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RESUMO

Ao refletirmos sobre o direito de todos a educacdo, notamos muitos fatores positivos e
negativos quanto ao seu cumprimento, principalmente no contexto escolar quanto a incluséo
do aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades
ou superdotacdo. Nosso objetivo foi conhecer a perspectiva docente quanto a incluséo,
considerando os aspectos pedagogicos e arquitetbnicos no contexto escolar. A pesquisa
caracterizou-se como de natureza descritiva com uma abordagem qualitativa na coleta dos
dados e foi realizada em quatro escolas do municipio de Manacapuru/AM. Participaram 12
docentes do Ensino Fundamental (EF) anos finais, das seguintes disciplinas: Matematica,
Lingua Portuguesa, Educacdo Fisica e Ciéncias. Como instrumento de coleta de dados,
utiizamos a entrevista narrativa, contando com a Andlise Textual Discursiva (ATD) na
andlise dos dados, emergindo quatro categorias: |) aspectos pedagdgicos, distribuida em
guatro subcategorias — 1) adaptacdes curriculares, 2) salas de recursos multifuncionais
(SRM), 3) recursos pedagdégicos e 4) quantidade de alunos por turma; Il) formacéo docente;
lll) garantia de direitos; e V) aspectos arquitetbnicos escolares. Concluimos que a escola
precisa se reestruturar para atender as determinagdes legais quanto a inclusdo, mesmo que
os docentes procurem alternativas que venham favorecer o processo pedagdégico, ainda séo
necessarios ajustes com relacéo a disponibilizacdo de formacao, de recursos pedagdégicos,
a readequacdo numérica dos alunos, a garantia de acessibilidade e a implantacao dos
servicos do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em mais instituicbes. Diante
disso, € necessario um olhar atento a organizacdo interna escolar, para que possa
assegurar a aprendizagem nos principios da inclusdo considerando as diferencas.

Palavras-chave: Perspectiva docente, Educacéo especial, Educacao inclusiva, Amazonia.



ABSTRACT

When reflecting on everyone’s right to education, we notice many positive and negative
factors regarding its fulfillment, especially in the school context regarding the inclusion of
students with disabilities, pervasive developmental disorders (PDD) and high abilities or
giftedness. Or objective was to understand the teaching perspective regarding inclusion,
considering the pedagogical and architectural aspects in the school context. The research
was characterized as descriptive in nature with a qualitative approach in data collection and
was carried out in four schools in the city of Manacapuru/Am. Twelve teachers from the final
Years of Elementary School (EF) participated in the following subjects: Mathematics,
Portuguese Language, Physical Educantion and Science. As a data collection instrument, we
used the narrative interview, relying on the Discursive Textual Analysis (ATD) in the data
analysis, emerging four categories: i) pedagogical aspects, distributed into four
subcategories — 1) curricular adaptations, 2) resource rooms multifunctional (SRM), 3)
pedagogical resources and 4) number of students per class; ii) teacher training; iii) guarantee
of rights; and iv) school architectural aspects. We concluded that the school needs to
restructure to meet the legal requirements regarding inclusion, even if teachers look for
alternatives that will favor the pedagogical process, adjustments are still needed regarding
the provision of training, pedagogical resources, the numerical readjusment of students, the
guarantee of accessibility and the implementation of Specialized Educational Services (AEE)
in more institutions. Therefore, it is necessary to look carefully at the internal school
organization, so that it can ensure learning in the principles of inclusion considering the
differences.

Keywords: Teaching perspective, Special education, Inclusive education, Amazon.
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APRESENTACAO

Como profissional da educacdo basica, a tematica referenciada despertou
Nosso interesse em investigar a realidade pedagogica no ensino regular em relagcéo
a inclusao, a partir do olhar do professor. Partimos da trajetéria académica e
profissional, por ser um processo continuo e por permitir a aquisicdo de
conhecimentos e vivéncias que deram significado a todo esse percurso, sendo a
educacéo o alicerce de vida.

Ressalto nossa experiéncia profissional no exercicio da docéncia na
educacdo basica, pratica iniciada pela atuacdo no EF anos iniciais na disciplina
Educacao Fisica (EDF), na época apenas com formacdo em magistério no 2° grau
(atual Ensino Médio). Somente alguns anos depois, ocorreu 0 ingresso na
graduacéo em EDF pelos programas de formacédo de professores em servico, fato
gue possibilitou uma realizacdo pessoal.

Nossa trajetoria profissional trilhou novos caminhos, com experiéncias no
Ensino Médio regular, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Ensino Fundamental
anos finais e, atualmente, exercendo funcdo na Coordenacéo Regional de Educacéo
de Manacapuru (CREM), atuando na assessoria de EDF. Experiéncias
enriquecedoras que serviram de alicerce para 0s saberes na docéncia e na
pesquisa.

O despertar para a pos-graduacdo surgiu diante das particularidades
observadas no cotidiano da sala de aula, onde ficou evidente a necessidade da
obtencdo de novos conhecimentos, agora por meio da ciéncia. Pesquisar
cientificamente é uma acdo humana, objetivando conhecimento e explicacdo de um
fendbmeno, pois possibilita responder a questionamentos significativos da
compreensdao da natureza. Para isso, 0 cientista usa dos conhecimentos
acumulados juntamente com métodos e técnicas para responder as suas
inquietacdes (PRODANOV; FREITAS, 2013).

A Pés-graduacdo em Educacéo tornou-se um obijetivo de vida. Em janeiro de
2019 iniciamos o curso de mestrado em Ciéncias da Educacéo, na Universidad Del
Sol em Ciudad Del Est, no Paraguai. Foi uma experiéncia engrandecedora, mas o
desejo de ingressar no curso de pos-graduacdo em Universidade publica continuava
latente. Neste ensejo, surgiu a abertura do edital de sele¢cdo da turma da Secretaria

de Estado de Educacédo e Desporto (SEDUC) para o Programa de Pos-Graduacéo
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em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), nivel mestrado. Sem
nenhuma duvida, participamos do processo de selecdo, para em sequéncia
ingressar (agosto de 2019), renunciando ao outro curso. Um ano, duas
oportunidades.

O magistério permitiu diversificadas experiéncias quanto ao processo escolar
de incluir o aluno, vivenciando toda a realidade de inclusé&o no interior do estado do
Amazonas, despertando reflexdes que precisavam da sapiéncia da ciéncia. Esse
contexto direcionou os encaminhamentos na elaboracdo desse estudo, prezando
pela visdo docente frente ao processo de inclusdo escolar do publico da educacéo

especial (PEE): alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades e superdotacéo.
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1 INTRODUCAO

A inclusdo é figura constante nas reflexdes em torno da Educacado, por
almejar a inclusdo de grupos sociais historicamente excluidos, tendo presenca
constante nas lutas por igualdade e pelas mesmas oportunidades para todos
(SILVA, 2012). A Educagédo Especial (EE), nos principios da inclusdo, encontra-se
no centro dessas discussdes, devido seu papel de destague no desenvolvimento
das potencialidades dos individuos com alguma necessidade educacional como as
pessoas com deficiéncia, com TGD e com altas habilidades e superdotacao.

A EE refere-se a uma ‘modalidade de ensino transversal’, que atravessa
todos os segmentos de ensino, objetivando o pleno desenvolvimento do aluno PEE
(ALMEIDA; MENDES, 2014). O ‘especial da educacao’, se reveste em um novo
significado, deixando de focar no aluno e passando a assumir um conjunto de
requisitos (humanos, fisicos, materiais, psicologicos, pedagogicos, didaticos) na
realizacdo da educacdo de sucesso, sendo implementados com o0 escopo de
proporcionar retorno educacional diante da particularidade do estudante no
momento de sua aprendizagem (FERNANDES, 2013).

Historicamente, as raizes escolares baseiam-se no modelo de niveis de
desenvolvimento, prezando pela capacidade de ressignificacdo de conteudo,
todavia, existem movimentos que propdem uma outra postura, como a inclusédo
escolar, que estabelece outras formas de conceber o conhecimento, prezando pela
releitura das acdes de ensino aprendizagem (MACHADO, 2019).

Uma proposta escolar baseada na inclusdo, reconhece e aceita a diversidade,
tendo como principal pressuposto a educacdo para todos pautada na igualdade,
contudo para construir esse ambiente necessita de transformacfes na arquitetura,
nas acdes pedagodgicas e principalmente nas atitudes de todos os envolvidos
(PIMENTEL; NASCIMENTO, 2016). Entre as transformacdes para atender a todos,
encontramos as praticas pedagdégicas, as quais englobam acdes visando a
realizacdo dos processos instrutivos na escola, realizadas como sustentacdo a
pratica docente, assim como, envolve as questdes da formacdo, as formas de
organizacao do trabalho, as parcerias e objetivos (FRANCO, 2016).

O acesso a todos o0s espacos da escola é indispensavel para a inclusédo, para
0 seu cumprimento sdo essenciais as adequacgdes estruturais € nos equipamentos,

pois isso pode se tornar uma barreira; a escola deve garantir esse direito, deixando
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0 preconceito fora de suas dimensdes, sejam elas fisicas ou atitudinais (BAHLS;
SILVA; RESENDE, 2013).

Para a inclusdo é preciso que todos o0s envolvidos na escola tenham
responsabilidade em todas as etapas desse processo. O professor desempenha
papel fundamental por ser o mediador principal ao promover a inclusédo nas
dependéncias escolares (FERNANDES, 2013; VIEIRA, 2013), como também exerce
grande influéncia na formacgao de significados e atitudes dos alunos (VIEIRA, 2013).
Ele precisa participar das discussdes sobre os obstaculos para a aprendizagem,
devido sua atuagdo semanal com mais de quatro horas com os alunos, pois para
melhorar a educacao é necesséario compreendé-lo (IOSIF, 2007).

Nosso objeto de pesquisa surgiu das inquietagdes na pratica docente, cenario
onde a inclusdo do aluno no ensino regular gerava diversas incertezas por parte dos
professores de variadas areas do conhecimento. Apontando questfes sobre a
pratica pedagogica, necessidade de conhecimentos sobre métodos, recursos,
acessibilidade e aspectos peculiares de cada discente. Partindo desse contexto,
definimos a seguinte questdo de estudo: Qual é a perspectiva docente quanto a
inclusédo, considerando os aspectos pedagdgicos e arquitetdonicos?

A investigacao cientifica busca por conhecimentos especificos e estruturados
sobre um certo assunto, provenientes de observacfes dos fatos e registros de
variaveis importantes, € um processo realizado com reflexdo, sistematizacéo,
controle e critica, levando a descoberta de novos fatos e suas relacées (PRESTES,
2014). Assim, nossa pesquisa tem como objetivo conhecer a perspectiva docente
guanto a inclusdo considerando os aspectos pedagdgicos e arquitetdnicos no
contexto escolar. Ela é do tipo descritiva, pois caracterizou uma variavel
(VOLPATO, 2015), isto €, a perspectiva docente, por meio de uma abordagem
gualitativa na coleta dos dados, por possibilitar a realizacdo de inUmeras descri¢oes,
seja de qual origem decorra o fendmeno (MORESI, 2003).

Nosso estudo esta organizado em oito secdes, assim descritas:

Secdo 1 — Introducdo — Apresentamos 0s caminhos que conduziram a essa
pesquisa, o0 método da pesquisa, 0 objetivo e a organizacdo do estudo.

Seg¢ao 2 - Educacdo Especial Inclusiva: principais fundamentos -
Retratamos o percurso histérico da EE no Brasil, a EE com base nos principios da

incluséo e o papel da escola inclusiva (EIN).
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Secao 3 — Docente e a Inclusdo — Abordamos a revisao de literatura que
embasou nosso estudo relativo a perspectiva docente quanto a inclusdo do aluno
PEE no EF anos finais.

Secdo 4 — Contextualizagcdo do Problema — Apresentamos o cenério da EE
gue direcionou a questao de estudo.

Secdo 5 — Objetivos — Abordamos o objetivo geral e os objetivos especificos
gue direcionaram este estudo.

Secdo 6 — Método — Apresentamos o método, o delineamento deste estudo,
trazendo o cenario e participantes, os critérios de elegibilidade, o instrumento de
coleta de dados, os procedimentos utilizados e a técnica da andlise dos dados.

Secédo 7 — Resultados e Discussédo — Abordamos a analise e interpretacao
dos dados da pesquisa com base nos objetivos propostos.

Secdo 8 — Conclusdo — Trazemos as consideracOes finais baseada nos
resultados alcancados na investigacdo em comunhao com objetivos.

Diante disso, investigamos o processo de incluséo do aluno por meio do olhar
docente, pois entendemos que este profissional € um dos atores principais no
processo de inclusdo escolar, fomentando contribuicbes através da exposicdo de

suas vivéncias e experiéncias no exercicio da docéncia.
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2 EDUCACAO ESPECIAL INCLUSIVA: PRINCIPAIS FUNDAMENTOS
2.1 PRINCIPAIS DISPOSITIVOS INTERNACIONAIS

No decorrer do processo de introducdo dos principios da inclusdo, alguns
documentos serviram de direcionamento para sua adoc¢éo, pois foram importantes
na implantacdo das diretrizes nas politicas educacionais a partir da década de
1990/2000 (FERNANDES, 2013). Abordaremos os documentos internacionais mais
relevantes nesse processo, pois tiveram um papel histérico desencadeador nos
encaminhamentos para implantacdo do paradigma da incluséo escolar.

A Declaracdao de Jomtien (UNESCO, 1990), proclamada na Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos (Tailandia), reafirma a educacdo como direito de
todos, considerando como uma iniciativa necessaria para o desenvolvimento social,
econdmico e cultural. Este documento tem como objetivo principal desenvolver um
plano de acdo para satisfazer as necessidades de aprendizagem de todos 0s
alunos, com isso, universalizando a educacéo e viabilizando a igualdade (SILVA,
2012).

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) € um documento elaborado na
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais (NEE): Acesso e
Qualidade (Espanha), trazendo como objetivo a atencao educacional aos discentes
com NEE. Esse disposto legal, nos apresenta questdes importantes na conducéo da
educacédo de pessoas com deficiéncia dentro da concepcao de incluséo, atribuindo a
EE principios pedagdégicos que beneficiem ao aluno, assumindo a diferenca como
normal e que as adaptacbes precisam corresponder com as necessidades
individuais de aprendizagem.

A Convencdo de Guatemala, denominada Convencao Interamericana para
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacao contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, da Organizacdo dos Estados Americanos (ORGANIZACAO DOS
ESTADOS AMERICANOS, 1999), foi transformada no Decreto presidencial n° 3.956
de outubro de 2001, pois reafirmou os direitos humanos e liberdades fundamentais
de pessoas com deficiéncia, com fim a eliminar todas as formas de discriminacao.
Para alcancar seus objetivos, os estados deveriam tomar medidas de todas as
naturezas, como os direitos educacionais, para garantir a eliminacdo da

discriminagdo. O documento repudia qualquer tipo de discriminacdo, principalmente
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pela diferenga, ora tem sido usada em defesa da inclusdo do aluno com
singularidade na escola comum (BRASIL, 2001; FERNANDES, 2013).

Em 2009, foi promulgado o Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009, que
traz as determinacdes da Convencéo Internacional das Pessoas com Deficiéncia,
conhecida como Convencéo de Nova lorque, este reafirmou e garantiu igualdade de
direitos as pessoas com deficiéncia, inclusive sistemas educacionais inclusivos e
aprendizado ao logo da vida em nosso pais (BRASIL, 2009a).

A Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (1990), a Declaracéo de
Salamanca (1994), a Convencao de Guatemala (1999) e a Convencéo Internacional
de Nova lorque (2006) s&o marcos importantes no percurso de direitos fundamentais
a educacao especial inclusiva, por nortear os estados signatarios a introduzirem
iniciativas favoraveis através de processos educacionais baseados na igualdade,
prezando pela abertura as diferencas (UNESCO, 1990, 1994; ORGANIZACAO DOS
ESTADOS AMERICANOS, 1999; ORGANIZACAO DAS NAQOES UNIDAS, 2006;
RAHME, 2013).

Apresentamos uma visao geral dos principais dispositivos internacionais
desencadeadores de iniciativas em nosso pais. Seguimos com 0s principais
acontecimentos histéricos politicos em prol da garantia de direitos educacionais ao
PEE.

2.2 EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: PERCURSO HISTORICO POLITICO

Procuramos néo realizar uma exposicdo completa de todos os
acontecimentos em prol da educacdo do aluno PEE, mas trazer as principais
politicas publicas, tendéncias e fatos importantes no processo historico brasileiro.

O surgimento da educacdo das criancas com deficiéncia iniciou
institucionalmente no conjunto das ideias liberais que foram divulgados no Brasil no
fim do século XVIII e inicio do XIX, contudo aconteceu timidamente (JANNUZI,
2012). Silva et al. (2016) descreveram que as primeiras manifestacées de trabalhos
educacionais aconteceram em 1854 com a criacdo do Imperial Instituto de Meninos
Cegos por iniciativa de D. Pedro Il, atual Instituto Benjamin Constant. Trés anos
mais tarde, foi criado o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos que, logo depois, foi

denominado Instituto Nacional de Educacédo de Surdos (INES).
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A expansdao histérica da EE e da propria educacédo no Brasil, comungam do
mesmo processo lento de desenvolvimento, demonstrando que tanto a educacgao
quanto a EE no Brasil tém, historicamente, morosidade na aquisicdo de novas
inciativas que fizessem que seus avancos fossem registrados e firmassem seus
reais propésitos (BUENO, 2011).

Somente a partir dos anos 1930, apesar do isolamento das pessoas com
deficiéncia ainda serem uma constante, surgem as primeiras teorias da
aprendizagem e estudos psicologicos voltados aos alunos com deficiéncia
(COELHO et al., 2015). Com essas iniciativas surgem as primeiras manifestacdes de
introducdo dessas teorias e melhorias nos estudos psicoldgicos difundidas a partir
da teoria da Escola Nova. Outro ponto importante, remete-se ao predominio de duas
vertentes pedagogicas: a meédico-pedagogica e a psicopedagogica, fato ocorrido a
partir da fase inicial, 1930, perdurando até a década de 1970 (JANNUZZI, 2012).
Alguns médicos foram os pioneiros em estudos dos casos de criancas com lesbes
mais graves e criaram instituicbes junto a sanatdrios psiquiatricos. Ja a
pesquisadora Helena Antipoff, criou o laboratdrio de Psicologia Aplicada na Escola
de Aperfeicoamento de Professores em 1929, desenvolvendo um sistema de
classes homogéneas na educacéo primaria na rede regular de ensino (COELHO et
al., 2015).

Apés esse periodo, surgem as primeiras entidades privadas de atendimento
as pessoas com deficiéncias, demonstrando duas tendéncias importantes no pais: a
EE atrelada a instituicbes filantropicas-assistencialistas e a privatizacdo. Essas
caracteristicas permaneceram presentes ao longo de toda a histéria (BUENO, 2011).
Em meados do século XX, havia inumeros estabelecimentos de ensino subsidiado
pelo poder publico e outros de iniciativa particulares. No geral havia sessenta e cinco
estabelecimentos publicos e privados prestando servicos de atendimento escolar
especial até 1950 (MAZZOTTA, 2011). Outras modalidades de atendimento foram
sendo criadas, algumas ja presentes em estabelecimentos de ensino ou hospitais,
outras separadas, principalmente as de atendimento terapéutico, sendo a maioria
particular (JANNUZZI, 2012), acessiveis somente a alguns privilegiados, mais uma
evidéncia de excluséo.

Adentrando as décadas de 1960 e 1970, surgiram inumeras instituicdes
caracterizadas pelo amparo ou protecdo em nosso pais, em 1962 instituiram a

Federacdo Nacional da Associacédo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em
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1970 criaram a Federacdo Nacional das Sociedades Pestalozzi e em 1974 a
Federacao Brasileira de Instituicbes de Excepcionais (COELHO et al. 2015). Esses
estabelecimentos tiveram um papel importante na evolucdo da EE, devendo ter seu
devido reconhecimento por sua contribuicho na educacdo das pessoas com
deficiéncia no Brasil (MAZZOTA, 2011). Em meados da década de 1970, é criado
Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), com o objetivo de promover
nacionalmente a expansao e a melhoria do atendimento aos alunos com
necessidades educacionais. Apos alguns anos, 1986, este centro passa a se chamar
Secretaria de Educacao Especial (SESP), com a mesma estrutura do 6rgao anterior.
Posteriormente, em 1990, o SESP é extinto e cria-se a Secretaria Nacional de
Educacao Basica, vinculando o Instituto Benjamin Constant e o INES (SILVA et al.,
2016).

Algum tempo depois, final dos anos 1980, surge a experiéncia da integracéo
ap0s o periodo de segregacdo, tendo como objetivo colocar a pessoa com
deficiéncia no ensino regular, com acompanhamento e atendimento especializado
(JANNUZZI, 2012). Este modelo ndo alcancou os objetivos esperados, pois cabia ao
aluno se adaptar ao modelo implantado e ainda superar todas as suas dificuldades.
Com isso, perceberam a necessidade de assegurar novas formas de educacédo que
fossem mais eficientes (PINTOR, 2016).

Em 1981, ano internacional da pessoa com deficiéncia, a Organizacdo das
Nacoes Unidas (ONU), impulsionada pelas necessidades evidenciadas durante as
atividades alusivas em prol dessa populacdo, elaboraram dispositivos que
ocasionaram o desdobramento de grandes avancos em prol da garantia de direitos,
sendo estabelecidos: o Plano de acdo da Comissdo Internacional de Pessoas
Deficientes (1981), Plano Nacional de A¢do conjunta para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (1985), Comité para aprimoramento da Educacdo Especial
(1985), criado para elaborar um Plano Nacional de atendimento as pessoas com
deficiéncia, j& em 1986, a Coordenadoria para a Integracédo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE) que foi reestruturada em 1989 que determinou o ‘preconceito
contra a pessoa com deficiéncia como crime’ (PINTOR, 2016).

J& adentrando ao final da década de 1980, a educacado especial passa a se
fundamentar na Constituicdo do Brasil (BRASIL,1988). Apds sua implementacdo
foram organizados conselhos no ambito dos Estados e dos municipios, tendo como

estratégia a distribuicdo de responsabilidades (COELHO et al.,, 2016). Com a



25

homologacdo da carta magna do pais, deu inicio uma série de reformas
educacionais, gerando acOes oficiais baseadas na necessidade de buscar a
equidade, sendo alicercada no acesso de todos a escola (CORCINI;
CASAGRANDE, 2016). Desde entdo, a EE garantiu os direitos das pessoas com
deficiéncia, sem dar lugar a exclusdo, onde os direitos desses alunos foram firmados
legalmente, foram assegurados os principios de acesso e permanéncia do PEE
tornando possivel a insercdo social, sem considerar deficiéncia e suas
particularidades (GAIA, 2017).

Seguindo as determinagfes de igualdade de direitos contemplada pela
constituicdo, em 1990, é aprovado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
gue traz garantias de protecdo dos direitos das criancas e adolescentes (BRASIL
1990), assim como, em 1994, é publicada a Politica Nacional de EE, que
fundamentava e orientava a educacdo das pessoas com deficiéncia, de condutas
tipicas e altas habilidades, embasada na integracao e reafirmava a manutencéo das
parcerias ndo governamentais (BRASIL, 1994).

Um outro marco ao processo da aquisicdo de direitos as pessoas com
deficiéncias, trata-se da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
N° 9.394 de 1996, concebe no art. 3° inciso I: “igualdade de condi¢gbes para o
acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996, p. 9). E manifesto que a lei
organizadora da educacéo brasileira, oficializa o direito educacional das pessoas
com deficiéncia, estando reafirmado os preceitos da Constituicdo de 1988.

No ano de 1999, institui-se o Conselho Nacional dos direitos da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CONADE), criado com a competéncia de acompanhar o
desempenho dos programas e projetos da administracdo publica responsaveis pela
Politica Nacional para integracado da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Essa politica
foi aprovada no mesmo ano, objetivando assegurar que os individuos com
deficiéncia pudessem exercer seus direitos de forma plena (JANUZZI, 2012; SILVA,
2012).

No ano 2001, instituiram a Resolu¢cdo da Camara da Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacao n° 2/2001, que aborda as “Diretrizes Nacionais para
a educacao de alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na
Educacédo Bésica, em todas as suas etapas e modalidades” (BRASIL, 2001a). Como
no mesmo ano, seguindo as determinagdes da convencgédo de Guatemala, que serviu

como indicador para os rumos da EE ao reafirmar todos os direitos conquistados, é
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introduzido no Brasil o Decreto n°® 3.956/2001 que reafirma os direitos desse publico
(BRASIL, 2001b; CORCINI; CASAGRANDE, 2016).

Seguindo essas determinagfes, dada a importancia de comunicacao para o
desenvolvimento da pessoa surda por meio do uso de sua linguagem prépria, foi
instituida a Lei n° 10.436/2002, que reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), como meios legais de comunicagdo, além do mais, incluiu a LIBRAS
como parte integrante nos curriculos nos cursos de formacdo docente e de
fonoaudiologia e, posteriormente, foi regulamentada pelo Decreto n° 5.626/05
(BRASIL, 2002, 2005).

Outro documento importante € o Decreto n°® 5.296/04, que legislou sobre os
critérios basicos e normas gerais para a promocao da acessibilidade em espacos,
equipamentos e dispositivos que impusessem obstaculos a inclusdo dos individuos
(BRASIL, 2004; PINTOR, 2016). Em 2007, foi implementado o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), tendo como base norteadora na educacao
basica a implantacdo de SRM, a formacdo de educadores, a acessibilidade
arquiteténica, financiamento da educacao, as avaliacbes externas (BRASIL, 2008).
No ano seguinte, 2008, acontece a implantacdo da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), que passa a adotar os
termos SRM Tipo 1 e Tipo 2 e traz mudancgas quanto ao curriculo, passando a ser
considerado como Curriculo Flexivel e Dindmico em sistemas escolares inclusivos
(GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL,
2008; CORSINI; CASAGRANDE, 2016).

Uma confirmacdo as conquistas quanto ao AEE, refere-se a Resolucédo n°4,
de 02 de outubro de 2009, que estabelece as diretrizes operacionais para o AEE na
Educacdo Basica, fazendo parte da modalidade Educacdo Especial (BRASIL,
2009b). E ainda, estabeleceu-se o Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011,
gue “dispde sobre a educacao especial, o atendimento educacional especializado e
da outras providéncias” (BRASIL, 2011). Em 2014, foi estabelecido o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) 2014-2024, que contribuiu trazendo como funcéo principal,
articular esforcos em prol da melhoria de educacao brasileira através do alcance de
algumas metas, na meta 4, temos como objetivos, universalizar o atendimento
escolar para o publico da EE e o AEE, para pessoas de 7 a 14 anos, e, que a
educacdo desse publico, deve pautar-se na inclusdo escolar (BRASIL, 2014).

Historicamente no Brasil essas conquistas sao recentes, as politicas publicas
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voltadas a esse publico sdo implementadas com o intuito de ofertar, assegurar
legitimamente a igualdade e acessibilidade, sendo um escudo contra o preconceito e
discriminagao (GAIA, 2017).

Uma das normas mais recentes que veio a contribuir com esses principios é a
Lei N° 13.146 de 2015, estabelece a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (LBIPD). Esta, institui no Paragrafo Unico do Art. 27: “E dever do Estado,
da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacado de qualidade
a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia,
negligéncia e discriminagao” (BRASIL, 2015). A LBIPD é a maior ferramenta no
cumprimento dos direitos da pessoa com deficiéncia, pois nela estdo presentes
todos ‘os anseios’ para assegurar o ‘desenvolvimento, autonomia e qualidade de
vida’ dessa parcela da populagéo que ja foi tdo negligenciada (FELDNER, 2016). A
LBIPD confirma diversos direitos as pessoas com deficiéncia, como o direito a
educacéo, resguardo-as de negligéncias, protegendo contra todo tipo de violéncia e
segregacao, atribuindo responsabilidade a comunidade escolar, a sociedade,
conjuntamente com o Estado e a familia.

E explicita todas as conquistas, no trato das politicas voltadas as pessoas
PEE, definindo seus principios fundamentais, politicas e a¢fes, tomando como eixo
principal a escola como educacdo para todos, independentemente da condicao
pessoal, abracando a toda e qualquer pessoa que dela necessite (BORGMANN,
2010).

Todo o contexto histérico ocorrido lentamente pelas pessoas PEE a nivel
educacional, demonstra todo o descaso e diferenciacdo sofrida ao longo do tempo,
entretanto direitos foram assegurados. Por essa razado, € pertinente evidenciar as

caracteristicas inerentes da EE que serdo apresentadas na sequéncia.

2.3 EDUCACAO ESPECIAL E OS PRINCIPIOS DA INCLUSAO

A educacdo institucionalizada segue todos os preceitos legais baseados na
educacdo para todos (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948; BRASIL,
1988; UNESCO, 1990), prezando pelos direitos igualitarios de acesso e
permanéncia. Convém abordar a EE, sua natureza e finalidades, partindo de sua
conceituacdo, avancando para seus paradigmas até os principios da inclusdo

escolar.
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Partiremos por significagées importantes quanto a EE, as nossas normativas
brasileiras contribuem com essas definicdes, a LDBEN n° 9394/1996, diz em seu
artigo 58 que a EE é “[..] modalidade de educagédo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo”
(BRASIL, 1996, art., 58).

A Resolugcdo n° 2, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a EE na
Educacdo Basica a estabeleceu como modalidade da educacdo escolar

compreendida como:

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagégica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servi¢cos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacédo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacdo basica (BRASIL, 2001a,
art.11).

A EE é um processo escolar que assegura o contexto educacional propicio a
proposicdo do conhecimento com recursos humanos e materiais, oferta de servicos
diversos, metodologias inovadoras, praticas pedagogicas diversificadas que apoiam,
complementam, suplementam e garantem aprendizagem permitindo 0
desenvolvimento de todas as potencialidades discentes.

Carvalho (2019a) corrobora que devemos refletir sobre a conceituacéo da EE
como uma modalidade de educacdo, em contrapartida, considerando como
processo, porque com o patamar de modalidade, pode suscitar o equivoco da
duplicidade: educacéo regular e EE, tornando-se algo fragmentado, em posi¢cdes
opostas, fugindo ao real sentido da EE. A autora a considera como um conjunto de
recursos organizados por todas as escolas objetivando remover as barreiras para
aprendizagem de discentes com particularidades ‘biopsicossociais’ que necessitam
de apoio diferente dos demais (CARVALHO, 2019b).

Ja4 a PNEEPEI, faz mencédo importante a EE como modalidade de ensino,
indicando-a como parte da proposta pedagdgica na escola regular por meio de
principios inclusivos, tendo como PEE alunos com deficiéncia, TGD e altas
habilidades e superdotacéo, tendo a atuacédo de forma articulada com o ensino
comum (GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCAGCAO
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ESPECIAL, 2008). Verificamos que a EE segue os encaminhamentos para a pratica
da inclusédo, entretanto houve outro paradigma até a sua implantagdo, a integracéo,
ambos serdo abordados na sequéncia.

2.3.1 Paradigma da Integragao e Inclusdo: um processo em transicéo

A EE, nos principios da inclusdo, compde-se por manifestacdes anteriores
gue serviram de reflexdes para a concretizacdo do paradigma da Educacgéao Inclusiva
(ED, evidenciando os diferentes contornos assumidos ao longo dos anos. E
interessante examinar o paradigma da integracdo e da inclusdo com intuito de
possibilitar maiores esclarecimentos ao contexto da EE, apontando argumentos
importantes e estimulando reflexdes.

O ‘embrido’ da concepcgao de integragéo, surge a partir da década de 1960,
nos paises noérdicos e pela comunidade em geral (pais, familiares, amigos), na
sequéncia estende-se para os Estados Unidos, influenciada por ‘movimentos sociais’
gue lutavam pela afirmacdo dos direitos humanos fundamentais as minorias
marginalizadas historicamente, pleiteando o direito a matricula de alunos ‘especiais’
nas escolas regulares, pois todas as lutas sociais constituiram os alicerces da EE
dentro da escola no ensino regular, obtendo como fruto o ‘processo de integracao’,
considerado como um dos primeiros movimentos em defesa das garantias legais da
pessoa com deficiéncia em qualquer lugar na esfera social seja na educacao, saude,
lazer, esporte (FERNANDES, 2013).

A integracdo € um processo educacional reunindo criangas ‘normais’ com
pessoas com deficiéncia, TGD e altas habilidades ou superdotacdo, sendo em um
periodo ou totalmente no ensino regular, acontecendo de forma gradual e dindmica,
com adocdo de formas variadas nos processos educativos para atender as
necessidades especificas apresentadas, sem desconsiderar o contexto ao qual o
discente faz parte (CARVALHO, 1999).

A integracdo tem suas origens embasadas nos principios da normalizacdo em
todos os ambientes (social, educacional, lazer, trabalho), através dessa iniciativa
consideravam os individuos com alguma necessidade diferenciada (comparados aos
padrdes igualitarios das demais pessoas) como tendo seus direitos assegurados por
meio da oferta de servigos nos ambientes comunitarios para o seu desenvolvimento

pessoal, mas sempre prezando pelos padrées dos considerados ‘normais’ na
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sociedade (SILVA, 2009). Dentro das convic¢cdes da normalizagdo, a integragao
assumiu que a “[...] educacgao das criancas e dos alunos com deficiéncia deveria ser
feita em instituicdes de educacéo e de ensino regular” (SILVA, 2009, p. 139).

Na integrac@o a pratica de inser¢do do aluno, foi relacionada ao movimento
de cascata que prezava pelo transitar de um ambiente mais restritivo para um
menos restritivos (Instituicdo residencial, escola especial, classe especial, sala de
recurso, professor itinerante, sala da aula comum) na educacdo, porém esse
progresso entre 0s niveis ocorria lentamente e com baixa frequéncia, resultando que
muitos alunos eram encaminhados as classes especiais e mesmo se houvesse
algum progresso findavam por se manterem nesses ambientes; ficando evidente que
somente se assegurava a presenca do aluno nas escolas regulares, sem significar a
insercdo na sala de aula comum, porque essa responsabilidade de transitar entre
um ambiente e outro recaia sobre o aluno, onde sua estadia no ambiente menos
restrivo dependia do seu rendimento escolar, mas infelizmente isso pouco
acontecia (FERNANDES, 2013).

Com o tempo, percebeu-se que a integracdo ndo atendia a todas as
necessidades dos alunos na escola, constituindo-se como um esfor¢o unilateral das
pessoas envolvidas e de seus defensores como os familiares, as instituicbes e
algumas pessoas da comunidade escolar, pois sempre houve a intencdo em diminuir
a diferenca, por processos de reabilitacdo e até adocdo de cirurgias, pois
consideravam a deficiéncia um obstaculo frente a insercao social (SASSAKI, 2005).

Diante disso, apesar da sua importancia como um movimento inicial ao
integrar o aluno na escola regular, sentiram necessidade de ultrapassar esse
paradigma, devido a ineficacia no desenvolvimento real do aluno, com isso,
percebeu-se a necessidade de outro encaminhamento quanto a educacdo desse
publico, a inclusdo. No principio da integracdo os alunos é que precisavam se
adaptar a escola, na inclusdo, a escola se adapta ao aluno (CARVALHO, 2019a).
Com isso, a incluséo surge para resgatar todas as pessoas excluidas, considerando
a diferenca como um fator potencializador dos processos escolares (FERNANDES,
2013).

A partir da elaboracdo do Relatério de Warnock (1978), documento que
defendia o abandono do paradigma médico que classificava pela deficiéncia e
prezava pela implementacdo do paradigma educativo baseado na identificacéo,

descricao e avaliacdo conforme as necessidades educativas do aluno, indicou-se



31

gue as dificuldades de aprendizagem nos processos escolares estavam ligadas a
diversos fatores e ndo poderiam atribui-las somente a uma deficiéncia, além do
mais, poderiam ser agravadas se ndo houvesse uma intervengao educacional
apropriada. Surgiu entéo, o conceito de NEE envolvendo os alunos com dificuldades
de aprendizagem, em relacdo aos outros estudantes da mesma idade, seja de
origem ‘fisica, sensorial, emocional ou social’, ou um combinado dessas
caracteristicas (SILVA, 2009).

O posicionamento quanto a EE se encaminhou para outro paradigma, a
inclusdo, ocasionado pela introducdo do conceito de NEE, emergindo indagacdes
guanto ao papel da sociedade diante da exclusdo. Silva (2009) traz que, como
consequéncia, o ano de 1981 foi declarado o ano Internacional das Pessoas com
Deficiéncia, servindo para aprofundar o conceito da incluséo social, por meio dessas
iniciativas, foram dados os primeiros encaminhamentos ao processo de introducéo a
inclusdo escolar, subsidiado por iniciativas internacionais nos anos subsequentes
(Declaracdo de Jomtien, Declaracdo de Salamanca, Declaracdo de Nova lorque,
Convencao de Guatemala).

Para apresentar os fundamentos da inclusdo escolar, iniciaremos pela
conceituacdo de Sassaki (1998) que defende a EI, como aquela que deve
proporcionar um ensino de qualidade independente da necessidade apresentada

pelo aluno:

Educacéo inclusiva € o processo que ocorre em escolas de qualquer nivel
preparadas para propiciar um ensino de qualidade a todos os alunos
independentemente de seus atributos pessoais, inteligéncias, estilos de
aprendizagem e necessidades comuns ou especiais. A inclusdo escolar é
uma forma de insercdo em que a escola comum tradicional é modificada
para ser capaz de acolher qualquer aluno incondicionalmente e de propiciar-
Ihe uma educacdo de qualidade. Na inclusdo, as pessoas com deficiéncia
estudam na escola que frequentariam se nao fossem deficientes (SASSAKI,
1998, p. 8).

A educacdao inclusiva perpassa todos 0s niveis escolares e deve contemplar a
todos os alunos, independente de caracteristicas pessoais. Para isso a escola no
ensino regular deve ser reestruturada para atender a qualquer aluno ofertando uma
educacéo construtiva e eficaz.

Para os estudiosos Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), a El é a

pratica de incluir a todos, sem considerar talento, tipo de deficiéncia, origem
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socioecon6mica, em escolas e classes pautadas em fundamentos que venham a
suprir todas a as necessidades apresentadas pelos discentes.

Para Rodrigues (2006, p. 301), a inclusédo é “ndo ser excluido”, e define a El
como a “[..] participacdo plena numa estrutura em que valores e praticas séo
delineados tendo em conta todas as caracteristicas, interesses, objetivos e direitos
de todos os participantes no ato educativo” (RODRIGUES, 2006, p.303).

Carneiro (2018) contribui definindo EI como um processo educacional
resultante de politicas articuladas com fim a impedir a segregacdo e o isolamento,
objetivando o acesso a sala de aula comum, ampliando a participagéo e garantindo
a presenca de todos, independentemente de suas singularidades. Diante de todas

as prerrogativas para a pratica inclusiva, reafirmamos suas determinacdes a seguir.

2.3.2 Inclusdo: um bem necessario

Percebemos as garantias atribuidas ao publico da EE, assegurando o
ingresso no ensino regular, porém, a educacdo ainda necessita ser alicercada em
uma pedagogia inclusiva, assumindo processos pautados na aceitacéo da diferenca
e ndao mais na normalidade muito presente no contexto escolar. Uma EE que
possibilita oportunidades reais de escolarizacdo, formacédo voltado ao trabalho,
insercao social, deve iniciar na educacao infantil e se encaminhar a todos os outros
segmentos educacionais (BARRETO; BARRETO, 2014).

Em nossos dias, a intitulada ‘sociedade inclusiva’ desconstr6i conceitos e
estruturas estagnadas na sociedade e vai de encontro a discriminacdo das minorias,
no nosso caso o PEE. Dentro da conjuntura educacional, ha questionamentos sobre
0s processos pedagoégicos voltados ao ‘aluno ideal’, atribuindo responsabilidades
aos profissionais quanto ao alcance da educacao para/com todos e com eficécia,
independente da diferenca comum de cada um de nés (FERNANDES, 2013).

O aluno PEE precisa ser considerado no momento de reestruturacdo escolar
devido a sua presenca significativa, jA alguns anos no seio da escola. Os dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2020, 2021)
apresentam o quantitativo de matricula no estado do Amazonas em 2019/2020 na
EE (Figura 1):
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Figura 1 - Matriculas da Educacgédo Especial 2019 e 2020 no estado do Amazonas

Matriculas na EE
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Fonte: Adaptado do BRASIL (2020a; 2021a).

Verificamos o quantitativo de 17.140 alunos matriculados em 2019 e 18.692
em 2020 no estado do Amazonas na EE nas diferentes etapas de ensino, havendo a
prevaléncia do maior quantitativo de matriculas no EF. Comparando os ultimos anos
de matriculas, € notério o aumento em 2020 em todas as etapas na educacéo
basica, com excecdo da EJA. Com essa realidade, se justificam todos os ajustes e
reestruturacées no ambiente escolar contemplados nas legislacdes, nos conceitos
de humanidade, cidadania, de inser¢cdo social para que estejam em sintonia com as
particularidades de todos os alunos dentro da escola.

O contingente de pessoas publico da EE na escola a cada dia se torna maior,
exigindo de todos os envolvidos no processo escolar muitos esfor¢os para satisfazer
a todas as necessidades desses alunos, ofertando todos os subsidios (formacao
docente, recursos humanos e pedagdgicos, metodologias, organizacao escolar) para
que as escolas sejam favoraveis e compativeis a todos (SEABRA JUNIOR; FIORINI,
2013).

A inclusdo exige da ‘comunidade escolar’ um reinventar, repensar, recriar a
existéncia da escola, deixando de lado uma estrutura pautada na exclusdo, no

desprezo, no abandono, pois a EIN carece de atividades de aprendizagem
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inovadoras com a turma toda nos mesmos espagos, prezando pelo interesse e
potencial de cada um (ORRU, 2017).

Apresentamos até aqui, um panorama da EE nos principios da incluséo,
sendo possivel verificar e refletir quanto aos processos histéricos, conceitos e eixos

fundamentais. Na sequéncia, abordaremos o papel desempenhado pela EIN.

2.4 O PAPEL DA ESCOLA INCLUSIVA

A El surgiu pelo movimento REI (Regular Education Initiative), ocorrido nos
Estados Unidos nos anos finais do século XX. Iniciou com o intuito de reformar a EE
introduzindo-a no ensino regular, trazendo modificacdes nas praticas docentes por
meio de novos programas e prezando pelo trabalho compartilhado, tendo como
objetivos: (i) agregar educacéo especial e educacdo no mesmo sistema; (ii) instruir o
maior numero de alunos com deficiéncia na sala de aula comum compartilhando das
mesmas oportunidades (DENARI, 2006).

Percebemos que a EE pautada na inclusdo, desde o inicio, preza
prioritariamente, pela oferta de escolas que compartiham as mesmas
oportunidades, dirigida por legislacbes especificas e com a organizacao fincada na
inclusao, afinal a escola de fato € o seu I6cus (FERNANDES, 2013).

Diante disso, € crucial apresentar o transcorrer dos principais dispositivos
legais que versam quanto os direitos na modalidade de ensino, o seu publico e local
de sua oferta. Ndo pretendemos realizar um relato completo, apenas evidenciar as
principais conquistas, pois foram determinantes e subsidiam (ou subsidiaram) a
organizacao nas escolas brasileiras.

Compilamos, no Quadro 1, uma sintese, do que consta nas principais

referéncias documentais.

Quadro 1 - Referéncias documentais quanto aos direitos & educacao na educacéo especial (continua)

Documento Referéncia Oferta Para quem Onde

Constituicdo Federal A Preferencialmente na
Brasileira de 1988 AEE Portadores de Deficiéncia rede regular de ensino

Estatuto da crianca e do
Adolescente — Capitulo IV AEE Portadores de Deficiéncia
— Lei n® 8.069/1990

Preferencialmente na
rede regular de ensino

Apoiar os sistemas de
EE Portadores de NEE ensino para a
integracdo

Politica Nacional de EE —
MEC/1994
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Quadro 1 - Referéncias documentais quanto aos direitos a educacéo na educacao especial

(concluséo)

Documento Referéncia Oferta Para quem Onde
Classes comuns
LDBEN n° 9.394 de 1996 EE Educandos com (preferencialmente),

necessidades especiais

classes especiais ou
escolas especiais

Diretrizes Nacionais para
a Educacao Especial —
CNE/2001

EE como modalidade
da educacéo escolar

Educandos com NEE:
| — Dificuldades de
aprendizagem ou

limitacdes no
desenvolvimento;

Il — Dificuldade de
comunicagéo e sinalizagdo;
Il — altas
habilidades/superdotacéo

Classes comuns em
qualquer etapa ou
modalidade da
educacéo bésica.
Classes especiais
podem ser criadas
extraordinariamente e
escolas especiais é
para atender em caréter
extraordinario

PNE 2001 (Lein° 10.172,
de 9 de janeiro de 2001)
(BRASIL, 2001a)

EE

Pessoas com necessidade
educacionais na
aprendizagem,

provenientes de qualquer

deficiéncia fisica, sensorial,
mental ou mdltipla, altas
habilidades e superdotagéo

Classes comuns,
classes especiais ou
escolas especiais

PNEEPEI- 2008

EE Inclusiva

Alunos com deficiéncia,
TGD e altas
habilidades/superdotacéo

Escolas regulares de
ensino com garantia de
acesso, participacéo e
aprendizagem. Oferta

do AEE

Resolucdo CNE — n°
4/2009

AEE na educagédo
béasica

Publico-alvo da educacao
especial: alunos com
deficiéncia, TGD e altas
habilidades e superdotacao

O AEE deve ser
ofertado,
preferencialmente, na
SRM na prépria escola
ou em outra escola da
educagdo basica

Decreto n® 7.611/2011

EE e AEE

Publico-alvo da educacao
especial: as pessoas com
deficiéncia, com TGD e
com altas habilidades ou
superdotacdo

Ofertar a EE
preferencialmente na
rede regular de ensino.
A EE deve garantir o
AEE para
complementar ou
suplementar a formacéo
do aluno na SEM

PNE 2014-2024

Rede Regular de
ensino com Sistema
Educacional
Inclusivo

Para a populacdo de 4 a 17
anos com deficiéncia, TGD
e altas habilidades ou
superdotacdo

Preconizar a educacao
ao publico da EE
preferencialmente na
rede regular de ensino,
SRM, Classes, Escolas
OU Servigos
especializados

Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com
deficiéncia —
n°13.146/2015

Sistema Educacional
Inclusivo em todos
0s niveis e
modalidades.

Pessoas com deficiéncia

Sistemas educacionais
inclusivos e projeto
pedagdégico que
institucionalize o AEE,
assim como os demais
servicos e adaptacoes.

Fonte: Adaptado de Ferreira (2006)

O transcorrer das aquisi¢cdes pelo PEE na escola, demonstra uma passagem

por periodos distintos, desde a Constituicdo Brasileira no fim da década de 1980,
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guando j& assegurava 0 seu lugar no ensino regular, passando por etapas que
permitiram a criagdo de classes e escolas especiais, para finalmente subsidiar a
implantagao do servico do AEE nas SRM e os sistemas educacionais inclusivos.

Com todos os direitos conquistados, para uma implementacédo eficaz a nivel
regional e nacional da inclusdo escolar, sera necessario desenvolver as
determinacdes quanto as questdes politicas e disposi¢cdes legais, envolvendo fatores
especificos a escola como treinamento antes e durante o servico aos profissionais
envolvidos, introducéo de apoio externo, envolvimento da comunidade e adocao de
recursos inovadores (SILVA, 2012).

A EIN deve ser munida por estrutura e organizagdo que acompanhe as
politicas de educacdo a esse respeito, devendo contemplar 0s principios,
desenvolvimento, estabelecimento e acompanhamento dessas determinacgdes,
apresentando foco em questdes relativas a garantir acesso, permanéncia e
aprendizagem, possibilitando o desenvolvimento de potencialidades, ndo somente a
matricula, mas a vivéncia curricular e as experiéncias escolares; planejamento e
financiamento de todos os meios de subsidios a aprendizagem, direcionando ao que
€ importante ao aluno, elaboracdo de estratégias e acbes que possibilitem o
percurso escolar satisfatorio (CARNEIRO, 2018).

Para efetivacdo da incluséo, as escolas precisam de transformacdes, partindo
da desconstrucéo das praticas segregadoras, por meio dessa iniciativa, 0 progresso
nos sistemas educacionais se concretizard com repercussao politica e social, ndo
somente por iniciativas de adequacédo, mas por transformacdes reais nas iniciativas
pedagodgicas (FIGUEIREDO, 2002). Afinal a escola tem papel fundamental no
desenvolvimento do publico da EE, tem a responsabilidade de considerar na sua
reestruturacdo a organizacgao, acessibilidade, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
recursos, metodologias e estratégias de ensino inovadoras, para conseguir construir,
aprimorar e disseminar as oportunidades de aprendizagem (SANTOS; VOLTARELLI;
SANTOS, 2016).

A reestruturacdo escolar € primordial para a inclusdo. A instituicdo precisa ser
capaz de modificacbes, ponderando e cultivando a diferenca, trabalhando de forma
plural e multicultural, se abrindo a incorporacdo de origem, tipos e formas distintas,
possibilitando acesso aos seus processos instrutivos, desprezando a exclusao,
tornando-se um lugar que atenda as expectativas educativas especificas de cada
um (CAMACHO, 2003). Fernandes (2013) declara que a escola publica ainda nao
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oferta condigbes estruturais e de ensino com padrdes adequados que atendam a
todos, com isso, apresenta diretrizes quanto a reorganizagdo da estrutura escolar
em relacdo a recursos de acessibilidade e apoio especializado, com intuito em dar
uma resposta educativa acessivel ao aluno publico da EE (Quadro 2):

Quadro 2 - Recursos de acessibilidade e servigos especializados na educagdo especial

Grupos Indicados Recursos de Acessibilidade SRM
Educacdo Bilingue - ensino
escolar em LIBRAS e lingua
portuguesa como segunda lingua
na modalidade escrita. Servicos
de tradutor/intérprete de LIBRAS e
lingua portuguesa. Ensino de
LIBRAS para os demais alunos da
escola.
Sistemas Braille. Soroban.
b) Deficiéncia Orientacdo e mobilidade.
Visual (cegueira | Atividade de vida autdnoma.
e baixa visdo) Utilizacdo de recursos opticos e
nao Opticos.
Tecnologia assistiva (TA) e | Espacos organizados com
comunicacao alternativa. materiais didaticos,
c) Deficiéncia Acessibilidade arquitetdnica, nas pedagogicos,
Fisica Neuro- | comunica¢des, nos sistemas de equipamentos e
motora informacao, nos materiais | profissionais com formacao
didaticos e pedagdgicos. para o atendimento as
Desenvolvimento dos processos | necessidades educacionais
mentais superiores. especiais. Utilizando para
Adequacdo e producdo de ao atendimento das
materiais didaticos e pedagégicos. diversas necessidades
Adequacéo de objetivos, | educacionais especiais e
conteidos,  metodologias  de para o desenvolvimento
ensino e estratégias de avaliacdo das diferencas
Il — Alunos com TGD voltadas aos perfis comunicativo, complementares ou
social e cognitivo dos alunos. suplementares.
Complementacédo com servicos
especializados na area da saude.
Atividades de enriquecimento
curricular desenvolvidas no ambito
de escolas publicas de ensino
regular em interface com os
nacleos de atividades para altas
habilidades/superdotacdo e com
as instituicbes de ensino superior
e institutos voltados ao
desenvolvimento e promocdo da
pesquisa, das artes e dos
esportes.

Fonte: Fernandes (2013, p. 147 - 148).

| - Alunos com
deficiéncia:

a) Surdos

d) Deficiéncia
Intelectual

[l = Alunos com altas
habilidades/superdotacao

A oferta de recursos e servicos ao aluno PEE nos mostra quanto aspectos

precisam ser reestruturados para permitir o acesso de todos, seja através da oferta
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da educacéo bilingue, uso do Braille, ado¢éo e utilizacdo dos recursos da TA e da
comunicacdo alternativa, adequacdo de processos, o reinventar de metodologias e
estratégias, realizando o enriquecimento curricular, onde todos os alunos recebem
atencdo quanto a suas especificidades dentro da escola, assim como a oferta do
AEE, sendo cumprida no contraturno a todos os alunos que necessitam desse
acompanhamento.

O AEE é uma garantia adquirida, legitimado desde a Constituicdo de 1988,
contemplado na LDBEN n°9.394/1996, na PNEEPEI de 2008, pela Resolucéo
n°4/2009 e pelo Decreto n° 7.611/2011, realizamos as exposi¢cdes dos principais
dispositivos legais para oferta desse servico em nosso pais (Quadro 3) (BRASIL,
1988, 1996, 2009a, 2011).

Quadro 3 - O servico do AEE na educacao basica

Referéncia Legal Oferta do AEE
Art. 208, Ill - atendimento educacional especializado aos
Constituicdo de 1988 portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede

regular de ensino;

Art. 58, 8 1 - havera, quando necessério, servicos de
LDBEN n°©9394/1996 apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacéo especial.

O AEE tem a funcao de identificar, elaborar e organizar os
recursos pedagdgicos e com acessibilidade que
contribuam com eliminacdo as barreiras para a
participacdo do aluno, levando em consideracdo todas as
PNEEPEI 2008 necessidades peculiares de cada um. Todas as atividades
ofertadas devem ser diferentes das da sala de aula do
ensino regular e jamais sendo substitutivas. Todo o
trabalho no AEE ser4 complementar ou suplementar,
objetivando autonomia e independéncia.

Art. 2°, o AEE é formacdo complementar ou suplementar
por meio da oferta de servicos, recursos e estratégias
Resolugao n°4/2009 pautadas na acessibilidade, com intuito de eliminar as
barreiras existentes quanto a participacdo plena no meio
social e para o desenvolvimento da aprendizagem.

§ 1° | e Il - o AEE refere-se ao conjunto de atividades,
recursos pedagoégicos e de acessibilidade prestado e
organizado dentro das instituicdes educacionais. Devendo
acontecer de forma complementar ao aluno com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, e
Decreto n® 7.611/2011 suplementar, aos alunos com altas habilidades e
superdotacao.

§ 2° - Deve ser integrado a proposta pedagogica da
escola, ter apoio da familia para garantir o acesso e
participacdo, para atender as necessidades de cada um,
estando articulado com as politicas publicas.

Fonte: Produzido pela propria autora (2021).
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Varios pontos importantes sao ressaltados nas legislacfes que versam sobre
o AEE, tendo como destaque a eliminacdo das barreiras visiveis existentes
(atitudinais, pedagodgicas, metodoldgicas, arquitetbnicas etc.), como também,
constituem que as atividades ofertadas ndo sao substitutivas a sala de aula comum,
devendo ser integrado a proposta pedagdgica da escola, prezando sempre por
atender as necessidades especificas do aluno que precise do servico.

O AEE deve ser um local de oportunidades, prezando pelo incentivo a
expressdo, a pesquisa, a um reinventar de processos de conhecimentos,
possibilitando a producdo de saber subjetivo e mantendo sua condicdo de
suplementar e complementar, assim, estara sempre desvinculado das exigéncias da
producéo académica da sala de aula comum (BATISTA, 2019).

Infelizmente, ainda existem muitos obstaculos que impedem a concretizagao
de muitas acdes dentro da educacgéo para reestruturacao educacional para uma sala
de aula inclusiva. Essas barreiras precisam dar lugar a reorganizacéo e a adaptacéo
nas edificacbes, ao apoio especializado, a flexibilidade curricular, a inovacédo de
recursos, a comunicacao acessivel, para oferecer as mesmas oportunidades a todos
os alunos em suas singularidades. Tudo isso, nos mostra a necessidade de assumir
responsabilidades, tanto no ensino comum quanto no AEE para as barreiras néo
terem mais espaco no ambiente educacional.

Alguns impedimentos acontecem devido a ndo aceitacdo do diferente,
sustentados pelo complexo de superioridade enraizado em nossa cultura quanto a
aceitar e conviver com a diferenca, é necessario rever essas concepcoes, devemos
aceitar o desafio de ultrapassar esses obstaculos (LIMA, 2012). Para Plaisance
(2005), as barreiras pessoais acontecem em funcdo da crenca de que os alunos
com deficiéncia possam desacelerar o rendimento da sala de aula, fato atribuido ao
medo do diferente, evidenciando o desrespeito, ignorancia e falta de aceitacdo da
capacidade de desenvolvimento no aluno, destacando mais a dificuldade e
desmerecendo o potencial que cada individuo carrega.

O processo de construcdo de uma escola pautada na concepcao inclusiva,
ainda requer muitos determinantes nas politicas publicas quando se trata da
formacé&o dos professores, nos processos escolares internos, da reestruturacéo das
suas concepcdes, por serem os eixos fundamentais de uma estruturagao inclusiva,
legalmente, os sistemas escolares devem assegurar um lugar para o aluno PEE na

sala de aula comum com os padres minimos exigidos para o cumprimento da
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‘igualdade de oportunidade’ (CARNEIRO, 2018). A transformacao escolar, “[...] deve
ser encarada como um compromisso inadiavel das escolas, que ter4 a inclusédo
como consequéncia’ (CARNEIRO, 2018, p. 147). Muda-la ndo é uma tarefa facil,
serdo necessarias muitas acdes para essa construcdo, reorganizando processos e
aclOes para a sua concretizagcdo. Carneiro (2018) enumera pontos essenciais em

direcdo a escola inclusiva (Quadro 4):

Quadro 4 - Transformacdes escolares necessarias para alcancar a educagéo inclusiva

Acdo Urgente Objetivo
a) Aprendizagem como eixo da escola | Criada para que todos aprendam
b) Garantia de tempo e condigBes | Respeito a individualidade de cada um e
para o aprendizado desconsiderar a retencdo na mesma série
c) Servicodo AEE Garantia do servico na escola comum
d) Comunidade escolar exercitando o
trabalho coletivo, por meio da | Habilidades minimas exigidas para se permitir os
cooperacdo e da conversa, sendo | direitos do cidaddo na escola
solidario, critico e criativo
e) Valorizacdo do professor, Profissional fundamental na escola, por ser
possibilitando formacao continuada | responsavel pela aprendizagem do aluno

Fonte: Adaptado de CARNEIRO (2018).

Sao muitas iniciativas que levam a transformacao escolar efetiva. Nesta nova
escola, a aprendizagem € encarada como 0 eixo principal, sendo a norteadora de
todos os processos e sempre buscando a igualdade; o aluno passa ser 0 centro do
processo educacional, devendo ser respeitado o ritmo de aprendizagem; 0s servicos
do AEE precisam ser garantidos, pautados na pratica colaborativa e articulada com
0 professor especialista e demais professores; a comunidade escolar tem um papel
eminente e precisa estar presente, principalmente 0s pais e responsaveis, pois
somente com um trabalho em cooperacédo entre todos os envolvidos, chegaremos a
inclusao legitima dentro da escola.

Quanto a valorizacdo docente, esse profissional atua diariamente na
aprendizagem do aluno, com isso, ganha a responsabilidade prioritaria da escola, a
ressignificacdo do conhecimento, logo, precisa constantemente de aperfeicoamento
profissional, para poder acompanhar a todas as necessidades apresentadas em sala
de aula. Infelizmente, ainda existem muitos entraves que deixam de lado a
valorizagdo do magistério (salarios e condicbes de trabalho inadequadas, por
exemplo), assim como, o desafio das politicas publicas brasileiras para melhorar a

formacéo inicial e continuada desses profissionais (CARVALHO, 2019b)
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A acao de refletir sobre a inclusdo escolar, nos faz repensar a formacao
docente e as praticas pedagogicas (FREITAS, 2006), ambas se complementam na
busca da incluséo eficaz, afinal os professores tém papel fundamental na construcao
da escola para todos, em funcdo disso, devem adquirir habilidades que levem a
reflexdo sobre suas acdes na sala de aula e para o exercicio com base da
colaboragédo com seus pares, com objetivo em contribuir para abordagens dinamicas
e inclusivas reais (STELLI, 2012).

Na formacédo de professores é necessario elevar a capacidade critica desses
profissionais, pois a escola atual € uma instituicAo que acaba por vivenciar
realidades de desigualdade, sendo primordial uma educacédo baseada na formacgao
do individuo e n&o apenas no ensinamento de conteudo, dando oportunidades de
desenvolver o pensar, agir e exercitar sua cidadania, mas isso pede professores
com habilidades, criatividade e com saber critico estabelecido (CARVALHO, 2014).
A formacgédo é processo continuo e crucial para a otimizacdo do processo escolar
frente a diferenca, pois ultrapassa a acado pedagogica com o aluno, ndo envolvendo
apenas esse aspecto, mas também, € preciso repensar todas as questdes
escolares, sendo necessario a troca de experiéncias e o conhecimento de formas
variadas de ensinar (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005).

Para a transformacdo da escola para um ambiente inclusivo, € indispensavel
pensar a formacdo docente por um viés coerente com os documentos legais em
vigéncia em nosso pais, infelizmente, ndo sdo apresentadas mudancas importantes
no paradigma da formacdo, estando manifestadas nas atitudes docentes que
indicam uma ‘lacuna’ na sua formacdo e seu papel no processo inclusivo
(OLIVEIRA; ELETERIO, 2016).

Para melhoria dos contextos inclusivos, com o escopo pautado no acesso,
permanéncia, continuidade de estudos e realizagdo da inclusdo real, ‘ndo ha
magicas’, sera necessario a adogcdo de outras alternativas educacionais que vem
dando certo em varias escolas brasileiras como a garantia da aprendizagem como
centro do processo escolar, servicos do AEE efetivos, implementacdo do trabalho
colaborativo, estimulo, formacao e valorizacao do professor, entre outros, havendo a
abertura plena a diferenca (CARNEIRO, 2018).

A EIN é uma das partes principais dos sistemas educacionais, a reflexao
guanto a sua composi¢cdo reafirma todas as consideracdes para o alcance do

desenvolvimento do aluno PEE, mas outros aspectos e personagens também estéao
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presentes neste cendrio com participacdo proeminente, como os professores, que

lidam cotidianamente nas préaticas educacionais.
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3 DOCENTE E A INCLUSAO

Nesta secdo, abordaremos os aspectos referentes a perspectiva do professor
quanto a inclusdo do aluno no EF anos finais, por meio do aporte teorico
fundamentado na revisédo integrativa realizada.

Perspectiva, segundo o dicionario Aurélio (FERREIRA, 2001, p. 530), é a
“Arte de representar os objetos sobre um plano tal como se apresenta a vista”. O
individuo ndo usa na sua orientacdo apenas a primeira impressdo ou as
experiéncias anteriores, pois ele pode abstrair e fazer relacdes entre fatos,
reconhecer as causas e fazer previsdes dos acontecimentos, levando a futuras
reflexbes, a novas interpretacbes e podendo ocasionar decisdes; ademais,
apresenta caracteristicas pessoais como modo de agir, de pensar, de sentir, 0s seus
valores pessoais, a sua visdo de mundo, como frutos da interagcdo entre meio fisico
e social (REGO, 1995). Essa interacéo acaba levando a acdo de conhecer e refletir
sobre o mundo, feitos fundamentais para a educacéao (ALMEIDA, 2010).

Nesse sentido, utilizamos em nosso estudo o conceito do dicionario da Lingua
Portuguesa de Michaelis (c2021), “[...] Ponto de vista; modo particular com que cada
pessoa, influenciada por seu tipo de personalidade e por suas experiéncias, V€ 0
mundo [...]". Adotamos este conceito, em funcdo da adequacédo ao que se pretendeu
alcancar com nossos objetivos, pois possibilitou conhecer as crencas, opinides,
significados, experiéncias, a realidade de acesso nas estruturas escolares,
evidéncias de praticas pedagogicas e modo de pensar a realizacdo do processo de
incluséo escolar através do olhar docente.

Carvalho (2019b) apresenta uma reflexdo do vocabulo “perspectiva’
vislumbrando a inclusdo, analisa sobre o enfoque de ‘expectativa’ na igualdade de
direitos e garantia de acesso, ingresso, permanéncia das pessoas com deficiéncias
em todos os bens e servigos na sociedade; como ‘esperan¢a’ na qualidade de vida
das pessoas com deficiéncia, acreditando que a sociedade abraca os seus direitos e
deveres; e, como ‘probabilidade’ da constru¢cao de contextos positivos a partir da
inclusdo, sendo concretizado pela oferta de educacédo produtiva a qualquer pessoa.

Nos ultimos tempos, a garantia dos direitos a educacédo pelo PEE no ensino
regular tem recebido muita atencdo, com destaque aos processos educacionais e
profissionais envolvidos, entre estes o professor, por sua fun¢ao fundamental na El,

assim como, pela relagédo professor e inclusdo do aluno serem variaveis relevantes
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na execucao de praticas eficazes, podendo impactar positivamente em todo o
processo inclusivo (RAKAP; KACZMAREK, 2010; LEUNG; MAK, 2010).

Na esfera escolar, o professor concebe seus significados por intermédio de
processos que sao influenciados pelas experiéncias e vivéncias de vida profissional
e pessoal, em constru¢ao constante, levando-o a uma posi¢cao produtiva em todo
segmento educativo (TUNES; TACCA; BARTHOLO JUNIOR, 2005). Seu papel nas
situacOes de ensino e aprendizagem confirmam o valor da atuacéo profissional na
realidade educacional inclusiva. Para Vygotsky (2003), o docente tem uma funcao
atuante no ato educacional, por criar situacbes nos componentes presentes no
ambiente educativo visando ndo comprometer os objetivos pretendidos.

Todos esses atributos da acdo docente perpassam pelas constituicoes
presentes na sala de aula, compreendendo a EE no processo de incluséo do aluno
na sala de aula comum. Considerando esse contexto, realizamos uma reviséo
integrativa de literatura (Apéndice A) que, para Mendes, Silveira e Galvao (2008),
trata-se de um método que visa reunir resultados sintetizados sobre determinada
tematica, estruturando-se através de um processo sistematizado e que contribui
para a constru¢cdo do conhecimento intensivo sobre uma tematica. Neste sentido,
discorremos acerca dos estudos realizados nos ultimos 10 anos, envolvendo o olhar
do professor quanto a inclusdo. Nosso objetivo foi caracterizar o estado da arte
envolvendo estudos cientificos sobre a perspectiva do professor quanto a incluséo
do aluno PEE.

A revisdo foi realizada em seis etapas conforme Mendes; Silveira e Galvao
(2008): 1?) estabelecimento da questdo de pesquisa, 28) amostragem ou busca na
literatura, 3%) definicho das informacdes a serem extraidas dos estudos
selecionados, 42) resultados mais importantes, 5?%) interpretacdo/discussdo dos
resultados e 62) apresentacdo da revisao integrativa.

Realizamos as buscas nas seguintes bases de dados online: Google
Académico, Scielo (Scientific Electronic Library Online), Portal de Periddicos da
Capes (Scopus, Taylor & Francis Online, Gale Academic Onefile e Emerald Insight),
Web of Science, ERIC (Educational Resouces Information Center), BVS (Biblioteca
Virtual em Saude) e BVS Psicologia Brasil, entre abril e maio de 2020. Utilizamos os
descritores na Lingua Portuguesa — perspectiva do professor AND necessidades
educacionais especiais, visdo do professor AND educacéo especial e percepcgéo do

professor AND educacgédo inclusiva — e na Lingua Inglesa — teacher's perspective
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AND special educational needs, teacher's point of view AND special education e
teacher's perception AND inclusive education.

Nossos critérios de elegibilidade foram: a) estudos publicados no formato de
artigos completos revisados por pares em inglés e portugués; b) estudos envolvendo
a perspectiva do professor no EF anos finais quanto a inclusdo do aluno publico da
EE como assunto principal ou secundario; c¢) estudos produzidos entre os anos de
2010 a 2020. E como critérios de exclusdo: a) estudos publicados em formato de
resumos, resumos expandidos, banners e exposicao oral; b) estudos de revisao e de
caso; c) estudos na educacdo infantil, EF anos iniciais, ensino médio, ensino
superior, educacéo de jovens e adultos e ensino técnico.

Com a leitura inicial nos titulos e resumos, chegamos a uma amostra de 2.226
artigos. Atenderam aos critérios de elegibilidade 64 artigos, entretanto identificamos
com as leituras posteriores, 14 em duplicidade e 17 que se tratava de estudos no EF
anos iniciais. Entéo, realizamos a leitura completa de 33 artigos (Figura 2),

estabelecidos como nossa amostra final:

Figura 2 - Resultado da Reviséo Integrativa (2020)
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Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Verificamos a maior incidéncia das producdes de artigos internacionais, com

26 estudos, em diversos continentes: 14 na Europa, 5 na Asia, 4 na América do
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Norte, 2 na Africa e 1 da Oceania. Enquanto as pesquisas realizadas no Brasil,
ficaram em 7 artigos, sendo 3 da regido sudeste, 3 da regido sul e 1 na regiao
nordeste.

Na figura 3, apresentamos o quantitativo de artigos publicados por ano:

Figura 3 - Frequéncia de artigos publicados por ano

D=0O0OZmc O m=>Im

PERIODO

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Destacamos que os anos de 2014 foi o periodo com maior numero de
publicacdes, seguido por 2013, sendo 13 ao todo. Nos anos seguintes o nimero de
publicacdes sofre uma queda vertiginosa.

Quanto as abordagens utilizadas na coleta das informacdes, tivemos 17
pesquisas quantitativas, 12 qualitativas e 04 com a abordagem mista. Verificamos
guanto ao instrumento de coleta de dados, a ado¢do do questionario e suas
variacbes (questbes abertas, questbes fechadas, em escala ou misto) em 18
estudos; a entrevista semiestruturada em 6 textos e as demais contribuicdes
cientificas traziam grupo focal, formuléario (FluidSurvey) e registro de ensino.

Diante dos resultados apresentados, elencamos trés categorias emergentes
gue surgiram da andlise dos textos investigados, séo elas: (a) Atitudes dos
professores frente a inclusdo; (b) Aspectos pedagdgicos no processo de incluséo; e

(c) Caracteristicas das edificacbes escolares.
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3.1 ATITUDES DOS PROFESSORES FRENTE A INCLUSAO

A atitude e o comportamento estdo intimamente associados, podendo ser
caracterizada como um ‘ciclo continuo’ com direcionamentos que podem apontar
diversas direcdes. A atitude € uma acdo humana em favorecer ou desfavorecer um
objeto, uma situacdo, um conceito, a alguém, levando a gostar ou ndo gostar,
considerando bom ou ruim (DOULKERIDOU et al., 2011). Como consequéncia, as
atitudes diante do aluno incluido, podem influenciar na qualidade da inclusédo
(CASSADY, 2011).

A partir desse entendimento verificamos que em alguns estudos a atitude dos
professores frente a inclusdo do aluno no ensino regular obteve resultados
desfavoraveis em sua totalidade, alegando fatores como pouca formagao
(CHHABRA; SRIVASTAVA; SRIVASTAVA, 2010; RAKAP; KACZMAREK, 2010;
HONNEF, 2013; TONUS; WAGNER, 2013; LAKKALA; UUSIAUTTI; MAATTA, 2016;
KUHN JUNIOR et al.,, 2016; MISSIAS-MOREIRA; 2017; DEKU; VANDERPUYE,
2017; HETTIAARACHI et al., 2018), falta de apoio da familia e no contexto escolar
(RAKAP; KACZMAREK, 2010; GUNN\XFEORSDOTTIR; BJARNASON, 2014;
LAKKALA; UUSIAUTTI; MAATTA, 2016; KUHN JUNIOR et al, 2016;
HETTIAARACHI et al.,, 2018), auséncia de recursos materiais (RAKAP;
KACZMAREK, 2010; CHHABRA; SRIVASTAVA; SRIVASTAVA, 2010;
GUNN\XFEORSDOTTIR; BJARNASON, 2014; HETTIAARACHI et al., 2018),
necessidade de apoio especializado (CHHABRA; SRIVASTAVA; SRIVASTAVA,
2010; HONNEF, 2013; GUNN\XFEORSDOTTIR; BJARNASON, 2014; KUHN
JUNIOR et al., 2016), dificuldade em incluir deficiéncias graves (CHHABRA;
SRIVASTAVA; SRIVASTAVA, 2010; YADA; SAVOLAINEN, 2019).

Ainda, nesse contexto, foi evidenciado: a falta de conhecimento (CHHABRA;
SRIVASTAVA; SRIVASTAVA, 2010; GAVISH, 2017; HETTIAARACHI et al., 2018),
guantitativo de alunos por turma (RAKAP; KACZMAREK, 2010; LAKKALA,;
UUSIAUTTI; MAATTA, 2016), a pratica da inclusdo como cansativa ou desgastante
(TONUS; WAGNER, 2013; HONNEF, 2013), realizacdo de pouco planejamento ou
planejamento antecipado em articulagdo com o professor o AEE (KUHN JUNIOR et
al., 2016; LAKKALA; UUSIAUTTI; MAATTA, 2016), caréncia de estrutura
educacional e fisica (MISSIAS-MOREIRA; 2017; DEKU; VANDERPUYE, 2017),

apresentavam uma abordagem médica (PAGE et al., 2019 ), turmas heterogéneas
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como obstaculos (TONUS; WAGNER, 2013), auséncia de interesse e habilidades
(LAKKALA; UUSIAUTTI; MAATTA, 2016), necessidade de adaptacgbes curriculares
(HONNEF, 2013), auséncia de pratica colaborativa e interacao entre os professores
da classe comum e das SRM (KUHN JUNIOR et al., 2016), necessidade de utilizar o
programa  educacional individualizado  (PEl)  (GUNN\XFEORSDOTTIR;
BJARNASON, 2014), desconheciam ou nao sabiam manusear os recursos da TA
(KUHN JUNIOR et al., 2016) e curriculo inadequado (DEKU; VANDERPUYE, 2017).

A atitude docente encontra-se como um dos principais influenciadores na
comunidade escolar, ao incluir o aluno ndo h& garantias de seu acolhimento na sala
de aula pelo docente e demais alunos, este cenario acaba por criar mais implicacdes
na qualidade do ensino e no desenvolvimento das capacidades individuais do
individuo incluido (OMOTE, et al. 2005).

Alguns dos estudos supramencionados que apresentam praticas
desfavoraveis frente a inclusdo, evidenciaram os professores com algumas atitudes
positivas frente ao processo de inclusdo, como: ado¢dao de métodos especializados
e especificos de acordo com a necessidade do aluno (HETTIAARACHI et al., 2018);
os professores eram favoraveis em incluir deficiéncias leves (YADA; SAVOLAINEN,
2019); adocdo de trabalho colaborativo (GUNN\XFEORSDOTTIR; BJARNASON,
2014); utilizavam o PEI, defendiam o apoio e cooperacao entre todos os envolvidos
na inclusdo (LAKKALA; UUSIAUTTI; MAATTA, 2016).

Os estudos quanto a pratica inclusiva por parte dos professores indicaram
que as ‘crengas positivas’ combinadas com receios e discordancias, fazem parte do
desenvolvimento profissional dos contextos escolares inclusivos. Algo estad sendo
feito por meio das politicas publicas, resta a tarefa aos profissionais da educacao de
medirem e avaliarem suas atitudes e praticas docentes, refletindo se estédo
possibilitando o alcance dos conhecimentos e contribuindo com o desenvolvimento
de competéncias (SHEVLIN; WINTER; FLYNN, 2013).

McGhie-Richmond et al. (2013) recomendaram ao corpo escolar, realizar uma
reflexdo quanto aos objetivos e possibilidades de cada um quanto ao ensino do
aluno incluido, ndo deixando de ajuizar que suas convic¢des e acbes podem ter
consequéncias, e estas, podem prejudicar o desempenho, participagcdo e
aprendizagem.

Outros estudos demonstraram contraposicdo, evidenciando a atitude dos

professores como favoraveis a inclusdo. Nas pesquisas de Berry (2011),
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evidenciaram a inclusdo como benéfica a escola. Souza e Mathias (2012) trouxeram
gue prezavam por ofertar uma educacédo de qualidade a todos. Cameron e Cook
(2013) demonstraram que a inclusdo favorecia as habilidades sociais (interagao e
cooperacdo), melhorava o comportamento e habilidades na sala de aula
(adequacbes as regras e gerenciamento de tempo). Mcghie-Richmond et al. (2013),
Eriks-Brophy e Whittingham (2013) evidenciaram que recebiam apoio dos
pais/escola e consideravam como processo benéfico a todos os alunos.
Mcgillicuddy e O'donnell (2014) alegaram que recebiam apoio no contexto escolar.
Tsakiridou e Polyzopoulou (2014) que os professores com formagdo eram mais
favoraveis. Pimentel e Fernandes (2014) relataram que a inclusdo era positiva aos
aspectos sociais (interagdo, cooperacao, solidariedade, empatia etc.). Page (2019)
demostrou a ado¢éo de materiais especificos para inclusao.

Para garantir o sucesso da incluséo, além dos professores demonstrarem
uma atitude positiva, € preciso adquirir conhecimentos, com isso, serdo dados o0s
primeiros passos por meio de principios positivos, alimentando o respeito, a
humanidade, a responsabilidade, a cooperacdo, cenario propicio a inclusdo de
sucesso (ERIKS-BROPHY; WHITTINGHAM, 2013).

O estudo de Mishra et al. (2018) revelou que a tendéncia a uma atitude
positiva € afetada pela participacdo ou quantidade de cursos antes do servico e
oficinas durante o servico voltadas a inclusdo; demonstrou que os conhecimentos
levam ao aprimoramento de habilidades para elaboracdo de estratégias, no uso da
TA e por oportunizar a adocéao de novos modelos de aprendizagem.

Percebemos ainda que outros estudos trouxeram atitudes neutras dos
professores quanto a inclusdo. Cassady (2011) relatou que adotavam adaptacéo de
atividades, o PEI e a pratica colaborativa, mas sentiam dificuldade em incluir alguns
tipos de deficiéncia. O estudo de Chiner e Cardona (2013) revelou os docentes se
mostraram neutros porque consideravam dificil incluir deficiéncias graves e se
houvesse apoio mudavam de opinido. Sokal e Sharma (2014) trouxeram que a
formacdo era um fator influenciador, havendo demonstracdo de confianca e
preocupagdo com o0 processo inclusivo. Galovi¢; Broj¢in e Glumbi¢ (2014),
comentaram que os entrevistados ndo possuiam habilidades e nem formagdes, mas
gque passariam a adotar uma postura mais positiva diante da oferta dessas

possibilidades para a inclusao.
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Ainda houve mais constatacées nesse sentido, Vasconcelos e Manrique
(2014) demonstraram que ndo possuiam formacao, ndo havia recursos materiais e
da TA, porém, avaliavam a inclusdo como benéfica. Yada e Savolainen (2017)
relataram que ndo se consideravam capazes de praticar a inclusdo, porém os mais
capacitados eram favoraveis, realizando trabalho colaborativo e com apoio dos pais.
Manrique et al. (2019) citaram a inexisténcia de formagfGes, métodos e estratégias
de ensino, dos recursos materiais e conhecimentos para manusea-los, contudo,
eram receptivos em trabalhar com a inclusdo. Takala et al. (2020), descrevem que
ndo sentiam necessidade de formacao e atribuiam a responsabilidade de incluir aos
professores especialistas, no entanto, adotavam o PEl e alguns atribuiam a
responsabilidade da inclusdo a todos os profissionais da escola. Moberg et al. (2020)
trouxeram o0s sem experiéncia na educacdo como desfavoraveis e os com mais
experiéncias apresentavam mais receptividade em incluir.

Mesmo com todas as politicas governamentais que asseguram a inclusao
escolar, os docentes demonstraram inquietacdo quanto a sua realizacéo, tornando-
se uma influenciadora na autoconfianca diante dos processos educacionais
inclusivos (YADA; SAVOLAINEN, 2017). Percebemos que a atitude € um dos
componentes importantes para a implantacdo efetiva da educacdo pautada na
inclusdo, tendo como principais disseminadores nos sistemas de ensino, 0S
docentes, personagens que cotidianamente atuam nos processos de aprendizagem

dos alunos.

3.2 ASPECTOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE INCLUSAO

Os aspectos pedagogicos no processo de inclusdo, integram um dos grandes
desafios da educacao escolar, pela necessidade de um tratamento educacional cuja
metodologia, recursos e acdes emanem das necessidades do proprio aluno, e cujos
direcionamentos a esse objetivo sejam 0s processos inovadores com critérios claros,
as iniciativas pedagodgicas planejadas e avaliadas constantemente (SOUZA;
MATHIAS, 2012).

Estudos de Berry (2011), Shevlin, Winter e Flynn (2013), Eriks-Brophy e
Whittingham (2013), Honnef (2013), McGillicuddy e O'Donnell (2014), Pimentel e
Fernandes (2014), Gunn\xFEG&rsdottir e Bjarnason, (2014), Kuhn Junior et al. (2016),
Lakkala, Uusiautti e Maattd (2016), Yada e Savolainen (2017), Hettiaarachi et al.
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(2018) e Takala et al. (2020), apresentaram o0 apoio dentro da escola, tanto entre
professores, equipe gestora e professores especialistas como necessidade
essencial ao processo de incluir. Nos estudos de McGhie-Richmond et al. (2013),
Yada e Savolainen (2017), o apoio dos pais é referenciado como um dos alicerces
ao aprendizado positivo do aluno.

Muitos estudos levantaram a questdo da necessidade de formacdo antes e
durante o trabalho na docéncia para uma prética eficiente no contexto inclusivo
(CHHABRA; SRIVASTAVA; SRIVASTAVA, 2010; SHEVLIN; WINTER; FLYNN,
2013; HONNEF, 2013; TONUS; WAGNER, 2013; TSAKIRIDOU; POLYZOPOULOU;
2014; VASCONCELOS; MANRIQUE, 2014; LAKKALA; UUSIAUTTI; MAATTA, 2016;
KUHN JUNIOR et al.,, 2016; MISSIAS-MOREIRA, 2017; HETTIAARACHI et al.,
2018; MISHRA et al., 2018; MANRIQUE et al., 2019; PAGE, 2019 e TAKALA et al.,
2020). Seguindo essa linha, Cassady (2011) assegura que as escolas precisam
ofertar programas de formagdo a inclusdo, voltados necessariamente as
particularidades dos alunos com “necessidades educativas”, possibilitando o
conhecimento de praticas inclusivas eficientes e construtivas a educacéo.

Nos estudos de Chhabra, Srivastava e Srivastava (2010), Berry (2011),
Galovi¢, Broj¢in e Glumbi¢ (2014), Tsakiridou e Polyzopoulou (2014), Lakkala,
Uusiautti e Maatta (2016), Missias-Moreira (2017), Gavish (2017) e Hettiaarachi et
al., (2018), houve destaque para a auséncia de conhecimentos relacionados aos
processos pedagogicos por parte dos professores. Mesmo com todo o
favorecimento diante da inclusédo, os professores ainda se encontravam aquém, em
se tratando de conhecimento para sua pratica diaria com fim nos processos
inclusivos (MUKHOPADHYAY, 2012).

Outros aspectos evidentes nos demais estudos (RAKAP; KACZMAREK,
2010; CHHABRA; SRIVASTAVA; SRIVASTAVA, 2010; BERRY, 2011; SHEVLIN;
WINTER; FLYNN, 2013; PIMENTEL; FERNANDES, 2014; VASCONCELOS;
MANRIQUE, 2014; KUHN JUNIOR et al.,, 2016; HETTIAARACHI et al., 2018;
MANRIQUE et al., 2019), referiram-se a caréncia de recursos materiais adequados
para as atividades e falta de habilidade no manuseio dos equipamentos, como os da
TA, quando disponibilizados no contexto da sala de aula inclusiva. Para Vasconcelos
e Manrique (2014), a utilizagéo de recursos e equipamentos da TA tem uma funcao
muito importante nas atividades educacionais inclusivas, por serem meios que

possibilitam amenizar as dificuldades discentes.
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Destacamos ainda, os relatos relacionados aos processos educacionais
utilizados pelos professores nas aulas inclusivas. Os professores participantes dos
estudos de Cassady (2011), Gunn\xFEOrsdéttir e Bjarnason (2014), Lakkala,
Uusiautti e Maatta (2016) e Takala et al. (2020), relataram a adocdo do PEI para
atender ao interesse do aluno; os dos estudos de Cassady (2011), Shevlin, Winter e
Flynn (2013), McGhie-Richmond et al. (2013) e Gunn\xFEO6rsdottir e Bjarnason
(2014), apresentaram a valorizacdo e utilizacdo da préatica colaborativa numa
dindmica pedagodgica voltada a inclusdo. As atividades diferenciadas nas aulas para
serem harmonicas com a peculiaridade do aluno foram mencionadas nos estudos de
Cassady (2011), Honnef (2013), Lakkala, Uusiautti e Maatta (2016); e os dos
estudos de Hettiaarachi et al. (2018) e Page (2019) evidenciaram a utilizacdo de
métodos pedagodgicos especificos, como necessarios ao trabalho direcionado a
incluséo.

Verificamos também observacdes dos professores referentes aos fatores que
podem ser influenciadores da inclusdo. Rakap e Kaczmarek (2010), Pimentel e
Fernandes, (2014), Lakkala, Uusiautti e Maatta (2016) apontaram o controle do
guantitativo de aluno por turma; Shevlin, Winter e Flynn (2013), Eriks-Brophy e
Whittingham (2013) e Kuhn Junior et al. (2016) evidenciaram 0S momentos
dedicados ao planejamento como um fator preponderante; Chhabra, Srivastava e
Srivastava (2010) e Honnef (2013), indicaram a necessidade de um profissional
especializado em EE no ambiente escolar.

Constatamos, em decorréncia desse trabalho, a existéncia de diversas
guestdes que podem influenciar positivamente a inclusado, tais como, a necessidade
de prover acomodacfes favoraveis, a adocdo de planos individualizados, assim
como métodos inovadores e eficientes, e a prestacdo de servicos educacionais
inclusivos (KHOCHEN; RADFORD, 2012).

Verificamos alguns fatores citados pelo menos uma vez, conforme a visdo dos
professores: desgaste ocasionado pela elaboracdo de aulas inclusivas (HONNEF,
2013); turmas heterogéneas como barreira a inclusdo (TONUS; WAGNER, 2013);
necessidade de auxiliar de professor (PAGE, 2019); curriculo inadequado (DEKU;
VANDERPUYE, 2017); inexisténcia de métodos e estratégias inclusivas
(MANRIQUE et al., 2019); necessidade de articulagcéo entre professor e professor da
SRM, assim como a pratica colaborativa (KUHN JUNIOR et al., 2016).
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Assim, ressaltamos nos resultados da reviséo de literatura referida, o ponto
de vista dos professores quanto aos aspectos pedagdgicos nos processos de
inclusdo escolar na sala de aula comum, ficando clara a necessidade de apoio,
formacé&o, conhecimento e recursos que permitam o pleno desenvolvimento da acéo
com finalidade em possibilitar a aprendizagem, investindo em praticas
metodoldgicas includentes, composta por um conjunto de recursos humanos e

materiais efetivos.

3.3 CARACTERISTICAS DAS EDIFICACOES ESCOLARES

A arquitetura escolar tem uma funcédo estratégica que ultrapassa o cunho
pedagdgico, pois “[...] 0s espacos educacionais carregam uma bagagem de
formadores de cidaddos capazes de materializarem os ambientes para que o0
desenvolvimento cultural e cientifico possa fluir” (LIBOS; MOREIRA, 2018, p.2). Os
autores ainda salientam que existem inameras justificativas para otimizar a
arquitetura escolar, que proporcionardo um ambiente mais confortavel, funcional,
humano e acessivel, por serem influenciadores diretos nos aspectos socioafetivos,
nas questdes intra e interpessoais e na interacdo com o ambiente de aprendizagem
(LIBOS; MOREIRA, 2018).

Estudos de Souza e Mathias (2012), Deku e Vanderpuye (2017) e Mishra et
al. (2018) relataram ndo haver adaptacdes escolares e a necessidade de executa-
las nos espacos fisicos em consonancia com os critérios de acessibilidade, como
também, a realizacdo de arranjos na estrutura da sala de aula para melhorar a
incluséo.

Entendemos, para efeito desse trabalho, que as edificacbes escolares
seguem as determinacdes legais, abracando praticamente todos 0s seus espacos,
como os corredores, banheiros adaptados, salas de aula sem obstrucdes, carteiras
especificas, entre outros, mesmo com todas as garantias legais, as escolas ainda
nao foram totalmente reestruturadas (BAHLS; SILVA; REZENDE, 2013).

Tonus e Wagner (2013) pontuam que as legislacbes fazem os
encaminhamentos para a melhoria de acesso as edificacbes escolares, pois, a
escola é o espacgo de socializagdo mais importante depois do ambiente familiar, por
isso, deve cumprir sua responsabilidade em realizar as adapta¢gfes necessérias para

gue nenhum direito seja alijado.
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Dada a importancia ao contexto escolar inclusivo e seu desenvolvimento,
percebemos a necessidade de realizacdo de adaptacbes nas edificacbes e
equipamentos, para vislumbrar a melhoria da qualidade do ensino de forma geral,
dando as mesmas oportunidades.

3.4 REVISAO DE LITERATURA: CONSIDERACOES FINAIS.

Ao investigar a perspectiva do docente quanto a inclusdo do aluno,
observamos que mesmo com todos os amparos legais instituidos, ainda existem
muitas barreiras visiveis e invisiveis nos relatos dos professores das pesquisas
mencionadas. Encontramos um numero significativo de posicionamentos negativos
frente a inclusdo, demonstrando que essas posturas estavam interrelacionadas a
alguns aspectos como falta de conhecimento, formacao em servico, falta de apoio,
recursos materiais, entre outros, e estas sao questdes importantes que precisam de
atencao para reverter essas atitudes negativas.

Com relacdo a formacgéao, notamos a sua influéncia na realizacdo das aulas,
visto que os trabalhos a indicam como causa principal pela ineficiéncia na realizacéo
das atividades e atitudes negativas frente a inclusdo. De tal modo, observamos a
importancia da formacdo antes e durante o0 servico, por estarem diretamente
conectadas as atividades pedagogicas e possibilitarem conhecimentos especificos,
experiéncias, novos saberes para tornar eficaz a realizacdo das praticas docentes.

Partindo do direcionamento quanto ao trabalho pedagdgico, percebemos a
necessidade de estudos quanto as praticas pedagodgicas inclusivas devido a
demonstracao de limitadas variedades de atividades antes e durante as aulas (no
planejamento, processos e atividades para execucdo nas aulas), com intuito do
desenvolvimento e aprendizagem do aluno no contexto da sala de aula, sendo
necessarios mais esclarecimentos.

Nos principios da educacéao institucionalizada, cabe as questdes pedagodgicas
a proposicdo de conteudos educacionais. Estas praticas, compreendem-se do
planejamento e da sistematica dos processos de aprendizagem, assegurando o
ensino dos conteldos e realizacdo de atividades, constituindo-se como fundamental
na formag¢ao do educando, por oportunizar o despertar de saberes antes adquiridos

em outros espacos além da educacado do banco da escola (FRANCO, 2016).
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Os aspectos pedagdgicos frente a inclusdo do aluno podem compor-se por
varias manifestacdes pedagodgicas que estdo conectadas direta ou indiretamente a
sua realizacdo, como: apoio dos funcionarios da escola e dos pais/responsaveis, a
formacdo antes e durante o servico, ado¢do de atividades diferenciadas, auxilio de
um profissional especializado, quantidade de alunos por turma, recursos materiais e
da TA, pratica colaborativa e articulada com o professor da SRM, planejamento
efetivos, curriculo, métodos e estratégias especificas e o PEI.

Ainda constatamos que os resultados descreveram raras evidéncias quanto a
realidade das edificacdes escolares, se elas permitiam acesso a todas as suas
dependéncias e aos equipamentos por todos os alunos, apresentando uma lacuna
sobre essa questéo.

O Decreto n°® 5.296/2004 estabelece as normas e critérios para promover a
acessibilidades das pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, o art. 24

determina;

Os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade,
publicos ou privados, proporcionardo condi¢cdes de acesso e utilizacdo de
todos os seus ambientes ou compartimentos para pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive salas de aula, bibliotecas,
auditérios, ginasios e instalacdes desportivas, laboratérios, areas de lazer e
sanitarios (BRASIL, 2004).

Perante a normativa, sdo necessarios novos encaminhamentos frente as
reformas e construcbes das edificacbes escolares, para que venham atender e
permitir o acesso de todos os alunos sem privar oportunidades. Sao indispensaveis
algumas adaptacGes nos ambientes escolares, como corrimdes nas escadas e fita
antiderrapante nos degraus, alargamento de portas em todas as dependéncias,
adequacdo de sanitarios, rampas para pessoas com mobilidade reduzida,
rebaixamento de pias e bebedouros, espaco livre para circulacao,
piso/paredes/moveis em cores contrastes, entre outros (MENDONCA, 2018).

Diante disso, nosso estudo buscou pesquisar 0s aspectos pedagodgicos e
arquiteténicos de quatro escolas da rede estadual do municipio de Manacapuru —
Amazonas, de onde acreditamos que surgiu uma nova realidade, suscitando novas

reflexdes quanto a realizacdo do processo educacional inclusivo do discente da EE.
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4 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

A EE nos principios de inclusdo suscita discussdes no cenéario da educacao
atual, movida pelas lutas por direitos das pessoas com deficiéncia ou outra NEE.
Cabe ao sistema de ensino, realizar todas as transformacgfes necesséarias para
oportunizar a todos e primar pela superacdo da exclusdo, atendendo as
especificidades dos estudantes (GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL
DE EDUCACAO ESPECIAL, 2008).

Sao muitas as barreiras que impedem o acesso das pessoas, seja com
deficiéncia, com TGD e ou com altas habilidades e superdotacdo, tais como, as
acessibilidades pedagogicas ou metodoldgicas (sem barreiras nos meétodos e
técnicas de lazer, trabalho, educacdo etc.), atitudinais (sem preconceitos,
esteredtipos, estigmas e discriminagcdes nos comportamentos da sociedade para
pessoas que tém deficiéncia) e arquitetdnicas (sem barreiras fisicas) (SASSAKI,
2009).

Diversos atores, no contexto da inclusdo, podem vivenciar essas barreiras,
especialmente, o professor, que possui atuacdo destacada na conducdo do
processo de ensino e aprendizagem, assim como, a responsabilidade de disseminar
0 conhecimento, a presenca e contato diario, estando, na maior parte do tempo
escolar, na sala de aula com os alunos (IOSIF, 2007). Assim, nosso estudo buscou
responder a seguinte questao de estudo: Qual é a perspectiva docente quanto a

inclusédo, considerando os aspectos pedagdgicos e arquitetdonicos?
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5 OBJETIVOS

5.1 OBJETIVO GERAL

Conhecer a perspectiva docente quanto a inclusdo, considerando os aspectos
pedagdgicos e arquitetbnicos no contexto escolar.

5.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1) Caracterizar a perspectiva docente quanto a inclusdo, considerando os
aspectos pedagdgicos no contexto escolar;
2) Caracterizar a perspectiva docente quanto a inclusdo, considerando os

aspectos arquitetbnicos no contexto escolar.
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6 METODO

Apresentamos 0S mecanismos que conduziram a presente pesquisa, assim
como a disposicdo do lugar de investigacdo, levando em consideracdo as
peculiaridades gerais do municipio de Manacapuru/Amazonas, local onde
desenvolvemos a pesquisa, dos participantes e instituicdes de ensino selecionadas
para a realizagcéo da coleta de dados.

Este é um estudo de caracterizacdo (VOLPATO, 2017) que visou caracterizar
a variavel “perspectiva docente” quanto a inclusdo tendo como referéncia os
aspectos pedagogicos e arquitetdénicos, processo que deu identidade ao fendmeno
investigado. Seguimos os principios exigidos para fazer ciéncia e as normativas que
prezam pela conformidade com os padrdes éticos. Nosso estudo foi submetido ao
Comité de Etica na Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas e aprovado sob
0 parecer n°® 4.737.453 (Anexo A).

6.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Buscamos conhecer a perspectiva do professor quanto a inclusédo
considerando os aspectos pedagdgicos e arquitetdnicos. Nossa amostra envolveu
12 docentes de quatro escolas da rede estadual do municipio de Manacapuru/
Amazonas. Optamos pela abordagem qualitativa para colher os dados, utilizamos a

entrevista narrativa e recorremos a ATD para analise dos dados (Figura 4).

Figura 4 - Delineamento da pesquisa
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Fonte: Produzida pela propria autora (2021).
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6.2 O CENARIO DA PESQUISA E OS PARTICIPANTES

O lécus da presente investigacdo foi 0 municipio de Manacapuru/Amazonas,
componente da regido metropolitana de Manaus, localizado a margem esquerda do
Rio Solimbes, sendo um dos grandes centros regionais do interior do Amazonas
(Figura 5).

Figura 5 - Localizagéo do Municipio de Manacapuru/AM
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Fonte: https://wwwl.folha.uol.com.

Segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2017), o municipio faz parte da mesorregido centro amazonense, apresentando
populacdo estimada em 98.502 habitantes, sendo o quarto municipio mais populoso
do Estado.

A pesquisa aconteceu nas instituicdes vinculadas a SEDUC, na CREM,
composta por 20 escolas, 15 situadas na zona urbana e 05 na zona rural, das quais
selecionamos quatro estabelecimentos de ensino da zona urbana que atendiam aos
anos finais do EF. O critério de selecdo foi o de ter maior quantitativo de alunos
matriculados (publico da EE) no ano letivo de 2021, segundo os dados do Sistema
Integrado de Gestdo Educacional do Amazonas (AMAZONAS, 2020a, 2021a)
(Tabela 1).
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Tabela 1 - Dados 2020 e 2021 — Coordenadoria Regional de Educacao de Manacapuru

Ano InstituicOes Instituicbes com Alunos Alunos
de Ensino EF anos finais Incluidos incluidos no
no municipio EF anos finais
2020 20 18 80 30
2021 20 16 84 26

Fonte: Adaptado do SIGEAM (AMAZONAS, 2021a, 2021b).

Observamos que o0 quantitativo de alunos da EE diminuiu em 2021,
comparado ao ano anterior, possivelmente, essa queda deve ter ocorrido devido a
diminuicdo do numero de escolas com a oferta da etapa de ensino. O levantamento
das escolas no municipio no ano de 2021 demonstrou que nas escolas com AEE
(trés das quatro escolas que compuseram a pesquisa) ha a ocorréncia de
concentracdo de matriculas de alunos da PEE na rede estadual de educacéao,
episédio que veio a contribuir na selecéo das escolas que participaram do estudo.

A partir dos dados previamente levantados, verificamos que o municipio de
Manacapuru apresenta uma quantidade de 521 docentes na rede estadual de
ensino, 155 estdo atuando no EF anos finais (CREM, 2021) no ano letivo de 2021. A
partir das escolas selecionadas, envolvemos 12 (doze) docentes oriundos de quatro
areas do conhecimento, a saber, docentes de Matematica (DMA); docentes de
Lingua Portuguesa (DLP); docentes de Educacdo Fisica (DEF); e docentes de
Ciéncias (DCI).

6.3 CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO

Nossos critérios para inclusédo foram:

a) ministrar aulas no EF anos finais;

b) docentes de Matematica, Lingua Portuguesa, Educacédo Fisica e Ciéncias nas
turmas com alunos da EE;

c) docentes efetivos ou provenientes de processo seletivo;

d) atuar pelo menos um ano na escola onde acontecera a pesquisa.
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Como critérios de excluséo utilizamos:

a) docentes substitutos;
b) docentes de SRM e intérpretes de LIBRAS;
c¢) docentes que trabalham com Matematica, Lingua Portuguesa, Educacao Fisica e

Ciéncias nas turmas com alunos da EE, mas sem formag&o no ensino superior.

6.4 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa 12 docentes, trés por escola (Quadro 5), sendo
guatro (4) DMA, trés (3) DLP, trés (3) DEF e dois (2) DCI. As escolas localizam-se
nos bairros de Aparecida, Centro, Liberdade e S&o Francisco do municipio de

Manacapuru/Amazonas.

Quadro 5 - Identificacdo dos participantes da pesquisa

PARTICIPANTE ESCOLA DISCIPLINA
Docente 1 Educacéo Fisica
Docente 2 Escola 1 Lingua Portuguesa
Docente 3 Matemética
Docente 4 Lingua Portuguesa
Docente 5 Escola 2 Ciéncias
Docente 6 Matemética
Docente 7 Educacéo Fisica
Docente 8 Escola 3 Matemética
Docente 9 Ciéncias
Docente 10 Educacéo Fisica
Docente 11 Escola 4 Lingua Portuguesa
Docentel2 Matemética

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Como auxilio para caracterizacdo de nossos participantes, empregamos o
guestionario da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) sobre Ensino e Aprendizagem junto ao INEP (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2018) (Anexo B).
Ele é composto por trés secdes: Informacdes Basicas; Desenvolvimento; e

Formacéo Profissional (Quadro 6).
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Quadro 6 - Informacgbes Basicas

Sexo Masculino

Sexo Feminino

Média de Idade — 25 a 29 Anos

Média de Idade - 30 a 39 Anos

Média de Idade — 40 a 49 Anos

Média de Idade — 50 a 59 Anos

Trabalha em Outra Escola

Forma de contratacdo - tempo Indeterminado (efetivos)
Forma de contratacdo - tempo Determinado (Processo Seletivo)
Tempo de Trabalho — 1 a 2 anos

Tempo de Trabalho — 3 a 5 anos

Tempo de Trabalho — 6 a 10 anos

Tempo de Trabalho — 11 a 15 anos

Tempo de Trabalho — hd mais de 20 anos

AWRRPWWWORIWOIININOT N

Fonte: Produzida pela propria autora (2021)

A maioria dos participantes tem experiéncia acima de 10 anos no exercicio da
docéncia, tendo como média de idade 42 anos. Outro aspecto importante, refere-se
ao vinculo empregaticio, prevalecendo os docentes do quadro estatutario da
instituicdo. Destacamos a dedicacdo da maioria dos docentes a uma Unica escola,
fato que possibilitou a vivéncia por mais horas semanais nhas instituicdes
participantes do estudo, ampliando as possiblidades de relatos quanto ao fenébmeno
investigado pela pesquisa. No quadro 7 temos informacdes sobre o

Desenvolvimento e Formacao Profissional.

Quadro 7 - Desenvolvimento e Formacéao Profissional (continua)

Graduacao em instituicdo publica 11
Graduacado em instituicdo privada 1
Pdés-graduacéo Latu Sensu 10

Pos-graduacéo Stricto Sensu

Participou de Cursos (em 18 meses)

Participou de Programa de Qualificacdo (em 18 meses)
Necessidade de Desenvolvimento — Ensino de alunos com
necessidade educacional para aprendizagem
Necessidade de Desenvolvimento — Habilidades em
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo

1
7
Participou de Conferéncias e Seminarios (em 18 meses) 4
6
8
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Quadro 7 — Desenvolvimento e Formacao Profissional (conclusdo)

Realizacdo de Leitura de Literatura Profissional 5
Impeditivo para se especializar — Falta de tempo 9

Fonte: Produzida pela propria autora (2021)

Quanto ao desenvolvimento profissional dos nossos participantes, prevaleceu
0s cursos em nivel superior nas instituicbes publicas, como também, a realiza¢do da
poés-graduacdo Lato Sensu. Destacamos em oito (8) respostas a “necessidade de
desenvolvimento profissional - ensino de alunos com necessidade educacional para
aprendizagem”, uma vez que esses docentes atuam cotidianamente na sala de aula,
fato que merece reflexdo quanto a pratica pedagdgica na escola inclusiva, quando
da proposicéo do conhecimento aos discentes.

6.5 INSTRUMENTO DE COLETA DOS DADOS

Estudos qualitativos apresentam um conjunto diversificado de meios para
obtencao de dados e informacgfes que venham a responder aos objetivos propostos
em uma pesquisa (GOMES; SILVEIRA, 2012). O instrumento escolhido para
recolher os dados foi a entrevista narrativa, que se caracteriza como ferramenta nao
estruturada, objetivando ir verticalizar questdes especificas, permitindo o surgimento
de histérias de vida, tanto dos participantes como do contexto ao qual faz parte
(MUYLAERT et al., 2014).

A entrevista ndo estruturada € comum no detalhamento de
guestdes/problema, sua estrutura € reduzida ao minimo, pois o entrevistador induz
um tema e, a partir desse momento, permanece em posicao de escuta, interferindo o
minimo possivel (COLEGNESE; MELO, 1998). Nesse tipo de entrevista, “é feita uma
pergunta que serve como estimulo e as informacdes emergem das associacfes e
experiéncias do entrevistado” (MANZINI, 1991, p. 154), sendo considerada um relato
de experiéncia, por dar mais liberdade de iniciativa.

Jovchelovitch e Bauer (2002) asseguram que a entrevista narrativa tem em
vista uma situacao que encoraje e estimule o entrevistado a contar seu relato sobre
algum acontecimento importante e do contexto social. As diversas categorias de

entrevistas, estabelecem-se como um dos meios mais adequados para obter certos
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tipos de informacdes, tais como as que dizem respeito as percepgdes que se tem
sobre determinado objeto, fato ou situagéao (DIAS; OMOTE, 1995).

O uso da entrevista na pesquisa qualitativa permite uma interacdo, uma troca
de ideias entre entrevistador e entrevistado, onde varias realidades e percepcdes
serdo exploradas. Gaskell (2002) define a entrevista qualitativa como indispenséavel

no processo de investigacao,

A compreensdo dos mundos da vida dos entrevistados e de grupos sociais
especificos & a condicdo sine qua non da entrevista qualitativa. [...] pode
também ser empregada como uma base para construir um referencial para
pesquisas futuras e fornecer dados para testar expectativas e hipotese
desenvolvidas fora de uma perspectiva tedrica especifica (GASKELL, 2002,
p.65).

Para alcancarmos nossos objetivos e definirmos a pergunta geradora foi
necessaria a realizacao de um estudo piloto (Apéndice B). A pergunta (1) dirigida ao
professor foi: Como descreveria sua perspectiva quanto a inclusdo do aluno
publico-alvo da EE, considerando os aspectos pedagogicos e arquitetdonicos?
Foi a primeira a ser testada, todavia, percebemos que nao atendia nossos objetivos,
muitas vezes ficando incompreensivel ao participante.

Assim, estabelecemos a pergunta geradora (2) Qual € a sua perspectiva
(ponto de vista) em relagéo a inclusdo do aluno publico da educacéo especial,
considerando os aspectos pedagégicos e arquitetbnicos? Essa pergunta
passou a ser utilizada em nosso estudo.

No estudo realizamos entrevistas presenciais utilizando os materiais e
equipamentos de protecdo individual (EPIS) de prevencdo a Covid-19, tripé
universal, dois celulares simultaneamente um para gravacdo das vozes por um
aplicativo de gravacédo e o segundo para filmagem, um notebook, caderno e lapis
para anotacfes importantes. Nas entrevistas realizadas no formato remoto, fizemos
uso da ferramenta tecnoldgica Google Meet, WhatsApp, correio eletronico, notebook

e aparelho celular.

6.6 PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DOS DADOS

Inicialmente, contactamos a CREM, solicitamos autorizacdo para a realizacao
da pesquisa (Anexo C), assim como para realizacdo do levantamento das escolas
de EF anos finais que apresentassem alunos com deficiéncia, TGD, altas

habilidades e superdotacdo, bem como DMA, DLP DEF e DCI atuando neste
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segmento. Posteriormente, entramos em contato com as escolas para solicitar
autorizagcdo para a pesquisa, retirando entdo as escolas que nao atenderam aos
NOSSOS critérios.

A seguir, nos reunimos com 0s gestores das escolas, para esclarecer o
objetivo da pesquisa, realizar um levantamento dos professores, informar quais
areas do conhecimento estariam envolvidas. No préximo passo, conduzimos 0s
procedimentos de coleta dos dados, ressaltamos que em funcdo do isolamento
social devido a pandemia da Covid-19, houve a necessidade de realizarmos dois
tipos de procedimentos na coleta de dados finais, mas sem comprometer a eficacia
e legitimidade do processo. Entramos em contato com o0s participantes pela
ferramenta tecnolégica WhatsApp, apés a devolutiva positiva, demos sequéncia as
etapas seguintes: encaminhamento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e Questionario OCDE e, na sequéncia, agendamento e execucdo das
entrevistas.

Adotamos duas formas de realizacdo dos procedimentos, ficando a cargo dos
professores selecionados essa decisdo. Primeiramente, enviamos o TCLE
(Apéndice C) e Questionario da OCDE, alguns via e-mail e outros foram
encaminhados impressos ao endereco dos professores, conforme solicitacao.
Quanto aos procedimentos das entrevistas narrativas, oito (8) foram pela plataforma
tecnolégica Google Meet e quatro (4) no formato presencial nas salas de aula das
escolas.

Esclarecemos que as entrevistas presenciais, devido ao momento atipico
causado pela pandemia, foram ajustadas para o enfrentamento do novo coronavirus
(Covid-19), sendo que no momento que se deram as atividades in loco, levamos em
consideracao as diretrizes dispostas na Portaria n°® 395/ANVISA (Agéncia Nacional
de Vigilancia Sanitaria), de 27 de marco de 2020; o Plano de Biosseguranca da
UFAM, de 5 de junho de 2020; o Manual de Protocolos de Saude da Secretaria de
Educacao e Desporto, e ainda o Plano de Retomada as Atividades Presenciais, da
mesma secretaria, que estabelecem medidas para o enfrentamento da emergéncia
causada pelo virus (AMAZONAS, 2020b, 2020c; UNIVERSIDADE FEDERAL DO
AMAZONAS, 2020).

Durante as etapas presenciais estabelecemos: a extin¢gdo do contato fisico de

cumprimento; manutengdo do distanciamento de 2 m; utilizacdo obrigatoria de
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mascaras (com troca de 2 em 2 h.) e &lcool em gel 70% para limpeza das maos;
limpeza constante de superficies e materiais com alcool em gel 70%; utilizacéo de
caneta propria (o entrevistador), caso precise; proibicdo do compartilhamento de
guaisquer tipos de objetos.

As entrevistas realizadas no formato sincrono pelo Google Meet seguiram a
todas as orientacdes do Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS que traz
determinacdes para realizacdo de pesquisas em ambiente virtual, “tais medidas
visam preservar a prote¢do, seguranga e os direitos dos participantes de pesquisa”
(BRASIL, 2021, p. 2). Realizamos agendamento prévio, pois os docentes estavam
em pleno desenvolvimento de suas atividades profissionais, sendo os horéarios
estabelecidos pelos docentes. A pesquisadora criava o link no Google Meet (por
meio da conta institucional da SEDUC, por possibilitar a gravacéo das entrevistas) e
eram enviados pelo WhatsApp. Essas medidas contribuiram para que nenhuma

informacéo fosse desperdicada.

6.7 ANALISE DOS DADOS

Para proceder a analise de dados recorremos a técnica da analise ATD,
idealizada por Moraes e Galiazzi (2016). Para os tedricos Pedruzzi et al. (2015, p.
591), “a ATD se configura como uma metodologia de etapas extremamente
minuciosas, requerendo do pesquisador a atencdo e a rigorosidade em cada etapa
do processo”. Constituindo-se como uma iniciativa severa e criteriosa, almejando
sempre a compreensdo do objeto. Este tipo de andlise se diferencia dos outros
processos devido a integracdo concomitante da descri¢do e interpretacao, por serem
processos na busca de sentidos e significados.

Moraes e Galiazzi (2016) a determinam como um procedimento das
pesquisas qualitativas, empregado no tratamento da analise de resultados de
fendbmenos e discursos, sendo possivel utilizar as informacdes obtidas na producao

de compreensdes inovadoras. Seus idealizadores a descrevem como,

[...Jum processo auto-organizado de constru¢cdo de compreensdo em que
novos entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a desconstrugcdo dos textos do “corpus”, a unitarizagcdo; o
estabelecimento de relacfes entre os elementos unitarios, a categorizacao;
0 captar 0 emergente em que a nova compreensdo € comunicada e
validada (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34).
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Seguimos todas as fases de andlise, dividindo-as em trés momentos: (i) a
unitarizagdo (desmontagem do texto), momento de interpretar e isolar ideias de
sentido sobre a temética investigada; (i) a categorizacdo (estabelecimento da
relacdes), agrupamento dos componentes similares, também acarretou nominar e
estabelecer as categorias; e (iii)) 0 metatexto (captacédo do novo emergente) foi uma
compreensao renovada do todo (unitarizacao e categorizagao), o metatexto explicita
a compreensdo dos passos anteriores, é elaborado de forma criativa e original,
enunciando a compreensdo do objeto investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016;
MEDEIROS; AMORIM, 2017).

O processo da unitarizacdo do corpus (producbes textuais) de analise,
correspondeu a etapa de desmontagem dos textos, momento de analisar as
informacbes, desmembrando-as, para originar novas unidades que compdem o
fendmeno pesquisado (CONSENTINO et al, 2017). Esta etapa inicial, compde-se de
trés periodos distintos: inicialmente pela fragmentacéo e codificacdo das unidades,
posteriormente acontece o reescrever das unidades evidenciando todos os seus
significados, e, finaliza com a denominagcéo de cada unidade instituida (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

Apoés a unitarizacdo, passamos a categorizacdo, etapa de agrupamento dos
elementos equivalentes, do estabelecimento e intitulacdo das categorias. As
categorias ndo se encontram definidas, a qualquer momento novas categorias
podem emergir ou até mesmo, teremos a necessidade de reestrutura-las (MORAES,
2003). Por meio do método dedutivo as categorias seréo indicadas antes da analise
dos textos, a priori; pelo processo do método indutivo, as categorias emergem de
acordo com a analise dos textos, a emergente; e no método intuitivo, as categorias
serdo produzidas via insight (inspiracdes repentinas) do pesquisador, baseadas no
conhecimento do fendémeno investigado (MORAES, 2003). Em nosso estudo,
adotamos as categorias emergentes, por permitirem serem construidas a partir do
corpus (producao textual das entrevistas) evidenciando o todo através das partes.

Todo o material produzido pelas duas fases iniciais da ATD, originaram 0s
metatextos, onde foram expressos todos os sentidos das interpretacdes. O processo
da ATD, tem seu &pice na producdo do metatexto que foi embasado nas categorias
finais estabelecidas e constitui-se como o0 centro de todos os procedimentos neste

tipo de analise, por permitir o exercicio da escrita e a compreensao dos resultados
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pelo pesquisador (PEDRUZZI et al., 2015). Na figura 6, apresentamos as etapas da

andlise.

Figura 6 - Etapas da andlise de dados

UNITARIZACAO

|
Y

ENTREVISTAS | TRANSCRI¢6ES —p| FASESDAATD | CATEGORIZACAO: EMERGENTE

Y

METATEXTOS

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Entendemos, para fins de encaminhamento desse estudo que, por meio da
ATD, conseguimos separar 0s topicos presentes nas entrevistas em comunhdo com
Nnossos objetivos e proposicdo da nossa pesquisa, reorganizando-os para as
analises e estabelecimento das categorias, permitindo a producdo do texto

interpretativo embasado no aporte tedrico do fenémeno investigado.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nossa analise foi construida a partir das entrevistas narrativas com o0s
participantes que levaram a construgdo do corpus de nosso estudo, tendo como
propésito evidenciar a perspectiva docente quanto a inclusdo considerando os
aspectos pedagogicos e arquitetdnicos. A partir das transcricdes das entrevistas,
analisamos, discutimos e refletimos sobre a perspectiva docente quanto a incluséo,
pensando seus processos, fundamentos, ferramentas, necessidades educacionais e
politicas publicas envolvidas.

Diante das devolutivas obtidas a partir de pergunta geradora — Qual é a sua
perspectiva (ponto de vista) em relagdo a inclusdo do aluno publico da
educacao especial, considerando os aspectos pedagdgicos e arquitetdonicos?
— As respostas foram organizadas em categorias conforme os quadros de 8 a 35.
Garantimos o anonimato aos interlocutores via codificagdo utilizando a letra “D”
seguida por numero (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8, D9, D10, D11 e D12), da
mesma forma quanto as escolas, identificadas como Escola 1, Escola 2, Escola 3 e
Escola 4. Em todos os relatos os docentes sdo descritos no sexo masculino, com fim
de manter o sigilo de suas identidades.

Com nossos resultados elegemos as seguintes categorias: categoria 1 —
Aspectos Pedagogicos composta por 4 subcategorias (i) adaptacdes curriculares; (ii)
salas de recursos multifuncionais; (iii) recursos pedagogicos; e (iv) quantidade de
alunos por turma, categoria 2 — formacdo docente, categoria 3 — garantia de
direitos, e categoria 4 — aspectos arquitetdnicos escolares. A seguir apresentamos a

discussao envolvendo as categorias, iniciando pelos aspectos pedagdgicos.

Categoria 1 — Aspectos Pedagdgicos

No contexto da docéncia, constituido pelo comportamento profissional
baseado nas ideologias, conhecimentos, crencas e atitudes, temos um saber fazer
técnico fornecedor da validade do seu exercicio profissional (SACRISTAN, 1999). O
docente ndo possui e adota um Uunico direcionamento ao realizar sua pratica
pedagdgica, mas emprega varias concepcdes em funcéo da sua realidade cotidiana,
da sua historia de vida, dos recursos disponiveis e das suas limitagdes (TARDIF,

2017). A pratica torna-se pedagodgica por ser uma construgdo humana e ndo a



70

submisséo a algo construido, uma aula € uma prética pedagogica porque tem uma
intencionalidade, um objetivo, incorporando reflexdo continua e coletiva, estando a
disposicédo de todos, enquanto no sentido de praxis, a pratica pedagdgica configura-
se como uma acao consciente e participativa em funcdo das inimeras dimensdes
gue podem alcancar o ato educativo (FRANCO, 2016).

Diante dos relatos, chegamos a categoria “Aspectos pedagdgicos”, presente
em 12 falas dos docentes entrevistados. Esta categoria apresentou quatro
subcategorias: (i) adaptacdes curriculares constando em 10 respostas; (ii) salas de
recursos multifuncionais com 7 devolutivas; (iii) recursos pedagdégicos estando em 6

transcricoes; e (iv) quantidade de alunos por turma constando em 6 falas.

Subcategoria 1: Adaptacfes curriculares

O reconhecimento de que o aluno aprende de forma diferenciada, possibilita a
aceitacao de adaptacéo curricular, com fim a acolher todas as diferencas presentes
na escola, pois um curriculo inclusivo precisa atender a todos indistintamente,
prezando pelo desenvolver de habilidades e competéncias, sem deixar de pensar na
diversidade (ZANATO; GIMENEZ, 2017). As adaptacbes curriculares sao
consideradas “[...] toda e qualquer acdo pedagdgica que tenha a intencdo de
flexibilizar o curriculo para oferecer respostas as necessidades especiais dos alunos
no contexto escolar’ (HEREDERO, 2010, p. 199). Diante disso, expomos nos

guadros 8, 9, 10 e 11 os relatos dos entrevistados sobre as adapta¢cdes curriculares.

Quadro 8 - Categoria 1 - Subcategoria 1: Adaptacdes curriculares (Escola 1)

ESCOLA 1

“[...] e algumas vezes, a equipe pedagdgica fazia alguns trabalhos, a gente ia na
internet pegar algumas atividades diferenciadas e passava a eles, era suficiente?
Talvez ndo, mas a gente atendia a essas duas pessoas de acordo com as
necessidades deles e o que era possivel [...]"

“‘Recebemos orientagdo da pedagoga, dando modelos de atividades
diferenciadas. Os professores (histéria, geografia etc.) todos adotaram atividades
D3 diferenciadas, foi uma adaptacdo para que eles ndo ficassem excluidos, se ndo
iria levar isso, e a gente cobra muito que eles estejam participando, esse foi o
método que nés utilizamos para eles participarem [...]"

D2

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).



Quadro 9 - Categoria 1 - Subcategoria 1: Adaptacdes curriculares (Escola 2)

ESCOLA 2

D4

“Para ela acompanhar (aluna com baixa visdo), tinhamos que aumentar a letra, a
escrita, eu ia copiando e lendo devagar para ela conseguir escrever, era no
tempo dela, era uma atividade escrita e falada ao mesmo tempo, se nédo ela ndo
conseguia acompanhar”.

D5

“Era necessario fazer atividade diferenciada dos demais alunos porque nao tinha
como imprimir uma atividade igual para todos com uma letra na fonte 12, onde a
aluna ndo tinha condi¢tes de enxergar, entdo eu tinha que aumentar essa fonte,
as vezes, em 36 ou 40 [..]. Entdo, a gente se virava no que podia, j& nos
assuntos do livro, eu tinha que escrever um pouco maior com a letra no quadro,
quando eu passava assunto para ver se ela enxergava’.

D6

“No caso da aluna de baixa visdo, a gente consegue resolver aumentando a letra,
hd uma adaptacdo nas atividades, € uma necessidade para atender a
particularidade da aluna...”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Quadro 10 - Categoria 1 - Subcategoria 1: Adaptacdes curriculares (Escola 3)

ESCOLA 3

D8

“Os professores precisam adaptar, [...] recebemos orientagdo (pedagogo e
professor do AEE) para que as atividades e avalia¢gdes fossem realizadas de
forma diferenciada, ndo fossem passadas iguais aos alunos normais, porque 0s
alunos com deficiéncia ndo vao conseguir, se formos passar de uma forma, para
eles é de outra. SO assim eles, conseguirdo responder, no caso da escrita, é
preciso marcar a pagina e fazer com detalhes, se ndo eles ndo terdo condi¢cdes
de ler uma pergunta e desenvolver, porque eles escrevem de forma diferente e as
palavras ndo encaixam com a pergunta, e o professor ndo entendera”.

D9

“A aluna com surdez, era a mesma atividade, ndo tentavamos diferenciar muito
porque se vocé quer a mesma coisa para ambos, tem que fazer as mesmas
atividades, na hora da explicacdo era que tinhamos todo aquele cuidado,
precisava do apoio do colega que entendia, nds ndo tinhamos a experiéncia em
Libras e precisavamos do colega para auxiliar. A forma dele repassar a ela, ela
absorvia da mesma forma que os outros, ela fazia todas as atividades, muitas
vezes melhor que os outros, apds a explicacdo, ela compreendia o contetdo e
fazia melhor que muitos da sala”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 11 - Categoria 1 - Subcategoria 1: Adaptacdes curriculares (Escola 4) (continua)

ESCOLA 4

D10

“E, até que para incluir ele, vocé precisa fazer uma adaptacdo de uma aula
normal para uma aula que ele participe”.

“Quando era na sala de aula, eu adaptava uma atividade, ele era sim incluido, era
muito bom, mas nem sempre, porque numa area livre ndo € igual uma area
fechada, porque o aluno quer estar num lugar livre, a aula de EDF é tudo para
eles, € a Unica disciplina gue eles ndo querem faltarf...]

D11

“Acho que isso foi um avango muito grande da parte dela (aluna surda), em
guestbes de tarefas, a mae dela disse que ela quase néo fazia as tarefas, e ai
ddvamos aquele apoio, tipo, fazer uma tarefa diferenciada para ela, naquele
mesmo conteldo que estavamos trabalhando, fazia um tarefinha mais dentro da
perspectiva dela, para ver se ela conseguia fazer por ela mesma”.

“Se ele (deficiéncia mental) ndo esta conseguindo acompanhar, eu sempre trazia
atividades diferentes, com um grau menor de dificuldade, entdo eu ia medindo o
desempenho, se eu via que ele conseguia fazer, ja passava uma mais complexa”.

71
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Quadro 11 — Categoria 1 — Subcategoria 1: Adaptacdes curriculares (Escola 4) (concluséo)

ESCOLA 4
“Eles abragam o aluno, fazem tudo, desde ajudar na entrada na escola, a escola
tem um tratamento diferenciado, as atividades sdo realizadas de forma diferente,
0 apoio vai la e ajuda, ajuda nas atividades, ajudam a interagir, ajudam as outras
criancas a respeitarem essas criangas com algum tipo de problema”.

D12

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Dos relatos adquiridos, 10 (83,33%) abordaram as atividades diferenciadas
nas aulas com alunos publico da EE. Para Carvalho (2014, p. 103), as adaptacdes
curriculares (AC) “devem ser entendidas como um instrumento que possibilita
maiores niveis de individualizacdo do processo de ensino-aprendizagem”, pois
referem-se as modificacdes realizadas pelos professores por sua propria iniciativa,
servindo como estratégias organizadas para corresponder com a particularidade de
cada aluno, principalmente as relacionadas as questdes de aprendizagem.

Aplicar a flexibilidade curricular € fundamental para o processo de inclusao,
mas deve ser organizada conforme a composicao grupo, sempre considerando as
particularidades, com isso permite-se a utilizacdo das adequacdes e adaptacdes no
curriculo, ainda assim, é preciso atencdo em situacdes que dificultem a apreenséo
do curriculo, haja vista o0 processo historico marcante com acontecimentos
excludentes na trajetoria da EE (GARCIA, 2006).

Para um curriculo ser voltado a diversidade e buscar a flexibilidade na sua
organizacao, precisa ser caracterizado por acdes que contemplem as necessidades
do aluno; precisa estar atento a diversidade presente na sala de aula; deve prezar
pela heterogeneidade; o ensino precisa apreciar ao mesmo tempo o individual e
social; a dimensdo cognitiva precisa ser o eixo principal das intervencdes
pedagdgicas; quando necessario pode adequar e adaptar o curriculo; e, adotar
praticas pedagogicas por meio da colaboracao reflexiva entre os membros escolares
(TORRES GONZALEZ, 2002).

Como nas respostas do D2, D3 e D8, onde sédo expressas evidéncias de um
trabalho em parceria entre o setor pedagdgico e os docentes para a ado¢ao das AC,
a diferenciacéo curricular € uma tarefa de todos da escola e ultrapassa as iniciativas
realizadas na sala de aula, recaindo principalmente no paradigma utilizado, pois a
unido entre os membros escolares respalda o desenvolvimento dessas iniciativas
inovadoras (RODRIGUES, 2006). Concordamos que essas iniciativas valorizam o

trabalho compartilhado e colaborativo, demonstrando um envolvimento valoroso
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entre os agentes principais na pratica pedagodgica e, sobretudo, pensando nas
necessidades do aluno.

As AC conforme as particularidades do aluno, ficou evidente na escola 2, nas
devolutivas dos D4, D5 e D6, quanto as adaptacBes necessarias nas praticas
pedagdgicas para uma aluna com baixa visdo. Entendemos que a El deve ofertar
oportunidades de aprendizagem, ao assumir a sala de aula com diversidade de
componentes, uma vez que € crucial corresponder a essa diferenciacdo quando se
fizer presente, pois a escola que nado diferencia seu curriculo ndo estd sendo
inclusiva e muito menos dando as mesmas oportunidades a todos, mas essa tarefa
é funcédo do coletivo da escola (RODRIGUES, 2006).

Verificamos o quéo importante se faz o uso de recursos para atender alguns
tipos especificos de necessidades. No caso da aluna com baixa viséo, é preciso a
adocdo de tecnologia avancada como programa de audio e voz, televiséo,
computador, livro falado, livro em Braille e tele lupa, que sé&o alguns recursos que
poderiam auxiliar e possibilitar o desempenho nos estudos (MASINI, 2014), porém
verificamos que a escola 2 nao dispbe desses aparatos, razdo pela qual, os
docentes adotaram a ampliacdo de textos impressos para suprir a necessidade da
aluna.

O atendimento aos alunos com deficiéncia visual exige a reestruturacao dos
servicos educacionais, como por exemplo, disponibilizar ou confeccionar materiais
pedagogicos; repensar do papel dos docentes envolvidos; auxiliar docente ou
reduzir o nimero de alunos; oferecer servico ativo do AEE; trabalhar com projetos;
entre outros, enfatizando que todas as adaptacdes e iniciativas sdo de acédo
continua (BATISTA, 2014). Para os alunos cegos e/ou com baixa visdo conseguirem
desenvolver seus estudos e ter presenca ativa na sociedade é preciso viabilizar
condi¢cBes por meio de aprofundamento teérico e pratico, prezando sempre pela
singularidade desses estudantes (MASINI, 2014). Defendemos a adocdo na
diversidade de ferramentas como essenciais ao atendimento ao PEE, pois possibilita
condi¢cBes para o desenvolvimento harménico de qualquer aluno.

Considerando a diversidade da sala de aula, paradoxalmente, o relato do D9
evidenciou nao utilizar atividades diferenciadas por defender a preservacado de
igualdade no trato com o discente nas suas atividades escolares, prezando pela
inclusdo de forma igualitaria. Existem muitas discussdes quanto as AC. Alguns

tedricos defendem que a inclusdo ndo € realizada por meio de um ensino
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individualizado para poucos, pois ndo pode haver segregacdo ao atendimento
escolar, seja por encaminhamento a sala de reforgco seja por adogao das AC, pois o
professor ndo consegue predeterminar a construcdo dos conteudos pelos alunos e
nem tampouco prever as suas dificuldades. Nesse caso, 0 aluno é que deve e tem a
capacidade de se adaptar ao novo conhecimento (CARNEIRO, 2018).

Verificamos que ha um intenso debate entre educadores sobre a questdo das
AC, uns defendem seu uso outros nao, gerando compreensdes diferenciadas sobre
a questdo. Fernandes (2013) enfatiza que qualquer iniciativa pedagodgica deve
contemplar o projeto social que estamos buscando, para nao fazer remendos
visando manter o ‘projeto hegemdnico’ em vigéncia, devendo buscar uma pratica
objetiva, significativa e de sucesso. Devemos “potencializar a ideia de que ha
diferentes caminhos para se chegar ao conhecimento e cabe ao professor
possibilitar que eles sejam trilhados pelos alunos” (FERNANDES, 2013, p. 180),
cada qual no seu tempo e sendo uma experiéncia diferente a cada um, mas tendo a
garantia que a proposicao dos saberes foi oportunizada.

O contexto apresentado, atinge as duas vertentes existentes na corrente da
inclusdo escolar: a educacdo inclusiva e a inclusdo total, sendo importante

demonstrar suas diferencas (Tabela 2).

Tabela 2 - Diferencas fundamentais entre as propostas da educacao inclusiva e inclusao total

Educacéo Inclusiva Incluséo Total
Funcao Desenvolvimento pleno Desenvolvimento de habilidades
da escola de habilidades e conhecimentos de socializacao, visando mudar

visoes estereotipadas da deficiéncia

Servicos Manter servicos de matriculas Matricula apenas na classe comum
desde a classe comum até os servicos
hospitalares

Possibilidade Mesmo com reestruturacdo, a Crenca na possibilidade de reinventar
de mudancada escolaregular ndo sera adequada a escola
classe comum para todos os alunos

Fonte: Adaptado de Silva (2012, p. 107).
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A duas propostas geram intensas discussoes, a El deixa abertura para que o
aluno seja matriculado em outro ambiente que nao seja a escola regular, como em
classes especiais ou instituicdes de servicos especializados; enquanto a inclusao
total atribui totalmente a escola no ensino regular a tarefa de matricular e possibilitar
o desenvolvimento do aluno, para isso, preza por sua reestruturacdo. Avaliamos que
a El é flexivel e adequada a sala de aula comum, por permitir que sejam adotados
servicos, estratégias e metodologias que possam viabilizar o progresso em
habilidades académicas e sociais de acordo com a demanda e particularidade do
aluno, como a utilizagdo nas AC.

Avaliamos que a maioria dos docentes fez uso dessas adaptacbes nas
atividades para conseguir minimizar as diferengas apresentadas durante o trabalho
pedagodgico rumo ao conhecimento manifestado por alguns alunos. Foram as
proposicbes educativas adotadas pela maioria dos nossos entrevistados,
demonstrando eficacia, exequibilidade e adequac&o para o momento, sendo uma
adequacao ao alcance dos docentes e compativeis com os principios da EI que
prezam pelo uso de qualquer subsidio para o alcance do desenvolvimento do aluno.

No contexto de inclusdo escolar existem servicos que podem servir como
auxiliar ao aluno e ao docente, como 0s apresentados na proxima subcategoria, as
SRM.

Subcategoria 2: Salas de recursos multifuncionais

A escola comum carece de servicos que sao fundamentais ao
desenvolvimento do PEE, como os ofertados nas SRM, pois se constituem como um
espaco escolar onde acontece o AEE, com intuito de possibilitar a aprendizagem,
com atividades diferenciadas da sala comum para dar suporte aos alunos no
curriculo utilizado na escola (MIRANDA; ROCHA; SANTOS, 2009). Em vista disso,

indicamos nos quadros 12, 13, 14 e 15 as falas dos participantes quanto as SRM.



Quadro 12 - Categoria 1 - Subcategoria 2: salas de recursos multifuncionais (Escola 1)

ESCOLA 1

D1

“Mas a escola ndo tem estrutura especializada como as SRM e o AEE, aqui ho
municipio ndo temos muito, tém algumas escolas, eu ja procurei me informar, tem
a sala de recurso com um profissional que acompanha, mas sédo poucas, o0 certo
para a escola inclusiva era que todas as escolas tivessem esse atendimento do
AEE, ai sim, teriamos uma escola com uma estrutura inclusiva, isso seria 0
minimo porque existem outros recursos além desses’.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Quadro 13 - Categoria 1 - Subcategoria 2: salas de recursos multifuncionais (Escola 2)

ESCOLA 2

D4

“[...] na verdade nds temos varios alunos com necessidades educacionais, entao
para esse trabalho nés temos a professora do AEE, que ela atende no
contraturno, 14 ela tem equipamentos adequados, nesse periodo (remoto),
estamos trabalhando plano de estudo especializado para eles, além de ir as
atividades normais da escola, tem um material especializado a eles também [...]".
“Quando necessario, entra a professora do AEE, com o complemento, ela
trabalha muito com atividades no computador, com videos, quebra-cabeca, ela
tem varios recursos didaticos para essa clientela”.

D5

“ O AEE ele é no contraturno, por exemplo, o aluno que estuda de manhd com
deficiéncia, ele vem a tarde para a sala de recursos, juntamente com a professora
e os demais colegas, e assim, sucessivamente, e a gente conversa com a
professora do AEE, mas ainda € pouco, ainda precisa melhorar essa
comunicacdo entre o professor e o professor da sala de recursos, o professor que
esta ali atendendo esses alunos, eu penso que ainda precisa haver essa
comunicacdo maior, essa comunicacao, para a gente tentar resolver ou facilitar o

ensinamento desses alunos”.

D6

“Na sala de recursos tem muitos materiais, mas precisa ser ampliada, é muito
pequena, precisa ser olhada como uma sala importante, ndo como uma salinha
qualquer, sala de aluno, sala de aula, que precisa de muito suporte, todos que
forem possiveis, precisa de um ajudante, precisa ser levada muito a sério, ela
(sala de recursos) ndo é respeitada como deveria, ela ainda é fake... tem uma
sala? Tem!! Entra la pra ti ver, um imprensado”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 14 - Categoria 1 - Subcategoria 2: salas de recursos multifuncionais (Escola 3)

ESCOLA 3

D8

“A escola recebe da SEDUC o material necessario das SRM, tudo que se
imaginar na escola tem para ele, temos jogos adaptados, computador com jogos
e conteudo em LIBRAS”.

“Tém varios materiais, jogos didaticos, os computadores, inclusive existem jogos
especificos para algumas areas como para ciéncias, matematica, historia, sédo
coisas simples que eles aprendem, tem muita coisa relacionada aos conteddos
de 6° ao 9° ano, tem muita coisa boa, falta nés professores irmos a sala de
recursos e solicitar, por mais que ndo mexa nas maquinas, mas indicar o que esta
precisando para complementar os seus conteudos na sala regular”.

D9

“Sempre teve a sala de recursos, a sala que auxilia o aluno porque ha criangas
gue nao conseguem acompanhar na sala de aula, elas ndo conseguem
acompanhar os outros colegas. Entdo esses alunos sao direcionados a sala de
recursos para tentar dar um ajuste, que eles consigam obter o conhecimento que
estamos trabalhando”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).
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Quadro 15 - Categoria 1 - Subcategoria 2: salas de recursos multifuncionais (Escola 4)

ESCOLA 4

“Com a professora do AEE, a gente percebe que o aluno tem alguma dificuldade,
alguma deficiéncia, a gente ja aciona a professora, explica a situagdo do aluno,
entdo ela ja solicita para eles virem no contraturno, onde ela atende um ou dois
alunos por horario, ela ajuda primeiramente conversando, cria um vinculo de
amizade, para através da amizade, do didlogo, comecarem a fazer o que nao
D10 querem fazer na sala de aula, e eles produzem sim [...]"

...]a professora do AEE entende muito assunto sobre isso, ela tem formagéo
para essa area, ndés conversamos com ela e verificamos o que podemos fazer,
como devemos trabalhar com esse aluno nas aulas, ela da esse apoio também,
nos orientando sobre o que podemos fazer, fazer uma atividade diferenciada,
observar o que ele consegue fazer”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Nessa subcategoria, tivemos 7 relatos (D1, D4, D5, D6, D8, D9 e D10)
atribuindo a importancia do AEE no processo de inclusdo. O AEE é a realizacao de
um trabalho diferenciado da sala de aula, constituindo-se como um servigco
complementar ou suplementar, ndo adotando 0s mesmos conteddos e
metodologias, sendo subjetivo por considerar a necessidade do aluno, mas sem
deixar de ser pedagogico (BATISTA, 2019). A EE deve contemplar o AEE a todos os
alunos que precisam desse tipo de atendimento, acontecendo no turno oposto ao
seu horario escolar, realizando praticas peculiares como “[...] o aprendizado de
Braille (soroban, orientacdo e mobilidade) e Libras (comunicacdo alternativa,
introducéo e ensino de recursos de TA), entre outros” (BERSCH, 2019, p.132).

Destacamos que o0s servicos das SRM visam favorecer o processo da
inclusdo, possibilitando aos discentes suportes educacionais que irdo implementar e
suplementar a pratica pedagdgica disponibilizada na escola. Funciona como suporte
ao processo de ensino-aprendizagem, concebendo-se como a parte diversificada do
curriculo e ndo sendo um reforco ou uma extensao dos conteudos da sala de aula
(RODRIGUES, 2016). Concordamos quanto a importancia e eficacia das atividades
disponibilizadas nas SRM, pois ajudam a fortalecer as bases pedagdgicas ofertadas
ao aluno.

Nesse contexto, observamos na transcricdo do D1, a necessidade da
implantacdo da SRM na sua instituicdo como indispensavel para a realizacdo da
escola inclusiva. O AEE funciona como apoio, complemento e suplemento, ofertando
atividades especificas na formac&o do aluno publico da EE (FAVERO; PANTOJA;
MANTOAN, 2007). O numero de SRM/AEE é pequeno, deixando de atender os
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alunos PEE, o posicionamento dos docentes a favor das SRM demonstra
conhecimento da funcéo e do grande apoio que ela pode ter no processo de ensino
aprendizagem. Isso abre a possibilidade da tomada de acgdo, por parte dos
docentes, visando a implementacdo de novas SRM.

Dois relatos elegeram o AEE como uma melhoria ao ambiente de
aprendizagem, principalmente com a acgdo conjunta entre o professor da SRM e o
professor da sala comum. O D5 da escola 2, alega a necessidade de mais interagao
com o profissional do AEE, enquanto o D10 da escola 4, declara a existéncia da
pratica colaborativa entre o professor da sala comum com o professor do AEE. Uma
equipe colaborativa torna-se poderosa ao valorizar as habilidades de cada
componente, criando situacdes de interdependéncia satisfatoria, proatividade na
resolucdo de problemas, apoio matuo e responsabilidades compartilhadas (SILVA,
2012).

O ensino colaborativo € crucial no processo de inclusdo, porque os dois
professores (sala comum e do AEE) trabalham conjuntamente, buscando
desenvolver um curriculo distinto visando suprir as necessidades de todos, havendo
parceria no planejamento, na gestdo da sala, nas avaliacbes, sempre almejando a
otimizacdo da aprendizagem (SILVA, 2012). Notamos a necessidade dessa pratica
para potencializar a inclusédo, pois o trabalho realizado com cooperacgéo trara mais
oportunidades pedagdgicas aos discentes da EE.

Os servicos prestados na escola inclusiva sdo essenciais para o aprendizado
do aluno, mas sdo necessarios alguns instrumentos para potencializar a pratica

pedagodgica, como 0s expostos na subcategoria recursos pedagogicos.

Subcategoria 3: Recursos pedago6gicos

Os recursos, no contexto da sala de aula, sdo meios auxiliares fundamentais
na aprendizagem, sendo crucial na apreensdo do -curriculo, possibilitando a
construcdo de habilidades e capacidades (SOUZA, 2007). Nessa subcategoria,
evidenciamos os relatos sobre recursos pedagdgicos, demonstrados nos quadros
16,17, 18 e 19.



Quadro 16 - Categoria 1 - Subcategoria 3: recursos pedagdgicos (Escola 1)

ESCOLA 1

D1

“Nessa escola eu ndo percebo materiais disponiveis, nem suficiente para que eu
possa atender, por exemplo, um aluno com autismo, tem material para o uso de
todos os alunos, de igual capacidades, tanto fisicas como cognitivas, mas para
alunos com alguma deficiéncia ou alguma super habilidade eu ndo possuo na
EDF. Pelo que pude perceber também, nem as outras disciplinas, o material é
igual para todos os alunos”.

D2

“Nem sempre a escola dispunha de recursos para trabalhar com esses alunos, eu
pesquisava na internet porque a internet hoje € um mundo maravilhoso, onde
vocé busca e encontra outros instrumentos, mas a escola envolvendo desde o
seu planejamento e dispor desses recursos, ela ndo tem, os materiais direcionado
para esse publico especializado, é assim, aleatério e periddico, [...]".

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Quadro 17 - Categoria 1 - Subcategoria 3: recursos pedagdgicos (Escola 2)

ESCOLA 2

D5

“[...] na nossa aula no dia a dia a gente observa, que a escola ndo tem materiais
suficientes para atender esses tipos de alunos com deficiéncias, tanto que o
aluno com deficiéncia visual, vai ler um livro que nem a gente professor consegue
enxergar as letras, é dificil”.

“[...] ndo ha material para o pessoal com deficiéncia visual, materiais didaticos
como livros ampliados, para facilitar a leitura desse aluno [...]"

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 18 - Categoria 1 - Subcategoria 3: recursos pedagdgicos (Escola 3)

ESCOLA 3

D8

“Nés temos também um aluno com baixa visdo, que precisa de material para o
professor da sala regular e ndo tem. Nao tem materiais em BRAILLE ou um livro
com letras ampliadas, para ao aluno ter facilidade no aprendizado, a gente tem
batido muito nessa tecla”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 19 - Categoria 1 - Subcategoria 3: recursos pedagdgicos (Escola 4)

ESCOLA 4

D10

“Os recursos nao sao suficientes, recursos especificos para inclusdo, nao,
tinhamos jogos de tabuleiro, a gente usa muito com o deficiente, mas para as
atividades pratica nao tinha, tinha os materiais normais das aulas como bolas,
cordas, cones, mas materiais voltados para o deficiente ndo tem. Se vocé
observar numa instituicdo que ela, assim... que sé trabalha com deficiente, ela
tem muita coisa s6 para eles, para fazer, ja em nossas escolas nao tem, além dos
recursos que s&o poucos, ja Sdo minimos, recurso, recurso mesmo, para as
atividades ndo tinham, a gente é que tinha que adaptar muitas coisas para fazer
uma aula”.

D11

“Temos muito aparatos, como os tecnoldgicos, o Datashow que podemos usar
com eles para passar um contetdo diferenciado, temos a sala de recursos que a
professora trabalha com eles, sendo equipada com todo o material, tem tudo
nessa sala, o material de apoio deles, ela orienta eles, [...]"

“Acredito que para os alunos que tenham suas dificuldades por conta do autismo
€ mais a situacdo de termos o papel para impressdo, a nossa impressora
funciona, a gestora dar o apoio com papel, tinta, cartucho, a gente usa esses
materiais para dar apoio para eles”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).
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As falas do D1, D2, D5, D8, D10 e D11, destacaram a questao dos recursos
pedagdgicos como um dos obstaculos para praticar a inclusdo. A inclusdo ndo pode
ser promovida em escolas e sistemas educativos sem 0S recursos, O pProcesso
inclusivo precisa ser constituido com qualidade para poder responder
satisfatoriamente a sociedade, ofertando 0s mesmos servicos que possuem as
escolas especiais, pois as caréncias da escola ndo podem ser democratizadas
deixando a cargo do professor (RODRIGUES, 2006).

As evidéncias apresentadas pelos D1, D2, D5, D8 e D10 referem-se a
caréncia de materiais para a utilizacdo na inclusdo. Percebemos o quao necessario
se faz a adocdo desses equipamentos didaticos para o desenvolvimento dos
estudantes. Se exigimos das escolas diversificar suas respostas educativas assim
como a criagao de servicos adaptados com finalidade a inclusédo, € primordial que
mais recursos (humanos e materiais) sejam disponibilizados (RODRIGUES, 2006).

O recurso pedagodgico adaptado “é todo material utilizado como auxilio no
ensino-aprendizagem do conteudo proposto para ser aplicado, pelo professor, a
seus alunos” (SOUZA, 2007, p. 111). Nesse sentido, faz-se a utilizacdo de materiais
com fim de aprendizagem dos ensinamentos escolares, adotado como mediador e
com status de auxiliar favoravel aos educadores. A auséncia desses recursos pode
implicar negativamente em todo o processo de inclusdo do PEE, pois séo
instrumentos cruciais por ampliar as possiblidades de ressignificacdo do
conhecimento por parte do aluno, com sua auséncia 0 processo se torna parcial, por
nao atingir todos os objetivos, e desmotivador.

As respostas dos D5 e D8 contemplaram a realidade vivenciada pelos alunos
com baixa visdo, apresentando a inexisténcia de materiais para atender a esse
publico. E fundamental que o docente tenha conhecimento das capacidades do
aluno com deficiéncia visual, como se procede seu processo de aprendizagem,
guais recursos podem ser utilizados e adequados para ndo comprometer seu
desenvolvimento (GOMES; GOMES, 2018). Outros recursos podem ser utilizados
para responder a necessidade de cada aluno, recursos de facil manuseio e que
podem vir a favorecer o desenrolar das atividades propostas, recursos que podem
ser criados com base na realidade do aluno no cotidiano escolar (SCHIRMER,
2007).

Entendemos que a inexisténcia de recursos dentro da escola limita a acéo

docente, pois “a El pressupde uma escola com uma forte confianga e convic¢ao de
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gue possua O0S recursos necessarios para enfrentamento dos problemas”
(RODRIGUES, 2006), cumprindo seu papel de alcancar o aprendizado e o
desenvolvimento de todos os alunos.

Contrapondo a todos os outros relatos, a D11 afirmou que, em sua escola,
existem materiais adequados tanto da sala de aula comum quanto na SRM. O
professor, nesse caso, precisa ter conhecimento e ser capaz de utilizar todos os
recursos disponiveis, munido de muita criatividade, pois o aluno ao utiliza-lo amplia
sua possibilidade de aquisicdo do conhecimento proposto (SOUZA, 2007). Existem
inimeros recursos que podem ser utilizados pelo educador, toda essa diversidade
carece de muita reflexdo quanto a seu uso e a funcdo da escola, e esta deve
desenvolver seu carater pedagégico considerando as particularidades de cada
aluno, qual a sua realidade de vida e quais recursos sdo mais adequados para
alcancar seus objetivos de ensino (SOUZA, 2007).

Defendemos a ideia de que a reflexdo rompe limites e obstaculos que trardo
impactos na pratica cotidiana, no exercicio pedagogico. O potencial de reflexdo é
inerente de cada individuo sem apego a um modelo pré-estabelecido, logo a
reflexdo advém de uma curiosidade sobre sua propria acdo que leva a uma postura
critica (SILVANO, 2018). Destacamos que a capacidade de reflexdo dos professores
sobre as questbes inerentes a inclusdo pode instigar novas iniciativas que
favorecam as questdes envolvidas na propria acdo pedagogica da inclusédo escolar,
buscando alternativas para minimizar os entraves existentes. Analisamos a falha do
sistema escolar e da escola quanto a disponibilizacdo desses recursos, pois 0
ambiente escolar precisa ser munido de todos os aparatos necessarios para nao se
tornar um obstaculo a mais, frente a inclusdo. Ressaltamos a utilizacdo criativa de
materiais disponiveis na escola ou producdo de materiais alternativos para nao
tolher nenhuma iniciativa docente.

Os aspectos presentes na acdo pedagogica foram evidenciados como fortes
influenciadores para a inclusdo escolar, como o0s apresentados na Uultima

subcategoria, a quantidade de alunos por turma.
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Subcategoria 4: Quantidade de alunos por turma

O gquantitativo de alunos por turma faz parte da organizagcdo escolar com

responsabilidade, pois as caracteristicas dessa organizacdo e dos seus Servigcos

7

interferem na inclusdo, por isso é essencial planejar a organizacdo do ambiente
onde as atividades acontecem objetivando favorecer o sucesso das turmas com
alunos incluidos (TEIXEIRA; KUBO, 2008). Diante disso, apresentamos nos quadros

20, 21, 22 e 23 a subcategoria quantidade de alunos por turma.

Quadro 20 - Categoria 1 - Subcategoria 4: quantidade de alunos por turma (Escola 1)

ESCOLA 1
“Eu ja tive uma experiéncia de ter no horario de trabalho em uma escola, onde
tinham 15 alunos no turno, eu atendia uns 07 alunos na mesma turma, 3 autistas,
3 com deficiéncia fisica e 1 com deficiéncia mental grave. Dentro de uma mesma
sala de aula, a sala comportava 21 alunos, era para ser de 40 alunos, mais ali, ela
ficou em 21 alunos por causa das normativas, tinhamos 2 professores auxiliares,
mas ainda assim, nao tinha condicdes”.

D1

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 21 - Categoria 1 - Subcategoria 4. quantidade de alunos por turma (Escola 2)

ESCOLA 2
“Na nossa escola, ainda bem que a quantidade de alunos & pouca, e dar para se
trabalhar bem legal em sala de aula, ndo sdo salas superlotadas como ja
presenciei em outras escolas que ja trabalhei onde havia salas com 45 alunos
numa sala pequena e ter 3,4,5 alunos com deficiéncia, fica dificultoso para se
trabalhar, j& é dificultoso trabalhar com 45 sem deficiéncia, imagina incluir esses
3, 4 numa turma de 45 alunos [...]".

D5

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 22 - Categoria 1 - Subcategoria 4: quantidade de alunos por turma (Escola 3)

ESCOLA 3
“Sobre o quantitativo de alunos, influencia muito, eu tenho turmas com quase
40/42 alunos, e ainda ha um aluno com deficiéncia, fica muito dificil porque em
D9 qualquer nivel de ensino (fundamental 1l ou médio), vocé ndo tem muita chance
de conversar (dar atencéo), a aula é rapida, vocé acaba ndo tendo condi¢des de
dar tanta atencdo ao aluno, para dar uma ajuda para ele”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Quadro 23 - Categoria 1 - Subcategoria 4: quantidade de alunos por turma (Escola 4) (continua)

ESCOLA 4
“No caso das salas, eles nao diminuem o numero de alunos e sim entra & mais,
porque eles tentam é matricular mais alunos, e atrapalha o andamento daquela
D10 turma, em relagdo a esses alunos (com deficiéncia), acho que se cumprisse a
regra normal, seria bem melhor, mas sempre as turmas séo de 30 alunos para
cima e nunca de 30 para baixo, quando tem esse aluno com NEE”.
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Quadro 23 — Categoria 1 — Subcategoria 4: quantidade de alunos por turma (Escola 4) (concluséo)

ESCOLA 4

“Em questdo ao quantitativo de alunos na sala de aula, me falaram que devido ter
aluno com necessidade educacional, a sala teria que ter menos alunos, e nossas
salas séo super lotadas, nesse 8° ano, sdo 45 alunos, no 1° ano EM que ele esta
D11 agora sdo 43 alunos, a turma da aluna surda tem 45 alunos, como no momento
estamos em forma remota da pra ir levando, com a turma lotada, esse ano esta
lotada, mas ndo era lotada tinham 27 a 30 alunos, e era legal de trabalhar com
eles até ano passado’.

“A quantidade de alunos por turma é adequada, claro que tém algumas turmas
D12 que estdo a mais, mas se estivesse presencial, ja teriamos resolvido isso. Nesse
formato online da para conciliar (as turmas lotadas)”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Nessa subcategoria, constatamos 6 narrativas que versaram a respeito da
influéncia do quantitativo de alunos por turma como um aspecto desfavoravel ao
processo inclusivo. O sucesso da inclusdo traz consigo algumas questbes que
precisam ser observadas, como as inumeras criticas quanto as salas de aulas mais
numerosas com alunos com deficiéncia matriculados e a valorizacédo da turma com
poucos alunos em qualquer nivel de ensino (CARNEIRO, 2018). A escola € um
veiculo de socializacédo, destacando que a inclusdo deveria acontecer em turmas
menores, pois esse fator dificulta aos professores dispensarem atencdo aos alunos
incluidos (PIMENTEL; FERNANDES, 2014).

De acordo com a Resolucdo n°® 138/2012 que estabelece as normas
regulamentares para oferta da EE no Sistema de Ensino do Amazonas, € 0 nimero
de alunos nas classes comuns que tenham alunos com deficiéncia e TGD temos
(Quadro 24):

Quadro 24 - Capacidade pedagégica por turma

Etapa de Ensino/ldade Quantidade de alunos
4 e 5 anos (Educacao Infantil) 16 alunos
1° ano do EF 20 alunos
2°ao0 5° ano EF 25 alunos
6° ao 9° ano EF 35 alunos
Ensino Médio 35 alunos

Fonte: Adaptado da Resolugdo n° 138/2012, art.12, inciso Il (AMAZONAS, 2012).

A legislacdo sobre EE, no estado do Amazonas, traz uma determinacao
guanto ao quantitativo maximo de 35 alunos em uma turma com alunos incluidos de

6° ao 9° ano no EF, entdo, temos o descumprimento desse critério evidenciado nas
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narrativas, visto que as turmas apresentavam entre 35 e 45 alunos na etapa de
ensino investigada.

Uma escola, com o escopo de maximizar as possiblidades de inclusdo, almeja
um planejamento pensando a localizagdo do aluno na sala de aula comum, a
qualificacdo dos professores para o trato com essa diversidade, os cuidados na
elaboragdo das normas e procedimentos que regularizam a instituicdo (TEIXEIRA;
KUBO, 2008). Reduzir o numero de alunos em cada sala de aula, quando houver
possibilidade, e fornecer espaco adequado na sala de aula, pode ser uma iniciativa
favoravel na criagcdo de programas inclusivos de sucesso (RAKAP; KACZMAREK,
2010).

Entendemos ser evidente o descaso com as determinacdes vigente quanto ao
cumprimento desse critério, criando mais um obstaculo para as oportunidades de
aprendizado, levando muitas vezes a outros problemas escolares, entre eles o
desinteresse, a desatencéo ou até mesmo a evasao desses discentes.

Avaliamos diante das subcategorias adaptacfes curriculares, salas de
recursos multifuncionais, recursos pedagogicos e quantidade de alunos por turma, o
cenario de uma parte importante no processo de inclusdo escolar, havendo
evidéncias da adocdo pelos docentes de solucbes que podem ampliar as
possiblidades de aprendizagem discentes, mas contrariando a essas iniciativas,
ocorrem situacdes que podem desfavorecer a inclusdo, como o caso da falta de
recursos materiais e as turmas com uma quantidade excedente. Entretanto, os
relatos ndo se encerram nesse contexto, a seguir abordamos a categoria 2:

Formacé&o docente, com grande notoriedade nas entrevistas.

Categoria 2 — Formacao docente

O status da inclusdo elege que no mesmo espaco/tempo as oportunidades
sejam igualitarias, gerando iniciativas nos sistemas educacionais que proporcionem
investimentos em aspectos como instalacbes adequadas com capacidade de
receber a todos; pessoal formado para atuar em prol da diversidade e pautados em
um projeto pedagogico, visando a aprendizagem do discente; infelizmente
verificamos a ‘incompletude da formacao do professor da educagao basica em nivel

bY

superior’ visando a prética frente a diversidade, pois para atender a diferenca &
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necessario uma base inclusiva forte com relacdo aos conhecimentos docentes
(OLIVEIRA; ELETERIO, 2016).

Diante das exposi¢des, chegamos a categoria “Formag¢ao docente”, notamos
evidéncias em 10 (83,33%) devolutivas, demonstrando que os saberes inerentes a
pratica pedagodgica para a inclusdo, sao insuficientes no exercicio da docéncia na
educacdo bésica, segundo nossos participantes, atribuindo a formacdo como seu
principal desencadeador. Essa categoria é evidenciada nos Quadros 25, 26, 27 e 28.

Quadro 25 - Categoria 02: Formagé&o docente (Escola 1)

ESCOLA 1
“Eu precisei lidar com um aluno autista, ele teve uma crise [...], ndo recebi
D1 formacado para isso, tive acesso a uma disciplina no meu curso de EDF, mesmo

assim, ndo me considero preparado para isso [..]".

“Eu atribuo parte da dificuldade em trabalhar com esse publico a Universidade,
nés temos uma disciplina em um periodo e esse periodo ndo é suficiente, tanto
gue quando nés saimos da faculdade para encararmos de frente esse publico,
nds vamos notar que a universidade passou 10 a 30% de conhecimento [...]".

“Na faculdade nao foi proporcionado conhecimentos especificos, teriamos que
ter...na minha faculdade de Matemética, eu sO tive matérias de mateméatica
D3 mesmo (especificas da area), entdo ndo teve matéria especifica para isso,
tivemos somente LIBRAS, foi s6 isso com relacdo ao trato com alunos com
deficiéncia, e bem pouquinho, ndo foi como deveria”.

D2

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 26 - Categoria 02: Formacé&o docente (Escola 2)

ESCOLA 2
“Nao me sinto preparada, porque nao tive formacao, as Linguas de Sinais, eu nao
sei...eu fago alguns, o basico eu aprendi na “marra”, eu acessava a internet como
D4 trabalhar as frases com eles: bom dia, por favor, atencdo, com licenca etc. entdo
guando digo que ndo me sentia preparada, porque fiquei com medo de ndo dar
conta da turma pela situacao”.
“Comeco pela formagéo, no meu tempo de faculdade a gente ndo recebeu
estudos voltados para esses alunos, atentar para esses tipos de deficiéncia,
como o autismo, como a deficiéncia fisica, dentre outras, a Unica coisa que a
gente recebeu no basico foi a LIBRAS, mas o béasico, como a gente pode
trabalhar com o aluno surdo, sendo que a gente ndo tem essa formacdo de
LIBRAS como deveria, é complicado”.
“Ai vem a questao da consciéncia, do nosso estudo, das nossas capacitagdes
sobre o assunto. Por exemplo, um aluno Down, ndo sei falar mais que isso dele,
eu ndo sei, eu ndo estudei sobre isso; estudei uma licenciatura, fiz uma faculdade
publica que ndo me deu suporte, como diz a biblia: 0 povo se perde porque nao
tem conhecimento. E pura verdade, a gente ndo tem conhecimento, ndo tem
como estudar sobre isso, nosso tempo de estudar foi a graduacéo [...]".

D5

D6

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).
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Quadro 27 - Categoria 02: Formacéo docente (Escola 3)

ESCOLA 3
“Ha ainda muita coisa a ser feita, ndés precisamos realmente de formagao nessa
area, mas uma formacao significativa, e quem a receba aplique realmente na

D7 o g L . . .
pratica, porque estd ficando guardado no armério, no esquecimento, sé esta
enchendo HD na cabecga, mas na aplicabilidade ndo acontece”.

“O professor do ensino regular ndo tem conhecimento para trabalhar com esses

D8 alunos [..], precisaria de professor com conhecimento em LIBRAS para lidar com

0 surdo, ter conhecimento em BRAILLE para lidar com o cego, os professores
nao tém conhecimento, falta formagao”

“Eu sou um professor de Biologia e Ciéncias, as vezes, quando a gente encontra
aluno com deficiéncia, ndo sabe nem o que fazer, ndo consegue entender o que
fazer. Eu penso que € preciso os professores, ndo s6 os das SRM, mas todos os
D9 professores deveriam ter formacéo, uma formacdo adequada para interagir com
esses alunos, porque muitas vezes, a escola s6 faz ‘jogar na sala de aula’, e
infelizmente, o professor é que tem que dar o jeito, dar um jeito de entender o
aluno, de tentar conseguir levar aprendizagem a ele”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 28 - Categoria 02: Formacao docente (Escola 4)

ESCOLA 4

“Eu me sinto incapaz pela formagao, pela falta de conhecimento, na graduagao
tive uma disciplina voltada s6 para o trabalho do aluno com deficiéncia, nés
tivemos uma coisa minima, ndo é um curso gque vai te preparar para atender o
aluno em si, eu penso que deveria haver mais cursos, porque ndo é s6 o
cadeirante, s6é o com deficiéncia fisica, existem outras deficiéncias, como os com
deficiéncia mental, o autista ou com deficiéncia que vocé ndo sabe, ndo tem
conhecimento, cada deficiéncia tem um tratamento diferente, o que eu vou fazer
com um cadeirante, eu ndo vou fazer com um autista [...]"

D10

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Analisando as exposicdes, os docentes D1, D2, D3, D5, D6 e D10, que
representam 50% dos participantes, descreveram a formacdo na graduacdo como
“insatisfatoria” quanto a proposicdo do conhecimento para o exercicio da docéncia
dentro dos principios da inclusdo. Um curso de graduacdo deve possibilitar o
dominio do conhecimento de certas habilidades profissionais de determinada area
gue podem viabilizar um olhar mais integrado da educacédo, contudo, nem todos os
Cursos universitarios garantem um conhecimento integral, principalmente os das
ciéncias humanas que tiveram uma crescente em oferta de cursos e perderam em
gualidade nos ultimos tempos (MATOS, 2013).

Os documentos voltados a formacdo docente para a atuacdo na educacao
basica séo previstos nas diretrizes curriculares aprovadas pelo Conselho Nacional
de Educacdo no Parecer CNE n. 09/2001, que prevé a revisdo dos paradigmas
existentes e preza por mudancgas nas instituicdes de ensino superior, todavia,

constata-se que ndo houve mudancas significativas (BRASIL, 2001d; OLIVEIRA;
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ELETERIO, 2016). Os relatos do D1, D5, D6, D8 e D10 reforcaram esses
argumentos ao apresentarem a falta de conhecimento quanto aos tipos e
particularidades de cada deficiéncia e TGD devido as formag6es, abordando como
um fator desfavorecedor a pratica pedagdgica do professor.

A realidade educacional leva o professor a se deparar com uma diversidade
de alunos que sao introduzidos no ambiente escolar como se toda a equipe escolar
tivesse total dominio sobre todas as particularidades do aluno. Essa acdo pode gerar
falsas expectativas na familia de que tudo sera resolvido, principalmente, quando
apresentam o laudo diagnéstico (BARRETO; BARRETO, 2014).

Frequentar a escola nao traz garantias de aprendizado, pois ficou evidente
gue muito docentes desconhecem a realidade e particularidades do publico da EE,
ocasionando a falta de habilidade para incluir esses alunos. A formagéo de professor
€ uma questdo fundamental para a inclusdo escolar, devendo corresponder as
caréncias e desafios da educacdo atual, sendo necessario estimular seus
conhecimentos, associados com as competéncias adquiridas para intermediar o agir
por meio da reflexdo (ROCHA; LIMA, 2018).

Ressaltamos a necessidade de formacdo docente alicercada em
competéncias das praticas baseadas em evidéncias (PBE) para a inclusdo. As PBE
constituem uma abordagem que segue 0s passos de determinada pesquisa para
facilitar a comparacdo entre outros estudos, com intuito de identificar seus
resultados (REICHOW; VOLKMAR; CICCHETTI, 2008), servindo com uma
estratégia cientifica ja validada que servira como um parametro. Essa estratégia
pode ser propicia aos conhecimentos dos docentes que vivenciam a inclusdo no
ensino regular, dando condi¢cdes de identificacdo das praticas mais eficazes que
correspondam com seus objetivos. Analisamos que a El pautada nas PBE precisa
ser incluida nas formacdes docentes, pois consequentemente influenciara as acoes
pedagodgicas escolares no ensino regular, por terem uma base cientifica que da
sustentacdo a todas as iniciativas pedagdgicas, e ainda da mais credibilidade aos
processos empregados.

Outro aspecto essencial quanto aos conhecimentos relacionados as
particularidades dos discentes, esteve presente nas respostas dos D3, D4, D5 e D8,
ao retratarem o desconhecimento de LIBRAS para trato com os alunos com

deficiéncia auditiva. A agdo de incluir um aluno surdo ndo é apenas matricula-lo no
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ensino regular. Inclui-lo € saber que esse aluno precisard de educadores
capacitados para que seja incluido de fato.

Aprender LIBRAS e todas as particularidades do PEE é uma acédo
imprescindivel no trato com esses alunos no ensino regular para assegurar seus
direitos na igualdade de condi¢cdes para acesso e permanéncia na escola. O
conhecimento em LIBRAS é uma forma de reciclagem para os profissionais da
educacdo com prioridade para o futuro dos jovens em nosso pais (GOMES, 2018),
pois exercer a docéncia ao PEE requer o desenvolver de diversificadas
competéncias para lidar no processo de incluséo.

Verificamos nas devolutivas dos D2, D3, D5 e D10 evidéncias de que 0s
cursos de graduacao ofertam apenas uma disciplina sobre a pratica pedagdgica
para inclusdo, prevalecendo relatos de um conhecimento basico e minimo. Para o
trabalho na El, o docente precisa ter conhecimentos gerais em educacdo e
especificos da sua area de conhecimento, porém uma unica disciplina voltada para o
tema em questdo, € insuficiente para solidificacdo do paradigma inclusivo na
formacdo docente (OLIVEIRA; ELETERIO, 2016). Nos dias atuais, 0 maior desafio
da formacdo de professores € aplicacdo de um curriculo que possibilite o
desenvolvimento de competéncias, habilidades e saberes para atuacdo na escola
inclusiva, promovendo o acesso de todos, igualmente permitindo a realizacdo
humana e social (FREITAS, 2006).

Para a otimizacdo dos saberes € essencial a adocdo de programas de
formacdo continuada para possibilitar a vivéncia com novas experiéncias,
possibilitando a reflexdo sobre novas praticas pedagdgicas sem deixar de lado suas
experiéncias profissionais. Com a formacdo continuada, os docentes terdo novas
alternativas para suas acodes, encontrardo novos encaminhamentos, suscitando a
cooperacao e socializacéo entre os envolvidos (RODRIGUES, 2016).

A adocdo de programas de formacdo € contemplada pela LBIPD, que
determina no artigo 28, inciso X, “a adoc¢ao de praticas pedagogicas inclusivas pelos
programas de formacéo inicial e continuada de professores e oferta de formacgéo
continuada para o AEE” (BRASIL, 2015). Isto posto, verificamos o descumprimento
dessas condicdes e ressaltamos que diante da ndo oferta dessas formacgdes, o
docente precisa, constantemente, buscar por conhecimento, afinal os saberes estédo

se construindo e reconstruindo a cada dia.
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Acreditamos que, para a inclusdo ser eficaz, os professores precisam colocar
em pratica novos encaminhamentos na busca pelo novo, pelo diferente, pelo
inovador, a fim de transformar o panorama de limitagcbes demonstrado quanto aos
conhecimentos sobre o publico da EE, ficando evidente a necessidade de formacdes
continuadas e a ineficAcia das politicas publicas voltadas para essa questao.
Defendemos a adocdo de uma postura proativa por parte dos docentes para
preencher as lacunas de conhecimentos para a abordagem inclusiva, assim com
ressaltamos o papel das Universidades na formacé&o docente, indicando um novo
direcionamento na elaboracao de seus curriculos para que suscitem novas posturas
docentes na educagao no ensino regular.

Constatamos, a partir dessa categoria, que ainda existem muitos entraves
para a inclusdo do aluno, pois toda a comunidade escolar precisa conhecer seus
alunos, suas necessidades para o desenvolvimento adequado das praticas
pedagogicas rumo a inclusdo. As narrativas desse estudo apresentaram outras
guestdes que precisam ser consideradas para a inclusdo escolar, como as falas

retratadas na proxima categoria: Garantia de direitos.

Categoria 3 — Garantia de direitos

Como uma modalidade da educacéo escolar, a EE deve assegurar a garantia
dos direitos em todos os contextos da sociedade (escolar, cultural, econémico,
social, politico); o reconhecimento das particularidades, potencialidades e
necessidades dos alunos; e possibilitar o desenvolvimento pleno (BRASIL, 2001a).
As garantias legais suscitam reflexdes quanto ao compromisso publico dos
governos, demonstrado em acdes coletivas que deveriam garantir os direitos dos
alunos que sao contemplados pelas legislacdes especificas ao publico da EE, afinal
foram marcados por processos excludentes nas escolas no ensino regular
(CARVALHO, 2014).

Assim, temos a categoria “Garantia de direitos”, que traz 6 relatos atribuindo
ao descumprimento dos marcos legais como empecilho ao exercicio dos direitos dos

alunos publico da EE e ao sucesso da inclusao escolar (Quadros 29, 30, 31 e 32).



Quadro 29 - Categoria 03: Garantia de direitos (Escola 1)

ESCOLA 1

D2

“Primeiro nossa LDBEN ¢é bem clara, as nossas leis em relagdo a educacao sao
bem nitidas, s6 que nas letras, nas entrelinhas, nos artigos isso € muito bonito,
isso é muito sensato, mas quando nés nos deparamos com o real, quando nos
deparamos com esses conceitos que na verdade ndo condizem com as praticas,
a gente se decepciona, eu me decepciono porque eu como profissional vejo que
a escola inclusiva ela devia ser inclusiva real, n6s nos deparamos com escolas
que ndo tém a minima estrutura para atender essas pessoas”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

Quadro 30 - Categoria 03: Garantia de direitos (Escola 2)

ESCOLA 2

“[...] existem varias leis, existem varios documentos, metodologias voltadas para
esse tipo de educacdo, mas que na realidade é diferente, ndo € aplicada, no

D5 . o ; . .
papel é bonitinho, bem escrito, bem elaborado, bem desenvolvido, mas quando é
parar pér em pratica, o professor ndo recebe o apoio necessario”.

D6 “E necessaria mais assisténcia, a do poder publico existe no papel, na escola eu

ndo vejo, [...]".

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 31 - Categoria 03: Garantia dos direitos (Escola 3)

ESCOLA 3

D7

“[...] ja existem muitas politicas publicas voltadas para os deficientes, o problema
€ ser incluido, esta no papel estd, ja foi aprovado, o problema é ser incluido
realmente, com todos os direitos nas escolas, porque quando as nossas escolas
foram fundadas, foram criadas, ndo se pensou nisso [...]”

D9

“[...] Muitas vezes o0 governo e municipio faz tanta coisa, mas na realidade é
diferente, vocé ndo vé nas escolas, o que eles fazem é colocar o aluno la e
professor é que tem que se virar, 0 professor € que corre atras de recursos, ou a
direcdo da escola, o apoio pedagdgico, eles € que se viram para tentar que o
aluno consiga a aprendizagem. O poder publico precisa melhorar muito nesse
ponto, tentar tirar do papel, € muito colocado no papel, mas infelizmente, na
pratica vocé ndo vé”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 32 - Categoria 03: Garantia de direitos (Escola 4)

ESCOLA 4

D10

“Existem as leis para os deficientes, que temos que incluir, mas se pde muito no
papel, mas o apoio que deveriam dar, através de um suporte maior, eles nao dao,
eles s6 fazem cobrar, cobrar, mas apoiar para dar mais suporte com
conhecimento, na didatica em si, nas atividades, ndo tem... é facil vocé p6r no
papel uma coisa, agir € outra, entdo eu acho que algumas coisas eles orientam,
mas ndo é aquilo a fundo como tem que ser, que é nos preparar para aquilo que
a gente vai enfrentar, porque hoje no &mbito escolar € uma diversidade incrivel

L.].

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

90

Observamos nos relatos a constante reinvindicagdo pelo cumprimento dos

dispositivos legais que estdo em vigéncia em nosso pais, alegando que as

normativas existem no “papel”’, mas na pratica ndo sao efetivadas quanto aos
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direitos adquiridos pelo publico da EE. O D2 afirma que as leis sdo muito “bonitas”,
mas quando chegam dentro da escola real, percebe-se que ndo condiz com a
realidade da El, prevalecendo a falta de estrutura em nossas instituicbes. Carvalho
nos diz que “Um documento de politica ndo se encerra em si mesmo” (2014, p.42),
pois ao se instituir as finalidades e objetivos por meio de suas diretrizes, € preciso
planejar tudo que seré realizado para que sejam providos recursos e iniciativas que
assegurem e deem garantias de que serdo colocados em pratica (CARVALHO,
2014).

Os principais dispositivos legais em nosso pais asseguram a educacado as
pessoas com deficiencia, com TGD e com altas habilidades e superdotagéao
(BRASIL, 1988; BRASIL, 1990; BRASIL, 1996; BRASIL, 2015) com base na
Declaragdo Universal do Direitos Humanos (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1948), e ainda, o ECA contempla garantia de igualdades de condi¢cdes de
acesso e permanéncia na escola; o AEE (BRASIL, 1990); a PNEEPEI objetiva o
acesso, a participacdo e a aprendizagem na escola regular e o servico do AEE
(GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL,
2008); e a LBIPD, assegura condicbes de acesso, permanéncia, participacao,
aprendizagem, o AEE e o pleno acesso ao curriculo em condi¢cdes de igualdade
(BRASIL, 2015). Verificamos que esses direitos instituidos prezam pelos sistemas
educacionais inclusivos, atribuindo reponsabilidade a todos, estabelecendo os
horizontes envolvidos no contexto educacional pautado na igualdade de
oportunidades.

A escola regular para ser capaz de responder com competéncia e rigor a
diversidade dos alunos com igualdade de direitos, necessita, ndo apenas de
profissionais especializados, mas dispor de materiais, recursos, estrutura
diferenciada, para realizar uma organizacéo inovadora em torno do seu processo de
aprendizagem (RODRIGUES, 2006). A organizacdo do trabalho escolar rumo a
inclusdo, carece de uma forca tarefa para se concretizar, envolvendo diversas
iniciativas evidenciadas pela disponibilidade de recursos, apoio, uma boa estrutura e
organizacdao para a inclusao.

Notamos nas transcricdes dos D5, D9 e D10, que a atribuicdo de incluir é
responsabilidade do professor, ndo havendo o suporte necessario dentro da escola
(estrutura fisica, mobiliarios, recursos pedagoégicos, formacbes, envolvimento da

comunidade escolar). A resisténcia das escolas como instituicho em aceitar a
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inclusdo, vem da acomodacdo em suas rotinas, com isso, sentem dificuldades de
implantar transformagfes em um sistema ja estabelecido (PLAISANCE, 2005), e
findam por atribuir a responsabilidade de incluir ao professor e ao setor pedagdgico.
O docente que trabalha isolado de outros profissionais, diminui suas possibilidades
de desenvolvimento profissional, resultando em uma luta solitaria no momento de
elucidar desajustes educacionais, curriculares e administrativos no exercicio de
educador (LEHR, 1999).

A parceria deve acontecer entre os professores da sala comum, os do AEE e
com demais funcionarios que atuam na escola, assim como com os pais dos alunos,
uma vez que o trabalho em parceria traz muitas vantagens para enriquecer o
desenvolvimento profissional. Ela permite melhor compreensdo das atividades,
permite melhores adequacdes e ainda conta com o apoio dos seus pares (SILVA,
2012). Sao necessarias ag¢des que condizem com os direitos legais desse publico,
realizando um trabalho com base na interacdo e acbes compartilhadas entre os
docentes em comunhdo com a PNEEPEI (GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA
NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL, 2008), disponibilizando bens e servicos em
harmonia com os direitos conquistados.

Em relacdo as politicas publicas direcionadas a esse publico, é preciso
destacar que a escola nao é ‘neutra’, em razao de refletir uma sociedade dividida em
classes que dominam e outras que sdo dominadas. Devemos atentar para a oratoria
politica que, por vezes, é excelente e muitas vezes nao se concretiza, em virtude de
acOes negligentes e que nao alcancam os objetivos reais (CARVALHO, 2014).

Para tornar a escola inclusiva, hdo bastam normativas, decretos, resolucdes e
leis, € preciso avaliar as possibilidades da inclusao ‘planejada, gradativa e continua’
ocasionando a adequacéo com essa realidade, com base na construcdo do contexto
(politico, institucional e pedagdgico) voltado ao ensino de sucesso, mas sendo
necessario o conhecimento da realidade do aluno (BRASIL, 2001a).

Reiteramos, com base nas transcricdes, que os direitos existem e precisam
ser efetivados. Somente dessa maneira, a escola e a comunidade escolar
conseguirdo alcancar de fato a inclusdo, aceitando a diferenca por meio de acdes
gue garantam o0 acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem de todos
indistintamente.

A categoria “Garantia de direitos” mostrou a realidade da inclusdo em um

contexto geral nas escolas envolvidas no estudo, que ainda temos um longo
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caminho a percorrer em questdes escolares para a inclusdo exitosa, evidenciando
que nem sempre as politicas educacionais acabam alcancando a todos 0s seus
favorecidos. Diante desse cenario, analisamos questdes referentes a estrutura das
edificacbes escolares, na sequéncia contemplamos a Ultima categoria de nosso

estudo.

Categoria 4 — Aspectos arquitetdnicos escolares

A arquitetura escolar contempla as mais variadas utlidades humanas,
servindo aos nossoOs interesses, a organizagao, e, principalmente atendendo a
funcionalidade do ambiente (LIBOS; MOREIRA, 2018). Apds algum tempo, com
todas as evolu¢cdes humanas na ciéncia, as instalagdes educacionais podem nao
atender a todas as exigéncias da sociedade, entre elas a acessibilidade, por isso, é
suscetivel as constantes avaliacbes para verificagdo do cumprimento das
necessidades dos alunos (LIBOS; MOREIRA, 2018).

No contexto estrutural das edificacdes frente a acessibilidade, apresentamos
a categoria “Aspectos arquitetdbnicos escolares”, presente em 12 relatos.
Abordaremos a realidade das escolas envolvidas em nosso estudo, quanto a
acessibilidade arquitetdbnica dos espacos educacionais, conforme relatos

apresentados nos Quadros 33, 34, 35 e 36.

Quadro 33 - Categoria 04: Aspectos arquitetdnicos escolares (Escola 1)

ESCOLA 1
“Arquitetonicamente, nessa escola, o banheiro ndo é acessivel para todos os
tipos de deficiéncia, por exemplo tem a rampa, mas as pias sao altas, sdo na
altura da cintura, ndo tem uma pia mais baixa, ndo tem um banheiro especifico
com corrimao e assento adaptado, ndo vejo isso, acredito que o feminino seja da
mesma forma, agora rampa tem muito, em todas as escolas que trabalho, a meu
ver as portas ndo sio largas”.
“[...] a escola onde eu trabalho é perceptivel que ndo tem também a estrutura
arquitetdnica para atender esse publico, ndo tem”.
“Quanto a arquitetura na escola, a escola ndo esti adaptada, as salas de aula
nédo sdo adaptadas no tamanho para que passe uma cadeira de rodas, o banheiro
ndo tem adaptacdo nenhuma, € comum, ndo tem pias adaptadas, a escola
precisa ser melhorada com relacdo a acessibilidade”.

D1

D2

D3

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).



Quadro 34 - Categoria 04: Aspectos arquitetdnicos escolares (Escola 2)

ESCOLA 2

D4

“Nossa escola tem rampa para os alunos em cadeiras de rodas [...], mas temos
um banheiro adequado até certo ponto porque ndo € 100% nas adequacdes, [...]
ja tivemos um aluno em cadeira de rodas|...], entrava no banheiro de cadeira de
rodas, descia a rampa, ela ndo abrange 100% de adaptacdo, mas a gente
consegue ajudar essas criancas, damos acessibilidade, mas ndo em 100%”.

D5

“A escola tem rampas, mas ainda é preciso arrumar muita coisa. E penso que nos
corredores que sdo largos com algumas colunas, poderiam colocar corrimao,
para o aluno que tem deficiéncia em se locomover, tem dificuldade, conseguir
chegar até a sala de aula, ademais, os banheiros sdo bem adaptados, eu ja
observei...”

D6

“‘Eu penso que as escolas fazem uma maquiagem, a nossa escola mesmo, a
nossa escola tem uma rampa, na parte do refeitério para passar para quadra, era
degrau, fizeram uma rampa, tem um corrim&o, mas ndo tem uma boa estrutura, o
aluno da dois passos, acabou o corrimdo. E uma maquiagem aquilo, mas tem,
consta nos registros da escola que tem, tem um banheiro com porta larga”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 35 - Categoria 04: Aspectos arquitetdnicos escolares (Escola 3)

ESCOLA 3

D7

“[..] até houve adaptagbes, mas ainda ndo sdo adequadas, por exemplo, a minha
escola atual, eu mesma varias vezes ja escorreguei na rampa, por nao ter aquela
aderéncia, o piso ndo é adequado, ndo tem corrim&o; nos banheiros, eu ja fui aos
banheiros dos alunos, ndo tem também nenhum tipo de acessério colocado na
parede para que o aluno utilize para se equilibrar, essa € uma questao estrutural,
a iluminacao é péssima até para nés que temos uma visdo normal’.

D8

“Quanto as questdes arquitetbnicas, a escola tem algumas coisas somente, tém
os emborrachados, e ndo sdo em todas as areas da escola, mas da sala de
recursos ou das salas de aula, eles conseguem se conduzir ao banheiro, eles tém
como se guiar porgue ha emborrachados. Na escola ndo tem corrimdo, nés
temos uma rampa na entrada e outra dentro, umas duas rampas, tem somente o
desenho do cadeirante, mas n&o tem corrimdo como apoio para uma melhor
locomocéo. Geralmente quando tinhamos alunos cadeirantes os pais deixavam
na sala de aula e depois eles pegavam”.

D9

“O poder publico tem que dar suporte e reparo nas escolas, para que os alunos
com deficiéncia tenham acesso, porque algumas escolas tém, mas se vocé for
analisar no nosso municipio, sdo poucas, sdo poucas escolas, a maioria hdo tem
acessibilidade”.

Fonte: Produzida pela prépria autora (2021).

Quadro 36 - Categoria 04: Aspectos arquitetdnicos escolares (Escola 4) (continua)

ESCOLA 4

D10

“[...] muitas vezes o ambiente ndo é adequado, [..] tem que ter um local
adequado tanto para ir e para voltar, as vezes, ndo ha uma rampa para subir, o
piso também ndo é adequado, porque para evitar certos acidentes é preciso um
piso mais aderente, e ndo tem”.

D11

“Eu acredito que na escola, a gente tem, assim, na parte arquiteténica, todo esse
aparato de acesso para cadeirante, temos o banheiro que eles tém acesso. [...]
na minha visao, as portas sao largas, eles ttém um banheiro para eles proximo a
sala de recursos, nés temos rampas, nés temos o piso em alto contraste”.

94



95

Quadro 36 — Categoria 04: Aspectos arquitetonicos escolares (Escola 4) (conclusao)

ESCOLA 4
“A escola tem estrutura fisica adaptada, tem todas as rampas para cadeirantes,
D12 ha acesso a todas as salas, para os banheiros, toda a escola é preparada para
isso; no meu ponto de vista, ha as placas de sinalizacdo, tem as setas indicativas,
para mim ela esta perfeita”.

Fonte: Produzida pela propria autora (2021).

A presente categoria foi mencionada pelos 12 docentes da pesquisa,
apresentando a realidade das edificacdes nas escolas do municipio quanto ao
acesso e suas necessidades estruturais. A escola que almeja ser um espago
inclusivo precisa apresentar dimensdes fisicas a acessibilidade nas suas salas de
aula, biblioteca, todas as areas internas e externas, pois dessa forma, conseguira
possibilitar autonomia a seus usuarios (CARVALHO, 2014), garantindo o direito de ir
e vir a qualquer pessoa.

A NBR 9050 da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (2020) definiu
acessibilidade como possibilidade e condicdo de alcance, percepcéo e entendimento
para a utilizacdo com seguranca e autonomia de espacos, mobiliarios, equipamentos
urbanos, edificacbes e elementos pelas pessoas com deficiéncia ou mobilidade
reduzida. Ja LBIPD (BRASIL, 2015) usa a definicéo:

Acessibilidade - possibilidade e condi¢@o de alcance para utilizagcdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos,
edificacbes, transportes, informacdo e comunicac¢do, inclusive seus
sistemas e tecnologias, bem como de outros servicos e instalagdes abertos
ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana
como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(BRASIL, art. 39, 1, 2015).

A acessibilidade apresenta seis dimensfes: a arquitetbnica; comunicacional;
metodoldgica; instrumental; programatica; e atitudinal (SASSAKI, 2009), das quais,
destacamos a arquitetbnica que se subdivide em: (i) campos do lazer — acesso facil
a cinemas, lanchonetes, parques, a eventos etc. —; (ii) do trabalho — acesso a todas
as dependéncias e ambientes do local de trabalho; (iii) da educacdo — guias
rebaixadas, caminho acessivel a todos os ambientes, portas largas, banheiros
adaptados (torneiras, assento, portas, barras), corredores com faixas indicativas em
alto contraste, rampas de acesso onde forem necessarias, mobiliario e

equipamentos adaptados.
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E preciso que o0s ambientes escolares sejam capazes de possibilitar
acessibilidade espacial (AE), tal qual no Manual de acessibilidade espacial para
escolas (DISCHINGER et al., 2009), a AE refere-se ndo somente a chegar a um
lugar, mas a pessoa precisa se situar, se orientar e compreender o que acontece,
encontrando lugares e ambientes no seu cotidiano, sem precisar indagar a ninguém.
Para melhor compreensédo dessa categoria, € preciso expor a distingdo entre acesso
e acessibilidade, pois esses termos estdo relacionados, mas possuem
particularidades distintas. Acesso indica a¢gfes para atingir, alcancar, adentrar ou
ingressar em algo, e acessibilidade refere-se a algo concreto (MANZINI, 2005;
MANZINI, 2012).

No contexto escolar todo aluno deve ter a garantia ao acesso a todas as
dependéncias sem nenhuma forma de barreira, tendo para isso independéncia e
garantia de seguranca em todos os ambientes da escola. Na realidade, observamos
gue as estruturas escolares sdo projetadas para um futuro incerto, ignorando a
diversidade presente no seu cotidiano (KOWALTOWSKI; MOREIRA;
DELIBERADOR, 2012). Afinal encontramos alunos de todas as procedéncias e com
caracteristicas Unicas, como o0 publico da EE, que faz parte desse universo
educacional e precisa ter condicdes de acesso a qualquer espaco no contexto
escolar.

Nas falas do D3 e D4, ficaram explicitas as dificuldades estruturais presentes
nas escolas e a falta de acessibilidade. As escolas com projetos arquitetdnicos para
acessibilidade garantem acesso, funcionalidade e mobilidade a qualquer individuo,
independentemente da condicdo da pessoa (BARRETO; BARRETO, 2014).
Algumas iniciativas dirigidas a acessibilidade das estruturas fisicas resultam em
solucdes temporarias que findam por dificultar as adequacBes necessarias nos
espacos, ocasionando obstaculos que levam a discriminacao indesejada. Todavia, a
acessibilidade no meio fisico deve possibilitar ao individuo a realizacdo de suas
tarefas cotidianas conforme suas possiblidades (CALADO, 2006).

A inexisténcia de meio de transportes adaptados, inexisténcia de rampas e
elevadores, superficies irregulares, rampas inadequadas, area de circulacdo com
barreiras, portas sem dimensdes de acesso, sanitarios inadequados, mobiliario
inadequado configuram-se em barreiras no contexto escolar (CARVALHO, 2019b).
Os docentes D11 e D12, afirmaram que a escola 4, encontra-se dentro dos padrbes

da NBR 9050 que versa sobre a acessibilidade a edificagbes, mobiliério, espacgos e
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equipamentos urbanos. Para uma escola contemplar a acessibilidade deve incluir
adaptacdes estruturais e reformas nas suas edificacdes, por meio de rampas,
elevadores, adaptacdes em banheiros e mobiliarios, com o foco de reduzir as
barreiras fisicas (BARRETO; BARRETO, 2014).

Constatamos que, nem sempre, nossas instituicées educacionais contemplam
todos os principios para evitar as barreiras fisicas, como na transcricdo do D6 que
convida a inumeras reflexées, quando informa da realizagdo de uma “maquiagem”
para a escola parecer acessivel. A acessibilidade é algo sério no contexto escolar,
por estar relacionada as politicas inclusivas presentes no arcabouco administrativo
de uma gestao, devendo prioritariamente refletir uma postura contraria a exclusao de
qualquer forma (MANZINI, 2005). A acessibilidade compde uma das pecgas principais
da incluséo, por ser a garantia do direito efetivo ao processo educacional, mesmo
assim nem sempre é percebida pelas pessoas que nédo fazem parte do publico da
EE (FAVERO; COSTA, 2014).

A reestruturacdo das edificacdes no cenario escolar precisa ser considerada
no momento do planejamento, organizacéo e sistematizacdo das politicas publicas
voltadas a essa finalidade, por ser uma garantia de locomocéao independente para as
pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida. Isto posto, vale as inUmeras
reflexdes quanto ao acesso dos individuos nos espacos sociais entre eles a escola,
nao existe mais espaco para a exclusdo, a reestruturacdo das edificacoes é

necessaria e urgente.
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8 CONCLUSAO

A perspectiva docente quanto aos aspectos pedagoégicos revela falhas no
processo de formacdo docente inicial e continuada, a auséncia de recursos
pedagdgicos e necessidade de readequacdo numérica de alunos nas salas de aulas.
Evidenciamos o descumprimento das determinacdes legais voltadas a inclusao
nesses aspectos, no entanto, destacamos a adocdo das adaptacdes curriculares
para atender as individualidades do aluno frente aos processos educacionais.

Quanto aos aspectos arquitetbnicos o0s resultados apontam para a
inacessibilidade das edificagbes escolares e descumprimento das normas vigentes,
apresentado a necessidade imediata de adequacgdes nas edificacdes escolares para
garantir a igualdade de direitos.

Destacamos ainda, o papel primordial dos docentes no processo inclusivo e,
mesmo diante do cenario desfavoravel, se mostram esperan¢gosos ao elegerem a
sala de aula comum como o ambiente ideal ao desenvolvimento biopsicossocial do
aluno.

O conhecimento exige uma busca constante com fim a suscitar ponderacdes
e novas iniciativas na construcdo do saber. Estando em sala de aula, essa
necessidade tornar-se mais evidente, pois precisamos de motivacdo e novos
conhecimentos para manter a troca enriquecedora entre os envolvidos, isto é,
docentes e alunos. O cenéario em evidéncia gerou reflexdes sobre a funcdo docente
na educacédo basica frente ao desafio de ser um dos protagonistas no processo de
incluséo escolar.

Dessa forma, destacamos as observacdes pertinentes nessa trajetéria que
merecem ser registradas. Inicialmente, o caminho percorrido com altos e baixos
nessa empreita, mas sempre com dignidade de buscar por uma formacdo que seja
significativa. Em consequéncia dessa concretizacdo, ha o despertar de um novo
olhar sobre o processo educacional, sobre o mundo, a funcdo docente, o aluno, a

educacéo inclusiva e, principalmente, sobre nés como educadores.



99

REFERENCIAS

ALMEIDA, M. A.; MENDES, E. G. A escola e o publico-alvo da educacao especial: 0
gue as pesquisas atuais revelam. In: ALMEIDA, M. A; MENDES, E.G (org.). A
escola e o publico-alvo da educacéo especial: apontamentos atuais. Sdo Carlos:
ABPEE, 2014.

ALMEIDA, V. S. A distingdo entre conhecer e pensar em Hannah Arendt e sua
relevancia para a educacdo. Educacao e Pesquisa, v.36, n.3, p. 853-65, 2010.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/8SMLXMfjFtmKLyrwSTcPBwJB/abstract/?lang=pt. Acesso
em: 11 nov. 2021.

AMAZONAS. Resolucao n° 138 de 16 de outubro de 2012/CEE/AM. Estabelece
normas regulamentares para oferta da Educacéo Especial no sistema de ensino do
Amazonas. 2012. Disponivel em: http://www.cee.am.gov.br/wp-
content/uploads/2021/08/Resolucao-no-138-2012-CEE-AM-Normas-para-Educacao-
Especial-para-Sistema-de-Ensino-no-Amazonas.pdf. Acesso em: 10 nov. 2021.

AMAZONAS. Secretaria de Estado de Educacao e Desporto. Sistema Integrado de
Gestado Educacional do Amazonas. Resumo necessidades especiais por escola
inclusiva: municipio Manacapuru 2020a. Disponivel em:
www.educacao.am.gov.br/servicos/sigeam. Acesso em: 20 fev. 2020.

AMAZONAS. Secretaria de Estado de Educacao e Desporto. Sistema Integrado de
Gestado Educacional do Amazonas. Resumo necessidades especiais por escola
inclusiva: municipio Manacapuru 2021b. Disponivel em:
www.educacao.am.gov.br/servicos/sigeam. Acesso em: 23 mar. 2021.

AMAZONAS. Secretaria Estadual de Educacédo e Desporto. Coordenadoria Regional
de Educacdo de Manacapuru. Quantitativo de docentes em 2021: municipio
Manacapuru, Manacapuru, 2021a.

AMAZONAS. Secretaria Estadual de Educacao e Desporto. Manual de protocolos
de saude. Manaus: SEDUC, 2020Db. Disponivel em:
http://www.educacao.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/07/PROTOCOLOS-DE-
SAUDE_02.pdf. Acesso em: 11 nov. 2021.

AMAZONAS. Secretaria Estadual de Educacdo e Desporto. Plano de retorno as
atividades presenciais: acdes pedagogicas, de gestdo e salde para as unidades
de ensino pos-pandemia da covid-19: Manaus. Manaus: SEDUC, 2020c. Disponivel
em: http://www.educacao.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/07/Plano-de-retorno-
as-atividades-WEB-Manaus.pdf. Acesso em: 11 nov. 2021.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. NBR 9050: acessibilidade a
edificacBes, mobiliario, espacos e equipamentos urbanos. Rio de Janeiro, 2020.



100

BAHLS, T. M.; SILVA, A. J. B.; REZENDE, C. C. Escola para todos: a inclusdo e
acessibilidade de alunos com deficiéncia visual. In: CONGRESSO NACIONAL DE
EDUCACAO, 11., 2013, Curitiba. Anais [...]. Curitiba, 2013.

BARRETO, M. A. O. C.; BARRETO, F. O. C. Educacéo Inclusiva: contexto social e
histdrico, analise das deficiéncias e uso das tecnologias no processo de ensino-
aprendizagem. S&o Paulo: Erica, 2014.

BATISTA, C. A. M. Atendimento educacional especializado para pessoas com
deficiéncia mental. In: MANTOAN, M. T. E. O desafio das diferengcas nas escolas.
5.ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2019, p.121-29.

BATISTA, C. G. Recursos para alunos com deficiéncia visual em situacéo inclusiva —
consideracdes tedricas e praticas. In: ALMEIDA, M. A. MENDES, E. G. (org.). A
escola e o publico-alvo da educacéo especial: apontamentos atuais. Sao Paulo:
M&M Editora, ABPEE, 2014, p.105-19.

BERRY, R. A. W. Voices of experience: general education teachers on teaching
students with disabilities. International Journal of Inclusive Education. v.15, n.6,
p.627-48, 2011. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603110903278035. Acesso em: 11
nov. 2021.

BERSCH, R. Tecnologia assistiva e atendimento educacional especializado:
conceitos que apoiam a inclusédo escolar de alunos com deficiéncia. In: MANTOAN,
M. T. E. O desafio das diferencas nas escolas. 5.ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2019,
p.131-37.

BORGMANN, M. E. Educacao especial. Rio Grande do Sul: Inijui, 2010. (Colec¢éo
Educacao a Distancia).

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia:
Senado Federal, Coordenacao de Edi¢cdes Técnicas, Brasilia, 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 10
nov. 2021.

BRASIL. Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, regulamenta a Lei n® 10.436,
de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e 0
art. 18 da Lei n°® 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Brasilia, 2005. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm. Acesso
em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Decreto n°® 3.956 de 8 de outubro de 2001, promulga a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Brasilia, 2001b.

BRASIL. Decreto N° 5.296 de 2 de dezembro de 2004, regulamenta as Leis nos
10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as pessoas
que especifica [...] Brasilia, 2004. Disponivel em:



101

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm. Acesso
em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, promulga a Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007. Brasilia, 2009a.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2009/decreto/d6949.htm. Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011, dispde sobre a educacao
especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.
Brasilia, 2011. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2011/decreto/d7611.htm. Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Lei n° 10.172 de 9 de janeiro de 2001, aprova o Plano Nacional de
Educacdo e da outras providéncias. Brasilia, 2001c. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm. Acesso em: 11 nov.
2021.

BRASIL. Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014, aprova o Plano Nacional de
Educacdo - PNE e da outras providéncias. Brasilia, 2014. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm. Acesso em:
10 nov. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, institui a Lei Brasileira de Incluséao
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, 2015.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2015/1ei/113146.htm. Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Lei n®8.069, de 13 de julho de 1990, dispbe sobre o Estatuto da Crianca e
do Adolescente e da outras providéncias. Brasilia, 1990. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/IB069.htm. Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. O Plano de desenvolvimento da educacdao, razdes,
principios e programas. Brasilia: INEP, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacado. Lei Federal n® 10.436, de 24 de abril de 2002,
dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e da outras providéncias. Brasilia,
2002. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/110436.htm.
Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei n® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996,
estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional. Brasilia, 1996. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Ministério da Salde. Secretaria-Executiva do Conselho Nacional de Salde.
Comissédo Nacional de Etica em Pesquisa. Oficio Circular n° 2, de 24 de fevereiro
de 2021. Brasilia: CONEP, 2021. Disponivel em:



102

http://conselho.saude.gov.br/images/Oficio_Circular_2_24fev2021.pdf. Acesso em:
10 nov. 2021.

BRASIL. Parecer CNE/CP n°09/2001. Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena. 2001d.Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf. Acesso em: 11 nov. 2021.

BRASIL. Portaria n°325/ANVISA, de 27 de marco de 2020, estabelece medidas para
o enfrentamento da emergéncia de saude publica de importancia internacional
decorrente do novo coronavirus, no ambito da ANVISA. DOE, ed.126, se¢éo 1, p.6,
30 jun. 2020. Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-325-de-
30-de-junho-de-2020-264914044. Acesso em: 11 nov. 2021.

BRASIL. Resolu¢gdo CNE/CEB n° 02 de 11 de setembro/2001, institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, Brasilia, 2001a.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf. Acesso em:
10 nov. 2021.

BRASIL. Resolucéo n° 4, de 2 de outubro de 2009, institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacao Especial. Brasilia, 2009b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf. Acesso em: 10 nov. 2021.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de Educacao
Especial, Brasilia, 1994.

BUENO, J. G. S. Educacdo especial brasileira: questdes conceituais e de
atualidade. Séo Paulo: EDUC, 2011.

CALADO, G. C. Acessibilidade no ambiente escolar: reflexdbes com base no
estudo de duas escolas municipais de Natal-RN. 2006. Dissertacdo (Mestrado em
Arquitetura e Urbanismo) - Centro de Tecnologia, Programa de Pds-Graduacdo em
Arquitetura e Urbanismo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2006.

CAMACHO, O. T. Atencéo a diversidade e educacéo especial. In: STOBAUS, C. D;
MOSQUERA, J. J. M. (org.). Educacao especial: em direcdo a educacao inclusiva.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2003.

CAMERON, D. L.; COOK, B. G. General education teachers’ goals and expectations
for their included students with mild and severe disabilities. Education and Training
in Autism and Developmental Disabilities, v. 48, n. 1, p. 18-30, 2013. Disponivel
em: https://www.jstor.org/stable/23879883. Acesso em: 11 nov. 2021.

CARNEIRO, M. A. O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes
comuns: possibilidades e limitagdes. 3.ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2018.

CARVALHO, R. E. Educacao inclusiva: com os pingos nos “is”. 13.ed. Porto
Alegre: Mediagéo, 2019a.



103

CARVALHO, R. E. Escola inclusiva: a reorganizacdo do trabalho pedagogico. 6.ed.
Porto Alegre: Mediagao, 2014.

CARVALHO, R. E. Integragéo e inclusao: do que estamos falando? In: Salto para o
futuro: educacdo especial: tendéncias atuais. [Brasilia]: Ministério da Educacao,
p.35-43, 1999.

CARVALHO, R. E. Removendo barreiras para aprendizagem: educacao inclusiva.
11.ed. Porto Alegre: Mediagé&o, 2019b.

CASSADY, J. M. Teachers' attitudes toward the inclusion of students with autism and
emotional behavioral disorder. Electronic Journal for Inclusive Education. v.2, n.7,
p. 1-23, 2011. Disponivel em: https://corescholar.libraries.wright.edu/ejie/vol2/iss7/5/.
Acesso em: 11 nov. 2021.

CHHABRA, S.; SRIVASTAVA, R.; SRIVASTAVA, I. Inclusive education in Botswana:
the perceptions of school teachers. Journal of Disability Policy Studies, v. 20, n.4,
p.219-28, 2010. Disponivel em:
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/1044207309344690#:~:text=The%20findin
gs%20indicate%20that%20teachers,323). Acesso em: 11 nov. 2021.

CHINER, E. R.; CARDONA, M. C. Inclusive education in spain: how do skills,
resources, and supports affect regular education teachers' perceptions of inclusion?
International Journal of Inclusive Education. v.17, n.5, p.1-16, 2013. Disponivel
em: https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603116.2012.689864. Acesso
em: 11 nov. 2021.

COELHO, V.M. et al. Educacéao especial: marco histérico e desafios. JUS-FADIVA,
v.10, p.1- 14, 2015. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pd
e/2016/2016_artigo_edespecial_uepg_marliaparecidacasprovcorcini.pdf. Acesso em:
11 nov. 2021.

COLEGNESE, S. A.; MELO, J. L. B. A técnica de entrevista na pesquisa social.
Cadernos de Sociologia, v.9, p. 143-59, 1998.

CONSENTINO, J. et al. Encaminhamentos da metodologia da analise de dados:
andlise textual discursiva. In: ENCONTRO PARANAENSE DE EDUCACAO
MATEMATICA, 14., 2017, Cascavel. Anais [...]. Cascavel, 2017.

CORCINI, M. A. C.; CASAGRANDE, R. C. Educacédo especial e sua trajetoria
historico-politica: uma abordagem por meio de grupos de discussdo. In: OS
DESAFIOS da escola publica paranaense na perspectiva do professor PDE: artigos.
[Curitiba]: Secretaria de Educacdo, 2016. Cadernos PDE, v.1. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pd

e/2016/2016_artigo_edespecial_uepg_marliaparecidacasprovcorcini.pdf. Acesso em:
17 fev. 2020.



104

DEKU, P.; VANDERPUYE, |. Perspectives of teachers regarding inclusive education
in Ghana. International Journal of Whole Schooling, v.13, n.3, p.39-54, 2017.
Disponivel em: https://eric.ed.gov/?id=EJ1153995. Acesso em: 11 nov. 2021.

DENARI, F. Um (novo) olhar sobre a formacdo do professor de educacgéo especial:
da segregacédo a inclusédo. In: RODRIGUES, D. Incluséo e educacao: doze olhares
sobre a educacdo inclusiva. Sdo Paulo: SUMMUS, 2006, p.35-63.

DIAS. T. R. S; OMOTE, S. Entrevista em educagdo especial: aspectos
metodologicos. Revista Brasileira de Educacao Especial, v.3, p.93-100, 1995.
Disponivel em: http://www.abpee.net/pdf/artigos/art-3-8.pdf. Acesso em: 11 nov.
2021.

DISCHINGER, M. et al. (org.). Manual de acessibilidade espacial para escolas: o
direito a escola acessivel. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacao
Especial, 2009.

DOULKERIDOU, A. et al. Attitudes of greek physical education teachers towards
inclusion of students with disabilities in physical education classes. International
Journal of Special Education, v.26, n.1, p.1-11, 2011. Disponivel em:
https://eric.ed.gov/?id=EJ921174. Acesso em: 11 nov. 2021.

ERIKS-BROPHY, A.; WHITTINGHAM, J. Teachers’ perceptions of the inclusion of
children with hearing loss in general education settings. American Annals of the
Deaf, v.158, n.1, p.63-97, 2013. Disponivel em: https://muse.jhu.edu/article/508349.
Acesso em: 11 nov. 2021.

FAVERO, A. G.; PANTOJA, L. M. P.; MANTOAN, M. T. E. Atendimento
educacional especializado: aspectos legais e orientacdes pedagogicas. Sédo Paulo:
MEC/SEESP, 2007.

FAVERO, C. H.; COSTA, H. G. Inclusdo: acessibilidade como garantia de educacao
de qualidade. In: SIMPOSIO DE EXCELENCIA EM GESTAO E TECNOLOGIA, 11.,
2014, Resende, RJ. Anais [...]. Resende, 2014.

FELDNER, M. T. (org.). Guia pratico dos direitos da pessoa com deficiéncia: a
lei brasileira de inclusdo 13146/2015 em perguntas e respostas. Belo Horizonte:
FEAPAES-MG, APAE, 2016.

FERNANDES, S. Fundamentos para educacdo especial. Curitiba: Intersaberes,
2013.

FERREIRA, A. B. H. Miniaurélio século XXI escolar: o minidicionario da lingua
portuguesa. 4.ed.rev.amp. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

FERREIRA, J. R. Educacdo especial, inclusdo e politica educacional: notas
brasileiras. In: RODRIGUES, D. (org.) Incluséo e educacgéo: doze olhares sobre a
educacéo inclusiva. Sao Paulo: Summus, 2006, p. 85-113.



105

FIGUEIREDO, R. V. Politicas de inclusdo: escola gestdo da aprendizagem na
diversidade. In: ROSA, D. E.; SOUZA, V. C. Politicas organizativas e curriculares,
educacao inclusiva e formacao de professores. Rio de Janeiro: DP&A, 2002, p.
67-78.

FRANCO, M. A. R. S. Prética pedagdgica e docéncia: um olhar a partir da
epistemologia do conceito. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, v.97,
n.247, p.534-51, 2016. Disponivel em:
http://www.rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/article/view/3392. Acesso em: 11
nov. 2021.

FREITAS, S. N. A formacéo de professores na educacao Inclusiva: construindo a
base da todo o processo. In: RODRIGUES, D. (org.) Inclusdo e educacéo: doze
olhares sobre a educagéo inclusiva. Sao Paulo: Summus, 2006, p.161-81.

GAIA, R. S. P. Educagédo especial no Brasil: analises e reflexdes. Revista
Transversal, v.10, n.1, p.69-80, 2017. Disponivel em:
http://uniesp.edu.br/sites/_biblioteca/revistas/20170719100610.pdf. Acesso em: 11
nov. 2021.

GALOVIC, D.; BROJCIN, B.; GLUMBIC, N. The attitudes of teachers towards
inclusive education in Vojvodina. International Journal of Inclusive Education.
v.18, n.12, p.1262-82, 2014. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603116.2014.886307?journalCode=ti
ed20. Acesso em: 11 nov. 2021.

GARCIA, R. M. C. Politicas para a educacgao especial e as formas organizativas do
trabalho pedagdgico. Revista Brasileira de Educacédo Especial, v.12, n.3, p.299-
316, 2006. Disponivel em:
https://www.scielo.br/jirbee/a/mg3MPrvddFrLSQBznDJGXRh/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 11 nov. 2021.

GASKELL, G. Entrevistas individuais e grupais. In: BAUER, M. W.; GASKELL, G.
Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico. 2.ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2002, p.64-89.

GAVISH, B. G. The Implementation of school inclusion practices for students with
special needs in Israel: teachers’ perceptions. International Journal of Disability,
Development and Education, v.64, n.5, p.544-60, 2017. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/1034912X.2017.1310372?journalCode
=cijd20. Acesso em: 11 nov. 2021.

GOMES, A. L.; GOMES, V. L. Recursos pedagogicos acessiveis como facilitadores
de inclusdo educacional do estudante com deficiéncia visual. Revista Dialogos
Interdisciplinares, v.l, n.5, p.79-97, 2018. Disponivel em:
https://periodicos.ufms.br/index.php/deaint/article/view/7354. Acesso em: 11 nov.
2021.

GOMES, J. C. Educacgéao inclusiva: quem se repsonsabiliza?. Curitiba: Appris,
2018.



106

GOMES, M. H. A.; SILVEIRA, C. Sobre o uso de métodos qualitativos em saude
coletiva, ou a falta que faz uma teoria. Revista Saude Publica, v.46, n.1, p.160-65,
2012. Disponivel em:
https://www.scielo.br/|/rsp/a/jy9QKggx77dbvytXD3qFz4K/?lang=pt. Acesso em: 11
nov. 2021.

GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCAQAO ESPECIAL.
Politica Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.
Brasilia: MEC, 2008. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 10 nov.
2021.

GUNN\XFEORSDOTTIR, H.; BJARNASON D. S. Conflicts in teachers’ professional
practices and perspectives about inclusion in Icelandic compulsory schools.
European Journal of Special Needs Education, v.29, n.4, p.491-504, 2014.
Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/08856257.2014.933543. Acesso em:
11 nov. 2021.

HEREDERO, E. S. A escola inclusiva e estratégias para fazer frente a ela: as
adaptacdes curriculares. Acta Scientiarum Education. v.32, n.2, p.193-208, 2010.
Disponivel em:
https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/ActaSciEduc/article/view/9772. Acesso em:
11 nov. 2021.

HETTIAARACHI, S. et al. Including all? perceptions of mainstream teachers on
inclusive education in the western province of Sri Lanka. International Journal of
Special Education, v.33, n.2, p.427-47,  2018. Disponivel  em:
https://eric.ed.gov/?id=EJ1185612. Acesso em: 11 nov. 2021.

HONNEF, C. Relatos de professores sobre gestdo do pedagdgico em uma realidade
da educacéo especial na perspectiva da educacao inclusiva. REGAE - Revista de
Gestdo e Avaliacdo Educacional. v.2, n.3, p.35-43, 2013. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/regae/article/view/10390. Acesso em: 11 nov. 2021.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Populagdo estimada
em 2021 para o municipio de Manacapuru. Brasilia, 2017. Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/am/manaca/panorama. Acesso em: 21 fev. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico.
Pesquisa internacional sobre ensino e aprendizagem (TALIS) 2018: questionario
do professor: ensino médio. Versdo pesquisa principal, Portugués, Brasil. [Brasilia]:
INEP, 2018.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Censo escolar 2019: resultados finais. Brasilia: INEP, 2020.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Censo escolar 2020: resultados finais. Brasilia, 2021.



107

IOSIF, R. M. G. A qualidade da educacdo na escola publica e o
comprometimento da cidadania global emancipada: implicacdes para a situagcéo
de pobreza e desigualdade no Brasil. 2007. Tese (Doutorado em Politica Social) -
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2007.

JANNUZI, G. M. A educacéo do deficiente no Brasil: dos primérdios ao inicio do
século XXI. 3.ed. rev., Sdo Paulo: Autores Associados, 2012.

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M. W. Entrevista Narrativa. In: BAUER, M. W.
GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual prético.
2.ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. p.90-113.

KARAGIANNIS, A.; STAINBACK, W.; STAINBACK, S. Origens: fundamentos do
ensino inclusivo. In: STAINBACK, W.; STAINBACK, S. Inclusdo: um guia para
educadores. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999, p.7-21.

KHOCHEN, M.; RADFORD, J. Attitudes of teachers and headteachers towards
inclusion in Lebanon. International Journal of Inclusive Education, v.16, n.2, 139-
53, 2012. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603111003671665. Acesso em: 11
nov. 2021.

KOWALTOWSKI, D. C. C. K.; MOREIRA, D. C.; DELIBERADOR, M. S. O programa
arquitetdénico no processo de projeto: discutindo a arquitetura escolar, respeitando o
olhar do usuario. In: SALGADO, M. S. et al.(org.). Projetos complexos e seus
impactos na cidade e na paisagem. Rio de Janeiro: UFRJ/IFAU/PROARQ, ANTAC,
2012. Disponivel em: https://docplayer.com.br/7670025-O-programa-arquitetonico-
no-processo-de-projeto-discutindo-a-arquitetura-escolar-respeitando-o-olhar-do-
usuario.html. Acesso em: 17 jun. 2021.

KUHN JUNIOR, N. et al. O habitus professoral e a educacédo especial: percepcao
dos professores de classe comum e sala de recursos multifuncional. RIAEE -
Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacéo, v.11, n.3, p.1198-1220, 2016.
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/7297. Acesso em: 11
nov. 2021.

LAKKALA, S.; UUSIAUTTI, S.; MAATTA, K. How to make the neighbourhood school
a school for all? Journal of Research in Special Educational Needs, v.16, n.1,
p.46-56, 2016. Disponivel em:
https://nasenjournals.onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/1471-3802.12055. Acesso
em: 11 nov. 2021.

LEHR, A. E. The administrative role in collaborative teaching. NASSP BULLETIN,
v.83, n.611, p. 105-11, 1999. Disponivel em:
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/019263659908361113?journalCode=Db
uld. Acesso em: 11 nov. 2021.

LEUNG, C.; MAK, K. Training, understanding, and the attitudes of primary school
teachers regarding inclusive education in Hong Kong. International Journal of
Inclusive Education, v. 14, n.8, p.829-42, 2010. Disponivel em:



108

https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603110902748947. Acesso em: 11
nov. 2021.

LIBOS, P. R. R.; MOREIRA, B. D. Arquitetura escolar e suas relagcdes com o
estudante do século XXI. In: JORNADA INTERNACIONAL GEMNIS, 3., 2018, Sao
Carlos. Anais [...]. Sao Carlos, 2018.

LIMA, J. R. O desafio da escola em trabalhar com a diversidade. Revista Memento,
V.3, n.1, p. 33-50, 2012. Disponivel em:
http://periodicos.unincor.br/index.php/memento/article/view/353. Acesso em: 11 nov.
2021.

MACHADO, R. Educacado inclusiva: revisar e refazer a cultura escolar. In:
MANTOAN, M. T. E. (org.). O desafio das diferengas nas escolas. 5.ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2019, p.69-75.

MANRIQUE, A. L. et al. Teachers’ perceptions on inclusion in basic school.
International Journal of Educational Management, v.33, n.2, p.409-19, 2019.
Disponivel em: https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/IJEM-02-2018-
0058/full/html. Acesso em: 11 nov. 2021.

MANZINI, E. J. A entrevista da pesquisa social. Didatica, v.26/27, p.149-58, 1991.
Disponivel em:
https://www.marilia.unesp.br/Home/Instituicao/Docentes/EduardoManzini/Entrevista_
na_pesquisa_social.pdf. Acesso em: 11 nov. 2021.

MANZINI, E. J. Acessibilidade em eventos cientificos. Revista da Sobama, v.13,
n.2, p.37-42, 2012. Disponivel em:
https://revistas.marilia.unesp.br/index.php/sobama/article/view/3908/2921.  Acesso
em: 11 nov. 2021.

MANZINI, E. J. Inclusdo e acessibilidade. Revista da Sobama, v.10, n.1, p.31-6,
2005. Disponivel em: http://fio.edu.br/site2013/images/NAU/001d-
%20manzini%202005%20acessibilidade.pdf. Acesso em: 11 nov. 2021.

MASINI, E. F. S. A. A educacédo de estudantes com deficiéncia visual no Brasil:
recortes de pesquisas e de relatos de profissionais: impasses e perspectivas. In:
ALMEIDA, M. A. MENDES, E. G. (org.). A escola e o publico-alvo da educacéo
especial: apontamentos atuais. Sao Paulo: M&M Editora/ABPEE, 2014, p.69-90.

MATOS, M. A. S. Cidadania, diversidade e educacéo inclusiva: um dialogo entre
a teoria e a pratica na escola publica. Manaus: EDUA, 2013.

MAZZOTTA, M. J. S. Educacéao especial no Brasil: historias e politicas publicas.
6.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

MCGHIE-RICHMOND, D. et al. Teacher perspectives on inclusive education in rural
Alberta, Canada. Canadian Journal of Education, v.36, n.1, p.195-239, 2013.
Disponivel em: https://journals.sfu.ca/cje/index.php/cje-rce/article/view/1155. Acesso
em: 11 nov. 2021.



109

MCGILLICUDDY, S.; O'DONNELL, G. M. Teaching students with autism spectrum
disorder in mainstream post-primary schools in the Republic of Ireland. International
Journal of Inclusive Education, v.18, n.4, p.323-44, 2014. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603116.2013.764934. Acesso em:
11 nov. 2021.

MEDEIROS, E. A.; AMORIM, G. C. C. Analise textual discursiva: dispositivos
analiticos de dados qualitativos para a pesquisa em educacdo. Laplage em Revista.
V.3, n.3, p.247-60, 2017. Disponivel em:
https://laplageemrevista.editorialaar.com/index.php/lpgl/article/view/340. Acesso em:
11 nov. 2021.

MENDES, K. D. S.; SILVEIRA, R. C. C. P.; GALVAO, C. M. Revisdo integrativa:
método de pesquisa para a incorporacdo de evidéncias na saude e na enfermagem.
Texto & Contexto-Enfermagem, v.17, n.4, p.758-64, 2008. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/tce/a/XzFkq6tjWs4wHNgN]KILKkXQ/?lang=pt. Acesso em: 11
nov. 2021.

MENDONGCA, A. A. S. Educagéo inclusiva e acessibilidade. In: SIMPOSIO DE POS-
GRADUACAO DO IFTM, 5., 2018, Uberaba, MG. Anais [...]. Uberaba, 2018.

MICHAELIS. Dicionéario brasileiro da lingua portuguesa. Sao Paulo:
Melhoramentos, ¢2021. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-
portugues/busca/portugues-brasileiro/perspectiva/. Acesso em 17 fev. 2020.

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento. 11.ed. Sdo Paulo, Hucitec, 2008.

MIRANDA, T. G. ROCHA, N. S. SANTOS, P. A. S. O papel da sala de recursos para
a inclusdo do aluno com deficiéncia. In: CONGRESSO BRASILEIRO
MULTIDISCIPLINAR DE EDUCACAO ESPECIAL, 5., 2009, Londrina, PR. Anais
[...]. Londrina, 2009.

MISHRA, K. et al. Perception of school teachers towards inclusive education system
in Jodhpur City, Rajasthan, India. Journal of Clinical and Diagnostic Research.
v.12, n.4, p.19-23, 2018. Disponivel em:
http://jcdr.in/articles/PDF/11433/31714__ CE[Ral]_F(SHU)_PF1(AJ_SHU) PFA(AJ_
SHU) PB(AJ_SL) PN(SL).pdf. Acesso em: 1 ju. 2020.

MISSIAS-MOREIRA, R. Percepcfes de professores de educacao fisica sobre
educacdo inclusiva. Quaestio, v.19, n.2, p.291-306, 2017. Disponivel em:
http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php/quaestio/article/view/2865. Acesso em: 11
nov. 2021.

MOBERG, S. et al. Struggling for inclusive education in Japan and Finland: teachers’
atitudes towards inclusive education. European Journal of Special Needs
Education, v.35, n.1, p.100 -14, 2020. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/08856257.2019.16158007?journalCode
=rejs20. Acesso em: 11 nov. 2021.



110

MORAES, R. Uma tempestade de luz: a compreensdo possibilitada pela andlise
textual discursiva. Ciéncia & Educagéo, v.9, n.2, p.191-211, 2003. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/SIKF5m97DHykhL5pM5tXzdj/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 11 nov. 2021.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva. 3.ed.rev.e ampl. ljui:
Unijui, 2016.

MORESI, E (org.). Metodologia da pesquisa. Brasilia: Universidade Catdlica de
Brasilia, 2003. Disponivel em: http://www.inf.ufes.br/~pdcosta/ensino/2010-2-
metodologia-de-pesquisa/MetodologiaPesquisa-Moresi2003.pdf. Acesso em: 20 nov.
2018.

MUKHOPADHYAY, S. Botswana primary schools teachers' perception of inclusion of
learners with special educational needs. Journal of Research in Special
Educational Needs, v.14, n.l, p.33-42, 2012. Disponivel  em:
https://nasenjournals.onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1111/j.1471-
3802.2012.01269.x. Acesso em: 11 nov. 2021.

MUYLAERT, C.J. et al. Entrevistas narrativas: um importante recurso em pesquisa
gualitativa. Revista. Esc. Enfermagem - USP. v.48, n.2, p.193-99, 2014.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/reeusp/a/NyXVhmXbg96xZNPW1t9vQY Ct/?lang=pt&format=pdf
Acesso em: 11 nov. 2021.

OLIVEIRA, M. L. C.; ELETERIO, L. H. A. Formacido de professores: fator
fundamental par o desenvolvimento de uma politica de inclusdo escolar. In:
BERENADO, E. S.; MAIA, H.; MIZRAHI, S. E. (org.) Escolas Inclusivas:
construindo educacéao coletivamente. Nova Iguacu: Marsupial Editora, 2016, p.77-94.

OMOTE, S. et al. Mudanca de atitudes sociais em relacéo a inclusdo. Paidéia, v.15,
n.32, 387-98, 2005. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0103-
863X2005000300008. Acesso em: 11 nov. 2021.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Convencdo dos direitos das pessoas
com deficiéncia. Assembleia Geral das Nacdes Unidas em Nova lorque. Resolucéo
A/61/611 de 06 de dezembro de 2006.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Declaracdo universal dos direitos
humanos. Assembleia Geral das Nacdes Unidas em Paris. 1948. Disponivel em:
https://brasil.un.org/pt-br/91601-declaracao-universal-dos-direitos-humanos. Acesso
em: 26 jun. 2020.

ORGANIZACAO DOS ESTADOS AMERICANOS. Convencéo interamericana para
eliminacéo de todas as formas de discriminacao contra as pessoas portadoras
de Deficiéncia, Guatemala, 1999. Disponivel em:
http://www.oas.org/juridico/portuguese/treaties/a-65.htm. Acesso em: 11 nov. 2021.

ORRU, S. E. O re-inventar da incluséo: os desafios da diferenca no processo de
ensinar e aprender. Rio de Janeiro: Vozes, 2017.



111

PAGE, A. et al. Teacher perceptions of inclusive education in the Cook Islands, Asia-
Pacific Journal of Teacher Education, v.47, n.1, p.81-94, 2019. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/1359866X.2018.1437119.  Disponivel
em: 11 nov. 2021.

PAULON, S. M.; FREITAS, L. B. L.; PINHO, G. S. Documento subsidiario a
politica de inclusdo. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacéo
Especial, 2005.

PEDRUZZI, A. N. et al. Andlise textual discursiva: os movimentos da metodologia de
pesquisa. Atos de Pesquisa em Educacéo, v.10, n.2, p.584-604, 2015. Disponivel
em: https://proxy.furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/view/4312. Acesso em:
11 nov. 2021.

PIMENTEL, A. G. L.; FERNANDES, F. D. M. A perspectiva de professores quanto ao
trabalho com criangas com autismo. Audiology - Communication Research. v.19,
n.2, p.171-78, 2014. Disponivel em:
https://www.scielo.br/|/acr/a/SOvVj4QZIHQrnsZy3Tx55Tj/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 11 nov. 2021.

PIMENTEL, S. C.; NASCIMENTO, L. J. A construcao da cultura inclusiva na escola
regular: uma acado articulada pela equipe gestora. EccoS Revista Cientifica, v.1,
n.39, p.101-14, 2016. Disponivel em:
https://periodicos.uninove.br/eccos/article/view/3841. Acesso em: 11 nov. 2021.

PINTOR, N. A. M. Politicas publicas de educacao: uma trajetoria de inclusdo escolar
de pessoas com deficiéencia. In. BERNADO, E. S.; MAIA, H.; MIZRAHI, S. E.
Escolas inclusivas: construindo educacédo coletivamente. Rio de Janeiro: Editora
Marsupial, 2016, p.119-38.

PLAISANCE, E. Sobre a inclusdo: do moralismo abstrato a ética real. [S.l:s.n],
2005. Disponivel em: http://cenp.edunet.sp.gov.br/Capes_new/textos/textos/6.doc.
Acesso em: 20 out. 2020.

PRESTES, M. L. M. A pesquisa e construcdo do conhecimento cientifico: do
planejamento aos textos, da escola a academia. 4.ed. Sdo Paulo: Réspel, 2014.

PRODANOQV, C. C.; FREITAS, E. C. Metodologia do trabalho cientifico [recurso
eletrénico]. métodos e técnicas da pesquisa e do trabalho académico. 2.ed. Novo
Hamburgo: Feevale, 2013.

RAHME, M. M. F. Inclusdo e internacionalizacdo dos direitos a educacado: as
experiéncias brasileiras, norteamericana e italiana. Educacéo e Pesquisa, v.39, n.1,
p.95-110, 2013. Disponivel em:
https://www.scielo.br/jlep/a/HXTgdgcFsx4SgCWFJ8hQRjg/abstract/?lang=pt. Acesso
em: 11 nov. 2021.

RAKAP, S.; KACZMAREK, L. Teachers' attitudes towards inclusion in Turkey.
European Journal of Special Needs Education. v.25, n.l, p.59-75, 2010.



112

Disponivel em: https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/08856250903450848.
Acesso em: 11 nov. 2021.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacgdo. Rio de
Janeiro: Vozes, 1995.

REICHO, W. B.; VOLKMAR, F. R.; CICCHETTI, D. V. Development of the evaluative
method for evaluating and determining evidence-based practices in autism. Journal
of Autism and Developmental Disorders, v.38, n.7, p.1311-19, 2008. Disponivel
em: https://link.springer.com/article/10.1007%2Fs10803-007-0517-7. Acesso em: 11
nov. 2021.

ROCHA, M. R.; LIMA, M. C. B. Formacao de professores para escolas inclusivas: o
lugar da inclusédo no curriculo dos cursos de formacédo de professores da UESPI. In:
EVENCIO, K. M. M. (org.) Educacé&o inclusiva: diversos olhares entre teorias e
praticas. Curitiba: APPRIS, 2018, p.53-81.

RODRIGUES, D. Dez ideias (mal) feitas sobre a educacédo inclusiva. In:
RODRIGUES, D. Inclusdo e educacédo: dez olhares sobre a educacao inclusiva.
Sao Paulo: SUMMUS, 2006, p. 299-318.

RODRIGUES, I. E. Sala de recursos multifuncionais e salas regulares: uma parceria
imprescindivel ao processo de inclusdo educacional. In: RODRIGUES, I. E. (org.)
Educacédo inclusiva: um desafio par o século XXI. Jundiai: Paco Editorial, 2016,
p.73-89.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e agao sobre a pratica como libertagao profissional
dos professores. In: NOVOA, A. (org.) Profissdo professor. 2.ed. Traducéo: Irene
Mendes, Regina Correia e Luisa Gil. Porto: Porto Editora, 1999, p.63-92.

SANTOS, D. C.; VOLTARELLI, P. A.; SANTOS, D. A. N. A importancia da escola
inclusiva para o desenvolvimento dos estudantes publico-alvo da educacéo especial.
Collogquium Humanarum, v.13, nesp., p.59-64, 2016.

SASSAKI, R. K. Inclusao, o paradigma da préoxima década. Mensagem, v.34, n.83,
p.29, 1998.

SASSAKI, R. K. Inclusdo: acessibilidade no lazer, trabalho e educacdo. Revista
Nacional de Reabilitacdo, ano 11, p.10-16, 2009. Disponivel em:
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/211/0/SASSAKI_-
_Acessibilidade.pdf?1473203319. Acesso em: 10 jan. 2021.

SASSAKI, R. K. Inclusdo: o paradigma do século XXI. Inclusdo - Revista da
Educacéo Especial, v.l, n.l, p.19-23, 2005. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdfirevistainclusaol.pdf. Acesso em: 10 jan.
2021.

SCHIRMER, C. R. et al. Atendimento educacional especializado: deficiéncia
fisica: formacdo continuada a distdncia de professores para o0 atendimento
educacional [...]. Brasilia: SEESP, SEED, MEC, 2007.



113

SEABRA JUNIOR, M. O.; FIORINI, M. L. S. Caminhos par a inclus&o do aluno com
deficiéncia nas aulas de educacdo fisica. In: MANZINI, J. E. (org.). Educacédo
especial e inclusdo: temas atuais. Sao Carlos: M &M, ABPEE, 2013, p.237-51.

SHEVLIN, M.; WINTER, E. W.; FLYNN, P. Developing inclusive practice: teacher
perceptions of opportunities and constraints in the Republic of Ireland. International
Journal of Inclusive Education, v.17 n.10, p.1119-33, 2012. Disponivel em:
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/13603116.2012.742143. Acesso em: 11
nov. 2021.

SILVA, A. M. Educacgdo Especial e inclusdo escolar: histérias e fundamentos.
Curitiba: Intersaberes, 2012.

SILVA, C. et al. Evolucdo a educacdo especial no Brasil: pontos e passos. In:
CONGRESSO NACIONAL DE EDUCAGCAOQ, 3., 2016, Natal. Anais [...]. Natal, 2016.
Disponivel em: https://www.editorarealize.com.br/index.php/artigo/visualizar/19803.
Acesso em: 17 fev. 2020.

SILVA, C. et al. Evolucdo a educacédo especial no Brasil: pontos e passos. In:
CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO, 3., 2016, Natal. Anais [...]. Natal, 2016.
Disponivel em: https://www.editorarealize.com.br/index.php/artigo/visualizar/19803.
Acesso em: 17 fev. 2020.

SILVA, M. O. E. Da exclusdo a integracdo: concepcdes e praticas. Revista
Lusofona da Educacdo, v.13, n.13, p.135-53, 2009. Disponivel em:
https://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/562. Acesso em: 11
nov. 2021.

SILVANO, L. C. O. A pratica pedagobgica na interface dos conteudos
trabalhados por professores de Educacdo Fisica nas escolas publicas de
Humaita/AM. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Humanidades)
- Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente-IEAA/UFAM, Humaita, Amazonas,
2018.

SOKAL, L.; SHARMA, U. Canadian in-service teachers' concerns, efficacy, and
attitudes about inclusive teaching. Exceptionality Education International. v.23.
n.1, p.59-71, 2014. Disponivel em:
https://ojs.lib.uwo.cal/index.php/eei/article/view/7704. Acesso em: 11 nov. 2021.

SOUZA, |. F.; MATHIAS, M. C. R. Diferentes olhares dos professores da educacéao
basica de Tedfilo Otoni/MG sobre a educacao inclusiva. Participacéo, v.2, p. 75 a
89, 2012. Disponivel em:
https://periodicos.unb.br/index.php/participacao/article/download/25636/22543/51026
. Acesso em: 12 jun. 2021.

SOUZA, S. E. O uso de recursos didaticos no ensinq escolar. In: ENCONTRO DE
PESQUISA EM EDUCACAO, 1., JORNADA DE PRATICA DE ENSINO, 4., 2007,
Maringa. Anais [...]. Maring4, 2007.



114

STELLI, M. N. M. Politica de formacdo continuada de professores: possibilidades
para uma pratica inclusiva. In: MATOS, M. A. (org.) Educacé&o especial, politicas
publicas e inclusdo: desafios da pratica e contribuicbes da pesquisa no
NEPPD/FACED/UFAM. Manaus: Vitoria, 2012, p.131-53.

TAKALA, M. et al. Supporting pupils in finnish and swedish schools-teachers’ views.
Scandinavian Journal of Educational Research, v.64, n.3, p.313-32, 2020.
Disponivel em: https://doi.org/10.1080/00313831.2018.1541820. Acesso em: 11 nov.
2021.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 17.ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2017.

TEIXEIRA, F. C.; KUBO, O. M. Caracteristicas das interacdes entre alunos com a
Sindrome de Down e seus colegas de turma no sistema regular de ensino. Revista
Brasileira de Educacdo Especial, v.14, n.1, p.75-92, 2008. Disponivel em:
https://www.scielo.br/jirbee/a/DSST8TFDRTb3s9B85DQtGDS/?lang=pt. Acesso em:
11 nov. 2021.

TONUS, D.; WAGNER, L. C. Inclusdo em Escolas Regulares: percepcdo de pais e
professores de criangcas e adolescentes com deficiéncia. Ciéncia em Movimento.
v.15, n.31, p.33-45, 2013. Disponivel em: https://www.metodista.br/revistas/revistas-
ipa/index.php/EDH/article/view/165/122. Acesso em: 11 nov. 2021.

TORRES GONZALEZ, J. A. Educacdo e diversidade: bases didaticas e
organizativas. Traducéo: Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2002.

TSAKIRIDOU, H.; POLYZOPOULOU, K. Greek teachers’ attitudes toward the
inclusion of students with special educational needs. American Journal of
Educational Research, v.2, n.4, p.208-18, 2014. Disponivel em:
http://pubs.sciepub.com/education/2/4/6/. Acesso em: 12 jun. 2021.

TUNES, E.; TACCA, M. C. V. R.; BARTHOLO JUNIOR, R. S. O professor e o ato de
ensinar. Cadernos de Pesquisa, v.35, n.126, p.689-98, 2005. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/5VcSDPXY78pqQYKTVYTD7Fv/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 11 nov. 2021.

UNESCO. Declaracdo de Salamanca e o enquadramento da acao: necessidades
educativas especiais. Adaptado pela Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, Salamanca. 1994. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. Acesso em: 15 jul. 2020.

UNESCO. Declaracdo mundial sobre educacao para todos. 1990. Disponivel em:
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-
conferencia-de-jomtien-1990. Acesso em: 20 jul. 2020.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. Comissdo de Biosseguranca da
UFAM. Plano de biosseguranca da Universidade Federal do Amazonas frente a
pandemia da doenca pelo SARS-COV-2 (COVID-19). Manaus: Universidade
Federal do Amazonas, 2020. Disponivel em:



115

https://edoc.ufam.edu.br/bitstream/123456789/3438/1/Plano_de_Biosseguranca_Co
nsuni_14jul20.pdf. Acesso em: 11 nov. 2021.

VASCONCELOS, S. C. R.; MANRIQUE, A. L. Percepcbes de professores que
lecionam matematica sobre a educacédo inclusiva. REVEMAT, v.9, n.1, p.139-58,
2014. Disponivel em: https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-
1322.2014v9n1p139. Acesso em: 11 nov. 2021.

VIEIRA, C. M. Estratégia em sala de aula para mudancas de concepcdes e atitudes
sociais de alunos em relacao a inclusdo. In: MANZINI, E. J. Educacao especial e
inclusédo: temas atuais. Sao Carlos, SP: M&M, ABPEE, 2013.

VOLPATO, G. L. Método logico para redacao cientifica. 2.ed. Botucatu, SP: Best
Writing, 2017.

VOLPATO, G. L. O método logico para redacao cientifica. RECIIS — Revista
Eletronica de Comunicacao, Informacdo e Inovacdo em Saude, v.9, n.1, 2015.
Disponivel em: https://www.reciis.icict.fiocruz.br/index.php/reciis/article/view/932.
Acesso em: 14 jun. 2021.

VYGOTSKY, L. S. Psicologia pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2003.

WARNOCK, H. M. Special education needs: report of the comittee of enquire into
the education of handicapped children and young people. London: Her Magesty
Stacionary Office, 1978.

YADA, A.; SAVOLAINEN, H. Japanese and finnish teachers’ perceptions and self-
efficacy in inclusive education. Journal of Research in Special Educational Needs,
v.19, n.l, p.60-72, 20109. Disponivel em:
https://nasenjournals.onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1111/1471-3802.12478.
Acesso em: 11 nov. 2021.

YADA, A.; SAVOLAINEN, H. Japanese in-service teachers’ attitudes toward inclusive
education and self-efficacy for inclusive practices. Teaching and Teacher
Education. v.64. p.222-29, 2017. Disponivel em:
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0742051X17302354#:~:text=T
he%?20Japanese%?20teachers'%20level%?200f,3.55)%20(Table%202). Acesso em:
11 nov. 2021.

ZANATO, C. B.; GIMENEZ, R. Educacao inclusiva: um olhar sobre as adaptacfes
curriculares. Revista Ambiente Educacao, v.10, n.2, p.289-303, 2017. Disponivel
em: https://publicacoes.unicid.edu.br/index.php/ambienteeducacao/article/view/30.
Acesso em: 11 nov. 2021.



116

APENDICE A- REV|§AO INTEGRATIVA SOBRE A PERCEPCAO DOCENTE
QUANTO A INCLUSAO
LAY
Revisao Integrativa sobre a Percepcdo Docente quanto a
Incluséo

Resumo

A Educacao Especial tem gerado muitos debates em torno da sua efetivagdo. A
acdo pedagdgica dos docentes é destaque, por conta da funcdo fundamental na
proposicdo do conhecimento. Nosso objetivo foi caracterizar o estado da arte
envolvendo estudos cientificos sobre a perspectiva do professor quanto a incluséo
do aluno publico-alvo da educacdo especial. Utilizamos uma revisdo integrativa
baseada numa sintese de resultados de artigos publicados nos ultimos dez anos. Os
achados indicaram 33 artigos, dos quais emergiram 0s temas principais para a
discussao: atitudes dos professores frente a inclusdo; aspectos pedagdgicos nas
aulas inclusivas; estrutura nas edificacdes escolares. Os resultados apontam a
prevaléncia das barreiras atitudinais frente a inclusdo, a necessidade de formagéo, a
importancia de apoio do demais funcionarios e pais de alunos, as raras evidéncias
de processos pedagogicos inclusivos e a lacuna de estudos quanto a estrutura das
edificacdes escolares.

Palavras-chave: Perspectiva do professor; Educacao Inclusiva; Educacao especial.
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APENDICE B - INSTRUMENTO DE PESQUISA

. INSTRUMENTO DE PESQUISA
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Estamos investigando sobre o processo de inclusdo escolar dos alunos
publico da educacéo especial, por meio do seu ponto de vista.

Nossa forma de entrevista, se assemelha a um relato de experiéncia, faca-o
sem se preocupar com o tempo de duracdo. Vocé podera falar livremente, sinta-se a
vontade. Ao final de sua fala, se houver alguma davida e precise de esclarecimento,

farei algumas perguntas sobre o que ndo compreendi bem. Alguma duvida?
12 Pergunta Geradora:

Como descreveria sua perspectiva quanto a inclusdo do aluno publico-alvo da
EE, considerando os aspectos pedagodgicos e arquitetbnicos? Foi a primeira a ser

testada, todavia, percebemos que ndo atendia nossos objetivos, muitas vezes

ficando incompreensivel ao participante.

22 Pergunta Geradora e adotada no estudo:

Qual é sua perspectiva (ponto de vista) quanto a inclusdo do aluno
publico-alvo da Educacéo Especial, considerando os aspectos pedagdgicos e

arquiteténicos?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

(continua)

Peder Frecutivo Ministeris da Educacio 1 e
Univerzidsde Federal do Amaronas .
Faceldade de ot
Programa de Pos-Cradeaciie em Educaclo LIFAM

TERMO DFE CONSENTIMENTO LIVREE E ESCLARFLCIDNG

A} Srfz) est2 sendo comvidado 2 participar da pesquisa inStelada: Perspectiva do
professar quanio & in<usio do alume pablice-alve da educacido especial: a realidade em
um municipio da messrregiffo cemiro amazenemse, onjo 2 pequisadory responsavel &:
Geane das Chagas Sibva (52 891E7-2270), oomniada pele Prof. Dr. Laco Femandes Feomira
(BT DEITE-6259) O ehjotive deste estado serd: conbecer a perspectiva do profeszer guasto
4 incluslio do alomo pablice-alve da educaclio especial ne comierto escelar. Aimda:
caracierizar a perspectiva do prefezsor em relacio a mclusdeo de alune pablico-alve da
educacie expecial, comsiderande o3 aspectos pedapogices; @, CATSCIETIZAT 4 perspectiva
do profeszer em relaclo & inclnzfo do alumo pablico-alve da edwcaclo especial,
consideramde oz aspectes argmiietbnices. Pars @ partr dessas informagdes. caracienzas o
contexto da inclosdo na sala de awla megnlar, embasados nos principios legais da educagio
wspecial inclaiig em posse pais. O (A) Srfa) estd weode cozvidado por wer docentn do emsimo
mgular que lecicma s Matematica, Lingea Pormgeesa, Educagdo Fisica ¢ Cidncias, tendo
uma carga bordnio de tabalko significatva com alenos publico-alve da edecacdo especial, por
wo szmadrar mo pardl 2 ser pesguisade & par almejarmes descrever o cemimo da educagio
especial incloviva por meio da sua panpectiva acerca da inclusde do alimo pablice-alvo da
sdecacio supecial

Comp benaficios almejarns comtribeair para a comprosasdo do funémann edecative come um
amplo campe de pesquiza. produgde o disseminac®cs do conbecimemto, bem como o
fvorecimeatn da constogds de nem visde aewpla de qoe seja o smjeits histerice o sens
processns edematives. Comsidemnsos como posistvels baneficios quanio ao comiuxto de
inchrsdle escolar do aluno pablico-alvo d2 edecacio especial por medo da visdo do professor:
1) garar novvos ssclarecimentos quants a acle deocents frants ac processo escclar pedagegics
de inchuir o alino com alguea necessidade edncacional especifica: ) conmbmir ne campo
cantifico na consimacde de conbecinvetos sivtematicos dantro da temitica da inclusds escolar
=0 unicipic de ManacaperaAM; 3) possthilitr fofuras refloxdes o dissemvinacic de
waberes, Quanbs aos processcs pedagogicos & & edificacdes escolares fmaote & educagio
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(continuacéo)

Peder Executive Ministeric da Educacio gl
Univerzidsde Federal do Amazonas ) .
Famldade de Educacla ot
Programa de Pas-Cradusgie em Fducabo 1LIFAM

inclisiva; ) sarvir como onsnogio a mos polmicas pablicas que venham a otmizar oo
procassos pedagapicos @ a acessibilidade nas edificagBes escolamas.

Parz qua tdo ssja posstvel @ caso acedts participar, sdommemaes como msmuments dx pesquisa
2 “Enmevista Namrattva®™, on s4ja. o (a) senbeor () ruspendera 2 wma goectio geradora com
infwito de farer som mlato gmmio 2 realidade wivenciada pelo aleno pablico-abeo da sdecacio
sspecial guamte 3 inchisdo po comfexto dy salay de anls copwem, considersmdo o5 aspectos
pedipogicos @ arguimedmicos.

Por Gsso, solicitiemos dofa) Sria) motorizacdo pam registo de imagem o som, pama qoe
possamos flmor a epreviste affm de facilitar 2 amoigdo pesteriormente. Todas as imegems
captadas serdo nolizadas someants para fins metodalsgicos-cientficos de acordo com a pratica
beveada em eviddncias (FBE). Ressaltamos que as mformagpies pessoxs sardo tatadas com
dgilo & o devido ngor cemttfico, asegeando confidemcialidide & privacidade deswes
mgisiros, ipvpossibilitandn assim a s identficagdio como colaborador(a) da pesqniza.

Toda pesquize com seres Immanos sovolve mneoos 205 parbcipeantes. O moos amvehddos na
peequite comsistany wm e sentr mcomsodsde’'comstmangide durante a leitera do TCLE &
duramte 2 emironvistz senfr canaaCo on abomeciesmin, alwmacles de compormemto,
comirangimento, on deconforte a0 responder algnea questlo decommunts dos registros da
filmagens, casy iS50 GCoIrA, COOVEMACNMOS COD O participanis para averignar o motvo do
descomforte o mudsr 3 forma de abordagem, insistinds o descomforto, se dam wm empo de
descanso, caso perdst, cessaramos imedistemente, deixando a ofhino doia) participamie x
decivdio de quando comtimmara com a enirevista. Espema-ie que odo haja oembmm tipo de
comirangimente com a tematics abordsds ente os participanies. Bbas caso ocoma, os
pesquisadore: encaminherdo ofs) partcipanmieis] parr amndimento, dismie a2 gelgoer
eranrmalidnds de ordem bdolégica on smocional qoe decorm x partr d2 pesgeisa, além do
apoio prestadc peles pesguisadores duramte o processo. Dedxames clare gque, devide 2o
momente abpice causado pala pandemia pelo qual estamos passamdn, @0 DecesniTiEs
adequacdes para o enfrenrtmeantn do novo comoavirns (Covid-19), levando em consideracio
as direfrizes dispostes na Portama n"395ANVIEA, de 17 de mame de 2020 o Plano do
Biouseguranca ds Universidsds Foderal do Amssomes, de 5 de junho de 2020; o Mamwes] do
Protocolos de Rande da Secmetaria de Edwracdo © Desporio, @ ainds o Plano de Fetomada &
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Peder Fxecutivo Ministerie da Educacho Y g
Univerzidsade Federal do Amazonas :
Faruldade de e
Programa de Pos-Gradeacio em Fducaghe LIFAR

Atividades Presenciaiz, d2 meama secrefaria, qus svtabalocsm medidas pam o snfrentaments
da smergincia cansada pelo wiras.

Schre an medidas preventivas. coxforme 2 orentagles. devemos eetar devidarsemte
sguipados com os EPL, equipamentos de protecdc individoal, que serdo custeados pela
peequizadora. As enibevisias pa forma pressncial, serdo individnais com data @ horamo
previzments agendade, sm ambismte tranguile &« abarte com crcalagde de ar, com
distanciaments fsico de 2 metros, nse de mascan obrigaténio & wie de alooo] am gel T0% 2o
sofar & sar do ambisnte da emtreviste. Caso a entwvista presemcizl seja impossdibdlitada,
adotamemos o mode smorono com 2 adopdo do fumamcotas tecoologicas, dessa forma a
sOieTIsE ser previaments apemdads, com nea mracdo pressncial por meio da platafommsa
GFoogle Mest on What App snire pesgaisadora e safrevisizdo, evitando qualquer comfato na
snz realizacio & presermando a saide dos emvolvides, como tembém, segminde s
deteerzinacBes do OFICIO CIRCULAR N° 2021 CONEP/SECHS/ME, que da crisntagie:
pa procedimemins m pesquisas oo ambisate viral Ademais segmind as dinetizes &
normas regalamentadore: pela institnicdo peagmizada @, ainda atender aos findarseatos aticos
% cisnfificos exigidos pela Resolngdo n"4662012 do CNS.

Se julgar meceswano, ofa) Sria) dispds de tempo parz que possa refletir sobme sma
pazticipagdio, consultando, se necessario, sens familiares ou outas pessox: gue possam ajuda-
los ma tomada de decisdo lInTe @ seclarecida. Gamantimes ac(a) S1.(a), & wea acompankamis
quande neceasdric, o ressarcimente das devpesas devido sm participagio ma pesquiza, aimda
que ndo previstas micalmente. (a) Sr.z) oo devera pagear on recsher nada, pois & despees
wrdo de mespomsabilidads da peaquisadora que & discemte do Camwo de Mestrado em
Edncagio.

Tamzbam sstdo assegarados ao(z) Sr.z) o dmeiio 2 pedir indenizagdes o 2 coberiura materal
para reparagdo a damo comsade pala pesquiza, caso ofa) Sroa) soham algum prejuizo material
on imaterial de acordo com a leghilagdo vigente Resoluclo CHS n® 486 de 2012, IV.3E
IW4c e V.7, am case de possivels gastos qoe o2 sr.(a) possa vir a ter em decorminci da
peequiza, 2 pesquisadora ambam awmee 2 esponsabilidade pele messarcimento intezral de
eraninas daspaas.
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Peder Executivo Minizoeric da Educacho il
Universidsde Federal do Amazonas ! .
Fareldade de Educaciic e’
Programa de Pos-Cradeacls em Educacho LIFAM

Assegurameos  aofz) Scip) o dimdte de assisténci begral gramitr dewvide 2 dames
diretosindiretos ¢ Imediatns'tardios decomentes da participacde no estado, pelo tempo qoe for
TECREGATI.

Esclarecemos que ofa 31, {3) pode acsitar ou nile aceitar participar da pesquisa, cawo acalte,
ndo serd prejudicado; em todos 05 texios gee escrevermos, o nome da escola @ do'a S (A
werdio mantidos e sigilo; nido baverd nenkam fipo de prejutzo no case de desistr de participar
desta pesquisa a qualquer momsento; a pesquisadora assume a responsabilidads pelo
messarcimeate de qualguer gasto decomsnte da pesquisa ao'a Sriz). bem como se compromets
2 indaniza-lo (la) aox case de gualquer tipe de damo recormate direta oz indiretamsnte de wma
participagdo n2 pesquisa, estamos a sm disposigio para tirar qualgesr divida sobre esta
peequiza; o' 3r.(a) =6 assinan este documsate quande Srer eolodide o que e explicamas.
Garantimes ao(2) 5r.(2) 2 manwtknglo do sigile @ da privacidade de sua participagio o de seus
dados durante todas as sizpes da pesguisa ¢ posteriomeente na divulzacdo cisntifica.

{4} Ex.(a) pode sntrar com comtate com o pesquisador responsavel Geane das Chagas Siha
a2 gualquer wmpo pare informagdo adiciona]l mo telefome (1) SR1ET-I270, o-mail:
seaneaynaidsmail.com; & com sen onsztader Pref Dir. Laco Femandes Farmdra pelo
telefome (92) SE174-6239, g-pail: nccicfar@izmail com, ou oo endarego Av. Rodrige Otanria,
3000, Coroado, UFAM-Setor Suol- Mini Campus, Facnldsds de Edvcaglo Faica e
Fluicterapia, Manams-AM.

O{A) 5r{a) ambém pode eantrar am comtate com o Comitd de Ftica em Pusquisa com Seres
Humancs da Uznivenidads Fedsral do Amaronas (CEPUFAM) & com a Coexissde Naciczal
de Etica sm Pesguisa (CONEP)., quande pertnemte. O CEPUFAM Sca ma Escola de
Enfarmagem do Manans (EEMTUFAM) - Bala 07, Ems Temssina, 495 — Adrssopolis —
Manwez - AM, Fome: (92) 3305-1181 Ramal 2004 ¢ (92} 59171-M96, E-mail:
copiniam edabr. O CEPUFAM & nm colegisds mmlt o cansdiscipliner, indspandsata,
coade para defindsr os interwssss dos partcipentes da pesquisa sm vm mhegridads e
dignidads & para contmibuir no desszvolvimeanto da pesquisay dextro de pads¥es eticos.

Este docements (TCLE) sard elaborado em duas VIAS, que sacdo mboicadas sos todas as sax
PaFnas, excatc @ com a5 MEzatoras, & miimadas ap seu térmizo pelo(a) Sr{a)., ou por wem
mpresentants legal, o palo pesquisader respozsinvel, fcands mma via com cada wm.
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Poder Frecutivo Ministerie da Fducacio ( )
Univerzidsde Federal do Amazonas

Faceldade de Edncacis S

Programa de Pas-Craduscis em Educacie LIFAR

CONSENTIMENTO POS-INFORMACAD
Consentimento Pas-Informagdo

En, , Tad

informadada) sobrs o qua a pesquisadora quer fazer ¢ porqua precisa dy pvinha colsborclo, &
antendi a sxplicagdo. Por fise, eu concorde am pasticipar da pesquisz, sabende goe pide wou
ganker nads ¢ goe posto sair quande quizer. Evte docements & emitide sm das: vias que sardo
assinadas por mim, & pelo 5.3, ficands mma via com cads um de nos.

Manaas, 2021

L B LY

Assimymrs do Participants

Assinymre do Peequisador Recponsinel




ANEXO A - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA (continua)

123

UNIVERSIDADE FEDERAL DO /= Plataforma
AMAZONAS - UFAM %Of'

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PERSPECTIVA DO PROFESSOR QUANTO A INCLUSAO DO ALUNO PUBLICO-
ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL: A REALIDADE EM UM MUNICIPIO DA
MESORREGIAO CENTRO AMAZONENSE
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Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.737.453

Apresentacao do Projeto:

Ao refletirmos sobre o direito de todos a educacgado, notamos muitos fatores positivos e negativos quanto ao
seu cumprimento, principalmente no contexto escolar quanto a inclusdo do aluno com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. Nosso objetivo é conhecer a
perspectiva do professor quanto a inclusdo do aluno publico-alvo da educag¢ado especial no contexto escolar.
A pesquisa caracteriza-se como de natureza descritiva com uma abordagem qualitativa na coleta dos dados
e sera realizada em trés escolas do Municipio de Manacapuru/AM. Nossos participantes serdao 12
professores do Ensino Fundamental anos finais, sendo trés de Matematica, trés de Lingua Portuguesa, trés
de Educacgao Fisica e trés de Ciéncias. Como instrumento na coleta de dados, utilizaremos a entrevista
narrativa, contando com a Analise Textual Discursiva na analise dos dados, composta por trés etapas: a
unitarizagao, a categorizagdo emergente e os metatextos. Hipétese: A perspectiva do professor quanto a
inclusdo do aluno publico-alvo da Educagdo Especial, apresenta que os direitos adquiridos quanto a
educagdo nos principios da inclusdo, ndo sao efetivados em sua totalidade, ndo sendo atendidos os
interesses e necessidades educacionais dos discentes no municipio de Manacapuru. Objetivo Primario:
Conhecer a perspectiva do professor quanto a inclusd@o do aluno publico-alvo da educagdo especial no
contexto escolar. Objetivo Secundario: 1) Caracterizar a perspectiva do professor em
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relacdo a inclusdo do aluno publico-alvo da educagdo especial, considerando os aspectos pedagdgicos; 2)
Caracterizar a perspectiva do professor em relagdo a inclusdo do aluno publico-alvo da educagao especial,
considerando os aspectos arquitetonicos. Metodologia Proposta: A educagao para todos tem sido uns dos
temas evidentes nas discussdes quanto ao sucesso do processo educacional. Foram muitas lutas ao longo
dos tempos para alcancar essas garantias legais, como a Declaragdao Universal dos Direitos Humanos
(ONU, 1948), Constituicdo do Brasil (BRASIL, 1996) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(BRASIL, 1996), que permitiram a aquisi¢gdo de direitos educacionais por uma parcela da populagdo nem
sempre lembrada, as pessoas com alguma necessidade educacional especifica. Ao reporta-se a educagao
nos sistemas de ensino com sucesso e ao alcance de todos, inclui-se a educagdo inclusiva, um direito legal
que partiu de iniciativas como a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que assegura escolas
regulares dentro dos principios da inclusdo, combatendo inciativas discriminatérias por meio da implantagao
de uma sociedade inclusiva em todos os seus aspectos, permitindo a educagado para todos.A Lei de
diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL, 1996), assegura no art. 59, sistemas de ensino aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgédo:
curriculos, procedimentos, metodologias, recursos educativos e organizagao, condizente com a necessidade
especifica de cada individuo.Os sistemas escolares, recebem a incumbéncia em oportunizar ambientes
inclusivos e eficazes, onde todas as necessidades do aluno sejam consideradas na elaboragao do fazer
pedagdgico, buscando o desenvolvimento satisfatério de todos. Verifica-se que as garantias legais
existentes precisam ser asseveradas, para assegurar que nenhum direito seja alijado. Partindo desse
pressuposto, o contexto da escola incide como um dos grandes responsaveis pela inclusdo, podendo ser
favoravel e desfavoravel, por conta das barreiras visiveis e invisiveis ora existentes. Com isso, & necessario
refletir quanto aos processos pedagdgicos, as metodologias, recursos e profissionais presentes na esfera
educacional. Com destaque, ao professor, responsavel pelo trabalho pedagdégico cotidiano dentro da escola,
atuando como executor de agdes instrutivas, antes e durante a estadia escolar do individuo.Diante desses
encaminhamentos, adotou-se a questdo norteadora: qual € a perspectiva do professor em relagado a
inclusdo do aluno publico-alvo da educagdo especial, considerando os aspectos pedagdgicos e
arquitetdnicos? Para respondé-la, concebeu-se o objetivo geral: conhecer a perspectiva do professor quanto
ainclusdo do aluno publico-alvo da educacgdo especial no contexto escolar. Para se alcangar esta finalidade,
elaborou-se os objetivos especificos: 1) caracterizar a perspectiva do professor em relagéo a inclusdo do
aluno publico-alvo da educagdo especial, considerando os aspectos pedagdgicos; 2) caracterizar a
perspectiva do
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professor em relagado a inclusdo do aluno publico-alvo da educacao especial, considerando os aspectos
arquitetdnicos.Trata-se de uma pesquisa de uma natureza descritiva com intuito de caracterizar uma
variavel (VOLPATO, 2017), por meio de uma abordagem qualitativa na coleta dos dados. Sua composi¢do
demanda uma revisdo bibliografica, ao qual servira de embasamento para a atividade in loco, as entrevistas
narrativas, realizadas com 12 (doze) professores de trés escolas do municipio de Manacapuru/Am.Desse
modo, procura-se colocar em evidéncia o olhar do professor quanto a inclusdo do aluno, oportunizando
novas reflexdes e demonstrando a realidade amazénica ainda velada quanto a educagao inclusiva.
Introdugao: Este estudo acontecera por meio de uma pesquisa descritiva com intuito de caracterizar uma
variavel, descrevendo uma amostra representativa através de elementos essenciais (VOLPATO, 2017).
Assumiremos uma abordagem qualitativa na coleta dos dados, pois este método € indicado nas pesquisas
de histérias, relatos, opinides, crengas, revelando a interpretagdo que os individuos fazem da sua vida, de si
préprios e também como sentem e pensam sobre determinado assunto (MINAYO, 2008). Faremos uso da
pesquisa bibliografica por atender nossos objetivos na construgdo do estudo, por permitir analisar e
interpretar teorias, criando novas explicagdes sobre um fenédmeno (PRESTES, 2014). Na sequéncia
acontecera a pesquisa de campo, por permitir uma verificagao pessoal dos dados coletados “in loco”,
estando em contato direto com os envolvidos no objeto de estudo, constituindo uma etapa essencial em
todo o processo investigativo. O l6cus da presente investigacdo, sera o municipio de Manacapuru
componente da mesorregido centro amazonense, com uma populagdo estimada em 96.236 habitantes,
dados do IBGE/2019. Realizaremos o estudo com doze (12) professores do ensino fundamental anos finais,
de trés escolas da zona urbana do municipio de Manacapuru, oriundos de quatro areas do conhecimento,
trés (3) de Lingua Portuguesa, trés (3) de Matematica, trés (3) de Educacao Fisica e trés (3) de Ciéncias
Naturais. O instrumento escolhido para a recolha dos dados foi a entrevista narrativa, esse tipo de entrevista
se caracteriza como uma ferramenta ndo estruturada, objetivando ir a fundo em questdes especificas,
momento que surgirdo histérias de vida. (MUYLAERT et al., 2012). Essa técnica faz uso da questao
geradora, onde desenvolveremos a partir da pergunta: Qual a sua perspectiva (ponto de vista) em relagao a
inclusdo do aluno publicoalvo da educagdo especial, considerando os aspectos pedagdgicos e
arquiteténicos? Também utilizaremos o Questionario do Professor da Organiza¢dao e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE, 2018) junto ao INEP, para adquirir o perfil profissional e suas caracteristicas basicas.
Realizaremos um estudo piloto para verificagdo da viabilidade da pergunta geradora, como também, para
familiarizagdo com o instrumento e procedimentos das entrevistas. Diante do cenario atual na saude publica
que acometeu a
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humanidade, faz-se necessario a adogdo de medidas de preveng¢do a pandemia da SARSCoV-2 (Covid-19),
baseada nos Protocolos da ANVISA (n° 235/2020), no Plano de Biosseguranga da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM, 2020), no Plano de Retorno as atividades presenciais e Manual de Protocolos de Saude,
ambos da Secretaria de Educacgado e Desporto (SEDUC, 2020), com fim a prote¢do e manutengdo da saude
da pesquisadora e dos professores entrevistados. Adotaremos as medidas preventivas diarias que possam
auxiliar na prevencao de propagagado do virus respiratério: higiene frequente das maos com agua e sabao
ou preparagdo alcodlica; uso de mascara frequente; cobrir boca e nariz ao tossir ou espirrar, com cotovelo
flexionado ou utilizando-se de um lengo descartavel; limpar e desinfetar objetos e superficies tocados com
frequéncia, entre outros. Caso a entrevista presencial seja impossibilitada devido a pandemia da SARS-CoV
-2 (Covid-19), adotaremos o modo sincrono com a adogdo de ferramentas tecnolégicas Google Meet ou o
Whatsapp, dessa forma a entrevista sera previamente agendada, com uma interagdo presencial por meio de
uma das plataformas supracitadas, entre pesquisadora e entrevistado, evitando qualquer contato na sua
realizagdo e preservando a salude dos envolvidos. Aborda-se agora ao final de processo de investigagdo, o
procedimento de analise dos dados, tdo logo sejam feitas as transcricdes das entrevistas, as descobertas
serdo submetidas a Técnica da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016). Critério de
Inclusdo: a) Ministrar aulas no Ensino Fundamental anos finais; b) Professores de Matematica, Lingua
Portuguesa, Ciéncias Naturais e Educacgado Fisica das turmas com alunos publico-alvo da Educacdo
Especial; c) Professores efetivos ou provenientes de processo seletivo; d) Atuar a pelo menos um ano na
escola onde acontecera a pesquisa. Critério de Exclusdo: a) Professores substitutos; b) Professores de Sala
de Recursos Multifuncionais e intérpretes de LIBRAS; c¢) Professores que trabalham com Matematica,
Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais, Educagdo Fisica e Ciéncias nas turmas com alunos publico-alvo da
Educacdo Especial, mas sem formagdo no ensino superior.

7. Metodologia de Anadlise de Dados: Para esta pesquisa utilizaremos a Analise Textual Discursiva(ATD),
apos a realizagdo das entrevistas, transcri¢do e leitura, realizaremos as trés (3) etapas da ATD: (i) a
unitarizagao (desmontagem do texto), momento de interpretar e isolar ideias de sentido sobre a tematica
investigada; (ii) a categorizagdo (estabelecimento da relagdes), agrupamento dos componentes similares,
também acarreta Tamanho da Amostra no Brasil: 12 Data do Primeiro Recrutamento: 15/03/2021 nominar e
estabelecer as categorias; e (iii) o metatexto ( captagdo do novo emergente), esta etapa explicita a
compreensao dos passos anteriores, é elaborado o texto de forma criativa e original, enunciam o todo e a
compreensao do objeto investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016). Desfecho Primario: Considera a influéncia
e impactos nos processos e estruturas
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educacionais perante a inclusdo do aluno publico-alvo da Educag¢do Especial, tendo em vista a
caracterizagdo dos processos inclusivos por meio da perspectiva do professor no municipio de
Manacapuru/AM. Desfecho Secundario: Constitui-se contribuir para as dicussdes sobre a inclusdo do aluno
publico-alvo da Educagad Espcial por meio do olhar do professor no municipio de Manacapuru/AM, tendo
em vista a necessidade de ofertar um processo inclusivo escolar que realmente contribua com a pratica dos
professores no interior do Amazonas, sendo articulada com as determinagdes legais quanto aos direitos
educacioanais quanto a oferta de educacgao inclusiva considerando a singularidade do aluno

8. Hipodtese: A perspectiva do professor quanto a inclusdo do aluno publico-alvo da Educagao Especial,
apresenta que os direitos adquiridos quanto a educagao nos principios da inclusdo, ndo sdo efetivados em
sua totalidade, ndo sendo atendidos os interesses e necessidades educacionais dos discentes no municipio
de Manacapuru

Objetivo da Pesquisa:
9. Objetivo Primario: Conhecer a perspectiva do professor quanto a inclusdo do aluno publico-alvo da
educacdo especial no contexto escolar.

10. Objetivo Secundario: 1) Caracterizar a perspectiva do professor em relagdo a inclusdo do aluno publico-
alvo da educacgdo especial, considerando os aspectos pedagodgicos; 2) Caracterizar a perspectiva do
professor em relagao a inclusdo do aluno publico-alvo da educacgao especial, considerando os aspectos
arquitetonicos.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

12. Riscos: A pesquisa apresentara riscos minimos para os sujeitos envolvidos, os participantes serdao
convidados e ndo obrigados a participar. Os riscos envolvidos na pesquisa consistem em se sentir
incomodado/constrangimento durante a leitura do TCLE e durante a entrevista sentir cansago ou
aborrecimento, alteragées de comportamento, constrangimento, ou desconforto ao responder alguma
questao decorrente dos registros da flmagem, caso isso ocorra, conversaremos com o participante para
averiguar o motivo do desconforto e mudar a forma de abordagem, insistindo o desconforto, se dara um
tempo de descanso, caso persista, cessaremos imediatamente, deixando a critério do(a) participante a
decisdo de quando continuara com a entrevista. Deixamos claro que, devido ao momento atipico causado
pela pandemia pelo qual estamos passando, sdo necessarias adequacgdes para o enfrentamento do novo
corona virus
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(Covid-19), levando em consideragdo as diretrizes dispostas na Portaria n®395/ANVISA, de 27 de margo de
2020; o Plano de Biosseguranga da Universidade Federal do Amazonas, de 5 de junho de 2020; o Manual
de Protocolos de Saude da Secretaria de Educacgdo e Desporto, e ainda o Plano de Retomada as Atividades
Presenciais, da mesma secretaria, que estabelecem medidas para o enfrentamento da emergéncia causada
pelo virus. Sobre as medidas preventivas, conforme as orientagdes, devemos estar devidamente equipados
com os EPIs, equipamentos de protegdo individual, que serdo custeados pela pesquisadora. As entrevistas
na forma presencial, serdo individuais com data e horario previamente agendado, em ambiente tranquilo e
aberto com circulagdo de ar, com distanciamento fisico de 2 metros, uso de mascara obrigatério e uso de
alcool em gel ao entrar e sair do ambiente da entrevista. Caso a entrevista presencial seja impossibilitada,
adotaremos o modo sincrono com a adogao de ferramentas tecnoldgicas, dessa forma a entrevista sera
previamente agendada, com uma interagdo presencial por meio da plataforma Google Meet ou Whatsapp
entre pesquisadora e entrevistado, evitando qualquer contato na sua realizagdo e preservando a saude dos
envolvidos. Espera-se que ndo haja nenhum tipo de constrangimento com a tematica abordada entre os
sujeitos participantes. Mas caso ocorra, os pesquisadores encaminhardo o(s) participante(s) para
atendimento, diante a qualquer eventualidade de ordem biolégica ou emocional que decorra a partir da
pesquisa, além do apoio prestado pelos pesquisadores durante o processo. Ademais seguira as diretrizes e
as normas regulamentadoras pela instituicdo pesquisada e, ainda atender aos fundamentos éticos e
cientificos exigidos pela Resolugdo n°466/2012 do CNS.

13. Beneficios: Consideramos como possiveis beneficios quanto ao contexto de inclusdao escolar do aluno
publico-alvo da educagao especial por meio da visdo do professor:1) Gerar novos esclarecimentos quanto a
acdo docente frente ao processo escolar pedagdgico de incluir o aluno com alguma necessidade
educacional peculiar;2) Contribuira no campo cientifico na construgdo de conhecimentos sistematicos dentro
da tematica da inclusdo escolar no municipio de Manacapuru/AM.3) Proporcionara futuras reflexdes nos
sujeitos da pesquisa, quanto aos processos pedagdgicos e as edificagdes escolares frente a educagao
inclusiva.4) Servir como orientagdo a futuras politicas publicas que venham a otimizar os processos
pedagogicos e a acessibilidade nas edificagées escolares.

14. Assegura que sua identidade sera preservada conforme as

normatizagdes exigidas pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP).

Endereco: Rua Teresina, 495

Bairro: Adriandpolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep ufam@gmai.com
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ANEXO A - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA (continuag&o)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO /= Plabaforma
AMAZONAS - UFAM %mf'

Continuagdo do Parecer: 4.737 453

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

1. APRESENTAGAO DO PROJETO - V.02

2 Projeto de Mestrado: PPGE — Mestrado em Educagao FACED UFAM

3 Grande Area Area 7 : Humanas

15. Titulo: PERSPECTIVA DO PROFESSOR QUANTO A INCLUSAO DO ALUNO PUBLICO-ALVO DA
EDUCAGAO ESPECIAL: A REALIDADE EM UM MUNICIPIO DA MESORREGIAO CENTRO
AMAZONENSE

16. Pesquisador/Contato Cientifico. CPF 562.424.412-68 Telefone: 9291872270 Nome: Geane das Chagas
Silva E-mail: geanelayssa@gmail.com

17. Assistentes: nihill

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Recomendado, apds atendimento as recomendagdes do Comité de Etica UFAM

Recomendacoées:

ATENCAO: Na entrevista, pode haver etapas presenciais com comparecimento de membro da equipe
cientifica em dependéncias citadas e, visto a situagdo atual de pandemia do covid19, solicita-se aten¢do dos
proponentes para o surgimento das NORMAS SANITARIAS vigentes a época da realizagdo das etapas do
projeto, visando garantir a adequada prote¢do de todos os envolvidos no projeto, quer sejam pesquisadores
ou participantes.

Obs: A Norma Técnica 01 e oficio 2020 da PROPESP/UFAM folha 2/5 e 3/5 essas Orientagdes
determinam como suspensas as pesquisas presenciais com seres humanos.

Observar as orientacdes da CONEP,de 5/6/2020 sobre pesquisas presenciais durante a pandemia.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgodes:
Apo6s atendimento as recomendagdes do Comité de Etica UFAM,
Nao foram encontrados ébices éticos.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacado
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 12/05/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1685911.pdf 12:22:14
Cronograma ANEXO_VI_CRONOGRAMA_NOVO. 12/05/2021 | Geane das Chagas Aceito

Enderego: Rua Teresina, 495

Bairro: Adriandpolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep ufam@gmail.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO
AMAZONAS - UFAM

Continuagiio do Parecer: 4 737 453

@Gt

Cronograma docx 12:14:37 Silva Aceito
Outros ANEXO_V_ENTREVISTA_PERGUNTA 12/05/2021 | Geane das Chagas Aceito
GERADORA_NOVO.docx 12:14:19 | Silva
Outros ANEXO_IV_ANUENCIA_PESQUISA_N | 12/05/2021 |Geane das Chagas Aceito
OVO .pdf 12:12:42 Silva
Outros ANEXO_III_QUESTIONARIO_PROFES | 12/05/2021 | Geane das Chagas Aceito
SOR_NOVO.docx 12:12:12 | Silva
Outros ANEXO_II_QUESTIONARIO_OCDE_IN| 12/05/2021 | Geane das Chagas Aceito
EP.pdf 12:11:06 | Silva
TCLE / Termos de ANEXO_|_TCLE_NOVO.docx 12/05/2021 | Geane das Chagas Aceito
Assentimento / 12:09:59 Silva
Justificativa de
Auséncia
Outros CARTA_RESPOSTA_PROJETO_1.docq 12/05/2021 |Geane das Chagas Aceito
12:08:21 Silva
Outros QUESTAODAPESQUISA.docx 12/05/2021 | Geane das Chagas Aceito
11:52:03 Silva
Orgamento ORCAMENTO.docx 19/02/2021 | Geane das Chagas Aceito
08:55:14 Silva
Projeto Detalhado / |ProjetoBrochura.docx 19/02/2021 | Geane das Chagas Aceito
Brochura 08:41:02 |Silva
L Investigador
Folha de Rosto FolhadeRostoassinada.pdf 19/02/2021 | Geane das Chagas Aceito
08:39:55 Silva

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Enderego: Rua Teresina
Bairro: Adnanépolis
UF: AM

Telefone: (92)3305-1181

MANAUS, 26 de Maio de 2021

Assinado por:

Eliana Maria Pereira da Fonseca

(Coordenador(a))

, 495
CEP: 69.057-070

Municipio: MANAUS

E-mail: cep.ufam@gmail.com
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ANEXOB - QUESTIONARIO DA ORGANIZAGAO PARA COOPERAGAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO (OCDE) — PESQUISA INTERNACIONAL
SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM (TALIS 2018) (continua)

&) [ )

QUESTIONARIO DO PROFESSOR - 2021

Este instrumento foi adaptado do Questionario da Organizacdo para Cooperacgéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) - Pesquisa Internacional sobre Ensino e
Aprendizagem (TALIS) junto ao INEP, foram utlizadas as questbes referentes a
Informacdes Bésicas, Desenvolvimento Profissional e Formagao Profissional.

INFORMACOES BASICAS

Estas perguntas sao sobre vocé, sua escolaridade e o seu tempo de docéncia. Ao
responder as perguntas, por favor, assinale a alternativa apropriada.

1. Qual é o0 seu sexo?

Feminino () Masculino( )

2. Qual é a suaidade?

(' )Menos de 25 ( )25-29 ( )30-39 ( )40-49 ( )50-59 ( )60+
3. Qual é a sua forma de contratacdo como professor?

Tempo parcial: é quando o tempo de horas de trabalho contratadas representa menos do
gue 90% do numero de horas normais ou obrigatérias para um emprego em tempo integral
durante um ano letivo completo. Por favor, considere sua condicdo de contratacdo de todos
0S empregos.

( )Tempo integral
( )Tempo parcial (50-90% das horas de tempo integral)
( )Tempo parcial (menos do que 50% das horas de tempo integral)

4. Vocé trabalha como professor do ensino fundamental de 6° a 9° ano em outra
escola além desta escola?

( )Sim
( )Nao. Por favor, va para a questao 6.

5. Se vocé respondeu “Sim” na questao anterior, por favor, indique em quantas outras
escolas vocé trabalha como professor do ensino fundamental de 6° a 9° ano. Por
favor, informe o nlmero de escolas.

Escolas
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ANEXO B - QUESTIONARIO DA ORGANIZACAO PARA COOPERACAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO (OCDE) — PESQUISA INTERNACIONAL
SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM (TALIS 2018) (continuag&o)

s L )

6. Qual sua forma de contratacdo como professor desta escola?

Por favor, ndo considere o estagio probatério como parte separada do contrato.

( )Contrato por tempo indeterminado (contrato em vigor sem data prevista para rescisdo
antes do tempo de servigo/idade para aposentadoria)

( )Contrato por tempo determinado para um periodo maior do que 1 ano letivo (PSS)

7. Qual o nivel mais elevado de educacao formal que vocé concluiu? Por favor,
margue apenas uma alternativa.

)Educacao Superior
) Especializacao (Lato Sensu)

(

(

( )Mestrado (Stricto Sensu)
( )Doutorado (Stricto Sensu)
8

. Em uma semana letiva normal, estime o numero de horas (60 minutos) que vocé
gasta

nas seguintes atividades nesta escola:

Esta pergunta diz respeito ao seu trabalho nesta escola apenas. Por favor, ndo inclua o
trabalho que vocé realiza em outras escolas.

Por favor, escreva um nimero em cada linha e arredonde a resposta para a hora mais
préxima.

Escreva 0 (zero) em caso de nenhuma hora gasta.

a) Ensino de alunos na escola (tanto a turma toda, quanto em grupos ou
individualmente)

() menos de 1h ( Y1h  ( )2h ( )3h ( )+3h

b) Planejamento ou preparagéo das aulas, tanto na escola quanto fora da escola
(incluindo a correcédo dos trabalhos dos alunos)

() menos de 1h ( Y1h  ( )2h ( )3h ( )+3h

c) Tarefas administrativas, tanto na escola quanto fora da escola (incluindo tarefas
relacionadas a administrac&o escolar, preenchimento de formularios, e outras tarefas
burocréticas que vocé deve fazer como parte de suas atividades docentes)

() menos de 1h ( Yih  ( )2h ( )3h  ( )+3h



133
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DESENVOLVIMENTO ECONOMICO (OCDE) — PESQUISA INTERNACIONAL
SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM (TALIS 2018) (continuag&o)

> v [ J

9. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor? Se possivel, exclua periodos
prolongados de auséncia (como, por exemplo, interrup¢cdes na carreira docente)

( )Este é meu primeiroano ( )1-2anos ( )3-5anos ( )6-10anos ( )11-15
anos ( )16-20 anos ( )Ha mais de20 anos

10. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor nesta escola? Se possivel, exclua
periodos prolongados de auséncia (como, por exemplo, interrupcdes na carreira
docente).

( )Este € meu primeiroano ( )1-2anos ( )3-5anos ( )6-10anos ( )11-15
anos ( )16-20 anos ( )Ha mais de20 anos.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

11. Nos udltimos 18 meses, vocé participou de qualquer um dos seguintes tipos de
atividades de desenvolvimento profissionale qual foi o impacto dessas atividades no
seu aprimoramento profissional como professor?

Para cada item abaixo, por favor, margue uma alternativa na parte (A). Se a resposta fol "Sim” na
parte (A), entdo marque uma atternativa na parte (8) para indicar o impacto que isto teve em seu
aprimoramento profissional como professor.

n) (8)
Particpac 3o Impacto
un Um
Nenhum pequeno mpacto  Um grande
Sm N3o mpacto mpacto moderado mpacto

a) Cursos/ ofidnas de trabaho (por
exemplo, sobre discplinas ou
métodos e/ou outros tépicos

reladonados 3 eduCacao) ..uvvvrerierenns . . . El: EE s 8

b) Conferéncias ou semindrios sobre
educagdo (quando os professores
e/ou os pesquisadores apresentam
resultados de suas pesquisas e
discutem problemas educacionais) .... D; El.- D. D.. D. D.

¢) Programa de qualificagdo (como, por
exemplo, um curso em nivel de
graduacdo ou poés-graduacio que

ofereca diploma ou certificado) ........ . 0. . . . .
d) Visitas de observagéo a outras
€sColaS ...cceverinnnn D‘ D: D‘ D: D, D.

e) Partidpacdo em uma rede de
professores (network) formada
especificamente para o
desenvolvimento profissional dos

PIOTESSONES .. oc oecus s on wos s 6 w0 008 65w wes 5 we o . . . . i .

1] Pesquisa individual ou em
colaboracio sobre um lépsco de seu

interesse profissional .......... . B . i 0. = N 1.

g) Orientacdo efou observacio feita por
um colega e supervisdo, orgamzadas

formamente pela escola ........ 5 D: D.- D‘ D.- D, D.
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<& o) L )

12,

13.

14.

15.

18,

MNe decorrer dos Gltimos 18 meses, qual foi a carga horaria total do desenvolvimento
profissional de que vocé participou?

Arredonde para numeras inbeiras (havas). Escreva 0 (zevo), se ndo particireu de nenhum
desemvolvimento profissional.

| Horas

Se respondeu "0" (zero), - Por favor, va para a questio 17.

Desta carga horaria, em quantas horas vocé foi obrigado(a) a participar como parte de
suas atividades docentes?

Arredonde para mimeros inteiras (horas). Escreva 0 (zero), se ndo houve participacio obrigatidria.

| Horas

Para o desenvolvimento profissional do qual vocé partidpou, nos ditimos 18 meses,
gquanto vocé mesma({a) teve que pagar?

Por favar, marque apenas uma alternativa.
Nada Uma parte Tudo

DL DJ D!

Do desenvolvimento profissional em que vocé participou, nos Ultimos 18 mesas, houve
dispensa, durante o perodo regular de trabalho, para freqlienta-lo?

Par favaor, marque apenas uma alternativa.
., sim
L], née

[], N#o aconteceu durante as horas do periodo regular de trabalho

Do desenvolvimento profissional em que vocé participouy, nos Ultimos 18 meses, vocé
recebeu dinheiro/verba suplementar para freglenti-lo fora do horario regular de
trabalho?

Par favar, margue apenas uma altermnativa.
1. sim
[, N&o

(], N&o aconteceu fora do horério regular de trabalho
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DESENVOLVIMENTO ECONOMICO (OCDE) — PESQUISA INTERNACIONAL
SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM (TALIS 2018) (continuag&o)

<& o) L )

17.

18.

Pensando em um desenvolvimento profissional menos formal, durante os ultimos 18
meses, vocé participou de alguma das atividades a seguir e qual foi o impacto dessas
atividades no seu aprimoramento profissional como professor?

Para cada item abaixo, por favor, marque uma alternativa na parte (A). Se a resposta foi "Sim” na
parte (A), entdo marque uma alternativa na parte (B) para indicar quanto impacto sto teve em seu
aprimoramento profissional como professor.

(A) ®)
Partiopagdo Impacto
un
Nenhum pequeno Um mpacto Um grande
Sm N3o mpacto mpacto  moderado  impacto

a) Leitura de literatura profissional (por
exemplo, jornais, artigos/trabalhos
com base em evidéndias, teses) ........ O, 0. =L L, O, 3,

b) Participagdo em conversas informais
com os seus colegas sobre como

melhorar Seu ensSiNO ......cccciensneseans Dx Dz Dx D: D) Da

Pensando nas suas necessidades de desenvolvimento profissional, por favor, indique
até que ponto vocé tem estas necessidades em cada uma das areas relacionadas.

Por favor, marque apenas uma alternativa em cada linha.

Nenhuma Pouca Moderada Grande
necessidade necessidade necessidade necessidade

a) Referendal de conte(do e de desempenho para

minha(s) principal(is) drea(s) de ensinO ........cecevee . . O, Lk
b) Préticas de avaliacio de alunoS ......c.cveevvemvsenre L), K Lk .
€) Gestdio da sala de aula ..........ccceneee. ., Ll El, @ 3
d) Conhedmento e compreensdo de mmha(s)

principal(is) area(s) de ensino ............ - O, . o i A
e) Conhedmento e entendimento das praticas de

ensino (mediagdo do conhecamento) em mlnha(s)

principal(is) drea(s) de ensino ......ccouuues D; D, D, D.
f) Habilidades em TIC (Tecnologia de Infonnacéo e

Comunicagdo) para 0 ensingd ... o = 7 D; O, Lk
g) Ensino de alunos com necessidades espedais de

BOTEOBZBOOIN : ou sivcon sosssonsiiosomsuisson suis v siasnsasiions . . i A
h) Problemas de dlscplma ede oomportamento dos
i) Gestio e administracio escolar .........ccvemveerceneee L), . [ Ll
§)  Ensino em um ambiente multicultural .......cceeveeee. [, ] [, i
K) Orientagd0 dos aluNOS .......ccereerecrnesensemrsensesrnennns L), . i .
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DESENVOLVIMENTO ECONOMICO (OCDE) — PESQUISA INTERNACIONAL
SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM (TALIS 2018) (continuag&o)

FORMACAO PROFISSIONAL

19, No decorrer dos Ultimos 18 meses, vocé quis participar de mais atividades de
desenvolvimento profissional do que realmente participou?

[, sim
DJ Mao - Por favor, passe para a questdo 21,

20. Se respondeu "Sim" na questio anterior, qual({i) dos seguintes motives melhor
explica(m) o que impediu vocé de participar de mais atividades de desenvokimento
profissional do que realmente participou?

Paor favar, marque quantas alternativas forem apropriadas.

Eu ndo tinha os pré-requisitos (como, por exemplo, gualificagbes, experiénda, tempo de
1 SEVigD),

0 desenvolvimento profissional era demasiado caro/ndo tive condigies de paga-lo.

Falta de apoio do empregador.

0 desenvolvimento profissional entrava em conflito com meu horario de trabalho.
. Néo tinha tempo devido as responsabilidades familiares.
. Nio foi oferecido nenhum desenvolvimento profissional compativel.

Outro (por favor,
1 espedfigue):

O O0O0O0damQ

21. Em que ano vocé se formou?

22. A faculdade de sua formacgéo foi: () publica () particular

23. Vocé ja fez algum curso de pos-graduacdo? Se sim, qual?

24. Vocé pretende fazer mais uma graduacéo ou tem planos para uma pos-graduagéo?
Comente.
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S>> C )

25. Quiais dificuldades vocé aponta que impecam ou dificultam os professores de se
especializar?
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ANEXO C - AUTORIZAQAO DA CREM

ws AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

WA L0 DOES e (v

AMAZONAS
Oficio N° 010/2021-CREM Lo-w-waua

Manacapuru,

Ilustrissimo Professor,

Em resposta a Carta de Intensdo, de 02 de fevereiro do
corrente ano, versando sobre pedido de autorizagdo para
trabalho académico, informo que CONCEDO Autorizagdo para que a
mestranda GEANE DAS CHAGAS SILVA, regularmente matriculada no
Programa de Pés—-Graduagcdo e Pesquisa em Educag¢do (PPGE), da
Faculdade de Educacdo (FACED) da Universidade Federal do
Amazonas, sob sua orientacdo, desenvolva seu estudo intitulado
“PERSPECTIVA DO PROFESSOR QUANTO A INCLUSAO DO ALUNO PUBLICO-
ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL: A REALIDADE EM UM MUNICIPIO DA
MESORREGIAO CENTRO AMAZONENSE”, no periodo de maio a setembro
de 2021 nas Escolas Estaduais da Zona Urbana de
Manacapuru/AM, conforme solicitado.

Sem outro assunto para o momento, desejamos votos de

consideracdo e aprecgo.

o kg
i#/GS n® 683 de 1410772020

AO

ILM®. SENHOR
Dr. Lucio Fernandes Ferreira
Professor do Programa de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacgdo

(PPGE) /FACED/UFAM
Email: lucciofer@gmail.com - (92 98174 -6259)
MANAUS - AMAZONAS

Jordenadoria Regional de Educacio Secretaria de

Ja Quintino Bocaitva n°® 1082 - CEP: 69400-234

Ine: (092) 0000-0000 Educagdo e
u-A - Brasil Desporto

ordmmmpum@aeduc net
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ANEXO D - LOGOS DAS INSTITUICOES QUE APOIARAM O ESTUDO

Secretaria de
Educacao e
Desporto

CAPES

S
APEAM

#0 do Ampero & Mesguise
F stacto do Amaronas

Fon
do
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