama sobre a escassez de recursos adaptados e outro

sobre a auséncia da Sala de recursos multifuncionais na escola em que trabalha.
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Quando se trata das condi¢Bes de acesso ao curriculo para estudantes PAEE pela
disponibilidade e condigdes de itens escolares, os participantes revelam a existéncia de alguns
materiais pedagdgicos, mas advertem que precisam muitas vezes pagar ou tem uso limitado a
itens como a internet banda larga, maquinas de xerox copiadoras e recursos para confeccao de
material didatico adaptado. Além disso, expGem que as escolas ndo contam com ferramentas de
acessibilidade ou tecnologia assistiva como, 0s recursos de comunicagao alternativa, objetos em
miniatura, softwares e tablitas alfabéticas. Estas observacoes revelam que os espacos fisicos ndo
estdo plenamente adaptados para consolidar a efetiva inclusao escolar, e este fato, configura-se
como uma das dificuldades apontadas pelos professores acerca da implementacéo da politica de
Inclusdo escolar no municipio.

Outras dificuldades visualizadas segundo o olhar do professor da classe comum
relacionam-se a quantidade elevada de alunos por sala; falta de tempo para planejar atividades;
pouco conhecimento na area da educacdo especial; auséncia de apoio de outros profissionais;

escassez de material didatico e o preconceito. Neste esteio, observou-se que o0s professores
desenvolvem a concepcéo de inclusdo baseada na necessidade de servicos de apoio, de
profissionais especializados e de estrutura fisica adaptada, interpretando e recriando a Politica
de incluséo escolar conforme o contexto em que estdo submetidos, e assim, acabam por gerar a
execucao de uma politica deturpada do real significado da inclusdo do PAEE na escola comum.

Constatou-se também que os professores participantes se sentem responsaveis pelo
desenvolvimento académico dos alunos. Em alguns depoimentos, é nitido que eles ficam
incomodados quando os estudantes PAEE ndo participam das atividades e das interacdes com
seus pares. Esta observacgdo € confirmada quando estabelecem como aspectos facilitadores para
a aplicabilidade da incluséo escolar, indicam o uso de atividades adaptadas, a auto procura por
formagéo e a oferta de formacdes pela Secretaria Municipal. Estas consideragfes representam
0 protagonismo que deve ter o profissional reflexivo sobre seu processo formativo.

Ao referir-se a necessidade de formacdo docente para o trabalho pedag6gico com o
estudante PAEE a fim de desenvolver suas competéncias e habilidades, reporta-se
principalmente, a uma atualizacdo permanente no contexto escolar, realizada pela comunicagéo
de saberes e experiéncias entre o professor da classe comum e o professor especializado em
Educacao especial, tendo em vista a construcdo coletiva de um planejamento personalizado
conforme as especificidades e necessidades educativas de cada estudante.

Sobre esta questdo merece destaque que alguns professores pesquisados utilizam-se de
atividades adaptadas como desenhos, jogos, brincadeiras, e outros para propiciar a participacao

e a interacao dos estudantes PAEE, no entanto estas estratégias ndo favorecem a inclusao este
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alunado no curriculo comum praticado nas escolas, e portanto, ndo contribuem para a inclusao
do PAEE nas mesmas oportunidades de aprendizagem que os outros alunos.

Sendo assim, embora os professores avaliem que muito ja foi feito em prol da Incluséo
escolar narede municipal de Oeiras, as condi¢des ainda nédo estao consideravelmente favoraveis
para a promocdo de uma educacdo que estimule e propicie as potencialidades do educando
PAEE, e assim, favoreca a sua plena participacao e aprendizagem na escola comum.

Isto posto, vale destacar que para que ocorra uma inclusdo efetiva, ndo basta que o
professor procure individualmente por formacdo, é necessario, sobretudo, investimentos pelas
esferas da Unido, Estado e municipios para criar condigdes estruturais, suportes e apoios
escolares que garantam a acessibilidade escolar; para viabilizar um plano de carreira que
valorize o professor e o dé condicdes de trabalho, inclusive, disponibilizando tempo e recursos
didaticos para que possa planejar e adaptar atividades voltadas para o estudante PAEE, bem
como possibilitar formag6es aos profissionais da educacdo para atenderem a expectativa deste
publico.

Deste modo, para que as politicas de inclusdo escolar no Brasil sejam, de fato praticadas
conforme estdo previstas na legislacdo e assim, garantir o acesso, a permanéncia, a participacao
e 0 éxito dos estudantes PAEE na escola comum além de investimento em recursos materiaise
humanos, € imprescindivel um comprometimento da comunidade escolar, governos, familias e
sociedade com uma educacéo que valorize a diversidade, ou seja, uma mudanca de paradigmas,
de atitudes e de concepcdes acerca da potencialidade do PAEE.

A rede municipal de Oeiras, por ser referéncia nacional em educacdo de qualidade e
alcancar indices expressivos em avaliacdes de larga escala, demonstra que tem um perfil de
constante planejamento e sistematizacdo de processos pedagogicos. Recomenda-se assim, a
incluséo da escolarizacdo dos estudantes PAEE nas intengdes da gestdo escolar, por meio da
adocdo de procedimentos de planejamento educacional individualizado para os representantes
do PAEE, melhoria das politicas de apoio a inclusdo escolar, bem como da otimizacdo dos
dispositivos de acompanhamento e monitoramento das a¢cdes escolares voltadas a promocao da
autonomia e aprendizagem deste publico.

Consoante isto, para novos estudos relacionados ao professor da sala comum da cidade
de QOeiras ou de outras regides que apresentam dificuldades similares de aplicacdo da politica
de Inclusdo escolar, conseguir incluir todos os alunos em um curriculo Unico, considerando
todos 0s niveis existentes no contexto da sala de aula, indica-se uma pesquisa sobre a
viabilidade do ensino multiniveis e da promogéo do Desenho Universal da Aprendizagem-DUA

nas escolas regulares deste contexto ou outros afins.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

AT

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Titulo do projeto: A politica de inclusdo no municipio de Oeiras-PI na perspectiva do professor
da classe comum
Pesquisadores responsaveis: Ana Valéria Marques Fortes Lustosa; Jacyara Caroline da Costa
Osorio
Telefone para contato: (86) 99520-6121

Email para contato: jacyara.osorio@yahoo.com.br

Senhor(a) professor(a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, na pesquisa intitulada
“A politica de inclusdo no municipio de Oeciras-Pl na perspectiva do professor da classe
comum”. Caso aceite participar, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma
delas € sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, podera retirar o seu
consentimento a qualquer tempo, independente da justificativa e sem prejuizos para vocé.

Esta pesquisa justifica-se pela escassez de estudos sobre as politicas de inclusao escolar
a partir da Otica do professor da sala comum. Espera-se, pois, contribuir de forma substancial
para as discussdes a respeito da incluséo escolar do publico-alvo da educacéo especial na escola
comum, uma vez que, ao divulgar as politicas adotadas no municipio de Oeiras, apresentar-se-
do fatores facilitadores para implementacdo da politica de inclusdo escolar nacionalmente.
Desta forma, informa-se que o objetivo geral da pesquisa é investigar como se estrutura, na
perspectiva do professor da classe comum, como se estrutura a politica de inclusdo escolar no
municipio de Oeiras- PI.

Nesse sentido, visando atender a proposta metodoldgica proposta no projeto, um dos
instrumentos a ser utilizado nesta pesquisa sera o questionario de avaliacdo da politica de
inclusdo escolar: professor de classe comum (TANNUS-VALADAO; VILLARONGA;
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LACERDA; MENDES, 2016) elaborado para o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) com o intuito de avaliar a Politica de Educagdo Especial,
no ambito do grupo de estudo do GPFOREESP da Universidade Federal de S&o Carlos -
UFSCar. Além deste, sera utilizado um roteiro de entrevista semiestruturada com os professores
participantes a fim de aprofundar algumas questdes. Os instrumentos serdo aplicados nas
escolas municipais de Oeiras em que os participantes trabalham, na data e no horério pré-
definidos pelos mesmos, visando ndo comprometer suas atividades pedagogicas e durardo em
média 1 hora. O periodo de coleta de dados compreenderd o més de fevereiro ao més de abril,
sendo que o Sr(a). tem o direito de retirar o consentimento a qualquer tempo.

A pesquisa apresenta riscos minimos para os participantes, tais como: fadiga, cansaco,
tempo gasto para responder ao questionario e a entrevista, e ainda, mobilizacdo de algum
conteddo emocional. Quanto aos incbmodos gerados pela exposicao as perguntas, o participante
podera interromper e retomar a qualquer momento, de acordo com suas possibilidades, podendo
marcar novo horario para a conclusdo dos procedimentos. Observa-se também, que em caso de
qualquer desconforto ou dano aos participantes, a pesquisadora responsavel pela pesquisa
prestara assisténcia integral, gratuita e pelo tempo que for necessario.

Vale ressaltar que os participantes terdo confidencialidade e privacidade reservadas, e
poderdo se desligar da pesquisa a qualquer momento, ou ainda por quaisquer imprevistos
relacionados a integridade fisica, social e/ou psicolédgica. Os beneficios trazidos pela pesquisa
serdo a ampliacdo de estudos na area da inclusdo escolar e os participantes poderdo usufruir dos
conhecimentos adquiridos e aplica-los em sua vida profissional.

Como garantia de acesso, a qualquer tempo, vocé podera se comunicar com as
responsaveis pelo estudo, no caso de emergéncias ou para 0 esclarecimento de eventuais
duvidas, o que podera ser feito através dos contatos explicitados neste Termo, que estardo
disponiveis 24h por dia, durante toda semana.

Ainda, no caso de duvidas relativas a questéo ética da pesquisa, vocé podera recorrer ao
Comité de Etica em pesquisa humana da Universidade Federal do Piaui, 6rgdo colegiado
multidisciplinar com funcGes consultivas, deliberativas e educativas, criado para apreciar 0S
aspectos éticos das pesquisas académicas que envolvem seres humanos, com o objetivo de
preservar a integridade dos participantes. As informacdes necessarias para estabelecer contato
com o referido Comité estdo ao final do Termo.

Ressalta-se que a pesquisa € isenta de custos para os participantes, desta forma, diante
dos mesmos, os participantes serdo ressarcidos. Além disso, a mesma ndo implica em qualquer

tipo de remuneracdo aos participantes.
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Declaro estar ciente e informado(a) sobre os procedimentos de realizagdo da pesquisa,
conforme explicitado acima e declaro que participarei voluntariamente. Ciente e de acordo com
0 que foi anteriormente exposto,

eu , estou de acordo em

participar da pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma
delas.
Local e data: / /

Assinatura do(a) participante da pesquisa, n° da identidade

Dra. Ana Valéria Marque Fortes Lustosa
Pesquisadora responsavel (docente)
Email:avfortes@gmail.com
Telefone: (86) 99408-1058

Esp. Jacyara Caroline da Costa Osorio
Pesquisadora colaboradora (discente)
Email: jacyaraosorio@yahoo.com.br
Telefone: (86) 995206121

Informagcdes sobre o Comité de Etica da UFPI

No caso de ddvidas referente & aspectos éticos da pesquisa, 0 Comité de Eticada UFPI,
tem horario de funcionamento de 8h-12h e 14h-18h e esta situado no Campus Universitario
Ministro Petronio Portella -Bairro Ininga
CEP: 64.049-550 - Teresina — PI, Pro-Reitoria de Pesquisa — PROPESQ, nos contatos de
telefone:(86) 3237-2332 e E-mail: cep.ufpi@ufpi.edu.br.
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ANEXO B

QUESTIONARIO DE AVALIACAO DA POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR:
PROFESSORES DE CLASSE COMUM

Autoras:

Gabriela Tannus-Valadao

Carla Ariela Rios Villaronga
Cristina Broglia Feitosa de Lacerda
Enicéia Gongalves Mendes

Layout:

Vivian Santos

Caro(a) professor(a), vocé acaba de receber um questionario que possui como objetivo
compreender como estd acontecendo a politica de inclusdo escolar no seu municipio.
Enfatizamos que sua participacéo ¢ essencial!

Como preencher:
Existem dois tipos de questdes neste questionario. O primeiro deles consiste nas questdes

abertas, ou seja, em que vocé precisarad escrever dados, como, por exemplo, seu municipio,
como no exemplo abaixo:

G.B.4 - MUNICIPIO EM QUE RESIDE

S

~

A

O |[CARLOS

O segundo tipo de questdo consiste naquelas em que as respostas sdo fechadas. Ou seja, vocé
devera escolher uma ou mais alternativas, dada a indicacdo da questdo, e pintar o quadrado da
resposta que vocé deseja escolher. Nessas questdes pedimos para que vocé pinte o quadrado
inteiro ou sua questéo precisara ser anulada!

EXEMPLO CORRETO: B

EXEMPLOS
INCORRETOS:

[x]
-]
=

Agradecemos imensamente sua participagéo!
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C.1 IDENTIFICACAO DA ESCOLA

C.1.1 - Codigo da escola

HEEEEEEEEEEEEEEEE

C.2 IDENTIFICACAO DO(A) PROFESSOR(A) DE CLASSE COMUM
C21l- IDENTIFICAQAO UNICA (CODIGO GERADO C.2.2-NUMERO DO
PELO INEP) CPF
L[] EREEREEREN HEEEREREREE
C23 - DATA DE C.2.4-UF DE
NASCIMENTO NASCIMENT
O
HUERIEEN |
C.25-MUNICIPIO DE NASCIMENTO

C.2.6 - NACIONALIDADE

| Brasileira [ Brasileira — Nascido no exterior ou naturalizado [ Estrangeira

C.2.7- CODIGO DO PAIS DE ORIGEM (APENAS PARA ESTRANGEIROS)

N ——

C.2.8—- MUNICIPIO EM QUE RESIDE

C29 - C.2.10 - LOCALIZACAO DO
N e ¢ C.2.11 - SEXO
J U J Feminino :
rbana [ Rural .
Masculino
C.2.12 - COR/RACA
1 Amarela [] Branca [] Indigena
| Parda [] Preta [1 N&o declarada
C.2.13 - PROFISSIONAL SE ENQUADRA EM ALGUMA DESSAS CONDICOES:
J Deficiéncia intelectual [1 Deficiéncia fisica
1 surdez [] Deficiéncia auditiva
J Cegueira [] Baixa visao
] Deficiencia maltipla* (Antes de assinalar veja a [0 Autismo ou outro Transtorno
definicdo no manual) Global do Desenvolvimento
J Surdocegueira [] Altas habilidades/Superdotacao
J N&o se aplica
C.3 FORMACAO
C.3.1 - ESCOLARIDADE
J Ensino Fundamental incompleto [J Ensino Fundamental completo
J Ensino Médio [J Ensino Médio — Normal/Magistério
J Ensino Médio — Tecnico [J Ensino Superior
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C.3.2-FORMAGCAO INICIAL

] Ensino Superior — Bacharelado 1 Ensino Superior — Licenciatura

| Ensino Superior — Tecnoldgico 1 Nzo possuo

C.3.2.1-TIPO DE ENSINO DO PRIMEIRO CURSO DE LICENCIATURA

| Presencial ] Semipresencial | A Distancia 1 Nao realizado
C.3.2.2 — REDE DE ENSINO DO PRIMEIRO CURSO DE LICENCIATURA

J Municipal J Estadual | Federal

J Privada J Outra ] Néo se aplica

C.3.2.3-CODIGO DA AREA DO CURSO DO PRIMEIRO CURSO DE LICENCIATURA

C.3.2.4— CODIGO DO CURSO DO PRIMEIRO CURSO DE LICENCIATURA

C.3.2.5- TEMPO DE CONCLUSAO DO PRIMEIRO CURSO DE LICENCIATURA

J Até 2 anos J Ha mais de 2 e menos de 5 anos
J Ha mais de 6 e menos de 10 anos J Mais de 10 e menos de 15 anos
J Ha mais de 15 anos J Curso em andamento

J N&o se aplica

C.3.2.6 — O PRIMEIRO CURSO DE LICENCIATURA CONTEMPLOU CONTEUDOS
DA EDUCACAOQ ESPECIAL

J Né&o J Sim, em 1 disciplina
J Sim, em 2 disciplinas J Sim, em 3 ou mais disciplinas
J Né&o se aplica

C.3.2.6.1 - SE SIM, ESPECIFIQUE O TEMA: )
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Deficiéncia intelectual J Deficiéncia fisica

J Surdez J Deficiéncia auditiva

J Cegueira J Baixa viséo

J Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar veja a [ Autismo ou outro Transtorno
definicdo no manual) Global do Desenvolvimento

J Surdocegueira J Altas habilidades/Superdotacéo

J Né&o se aplica

C.3.3-TIPO DO SEGUNDO CURSO DE LICENCIATURA

_| Presencial _| Semipresencial _| A Distancia _| Na&o se aplica
C.3.3.1 — REDE DE ENSINO DO SEGUNDO CURSO DE LICENCIATURA

J Municipal J Estadual J Federal

J Privada J Outra J Nao se aplica

C.3.3.2—- CODIGO DA AREA DO CURSO DO SEGUNDO CURSO DE LICENCIATURA

C.3.3.3- CODIGO DO SEGUNDO CURSO DE LICENCIATURA

e

C.3.3.4-TEMPO DE CONCLUSAO DO SEGUNDO CURSO DE LICENCIATURA
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J Até 2 anos
J Ha mais de 6 e menos de 10 anos

[J H& mais de 2 e menos de 5 anos
[] Mais de 10 e menos de 15 anos

J Ha mais de 15 anos [J Em andamento

J Né&o se aplica

C.3.3.5-0 SEGUNDO CURSO DE LICENCIATURA CONTEMPLOU CONTEUDOS DA
EDUCACAO ESPECIAL

J Néo [ Sim, em 1 disciplina
| Sim, em 2 disciplinas [1 Sim, em 3 ou mais disciplinas
J N&o se aplica

C.3.3.6 — SE SIM, ESPECIFIQUE O TEMA: )
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

_| Educacao especial de forma genérica [] Deficiéncia intelectual
] surdez [ Deficiéncia auditiva
J Cegueira [] Baixa visao

| Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar veja a [ Autismo ou outro Transtorno
definicdo no manual) Global do Desenvolvimento

J Deficiéncia fisica [] Surdocegueira
J Altas habilidades/Superdotacéo [] N&o se aplica

C.3.4—-FORMAGCAO CONTINUADA

C.3.4.1 - CURSO DE MAIS ALTA TITULACAO

J Doutorado [J Mestrado
J N&o possuo

[] Especializacdo

C3411-TIPO

_| Presencial [] Semipresencial [ A distancia ] N3o se aplica
C.3.4.1.2 - REDE DE ENSINO

J Municipal [] Estadual [l Federal

J Privada (] Outra [] N3o se aplica
C.3.4.1.3 - TEMPO DE CONCLUSAO

1 Até 2 anos [1 H& mais de 2 e menos de 5 anos

[] H& mais de 10 e menos de 15 anos
[1 Em andamento

J H4a mais de 5 e menos de 10 anos
J Ha mais de 15 anos
J Né&o se aplica

C.3.4.2 - FORMAGAO MAIS ALTA NA AREA DA EDUCAGAO ESPECIAL

J Doutorado [1 Mestrado
J N&o possuo formacéao na area

[1 Especializagdo

C.3.4.2.1-SE SIM, ESPECIFIQUE O TEMA )
(ASSINALE QUANTAS ALTERATIVAS JULGAR NECESSARIO)

J Generalizado sem especificar nenhum publico [1 Deficiéncia intelectual
| Deficiéncia fisica [] Surdez

| Deficiéncia auditiva [J Cegueira

J Baixa visdo [] Surdocegueira
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| Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar veja a

definicdo no manual)
J Altas habilidades/superdotacéo

[J Autismo ou outro Transtornos Global d
Desenvolvimento

J Né&o se aplica [1 N&o sei

C.3.4.3- CURSO REALIZADO NOS DOIS ULTIMOS ANOS (ULTIMO REALIZADO)
| Educagéo inclusiva | Educagéo Especial

J Outros J N&o possuo

C.3.4.3.1 - REDE DE ENSINO EM QUE O ULTIMO CURSO FOI REALIZADO

J Municipal J Estadual J Federal

] Privada 1 outra 1 N3o se aplica
C.3.4.3.2 — AVALIE A CONTRIBUICAO DESSE CURSO PARA SUA ATUACAO:

J Extremamente significativa J Muito significativa gigniﬁcatli\(l/:deradamente
J Pouco significativa J Nada significativa J Ndo se aplica

C.3.5- FORMAGAO EM SERVICO:

C.3.5.1 - TEMPO DE ATUAGAO COMO DOCENTE:

J De 1a3anos J De 4 a 10 anos J De 11 a 20 anos

J De 21 a 30 anos J Acima de 30 anos

C.4 — CARACTERIZAGAO DO TRABALHO ATUAL

C.4.1 - SITUACAO FUNCIONAL/ REGIME DE CONTRATAGAO/TIPO DE VINCULO
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

U Contrato

J Concursado/efetivo/estavel J Contrato temporario .
terceirizado

J Contrato CLT J Outro

C.4.2 - FAIXA SALARIAL

] Até 1 salarios minimos (Até 937,00)

| De 1 a3 salarios minimos (de 937,01 até R$2.811,00)

| De 3 a 6 saldrios minimos ( de RS 2.811,01 até RS 5.622,00).

| De 6 a9 salarios minimos (de RS 5.622,01 até RS 8.433,00).

| De 9 a 12 salarios minimos (de RS 8.433,01 até RS 11.244,00).

| De 12 a 27 salarios minimos (de RS 11.244,01 até RS 25.299,00)
1 Mais de 27 salarios (25.299,01)

C.4.3 — CARGA HORARIA DE TRABALHO SEMANAL

J De 1 a 20 horas [] De 21 a 40 horas [] De 41 a 60 horas
J Acima de 60 horas

C.4.4 - ETAPA EM QUE LECIONA: :
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

| EDUCACAO INFANTIL 1 creche O Pré-escola
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D
J 1° Ano [] 2° Ano/12 Série Ano/2?
Série
1 e
| ENSINO FUNDAMENTAL | | 4° Ano/3 2 Série [ 5° Ano/4? Série Ano/5?
Série
l o
J 7° Ano/6 @ Série [] 8° Ano/72 Série Ano/8?
Série
) IS
] ENsINO MEDIO ] 10 Ano 0 2° Ano Ano
| ENsINO MEDIO NORMAL | 12 Ano | 20 Ano
(ANTIGO MAGISTERIO) ] 3°An0 1 40 Ano
J N J Ensino Fundamental Anos iniciais (termo I)
EDUCAGAO DE JOVENS E J Ensino Fundamental Anos finais (termo 1)
ADULTOS . . -
J Ensino Fundamental Anos iniciais e finais (termo | e I1)
1 curso técnico integrado ] 12 Série
| EDUCACAO PROFISSIONAL | | 22 Série | 32 série
J 42 Série J Né&o seriado
| ouTrOS
I NAo sEI

C.4.5 — DISCIPLINAS EM QUE LECIONA QUE POSSUI ESTUDANTE (S) PUBLICO-ALVO DA
EDUCAGAO ESPECIAL

C.4.5.1-TURMA 1

C.4.5.1.1 — NUMERO DE ESTUDANTES EM SUA SALA DE AULA

J De 0 a 20 estudantes J De 21 a 30 estudantes
J De 31 a 40 estudantes J Acima de 40 estudantes

C.4.5.1.2 — NUMERO DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL EM SUA SALA
DE AULA

J Sim, 1 estudante J Sim, 2 estudantes J Sim, 3 estudantes
J Sim, 4 ou mais estudantes J N3o se aplica

C.4.5.2 -TURMA 2

C.4.5.2.1 — NUMERO DE ESTUDANTES EM SUA SALA DE AULA

J De 0 a 20 estudantes J De 21 a 30 estudantes
J De 31 a 40 estudantes J Acima de 40 estudantes

C.4.5.2.2 — NUMERO DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL EM SUA SALA
DE AULA

J Sim, 1 estudante J Sim, 2 estudantes J Sim, 3 estudantes
J Sim, 4 ou mais estudantes J Nao se aplica

C.4.5.3-TURMA 3

C.4.5.3.1 — NUMERO DE ESTUDANTES EM SUA SALA DE AULA

J De 0 a 20 estudantes J De 21 a 30 estudantes
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J De 31 a 40 estudantes J Acima de 40 estudantes

C.4.5.3.2 — NUMERO DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL EM SUA SALA
DE AULA

J Sim, 1 estudante J Sim, 2 estudantes L] Sim, 3estudantes
J Sim, 4 ou mais estudantes J N3o se aplica

C.4.54-TURMA 4

C.4.5.4.1 — NUMERO DE ESTUDANTES EM SUA SALA DE AULA

J De 0 a 20 estudantes J De 21 a 30 estudantes
J De 31 a 40 estudantes J Acima de 40 estudantes

C.4.5.4.2 — NUMERO DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL EM SUA SALA
DE AULA

J Sim, 1 estudante J Sim, 2 estudantes [] Sim, 3estudantes
J Sim, 4 ou mais estudantes J N3o se aplica

C.4.5.5 -TURMA 5

C.4.5.5.1 — NUMERO DE ESTUDANTES EM SUA SALA DE AULA

J De 0 a 20 estudantes J De 21 a 30 estudantes
J De 31 a 40 estudantes J Acima de 40 estudantes

C.4.5.5.2 - NUMERO DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL EM SUA SALA
DE AULA

J Sim, 1 estudante J Sim, 2 estudantes [] Sim, 3estudantes
J Sim, 4 ou mais estudantes J N3o se aplica

C.5— AVALIAGAO PARA IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA
EDUCAGAO ESPECIAL

C.5.1 - IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL

C.5.1.1 - ESTUDANTE 1

C.5.1.1.1 — ESTUDANTE POSSUI DIAGNOSTICO MEDICO OU PARECER EDUCACIONAL

J Sim  [N3o

C.5.1.1.2 — IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

| Deficiéncia intelectual [1 Deficiéncia fisica

1 surdez [ Deficiéncia auditiva

J Cegueira [] Baixa visao

J Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar vejaa [] Autismo ou outro Transtorno Global do
definicdo no manual) Desenvolvimento

J Surdocegueira [1 Altas habilidades/Superdotacéao

J Né&o se aplica

C.5.1.2 - ESTUDANTE 2

C.5.1.2.1 — ESTUDANTE POSSUI DIAGNOSTICO MEDICO OU PARECER EDUCACIONAL

J Sim  [N3o

C.5.1.2.2 — IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)
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J Deficiéncia intelectual J Deficiéncia fisica

| surdez | Deficiencia auditiva

J Cegueira J Baixa visdo

J Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar veja a J Autismo ou outro Transtorno Global
definicdo no manual) Desenvolvimento

J Surdocegueira J Altas habilidades/Superdotacéo

J Né&o se aplica

C.5.1.3 — ESTUDANTE 3

C.5.1.3.1 — ESTUDANTE POSSUI DIAGNOSTICO MEDICO OU PARECER EDUCACIONAL

_| Sim  N3&o

C.5.1.3.2 — IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

1 Deficiéncia intelectual 1 Deficiencia fisica

J Surdez J Deficiéncia auditiva

J Cegueira J Baixa viséo

J Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar veja a J Autismo ou outro Transtorno Global do
definicdo no manual) Desenvolvimento

J Surdocegueira J Altas habilidades/Superdotacéo

J Né&o se aplica

C.5.1.4 - ESTUDANTE 4

C.5.4.1.1 — ESTUDANTE POSSUI DIAGNOSTICO MEDICO OU PARECER EDUCACIONAL

J Sim 0 N3o

C.5.4.1.2 — IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

1 Deficiéncia intelectual ] Deficiéncia fisica

J Surdez J Deficiéncia auditiva

J Cegueira J Baixa visdo

] Deficiéncia multipla* (Antes de assinalar veja a ] Autismo ou outro Transtorno Global do
definicdo no manual) Desenvolvimento

J Surdocegueira J Altas habilidades/Superdotacéo

J Né&o se aplica

C.5.1.5 - ESTUDANTE 5

C.5.5.1.1 — ESTUDANTE POSSUI DIAGNOSTICO MEDICO OU PARECER EDUCACIONAL

J Sim  [N3o

C.5.5.1.2 — IDENTIFICAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Deficiéncia intelectual J Deficiéncia fisica

J Surdez J Deficiéncia auditiva

J Cegueira J Baixa visdo

J Deficiéncia maltipla* (Antes de assinalar veja a J Autismo ou outro Transtorno Global do
definicdo no manual) Desenvolvimento

J Surdocegueira J Altas habilidades/Superdotacéo
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J N&o se aplica

C.5.2 - AVALIACAO, PARA IDENTIFICAGAO, NA MAIORIA DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO
DA EDUCAGAO ESPECIAL E ANTERIOR A ENTRADA NA ESCOLA:

J Nao J Sim, para alguns J Sim, para a maioria
J Sim, para todos J Nao sei J Nao se aplica

C.5.3 — AVALIACAO, PARA IDENTIFICAGCAO, E REALIZADA NA MAIORIA DOS ESTUDANTES
PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL DIAGNOSTICO MEDICO:

J Nao J Sim, para alguns J Sim, para a maioria
J Sim, para todos J Nao sei J Nao se aplica

C.5.4 - AVALIAGCAO, PARA IDENTIFICAGAO, E REALIZADA NA MAIORIA DOS ESTUDANTES
PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL POR PARECER EDUCACIONAL:

J Nao J Sim, para alguns J Sim, para a maioria
J Sim, para todos J Nao sei J Nao se aplica

C.5.5— AS FAMILIAS SAO SOLICITADAS PARA AUTORIZAR A ELABORAGAO DO PARECER
EDUCACIONAL DA MAIORIA DOS ESTUDANTES:

J Nao J Sim, para alguns J Sim, para a maioria
J Sim, para todos J Nao sei J N3o se aplica

C.5.6 — INDIQUE SE VOCE PARTICIPA NA ELABORACAO DO PARECER EDUCACIONAL:
J Sim, de todos J Sim, da maioria J Sim, poucos

J N3o J N3o se aplica

C.5.7 — ACESSO AO PARECER EDUCACIONAL

J Tenho  acesso com

J Né&o tenho acesso J N4o sei se tenho acesso o
autorizacdo

J Tenho livre acesso J Né&o se aplica

C.5.8 — SELECIONE A EQUIPE DE ELABORAGAO DO PARECER EDUCACIONAL
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

C.5.8.1 - EQUIPE DOCENTE
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

Outro professor de Educacéo Infantil

Outro professor de Professor de Ensino Fundamental — Anos Iniciais
Outro professor de Professor de Ensino Fundamental — Anos Finais
Outro professor de Ensino Médio

Outro professor de Educacéo de Jovens e Adultos

Professor itinerante

Professor da sala de sala de recursos multifuncionais

Professor de Educacdo Especial que atua na sala comum

Professor bilingue

Outro

I N NN SN SN SN S S E— E—

C.5.8.2 - EQUIPE DE GESTAO
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Coordenador Pedag6gico [] Direcdo escolar
J Supervisor de ensino [J Orientador educacional
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| setor responsavel pela Educacdo Especial U Outro profissional de dentro da escola
do municipio [1 Outro profissional de fora da escola

C.5.8.3 — EQUIPE MULTIDISCIPLINAR
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Assistente Social L] Fisioterapeuta

J Fonoaudidlogo Escolar [J Pedagogo

J Psicologo Escolar [] Terapeuta Ocupacional Escolar
J Outro

C.5.8.4 - EQUIPE DE APOIO ESCOLAR
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Auxiliar de professor [] Brailista

| cuidador/Atendente pessoal [] Estagiario

J Acompanhante ] Instrutor de Libras
] Guia-intérprete [J Outro

] Tradutor e intérprete de Libras/Lingua portuguesa

C.5.8.5 — FAMILIARES OU RESPONSAVEIS LEGAIS
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

| Estudante [ Familia [1 Responsaveis legais
J Outro

J N&o possui parecer educacional

C.5.9 - LOCAL QUE OCORREU A AVALIAGAO PARA IDENTIFICAGAO DA MAIRIA DOS SEUS
ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL:

J Unidade escolar publica atual [] Unidade escolar publica anterior

J Unidade escolar privada atual [J Unidade escolar privada anterior

J Sistema de Saude Publica [J Sistema de Saude Privado

J Instituicdo Filantrépica [] Nao se aplica

C.6 — DESDOBRAMENTOS DA IDENTIFICACAO DO(A) ESTUDANTE PUBLICO ALVO
DA EDUCAGAO ESPECIAL

C.6.1 — EXISTENCIA DE PROCEDIMENTO/ENCAMINHAMENTO APOS O PARECER EDUCACIONAL
OU DIAGNOSTICO MEDICO:

J Sim [ N3o [] N3o se aplica

C.6.1.1 —- PROCEDIMENTO/ENCAMINHAMENTO REALIZADO APOS PARECER EDUCACIONAL OU
DIAGNOSTICO MEDICO
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Classe Especial [] Classe Hospitalar

J Educacdo a distancia [] Educagdo Domiciliar

J Escola Especial [] Recebe suporte do professor itinerante
J Recebe suporte do ensino colaborativo [] Sala de sala de recursos multifuncionais

] Recebe suporte do servico de consultoria [ Servigos de satde
colaborativa [1 Outros

J N3o sei [] N3o se aplica
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C.7 - PRATICA PEDAGOGICA

C.7.1 - ORGANIZAGAO PARA PLANEJAR O ENSINO

C.7.1.1 — PARTICIPA DO PLANEJAMENTO CURRICULAR COLETIVO

J Sim [1 N&o

C.7.1.2- TEMPO DE PLANEJAMENTO

] Anual [1 Semestral [] Bimestral

J Mensal [] Quinzenal [] 2 vezes por semana
J 1 vez por semana ] Qutra [] Néo existe
C.7.13- REELABORAC}AO DO PLANEJAMENTO E:

J Anual [1 Semestral 1 Bimestral

J Mensal [] Quinzenal [] 2 vezes por semana
1 1vez por semana [ Outra [1 Néo existe

C.7.1.4 - PARTICIPANTES DA ELABORACAO/REELABORACAO:
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

] Professor de Lingua Portuguesa como O Professor bilingue

segunda lingua [1 Professor de Libras

J Professor itinerante [ Instrutor de Libras

J Guia-intérprete [1 Membro(s) da equipe de gestdo

1 Tradutor e intérprete de Libras/Lingua O Membro(s) da equipe multidisciplinar
Portuguesa [1 Membro(s) da equipe de apoio

] Membro(s) de institui¢Oes especializadas [1 Membro(s) que oferecem assessoria da

] Membro(s) da familia ou responsaveis legais  Universidade local

) . . [ Professor de Educacdo Especial que atua na
J Professor da sala de recursos multifuncionais ¢ P q

sala comum
1 outros [] N&o se aplica
C.7.1.5— SE A ELABORACAO FOR SEMANAL, SUA DURACAO E DE:
] Menos que 1 hora (11 hora [1 Entre 1 e 2 horas
J 2 horas (1 Entre 2 e 3 horas [] Acima de 3 horas
J Né&o se aplica
C.7.1.6- LOCAL
J Em casa [] Ndo tem local estabelecido ] Sala dos
professores
J Sala de aula [] Sala de reunides da escola [] Outro

J Né&o se aplica

C.7.1.7 - A SISTEMATICA DE PLANEJAMENTO E SUFICIENTE PARA DIFERENCIAR ATIVIDADES
DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL:

J Sempre [] Frequentemente [0 As vezes [] Raramente [ Nunca

C.8 — PLANEJAMENTO ESPECIFICO PARA O ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL
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C.8.1 — PARTICIPACAO NA ELABORAC}AO,DA MAIORIA DOS PLANOS
EDUCACIONAIS INDIVIDUAIS (PEI) PARA PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO
ESPECIAL:

[l Existe, mas ndo possui

J Sim L] Néo ~
documentacgao

| Nao existe [1 Néo se aplica

C.8.2 - TEMPO PARA PLANEJAR O ENSINO INDIVIDUALIZADO PARA PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL EM SALA COMUM:

J Nao suficiente U] Parcialmente suficiente U] Suficiente
J Né&o planeja [] N&o se aplica

C.8.3 - ELABORACAO DA MAIORIA DOS PLANOS EDUCACIONAIS INDIVIDUAIS
— PEI

1 Anual [] Semestral [] Bimestral
J Mensal [] Cada fim de etapa de ensino [] Quando alguém solicita
J Né&o existe PEI ] Qutra [1 Nao se aplica

C.84 - REELABORACAO DA MAIORIA DOS PLANOS EDUCACIONAIS
INDIVIDUAIS - PEI

J Anual [] Semestral [] Bimestral
] Mensal [1 Cada fim de etapa de ensino [] Quando alguém solicita
1 N#o existe PEI [] Outra [] N&o se aplica

C85 - SELECIONA APENAS OS PARTICIPANTES, DA MAIORIA, DAS
ELABORACOES\REELABORACOES DOS PLANOS EDUCACIONAIS INDIVIDUAIS
— PEI

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

C.8.5.1 - EQUIPE DOCENTE

J Outro professor de Educacao Infantil

J Outro professor de Professor de Ensino Fundamental — Anos Iniciais
J Outro professor de Professor de Ensino Fundamental — Anos Finais
J Outro professor de Ensino Médio

Outro professor de Educacao de Jovens e Adultos

Professor itinerante

Professor da sala de recursos multifuncional

Professor de Educacdo Especial que atua na sala comum

Professor bilingue

Professor de Libras

Outro

J N3ao sei

J Nao existe PEI

| NN NN S SN S E—

C.8.5.2 - EQUIPE DE GESTAO

J Coordenador Pedagdgico [] Diregdo escolar
J Supervisor de Ensino [J Orientador educacional
J Setor responsavel pela Educagdo Especial do Municipio [J Outro
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J N3ao existe PEI

C.8.5.3- EQUIPE MULTIDISCIPLINAR

J Assistente Social

J Fonoaudidlogo Escolar

J Psicologo Escolar

J Outro profissional de dentro da escola
J Né&o sei

[] Fisioterapeuta
[ Pedagogo
[] Terapeuta Ocupacional Escolar

[1 Qutro profissional de fora da escola
[1 N&o existe PEI

C.8.5.4 - EQUIPE DE APOIO ESCOLAR

J Auxiliar de professor

J Cuidador\Atendente pessoal
| Acompanhante

J Guia-intérprete

1 Tradutor e intérprete  de Libras/Lingua

portuguesa

[ Brailista

[] Estagiario

[ Instrutor de Libras
] Outro

[ Néo sei

[ Néo existe PH

C.8.5.5 - FAMILIARES OU RESPONSAVEIS LEGAIS

J Estudante
J Outro

U Familia
[J Néao sei

[] Responsaveis legais
[1 N&o existe PEI

C.9 - ESTRUTURA DOS PLANOS EDUCACIONAIS INDIVIDUAIS - PEI

C.9.1 - ASSINALE TODOS OS APOIOS/SERVIGCOS UTILIZADOS PARA A ESCOLARIZAGAO DOS SEUS
ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL/ ASSINALE, TAMBEM, OS LOCAIS QUE OS

PEI SAO CONTEMPLADOS:

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

C.9.1.1-ESTUDANTE 1

C.9.1.1.1 - APOIO/ SERVICO

C.9.1.1.2 - LOCAL

J Educacao especial

J Sala de recursos multifuncionais
J Escola especial\Instituicdo especializada

J Parceria do professor de Educacdo Especial
em sala de aula

J Professor itinerante
J Educacao Domiciliar
J Classe Hospitalar

J Classe Especial

J Educacdo a distancia

] Auxilio de um adulto (Auxiliar de Vida Diaria)

[1 Fora da sala
comum

J Sala comum

J Suporte académico (reforco/apoio escolar)

[l Fora da sala
comum

J Sala comum

J Terapia Ocupacional

[l Fora da sala
comum

J Sala comum
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.. . Fora da sala
J Fisioterapia J Sala comum J
comum
. . Fora da sala
J Fonoaudiologia J Sala comum J
comum
J . , L J J Fora da sala
Assisténcia médica Sala comum
comum
J . . J J Fora da sala
Psicologia escolar Sala comum
comum
J Nao sei

_| N3o se aplica

C.9.1.2 - ESTUDANTE 2

C.9.1.2.1 - APOIO/ SERVICO C.9.1.2.2 - LOCAL

J Sala de recursos multifuncionais
J Escola especial\Instituicdo especializada

J Parceria do professor de Educacao
Especial em sala de aula

J Educacéo Especial J Professor itinerante
J Educagao Domiciliar
J Classe Hospitalar

J Classe Especial

J Educacdo a distancia

| Auxilio de um adulto (Auxiliar de Vida Diaria) | | sala comum | o da salo

comum

émi i d |

1 Suporte académico (reforo/apoio escolar) ] sala comum | Fa da saia
comum

. _ I

| Terapia Ocupacional ] sala comum | fa da sala
comum

isi i Fom d I

J Fisioterapia J Sala comum J a sala
comum

| Fonoaudiologia | sala comum | Foa da sala
comum

| Assisténcia médica | sala comum | rm da sala
comum

i i Fom d I

] Psicologia escolar ] sala comum ] a sala
comum

_| Ndo sei

J N3o se aplica

C.9.1.3-ESTUDANTE 3

C.9.1.3.1 - APOIO/ SERVICO C.9.1.3.2 - LOCAL

J Educacéo especial J Sala de recursos multifuncionais
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J Escola especial\Instituicdo especializada

J Parceria do professor de Educacdo Especial em sala c&

aula

J Professor itinerante
J Educagdo Domiciliar
J Classe Hospitalar

J Classe Especial

J Educacao a distancia

| Auxilio de um adulto (Auxiliar de Vida Diaria) | ] sala comum 1 Fora da s
comum
émi i J Fora da sk
J Suporte académico (reforco/apoio escolar) J Sala comum
comum
| Terapia Ocupacional ] sala comum 1 Fora da s
comum
| Fisioterapia ] sala comum | Fora da s
comum
| Fonoaudiologia | sala comum 1 Foradash
comum
J Assisténcia médica J Sala comum J Fora da <h
comum
| psicologia escolar | sala comum 1 Foradash
comum

J Nao sei

J N3o se aplica

C.9.1.4-ESTUDANTE 4

C.9.1.4.1 - APOIO/ SERVICO

C.9.1.4.2 - LOCAL

J Educacao Especial

J Sala de recursos multifuncionais

J Escola especial\Instituicdo especializada

J Parceria do professor de Educacdo Especial em sala c&

aula

J Professor itinerante
J Educacao Domiciliar
J Classe Hospitalar

J Classe Especial

J Educacdo a distancia

1 Auxilio de um adulto (Auxiliar de Vida Diaria) | | Sala comum 1 Forada s
comum
émi i J Fora da s
] Suporte académico (reforgo/apoio escolar) 1 sala comum
comum
J Fora da sa

J Terapia Ocupacional

J Sala comum

comum
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J Fisioterapia

J Fom da sala
comum

J Sala comum

J Fonoaudiologia

J Fom da sala
comum

J Sala comum

J Assisténcia médica

J Fom da sala
comum

J Sala comum

J Psicologia escolar

J Fom da sala
comum

J Sala comum

J N3o sei

_| N3o se aplica

C.9.1.5- ESTUDANTE 5

C.9.1.5.1 - APOIO/ SERVICO

C.9.1.5.2 - LOCAL

J Educacéo Especial

J Sala de recursos multifuncionais
J Escola especial\Instituicdo especializada

J Parceria do professor de Educacdo
Especial em sala de aula

J Professor itinerante
J Educagao Domiciliar
J Classe Hospitalar

J Classe Especial

J Educacado a distancia

] Auxilio de um adulto (Auxiliar de Vida Diéria)

| sala comum | Foa da sala

comum

] Suporte académico (reforgo/apoio escolar) | sala comum | Fa da sala
comum

| Terapia Ocupacional | sala comum | ra da sala
comum

| Fisioterapia | sala comum | Fom da sala
comum

| Fonoaudiologia | sala comum | rm da sala
comum

| Assisténcia médica | sala comum | Foa da sala
comum

] Psicologia escolar | sala comum | Foa da sala
comum

J Ndo sei

J Nao se aplica

C.9.2 - EQUIPE DE APOIO ESCOLAR

| Muito satisfatério | Parcialmente satisfatorio [ Indiferente

| Insatisfatério | Muito insatisfatério [1 N&o necessita

| Néo sei ] No se aplica
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C.9.3 — SOBRE A PARTICIPAGAO, DA MAIORIA, DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA

EDUCAGAO ESPECIAL NA SUA SALA DE AULA:

Ndo participa das atividades da sala
Participa apenas de algumas atividades

Participa de todas as atividades e ndo precisa de auxilio

| I SN I S S S— —

Nao se aplica

Participa de algumas atividades e precisa de ajuda algumas vezes
Participa de todas atividades, mas sempre precisa de auxilio
Participa de todas as atividades, mas algumas vezes precisa de auxilio

C.9.4 — EXISTE NECESSIDADE DE ALGUM PROCEDIMENTO DIFERENCIADO DO PROFESSOR
PARA QUE A MAIORIA DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL

PARTICIPEM DAS ATIVIDADES EM SALA

J N3o [] Sim, mas ndo frequente

J Sim, em todas atividades [] N3o se aplica

[J Sim, na maioria ds

C.9.5 — DIFERENCIAGOES CURRICULARES DESENVOLVIDAS EM RELACAO AS ESPECIFICIDADES

DO:

C.9.5.1 - ESTUDANTE 1

C.9.5.1.1 — NOS OBJETIVOS

_| Sim [l Em parte [J Ndo [] N3o se aplica
C.9.5.1.2 — NOS MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

J Sim [l Em parte [ N3o [] N3o se aplica
C.9.5.1.3 — NAS FORMAS DE AVALIACAO

J Sim [l Em parte [ Nao [] N3o se aplica
C.9.5.1.4 - NOS CONTEUDOS

_| Sim [l Em parte [ Nao [] N3o se aplica
C.9.5.1.5 - NA METODOLOGIA

_| Sim [l Em parte [J Ndo (] N3o se aplica
C.9.5.1.6 — NA DIDATICA

J Sim [l Em parte [J Ndo (] N3o se aplica

C.9.5.2 - ESTUDANTE 2

C.9.5.2.1 — NOS OBIJETIVOS

J Sim [] Em parte [J Ndo [ N3o se aplica
C.9.5.2.2 — NOS MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

J Sim [] Em parte [J Ndo [ N3o se aplica
C.9.5.2.3 — NAS FORMAS DE AVALIACAO

J Sim [1 Em parte [J Nao [] N3o se aplica
C.9.5.2.4 - NOS CONTEUDOS

J Sim [l Em parte [J Ndo (] N3o se aplica

C.9.5.2.5 - NA METODOLOGIA

J Sim [1 Em parte [J Nao

[] N3o se aplica
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C.9.5.2.6 — NA DIDATICA

J Sim [l Em parte [J Ndo

L] N3o se aplica

C.9.5.3 — ESTUDANTE 3

C.9.5.3.1 — NOS OBIJETIVOS

J Sim [l Em parte [ Nao [] N3o se aplica
C.9.5.3.2 — NOS MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

J Sim [l Em parte [ Nao [] N3o se aplica
C.9.5.3.3 — NAS FORMAS DE AVALIACAO

J Sim [l Em parte [J Ndo [] N3o se aplica
C.9.5.3.4 - NOS CONTEUDOS

J Sim [l Em parte [ Nao [] N3o se aplica
C.9.5.3.5 - NA METODOLOGIA

J Sim [l Em parte [J Ndo [] N3o se aplica
C.9.5.3.6 — NA DIDATICA

J Sim [l Em parte [J Ndo [] N3o se aplica

C.9.5.4 - ESTUDANTE 4

C.9.5.4.1 — NOS OBJETIVOS

J Sim [l Em parte [ N3o ] N3o se aplica
C.9.5.4.2 — NOS MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

_| Sim [l Em parte [J Ndo [] N3o se aplica
C.9.5.4.3 — NAS FORMAS DE AVALIACAO

J Sim [l Em parte [J Ndo [] N3o se aplica
C.9.5.4.4 — NOS CONTEUDOS

_| Sim [l Em parte [ N3o [] N3o se aplica
C.9.5.4.5 - NA METODOLOGIA

_| Sim [l Em parte [J Ndo (] N3o se aplica
C.9.5.4.6 — NA DIDATICA

_| Sim [] Em parte [J Ndo [ N3o se aplica

C.9.5.5 - ESTUDANTE 5

C.9.5.5.1 — NOS OBIJETIVOS

J Sim [] Em parte [J Ndo [1 N3o se aplica
C.9.5.5.2 — NOS MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

J Sim [] Em parte [J Ndo [1 N3o se aplica
C.9.5.5.3 — NAS FORMAS DE AVALIACAO

J Sim [1 Em parte [J Nao [] N3o se aplica
C.9.5.5.4 - NOS CONTEUDOS

J Sim [l Em parte [J Ndo (] N3o se aplica

C.9.5.5.5 - NA METODOLOGIA

J Sim [1 Em parte [J Nao

[] N3o se aplica
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C.9.5.5.6 — NA DIDATICA

J Sim [l Em parte [J Ndo L] N3o se aplica
C.9.6 — ESTRATEGIAS DE ESCRITA DE MAIS DA METADE DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Escrita em Lingua Portuguesa em
J Escrita em Lingua Portuguesa em forma computador

cursiva [J Escrita em Lingua Portuguesa através ce
escriba

J Escrita em Lingua Portuguesa em tinta [J Escrita em Braille através de maquina Braille

J Desenho [ Escrita em Braille através de reglete

J Desenhos de sinais da Libras [J Pictogramas /Comunicagdo Alternativa

1 outro O Sign Writing

J N3o se aplica [J N3o sei

C.9.7 - RECURSOS DE COMUNICACAO MAIS UTILIZADOS NAS ATIVIDADES DE
TRADUCAO/INTERPRETACAO E COMUNICACAO DE MAIS DA METADE DOS
ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

] Lingua Portuguesa na modalidade oral [J Lingua Portuguesa na modalidade escrita

] Gestos [l Pistas

J Obijetos de referéncia [J Simbolos

J Lingua Portuguesa (Alfabeto manual) U Lingua Portuguesa (Alfabeto
datilolégico)

J Lingua Portuguesa (Braille) [J Lingua Portuguesa (Braille tatil)

] Lingua Portuguesa (Escrita ampliada) [J Lingua Portuguesa (Escrita em tinta)

. . N [J Lingua Portuguesa (Leitura Labial)
] Lingua Portuguesa (Escrita na palma da mé&o ou

[0 Lingua Portuguesa (Lingua oral

corpo) amplificada)

J Lingua Portuguesa (Sistema Malossi) [J Lingua Portuguesa (Tablitas alfabéticas)
] Libras [J Libras (em campo visual reduzido)

J Libras (tatil) [J Tadoma

J Comunicacéo Alternativa [] Outros

J Né&o se aplica

C.9.8 — SISTEMA DE TRANSICAO (PROFESSORES COM ESTUDANTES A PARTIR DE 14 ANOS)
PLANEJAMENTO CONTEMPLA O ENSINO VOLTADO A TRANSICAO DA MAIORIA DOS
ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL PARA:

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Mercado de trabalho [] Ensino tecnoldgico
J Ensino superior [] N&o se aplica

C.10 — INFRAESTRUTURA

C.10.1 - FREQUENCIA QUE UTILIZA MATERIAL DIDATICO ADAPTADO:

J Sempre J Frequentemente J As vezes J Raramente




J Nunca

L] Néo sei

[ N&o se aplica
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C.10.2—-PROCEDENCIA DO MATERIAL DIDATICO ADAPTADO DE MODO GERAL:

Recursos financeiros préprios

Foi adaptado por mim

| I S I S S— S— —

Outro
J Né&o se aplica

Hardwares e softwares didaticos (proprios para o uso especifico)
Material didatico proprio para o fim (produzidos industrialmente para este fim)

Foi adaptado em conjunto com o professor da educacgéo especial
Foi adaptado pelo (a) professor (a) de Educacéo Especial

C.10.3 — AVALIE AS CONDICOES DE ACESSIBILIDADE NAS SALAS (A0 QUE SE

APLICA)
EXISTE I}.I
MAS A
ITEM som REGULA  RuUI INEXISTEN NAO O
R M TE UTILIZ &
@] E
I
Adequaces de tamanho e altura dos
recursos visuais expostos J - - L . L
Condicoes de iluminacao (conforto
visual) J - - - = -
Condicoes de sonoridade (conforto
acustico) J - - - = -
Mobiliario adequado as
especificidades dos estudantes J a a a a :
Organizagao espacial adequada a
cadeirantes J - - - D :
Organizagao espacial adequada aos
estudantes surdos/com deficiéncia ] O O O 0 [
auditiva

10.4 - AVALIE AS CONDIGOES DE ACESSO AO CURRICULO PARAESTUDANTES
PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL PELA DISPONIBILIDADE E

CONDI(;@ES DE USO DE:
EXISTE N
MAS A
ITEM Bom REGUL  RuUI INEXISTEN NAO O
AR M TE UTILIZ 3
O E
|
Aparelho de amplificacdo sonora O H [l [l 0 0
Aparelho para reproducdo devideos H ] H H [ [
Cameras filmadoras digitais O H [l [l 0 0
Cameras fotograficas digitais H H H H ] ]
Computadores [l 0 [l [l HEN
Dicionario de Libras [l [l [l [l 00
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Impressora Braille

Impressoras

Internet banda larga

Maquina de escrever Braille

Maquinas copiadoras/xerox

Material de consumo

Material didatico acessivel

acessiveis aos estudantes
Pablico-Alvo da Educacdo Especial

Objetos em miniatura

Projetor de slides (data-show)

Recurso de tecnologia mdvel com
acesso a internet

Recursos de comunicacgéo
alternativa

Recursos de Tecnologia Assistiva

Recursos para confeccdo de
material didatico adaptado

Sistema de frequéncia modulada
pessoal (FM)

O | O o 0o|\ag|oo)o | ooooo|o|.d

O | Ooo0oo0o|\ao|oo)o | oooo:o:oi:o

0| oo oQo\g|oo)o | oooo:o;oi:o
O | Ooog0o|\a|oo)o | oooo;oj;o|a
]

Softwares especificos para
estudantes Publico-Alvo da
Educacao Especial

— — | — 0| —|—OooOo|— OgooOooOg|o|iO
]

]

O
.l
-

Softwares para edicdo de videos 0 O

O

O
U
-

Tablitas alfabéticas L] ]

O

O
.l
-

Tela de projecéo 0 O

O

O
U
O

C.11 — CARACTERIZAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA

C.11.1 - EXISTE MODIFICAGAO NA SUA PRATICA PEDAGOGICA PARA TRABALHAR COM O

ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL:

_| N3o _| Sim, totalmente [] Sim, parcialmente []1 N3o se aplica

C.11.2 - MODOS DE ESCOLARIZAGAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

C.11.2.1 — Estudante 1

C.11.2.1.1 - Forma de recurso pedagdgico

[J Moderada modificacdo
[] N3o se aplica

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

J Muita modificacdo J Excessiva modificacao
C.11.2.1.2 - Tamanho do recurso pedagégico

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

J Muita modificacdo J Excessiva modificacao

[J Moderada modificacdo
[] N3o se aplica

C.11.2.1.3 — Textura do recurso pedagogico

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo
J Muita modificacdo J Excessiva modificacao

[J Moderada modificacdo

[] N3o se aplica

Murais

OO 0d

O
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C.11.2.1.4 - Objetivo de ensino/Fun¢do do recurso pedagdgico

J Nenhuma modificagao Pouca modificagao

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.1.5 - Estratégias de ensino

J Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

I —

J Muita modificagao Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.1.6 — Atividades propostas

J Nenhuma modificagao Pouca modificagao

J Muita modificacao Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.1.7 — Curriculo

J Nenhuma modificacao Pouca modificacdo

I — | —

J Muita modificagao Excessiva modificagao

[1 Moderada modificagdo
[] NJo se aplica

C.11.2.1.8 — Estrutura da avaliagao

J Nenhuma modificacao Pouca modificacdo

J Muita modificacao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.1.9 - Conteuido da avaliagao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.1.10 - Frequéncia da avalia¢ao

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.1.11 - Forma de comunicagao

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo

J Muita modificacao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.2 — Estudante 2

C.11.2.2.1 - Forma de recurso pedagogico

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo

J Muita modificacado J Excessiva modificacao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.2.2 - Tamanho do recurso pedagdgico

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo

J Muita modificacdo J Excessiva modificacdo

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.2.3 — Textura do recurso pedagdgico

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo

J Muita modificacado J Excessiva modificacdao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.2.4 - Objetivo de ensino/Fungdo do recurso pedagoégico

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.2.5 - Estratégias de ensino

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

[] Moderada modifica¢do




J Muita modificagao J Excessiva modificagao
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[] N3o se aplica

C.11.2.2.6 — Atividades propostas

J Nenhuma modificagao Pouca modificagao

J Muita modificacao Excessiva modificacao

[J Moderada modificacdo
[] N&o se aplica

C.11.2.2.7 — Curriculo

J Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

I — I —

J Muita modificagao Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.2.8 - Estrutura da avaliagao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo [1 Moderada modificagdo
J Muita modificacao J Excessiva modificacao [ N3o se aplica
C.11.2.2.9 - Conteudo da avaliagdo

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo [] Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [ N3o se aplica
C.11.2.2.10 - Frequéncia da avaliagao

_| Nenhuma modificacao _| Pouca modificacdo [1 Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [ N3o se aplica

C.11.2.2.11 - Forma de comunicagao

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo
J Muita modificagao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.3 — Estudante 3

C.11.2.3.1 - Forma de recurso pedagégico

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo [1 Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [l N3o se aplica
C.11.2.3.2 - Tamanho do recurso pedagégico

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo [1 Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [l N3o se aplica
C.11.2.3.3 — Textura do recurso pedagogico

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo [] Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [ N3o se aplica

C.11.2.3.4 - Objetivo de ensino/Fungdo do recurso pedagogico

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo [] Moderada modificagdo
J Muita modificacado J Excessiva modificacdao [] N3o se aplica
C.11.2.3.5 - Estratégias de ensino

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo [] Moderada modificagdo
J Muita modificacdo J Excessiva modificacdo [] N3o se aplica
C.11.2.3.6 — Atividades propostas

J Nenhuma modificacao J Pouca modificacdo [1 Moderada modificagdo
J Muita modificacdo J Excessiva modificacdao [] N3o se aplica

C.11.2.3.7 — Curriculo
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J Nenhuma modificagao Pouca modificagao

J Muita modificacao J Excessiva modificacao

[] Moderada modificagdo
[1 N3o se aplica

C.11.2.3.8 — Estrutura da avaliacao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo [] Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [ N3o se aplica
C.11.2.3.9 - Conteudo da avaliacao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo [] Moderada modificagdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [] N3o se aplica

C.11.2.3.10 - Frequéncia da avaliagao

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[1 Moderada modificagdo
[] NJo se aplica

C.11.2.3.11 - Forma de comunicagao

J Nenhuma modificacao J Pouca modificacdo

J Muita modificacao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.4 — Estudante 4

C.12.2.4.1 - Forma de recurso pedagégico

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.4.2 - Tamanho do recurso pedagégico

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.4.3 — Textura do recurso pedagoégico

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacdo

J Muita modificacao J Excessiva modificacao

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.4.4 - Objetivo de ensino/Fungao do recurso pedagégico

J Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

J Muita modificacdo Excessiva modificacdo

[1 Moderada modifica¢do
[] N3o se aplica

C.11.2.4.5 - Estratégias de ensino

_| Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

J Muita modificacdo Excessiva modificacdo

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.4.6 — Atividades propostas

J Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

J Muita modificacado Excessiva modificacdao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.4.7 — Curriculo

_| Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

I — I — | I —

J Muita modificacdo Excessiva modificacdao

[1 Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.4.8 - Estrutura da avaliagao

J Nenhuma modificagao Pouca modificagao

I —

J Muita modificagao Excessiva modificagao

[1 Moderada modificagdo
[] N3o se aplica
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C.11.2.4.9 - Conteudo da avaliagao

J Nenhuma modificagao J Pouca modificagao

J Muita modificacao J Excessiva modificagao

[J Moderada modificacdo
[l N3o se aplica

C.11.2.4.10 - Frequéncia da avaliagao

J Nenhuma modificagao J Pouca modificagao

J Muita modificacao J Excessiva modificagao

[1 Moderada modificacdo
[l N3o se aplica

C.11.2.4.11 - Forma de comunicagao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] Ndo se aplica

C.11.2.5 — Estudante 5

C.11.2.5.1 - Forma de recurso pedagdgico

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

J Muita modificacao J Excessiva modificacao

[] Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.5.2 - Tamanho do recurso pedagégico

_| Nenhuma modificacdo _| Pouca modificacdo

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[] Moderada modificagdo
[] NJo se aplica

C.11.2.5.3 — Textura do recurso pedagdgico

J Nenhuma modificagao J Pouca modificacao

J Muita modificagao J Excessiva modificagao

[1 Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.5.4 - Objetivo de ensino/Fungdo do recurso pedagoégico

J Nenhuma modificagao Pouca modificacdo

J Muita modificagao Excessiva modificagao

[1 Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.5.5 — Estratégias de ensino

_| Nenhuma modificagao Pouca modificagao

| I — | —

J Muita modificagao Excessiva modificacao

[] Moderada modifica¢do
[ N3o se aplica

C.11.2.5.6 — Atividades propostas

J Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

I —

J Muita modificacado Excessiva modificacao

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.5.7 — Curriculo

J Nenhuma modificacdo Pouca modificacdo

J Muita modificacdo J Excessiva modificacdo

[] Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.5.8 — Estrutura da avaliagdo

J Nenhuma modificacao Pouca modificacdo

J Muita modificacado J Excessiva modificacdao

[1 Moderada modificagdo
[] N3o se aplica

C.11.2.5.9 — Conteuido da avaliaca

J Nenhuma modificagao Pouca modificagao

L_L |©O

J Muita modificacdo Excessiva modificacdo

[1 Moderada modificagdo
[ N3o se aplica

C.11.2.5.10 - Frequéncia da avaliacao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo

[1 Moderada modificagdo
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J Muita modificagao J Excessiva modificagao [] N3o se aplica
C.11.2.5.11 - Forma de comunicagao

J Nenhuma modificacdo J Pouca modificacdo [1 Moderada modificacdo
J Muita modificagao J Excessiva modificagao [] N3o se aplica

C.11.3 — CURRICULO: ASSINALE AS TENDENCIAS CURRICULARES UTILIZADAS

C.11.3.1 - ESTUDANTE 1

C.11.3.1.1 - AUTONOMIA/CURRICULO FUNCIONAL

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.2 - COMPENSATORIO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.3 - CURRICULO ADAPTADO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.1.4 — CURRICULO PADRAO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.5 - USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.6 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE LETRAMENTO

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.7 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE ALFABETIZACAO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.8 - ATIVIDADES LUDICAS

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.9 - SOCIALIZAGAO

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.11.3.1.10 - PSICOMOTRICIDADE

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.1.11 - CRIAR CIDADAOS CRITICOS E ATUANTES

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
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C.11.3.1.12 - FORMAGAO PROFISSIONAL

J Sempre J Frequentemente O As vezes
J Raramente J Nunca ] N3o se aplica

C.11.3.2 - ESTUDANTE 2

C.11.3.2.1 - AUTONOMIA/CURRICULO FUNCIONAL

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.2.2 - COMPENSATORIO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.2.3 - CURRICULO ADAPTADO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [ N3o se aplica
C.11.3.2.4 — CURRICULO PADRAO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.2.5 - USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.2.6 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE LETRAMENTO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica

C.11.3.2.7 - LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE ALFABETIZAGCAO

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.2.8 — ATIVIDADES LUDICAS

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.11.3.2.9 - SOCIALIZAGAO

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.2.10 — PSICOMOTRICIDADE

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.11.3.2.11 - CRIAR CIDADAOS CRITICOS E ATUANTES

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [ N3o se aplica

C.11.3.2.12 - FORMAGAO PROFISSIONAL

J Sempre J Frequentemente [ As vezes




J Raramente J Nunca

[l N3o se aplica
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C.11.3.3 - ESTUDANTE 3

C.11.3.3.1 - AUTONOMIA/CURRICULO FUNCIONAL

J Sempre J Frequentemente

[0 As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.3.2 - COMPENSATORIO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca ] N3o se aplica
C.11.3.3.3 - CURRICULO ADAPTADO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

| Raramente 1 Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.3.4 - CURRICULO PADRAO
J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca

[] N3o se aplica

C.11.3.3.5 — USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

J Sempre J Frequentemente

J Raramente J Nunca

O As vezes
[l N3o se aplica

C.11.3.3.6 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE LETRAMENTO

J Sempre J Frequentemente

J Raramente J Nunca

O As vezes
[] N3o se aplica

C.11.3.3.7 - LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE ALFABETIZAGAO

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.3.8 — ATIVIDADES LUDICAS

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.3.9 - SOCIALIZAGAO

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.3.10 — PSICOMOTRICIDADE

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica

C.11.3.3.11 — CRIAR CIDADAOS CRITICOS E ATUANTES

_| Sempre _| Frequentemente

J Raramente J Nunca

] As vezes
[l N3o se aplica

C.11.3.3.12 - FORMAGAO PROFISSIONAL

J Sempre J Frequentemente

J Raramente J Nunca

[ As vezes
[]1 N3o se aplica

C.11.3.4 - ESTUDANTE 4
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C.11.3.4.1 - AUTONOMIA/CURRICULO FUNCIONAL

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca ] N3o se aplica
C.11.3.4.2 - COMPENSATORIO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.4.3 - CURRICULO ADAPTADO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Muita frequéncia J Sempre [l N3o se aplica
C.11.3.4.4 - CURRICULO PADRAO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.4.5 - USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.4.6 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE LETRAMENTO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica

C.11.3.4.6 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE ALFABETIZAGAO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.4.7 - ATIVIDADES LUDICAS

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.4.8 - SOCIALIZAGAO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.4.9 — PSICOMOTRICIDADE

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.4.10 - CRIAR CIDADAOS CRITICOS E ATUANTES

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.11.3.4.11 - FORMAGAO PROFISSIONAL

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica

C.11.3.5 - ESTUDANTE 5

C.11.3.5.1 — AUTONOMIA/CURRICULO FUNCIONAL

J Sempre J Frequentemente [ As vezes
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J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.2 - COMPENSATORIO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.3 - CURRICULO ADAPTADO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.4 — CURRICULO PADRAO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

| Raramente 1 Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.5 — USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

_| Sempre _| Frequentemente O As vezes

| Raramente 1 Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.6 - LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE LETRAMENTO

J Sempre J Frequentemente O As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.5.7 — LEITURA E ESCRITA COM BASE EM PROPOSTAS DE ALFABETIZACAO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.8 — ATIVIDADES LUDICAS

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.9 - SOCIALIZAGAO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.11.3.5.10 - PSICOMOTRICIDADE

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
C.11.3.5.11 - CRIAR CIDADAOS CRITICOS E ATUANTES

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.11.3.5.12 - FORMAGAO PROFISSIONAL

_| Sempre _| Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica

C.12 - MODOS DE INTERAGAO NA SALA DE AULA

C.12.1 — MODOS DE INTERAGAO DA SALA DE AULA, RELACIONADA A MAIORIA DOS ESTUDANTES
PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL E DEMAIS ESTUDANTES

C.12.1.1 - PARTICIPA DE ATIVIDADES EM GRUPO

J Sempre [ Frequentemente O As vezes
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J Raramente J Nunca J Nao se aplica
C.12.1.2 - TEM AMIGOS NA SALA E INTERAGE COM AS OUTRAS CRIANGAS/ ADOLESCENTES
J Sempre J Frequentemente J As vezes

J Raramente J Nunca J Nao se aplica

C.12.1.3 — TEM COLEGAS COOPERAM NAS ATIVIDADES EM SALA EM ESTRATEGIAS DE TUTORIA DE
PARES

J Sempre J Frequentemente J As vezes

J Raramente J Nunca J Nao se aplica
C.12.1.4 - TEM UMA BOA SOCIALIZACAO NO HORARIO DE INTERVALO DA AULA

1 Sempre 1 Frequentemente | As vezes

J Raramente J Nunca J Nao se aplica

C.12.1.5 — PARTICIPA DE EVENTOS EXTRA SALA EM HORARIO DE AULA COMO PROJETOS, PASSEIOS E
FESTAS

J Diaria J Pouca auséncia J Muitas auséncias
J Fica na escola, mas ndo participa

C.12.1.6 — PARTICIPA DE EVENTOS EXTRA SALA EM HORARIO FORA DE AULA COMO PROJETOS,
PASSEIOS E FESTAS

J Diaria [ Pouca auséncia [ Muitas auséncias
J Fica em casa, pois a familia ndo leva a escola

C.12.1.7 - FREQUENCIA DA MAIORIA DOS ESTUDANTES NA SALA COMUM

J Diaria [J Pouca auséncia [J Muitas auséncias
[] Fica na escola, mas ndo na salacomum

C.13 — AVALIACAO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO
DA EDUCACAO ESPECIAL

C.13.1 - CRITERIO DE AVALIAGCAO DO DESENVOLVIMENTO DA MAIORIA DOS ESTUDANTES PUBLICO-
ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL:
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

C.13.1.1 - IDENTIFICAR O QUE FOI APRENDIDO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [l N3o se aplica
C.13.1.2 — IDENTIFICAR AS DIFICULDADES

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.13.1.3 - PARA PLANEJAR INTERVENGOES

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca []1 N3o se aplica
C.13.1.4 — OBSERVAR 0OS RESULTADOS DO TRABALHO REALIZADO

J Sempre J Frequentemente [ As vezes

J Raramente J Nunca [] N3o se aplica
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C.13.1.5 — AJUDAR O ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL A SE DESENVOLVER, TER

AUTONOMIA E SENTIR-SE SEGURA

J Sempre
J Raramente UJ Nunca

[ Frequentemente

[0 As vezes
L] N3o se aplica

C.13.1.6 — FAVORECER A PARTICIPAGAO

J Sempre

J Raramente L] Nunca

[ Frequentemente

[0 As vezes
[] N&o se aplica

C.13.1.7 — GARANTIR CONDIGOES IGUALITARIAS DE APRENDIZAGEM

J Sempre
J Raramente L] Nunca

[ Frequentemente

[0 As vezes
[] N3o se aplica

C.13.1.8 — ANALISAR O TRABALHO DOCENTE

J Sempre

J Raramente L] Nunca

[ Frequentemente

[0 As vezes
[] N3o se aplica

C.13.2 - O DESEMPENHO, DA MAIORIA DE SEUS ESTUDANTES, CORRESPONDE AS EXPECTATIVAS
ACADEMICAS DA(O) SERIE\ANO NA QUAL ELES SE ENCONTRAM:

| sim 0 N3o

L] N3o sei

C.13.3 — O DESEMPENHO, DA MAIORIA DE SEUS ESTUDANTES, CORRESPONDE AO PLANO

EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO - PEI

| sim 0 N3o

L] N3o sei

C.13.4 - ADAPTACOES DAS AVALIACOES

C.13.4.1 — ESTUDANTE 1 - ADAPTAGAO DA AVALIAGAO ESCRITA
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Duragdo da prova

J Prevé auxilio de um professor de apoio

J Modo como pode ser respondida as
avaliagdes

J N3o se aplica, pois se trata de Educacdo
Infantil

[] Conteldo da prova
[] Prevé auxilio de outro profissional

[] N3o ha necessidade de adaptacgdo da avaliagdo
escrita

[J Modo de impressdo
[1 N3o se aplica

C.13.4.2 - ESTUDANTE 2 - ADAPTAGCAO DA AVALIACAO ESCRITA
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Duracdo da prova

J Prevé auxilio de um professor de apoio

J Modo como pode ser respondida as
avaliacdes

J N3o se aplica, pois se trata de Educacao
Infantil

[] Conteldo da prova
[] Prevé auxilio de outro profissional

[] Ndo ha necessidade de adaptagdo da avaliagdo
escrita

[] Modo de impressdo
(] N3o se aplica

C.13.4.3 — ESTUDANTE 3 - ADAPTAGAO DA AVALIAGAO ESCRITA
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Duracgao da prova
J Prevé auxilio de um professor de apoio

J Modo como pode ser respondida as
avaliacoes

[] Conteldo da prova
[] Prevé auxilio de outro profissional

[] N3o hd necessidade de adaptacdo da avaliagio
escrita
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1 N3o se aplica, pois se trata de Educacdo [l Modo de impressdo
Infantil [J N3o se aplica

C.13.4.4 — ESTUDANTE 4 - ADAPTAGAO DA AVALIAGAO ESCRITA
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Duragdo da prova [l Conteldo da prova

J Prevé auxilio de um professor de apoio [ Prevé auxilio de outro profissional

J Modo como pode ser respondida as [ N&o ha necessidade de adaptacdo da avaliagdo
avaliagdes escrita

1 Nzo se aplica, pois se trata de Educacdo U Modo de impressdo

Infantil (] N3o se aplica

C.13.4.5 — ESTUDANTE 5 - ADAPTAGAO DA AVALIAGAO ESCRITA
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Duragdo da prova [] Conteudo da prova

J Prevé auxilio de um professor de apoio [] Prevé auxilio de outro profissional

J Modo como pode ser respondida as [ N&o ha necessidade de adaptacdo da avaliagdo
avaliagOes escrita

1 N3o se aplica, pois se trata de Educacdo [l Modo de impressdo

Infantil [] N3o se aplica

C.13.5 — PARTICIPAGAO. DA MAIORIA DOS SEUS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO
ESPECIAL. EM AVALIAGOES DE LARGA ESCALA

J Participa [] N3o participa
[] N3o se aplica
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C.14 — RELAGOES SOCIAIS

C.14.1 — AVALIE SEU MODO DE INTER-RELAGAO COM A EQUIPE DOCENTE

PROFISSIONAIS

NENHUM MODO
DE INTERAGAO

POUCA
INTERAGAO

SATISFATORIA

BASTANTE
INTERAGAO

EXCELENTE
INTERAGAO

NAO SE APLICA

Outro professor de Educacao Infantil

H

H

O

O

Outro professor de Ensino Fundamental —
Anos Iniciais

[

[

[

[

Outro professor de Ensino Fundamental —
Anos Finais

Outro professor de Ensino Médio

Outro professor de Educacdo de Jovens e
Adultos

Professor itinerante

Professor da sala de recursos
multifuncional

[ Y I I

O |O| 0O |Oo)Od

O |O| 0O |Oo)Od

N I I I I I

N I I I I I

N I I I I I

Professor de Educacdo Especial que atua na
sala comum

Professor bilingue

Professor de Libras

Qutro

Oa|jo| O

Og|jco| O

Og|jco| O

OO0 O

OO0 O

OO0 O




162

C.14.2 — AVALIE SEU MODO DE INTER-RELACAO COM A EQUIPE DE GESTAO

NENHUM MODO DE POUCA 2 BASTANTE EXCELENTE ~
PROFISSIONAIS INTERACAO INTERACAO SATISFATORIA INTERACAO INTERACAO NAO SE APLICA
Coordenador Pedagdgico O] O] O] O] ] 0
Diregdo escolar 0 O 0 ] ] [l
Supervisor de ensino N O] ] ] ] 0
Orientador educacional 0 O 0 ] ] 0
Setor responsz\;e:\/ﬁ)fﬁcllés;;cagao Especial 0 O 0 0 0 0
Outro O O O O O 0
C.14.3 - AVALIE SEU MODO DE INTER-RELAQAO COM A EQUIPE MULTIDISCIPLINAR
PROFISSIONAIS NENHUM MODO POUCA SATISFATO BASTANTE | EXCELENTE NAO SE
DE INTERACAO | INTERACAO RIA INTERACAO | INTERACAO APLICA
Assistente Social 0 O 0 ] ] 0
Fisioterapeuta 0 O 0 ] ] 0
Fonoaudidlogo Escolar O] O] O] O] ] 0
Pedagogo 0 O 0 ] ] 0
Psicologo Escolar 0 O 0 ] ] 0
Terapeuta Ocupacional Escolar ] ] ] ] ] H
Outro ] H H ] ] H
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C.14.4— AVALIE SEU MODO DE INTER-RELACAO COM A EQUIPE DE APOIO ESCOLAR

PROEISSIONAIS NENHUM MODO POUCA SATISFATO BASTANTE | EXCELENTE NAO SE

DE INTERACAO | INTERACAO RIA INTERACAO | INTERACAO APLICA
Auxiliar de professor 0 O 0 ] ] 0
Brailista 0 O 0 ] ] 0
Atencduef\?e(::| (;:ezsoal [ R [ 2 a a

Acompanhante
Estagiario 0 O 0 ] ] 0
Guia-intérprete 0 O 0 ] ] 0
Instrutor de Libras 0 O 0 ] ] 0
Tradutor e intérprete de Libras/Lingua

PoI:tuguesa ftine N R N N N N
Outro 0 O 0 ] ] 0
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C.14.5 — NAS SUAS INTERACOES SAO COMPARTILHADAS(OS) :
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Adaptamos a avaliagdo do estudante J Compartilhamos conhecimentos

Publico-Alvo da Educagdo Especial J Compartilhamos estratégias de ensino

J Dificuldades e avancos com o estudante J Dividimos responsabilidades pelo ensinar

Publico-Alvo da Educacdo Especial do estudante Publico-Alvo da Educacgao
Especial

J Ideias, informagbes e materiais J Planejamos atividades

J Realizamos a avaliacdo da aprendizagem J Realizamos atividades que envolvem

de forma conjunta todos os estudantes

J Socializagdo do contexto J Realizagdo de atividades conjuntas

J Nao se aplica

C.14.6 — FREQUENCIA SEMANAL DE INTERAGOES:

_| 1 hora por semana _| Mais de 13 horas por semana
J De 2 a 4 horas por semana J Todo tempo em sala de aula
J De 5 a 8 horas por semana J De 9 a 12 horas por semana

J Nao se aplica

C.14.6.1 — ESTAS INTERAGOES SAO SUFICIENTES:

J Sim [ Ndo J N3o se aplica

C.15. - SENSO DE AUTOEFICACIA

C.15.1 - POSSIBILIDADES DO PROFESSOR REGENTE PARA REALIZ AR
MODIFICAQC)ES EM AULA PARA OS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL

C.15.1.1 - GRAU DE DOMINIO SOBRE O ASSUNTO

1 Muito alto 1 Alto ] Regular
] Baixo 1 Muito baixo 1 Nenhum
C.15.1.2 — ACESSO A APOIO FINANCEIRO

J Muito alto J Alto J Regular
J Baixo J Muito baixo J Nenhum
C.15.1.3 — ACESSO A MATERIAIS PARA REALIZAR A MODIFICACAO DO RECURSO
J Muito alto J Alto J Regular
J Baixo J Muito baixo J Nenhum
C.15.1.4 — GRAU DE CONHECIMENTO SOBRE AS NECESSIDADES DO ESTUDANTE
J Muito alto J Alto J Regular
J Baixo J Muito baixo J Nenhum
C.15.1.5 - GRAU DE CONHECIMENTO SOBRE ESTRATEGIAS ADEQUADAS DE ENSINO
J Muito alto J Alto J Regular
J Baixo J Muito baixo J Nenhum

C.15.1.6 - GRAU DE CONHECIMENTO SOBRE PROCEDIMENTOS ADEQUADOS PARA O
ENSINO

J Muito alto J Alto J Regular
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J Baixo [J Muito baixo L Nenhum

C.15.1.7 — ACESSO A PROFISSIONAIS ESPECIALIZADOS PARA TRABALHAR DE FORMA
CONJUNTA

J Muito alto L] Alto Ll Regular
J Baixo [ Muito baixo [0 Nenhum

C.15.1.8 — NECESSIDADES FORMATIVAS PARA O TRABALHO COM O ESTUDANTE PUBLICO-
ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL (SABER LEIS, DOCUMENTOS LEGAIS DE AMBITO FEDERAL,
ESTADUAL E/OU MUNICIPAL)

J Sempre [] Frequentemente [ As vezes [] Raramente
Nunca
C152 - AS NECESSIDADES FORMATIVAS RELACIONAM-SE
ESPECIFICAMENTE: :
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)
J Adaptacéo curricular e de material [] Deficiéncia intelectual
oo - [] Deficiéncia fisica
J Especificidades do estudante Publico Alvo da
O Fundamentos tedricos

Educacdo Especial
¢ P metodoldgicos

[0 Legislagdo sobre o estudante

Puablico-Alvo da Educacdo Especial ea
incluséo escolar

J Autismo ou outro Transtorno Global do
Desenvolvimento

1 surdez [] Deficiéncia auditiva

| Normas de acessibilidade fisica O Principais dificuldades para o ensino
J Trabalho colaborativo do estudante

J Cegueira [] Baixa visao

J Deficiéncia maltipla [] Altas habilidades/superdotacdo

J Surdocegueira [J Outra

J Né&o se aplica

C.15.3 - A FORMACAO DEVERIA ACONTECER: )
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

J Com a disponibilizacdo de material didatico para consulta [] Doutorado

J Com a experiéncia pratica na escola e na sala de aula [1 Mestrado

O Cursos de
especializacao

H Cursos de
aperfeicoamento

| Deveria ter sido trabalhada na minha formacéo inicial

J Em orientacGes de profissionais na area

J No trabalho conjunto com o professor de Educacao Especial [] Cursos de atualizacao
J Trabalho de pesquisa individual do docente [] N&o sei
J Outra [1 Nao se aplica

C.16 — AVALIACAO DO SEU TRABALHO

C.16.1 — AVALIE SEU TRABALHO COM O ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO
ESPECIAL, EM RELAGCAO A:

C.16.1.1 - METODOLOGIA DE ENSINO

J Muito satisfatorio [] Parcialmente satisfatdrio U Indiferente
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J Insatisfatério [] Muito insatisfatorio

C.16.1.2 - ESTRATEGIAS DE AVALIACAO

J Muito satisfatério [] Parcialmente satisfatorio L] Indiferente
J Insatisfatério [] Muito insatisfatorio

C.16.1.3 — ADAPTAGAO OU FLEXIBILIZAGCAO CURRICULAR

J Muito satisfatério [] Parcialmente satisfatorio ] Indiferente
J Insatisfatério [] Muito insatisfatério

C.16.1.4 — QUESTOES DE PRECONCEITO

] Muito satisfatorio [1 Parcialmente satisfatério [] Indiferente
J Insatisfatério [] Muito insatisfatorio

C.16.1.5. — POSSIBILIDADES DE TRABALHO COLETIVO EM SALA DE AULA

J Muito satisfatério [] Parcialmente satisfatorio [] Indiferente
J Insatisfatério [] Muito insatisfatorio

C.16.1.6 — RELACOES INTERPESSOAIS COM OUTROS PROFISSIONAIS DA ESCOLA

] Muito satisfatério [1 Parcialmente satisfatério [1 Indiferente
| Insatisfatério [] Muito insatisfatério

C.16.1.7 - DOMINIO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

J Muito satisfatério [] Parcialmente satisfatorio [ Indiferente

J Insatisfatério L1 Muito insatisfatério
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APENDICES
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APENDICE A- ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO- PPGED
INVESTIGACAO SOBRE AS POLITICAS DE INCLUSAO DO MUNICIPIO DE OEIRAS-
Pl, NA PERPECTIVA DO PROFESSOR DA CLASSE COMUM

ROTEIRO DE ENTREVISTAS- PROFESSOR DA CLASSE COMUM
Pesquisa: A politica de inclusdo no municipio de Oeiras-PI na perspectiva do professor da

classe comum

1- Qual o curso de graduagdo que concluiu ou esté concluido?

2- Qual o urso de pds-graduacao voceé curso ou esta cursando?

3- Ja trabalhou antes com criancas publico alvo da educacao?

4- Qual tipo da deficiéncia dos alunos para quem leciona?

5 Vocé se sente preparado para ensinar estes alunos? Que aspectos facilitam a suapratica
com o PAEE?

6 Como ocorre o planejamento das atividades direcionadas ao aluno publico-alvo da
educacéo especial?

7- Com relagéo a elaboracdo dos Planos Educacional Individuais, quem participa do
planejamento e que critérios sdo levados em consideracao?

8 Vocé acredita que o planejamento de suas aulas atende as necessidades de todos os seus
alunos

9 Em termos de planejamento, como é a sua relagdo com o professor da Sala de recurso
Multifuncional?

10- Vocé acredita em uma inclusdo escolar efetiva?

11- Quiais as principais dificuldades enfrentadas no processo de inclusdo do PAEE na escola
comum?

12- Quais as estratégias/recursos vocé adota para supera estas dificuldades?

13- A escola dispde de infraestrutura para atender ao alunoPAEE?

14- Como vocé avalia a incluséo de estudantes PAEE na escola comum?

15-Com relacdo a formacéo continuada, a escola que vocé trabalha a incentiva? Da

condicdes para isso?



