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RESUMO

Este trabalho objetivou apresentar uma proposta de formacao inicial e/ou
continuada para agentes escolares que trate de dificuldades e Transtornos
Especificos de Aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) em
Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio. A pesquisa justificou-se pela
ineficacia em identificar sinais que geralmente indicam defasagem escolar ou
ainda prejuizos nas areas cognitivas, motoras, emocionais, sociais e de
funcionamento executivo, além de diferenciar o que é dificuldade e Transtorno
Especifico de Aprendizagem, publico este que ndo se caracteriza como alvo da
Educacdo Especial. Ao mesmo tempo, pretendeu-se entender os problemas
existentes neste tema no contexto da EPT como: o perfil dos docentes, da
equipe pedagdgica, dos alunos, entre outros e de reconhecer qual a funcédo da
psicopedagogia no diagnoéstico clinico de transtornos e dificuldades de
aprendizagem, através de um Diagnostico Institucional, importante e
fundamental para subsidiar todas as nuances que interferem direta ou
indiretamente nesse processo. Para coleta de dados, foram utilizados
guestionarios com a equipe escolar, aplicacdo de roteiro de “Diagnéstico
Institucional” com gestor da instituicdo. Os dados foram compilados por meio da
técnica de andlise de conteldo, e seus resultados serviram como referéncia para
elaborar uma proposta de formacdo para 0s agentes escolares. Apos a
realizacdo da formacdo, a avaliacdo da proposta (formacdo) foi realizada
também por coleta de dados e andlise de conteludo. Os resultados mostram que
os professores carecem de formacdes continuadas com esta tematica e que
guando esses momentos formativos sdo oferecidos pela propria instituicdo, estes
ganham novos sentidos e significados, pois podem influenciar na pratica

reflexiva e no aprimoramento da docéncia.

Palavras-chave: EPT. Inclusdo. Dificuldade de aprendizagem. Transtornos

Especificos de Aprendizagem. Publico alvo da Educacgéo Especial (PAEE).






ABSTRACT

The purpose of this research is to present a proposal for initial and/or continuous
formation for school agents that deals with Specific Learning Difficulties and
Disorders in Professional and Technological Education (PTE) in Technical
Courses Integrated to High School. The research was justified by the
ineffectiveness in identifying signs that generally indicate school lag or even
impairments in the cognitive, motor, emotional, social and executive functioning
areas, in addition to differentiating what is difficulty and Specific Learning
Disorder, a public that is not characterizes as the target of Special Education. At
the same time, it was intended to understand the existing problems in this theme
in the context of PTE, such as: the profile of teachers, the pedagogical team,
students, among others, and to recognize the role of psychopedagogy in the
clinical diagnosis of learning disorders and difficulties , through an Institutional
Diagnosis, important and fundamental to subsidize all the nuances that interfere
directly or indirectly in this process. For data collection, questionnaires were used
with the school team, application of the “Institutional Diagnosis” script with the
institution's manager. The data were compiled using the content analysis
technique, and its results served as a reference to develop a training proposal for
school agents. After completing the training, the evaluation of the proposal
(training) was also carried out by data collection and content analysis. The results
show that teachers lack ongoing training on this theme and that when these
training moments are offered by the institution itself, they gain new meanings and
meanings, as they can lead to reflective practice and the improvement of

teaching.

Keywords: PTE. Inclusion. Learning difficulties. Specific Learning Disorders.
Target public of Special Education.
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1. INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, o Ministério da Educagcdo (MEC) juntamente
com a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) e posteriormente com a
Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusao
(SECADI), criada em 2004 e extinta em 2019, pelo atual governo
“Bolsonaro”, implantara no pais a Politica Nacional da Educagéo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008). Os programas, projetos e
acOes objetivavam assegurar o direito a educacdo com qualidade e
equidade, tendo politicas publicas voltadas para a inclusédo social.

E valido destacar, que um dos problemas mais apontados para a
implementacdo desses ideais inclusivos, refere-se a definicdo da palavra
‘inclusdo”, o que acaba gerando interpretacbes variadas e praticas
divergentes dos principios (FREIRE, 2008). Por esse motivo, é importante
conceituar o cenario da excluséo a incluséo.

Na Idade Média, a sociedade que era dominada pela religido,
considerava que a deficiéncia decorria de forcas malignas e por isso, 0s
seres fisicos e mentalmente diferentes, eram associados a imagem do
diabo e atos de bruxaria e feiticaria. Eram vitimas de perseguicdes e até
execucbes (CORREIA, 1997). Assim, a reclusdo ou exclusdo desses
seres, era vista como necessaria a seguranca da sociedade.

Ao longo do século XIX e primeira metade do século XX, os
deficientes foram inseridos em instituicdes de carater assistencialista e a
partir de 1818, alguns médicos educadores como Maria Montessori,
passaram a demonstrar interesse pelo trabalho de reabilitacdo dessas
pessoas (SILVA, 2009).

Surgem instituicbes para surdos, cegos e deficientes mentais. A
politica consistia em separar e isolar estas pessoas dos grupos principais e
majoritarios, ou seja, estes eram segregados da sociedade (SILVA, 2009).

A partir dos anos 60, essas praticas comegaram a ser questionadas.
Familias reivindicavam em nome da Declaracdo dos Direitos da Crianca
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS- ONU, 1959).
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Defendia-se atendimento educativo individualizado, o que implicava
a necessidade de adequar métodos de ensino, curriculos, estratégias,
recursos humanos e materiais, bem como os espacos (SILVA, 2009).

O principio de normalizacado, criada por Bank Mikkelson, diretor dos
Servicos Gerais para Deficientes Mentais da Dinamarca, passou a ser
difundido em todo mundo. Normalizar era reconhecer a estas pessoas 0s
mesmos direitos dos outros cidadéos e nesse sentido, a educagao desses
individuos passou entdo a ser feita em instituicbes de ensino regular
(SILVA, 2009).

No entanto, as primeiras experiéncias de integragcdo decorriam em
salas proprias, apés o diagndstico médico ou psicolégico. Nao provocava
qualquer perturbacdo nas salas regulares e a intervencdo estava a cargo
de professores especialistas e terapeutas. Esse processo foi chamado de
‘integracao”.

Apesar do progresso, estas formas de participacdo sé responderam
em parte aos direitos destas pessoas, que exigiam pouco da sociedade. A
grande maioria continuava sendo destinada a escolas especiais, a mando
da prépria familia que temia pela reacédo das outras pessoas.

A partir da década de 80, o encaminhamento para uma instituicdo de
educacao especial so deveria ser feito em Ultima possibilidade, esgotada a
capacidade de resposta no ensino regular (SILVA, 2009), considerando

que:

Colocar alunos em contextos separados de aprendizagem, na
base do apoio assegurado por professores de educacéo
especial, é negar a esses alunos a oportunidade de poderem, no
contexto da turma, interagir com os colegas e ai desenvolverem
as competéncias académicas e sociais que sO esses contextos
proporcionam (LEITAO 2006, 12).

O movimento a favor da inclusao foi fortemente impulsionado pela
Declaracdo de Salamanca, aprovada pelos representantes de varios paises
e organizacdes internacionais, em 1994, a que j& nos referimos atras.

Defendendo que:

[...] a escola regular deve ajustar-se a todas as criancas
independentemente das suas condigbes fisicas, sociais,
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linguisticas ou outras, isto é, criancas com deficiéncia ou
sobredotadas, criancas de rua ou criangcas que trabalham,
criancas de populacbes imigradas ou ndémadas, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e
criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais.
(UNESCO, 1994: 6).

Este documento contribuiu decisivamente para a compreensdo de
gue a educacao é de todos os alunos e que estes devem ser respeitados
em termos de suas potencialidades e capacidades, para que curriculos,
estratégias pedagogicas e recursos sejam sempre adequados.

A inclusdo é um movimento educacional, mas também social e
politico que vem defender o direito de todos os individuos
participarem, de uma forma consciente e responsavel, na
sociedade de que fazem parte, e de serem aceites e respeitados
naquilo que os diferencia dos outros (FREIRE, 2008, p. 5).

Em uma perspectiva inclusiva, a equidade educativa ndo se atinge
desenvolvendo curriculos diferentes para alunos com determinadas
desvantagens ou baixando as expectativas relativamente a estes, como
acontece na integracdo. Pelo contrario, pretende-se com a inclusao que
todos os alunos tenham acesso ao mesmo curriculo e, para tal, é essencial
a criacdo de condicbes promotoras de equidade (WANG, 1995). Para
muitos escolares, uma mudanca sutil de estratégia, ja possibilita 0 acesso,
0 entendimento e a execucao de uma atividade.

Com a incluséo, ha uma nova forma de compreender as dificuldades
educacionais. O problema ja ndo esta no aluno, mas sim na forma como a
escola esta organizada e no modo como funciona.

Considerando este histdrico e conceitualiza¢cbes, a Politica Nacional
da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) definiu
que os alunos considerados publico-alvo da Educacgdo Especial, sao
agueles com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacdo. A definicdo deste publico vem sendo

guestionada, uma vez que se entende que:

Deficiéncia é toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou
funcdo psicolégica, fisiologica ou anatbmica que gere
incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padréo
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gg)nsiderado normal para o ser humano (BRASIL, 1999, artigo

Sendo assim, os Transtornos Especificos do Neurodesenvolvimento
(Dislexia, Discalculia, Disgrafia e Disortografia, assim como Transtorno do
Déficit de Atencdo e Hiperatividade e outros comportamentais), deveriam
fazer parte do documento e o que temos € apenas uma breve citacdo na
pagina 11 da Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da

Educacéao Inclusiva (2008):

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educacdo especial
passa a integrar a proposta pedagdgica da escola regular,
promovendo o atendimento aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e em outros, como 0S
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de
forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento desses estudantes (POLITICA NACIONAL DA
EDUCAQAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAQAO
INCLUSIVA, 2008, p. 11).

Por tudo isso é que neste trabalho, a énfase foi dada aos
Transtornos Especificos do Neurodesenvolvimento.

Grande parte das pesquisas académicas voltadas ao tema se
restringe a primeira e segunda infancia e por isso, compreender o contexto
inclusivo do Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE) tem sido
importante em todo &ambito educacional, especialmente no Ensino
Fundamental Il, Médio e Superior, uma vez que estas pessoas estdo
chegando ao nivel Superior.

De acordo com o Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas de 2015 (INEP, 2016), o crescimento do numero desses
estudantes é verificado em todas as etapas da Educacéo Basica, porém o
movimento vai perdendo forcas até chegar no Ensino Médio. Acredita-se
que isso ocorre porque muitos vao abandonando as escolas, para
ingressarem no mercado de trabalho. Ainda segundo essa pesquisa, esse
processo esbarra em um conjunto de problemas que afetam a educacéo,
gue vai desde o poder econémico, o baixo nivel de aprendizagem ao longo
da escolarizacdo, curriculo fragmentado até praticas pedagoégicas

massificadoras, orientadas pelos pressupostos de que todos alunos
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aprendem ao mesmo tempo e da mesma forma. Tudo isso contribui de
maneira bastante significativa, para indmeras reprovacbes e evasao
escolar.

Esse movimento abarca ndo sO0 os alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE), mas as barreiras tendem a ser maiores
para essa populacdo, que muitas vezes, conta apenas com a escola.

Ap6s uma tomada de decisdes, documentos como: Constituicdo
Federal (1988), Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948),
Declaracdo de Salamanca (1994), Estatuto da crianca e do Adolescente
(1990), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica (1996), Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial ha Educacao Basica (2001), Decreto
n°® 5.296/04 (BRASIL, 2004), que determina normas critérios basicos para o
atendimento prioritario e para a acessibilidade de pessoas com deficiéncia
ou com mobilidade reduzida; Decreto n° 5.626/05 (BRASIL, 2005) que
regulamenta o uso da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS; Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2007), que propde formacao de
professores para a Educacédo Especial e a permanéncia das pessoas com
deficiéncia no Ensino Superior; Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) que define o publico
alvo da Educacdo Especial em todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino; Decreto n® 7.234/10 (BRASIL, 2010), disp6e sobre o Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil — PNAES; Decreto n°® 7.611/11 (BRASIL,
2011) que dispbe sobre o AEE; Programa Acessibilidade ao Ensino
Superior-Incluir (BRASIL, 2013), que determina a estruturacdo de nucleos
de acessibilidade nas Instituicbes Federais de Educacdo Superior; Lei n°
13.146 (BRASIL, 2015), institui o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
dentre outros, reafirmaram a necessidade de estabelecer igualdade de
condicdes para o0 acesso e permanéncia na escola, garantia de adaptacéo
curricular, métodos, estratégias, recursos e servigos especiais de ensino,

professores especializados e etc.

Acrescem-se, entdo, duas funcdes a escola. A primeira é a de
produtora de conhecimentos, e, ao assumir esse papel, sua
funcdo de transmissora se torna muito pequena e incipiente,
pois, na busca incessante de estabelecer e edificar acaba
assumindo préaticas construtivas com aqueles a quem atende. A
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outra fungdo é a de que seus “mestres”, entendidos como
individuos capazes de facilitar a efetivagdo dessa “construgéo”,
atuem como condutores dos saberes de que dispdem e
manejem com autoridade o processo de ensino, promovendo a
aquisicdo do saber sistematizado e mediando a construcdo dos
conhecimentos aos seus aprendizes (LEITE, 2003, p. 16).

No entanto, embora isso esteja estabelecido pela legislagao vigente,
sao as atitudes que farédo a diferenca na vida dessas pessoas.

Gomes (2005) aponta que a acdo educacional inclusiva visa a
transformacdo de uma sociedade mais justa, valorizando a incluséo,
indistintamente, de todos os cidaddos, e uma participacdo equitativa na
melhoria das condi¢cbes de vida. Para ela, a acdo educacional inclusiva é
um processo de resisténcia a uma pratica educacional historicamente
segregacionista e geradora de exclusao.

J& dizia Paulo Freire (1980, p. 131), “a educagao € um ato politico” e
€ por meio dela que devemos lutar pela democracia, defender a autonomia

e 0 exercicio da cidadania de todos.

Estamos diante de uma das metas mais complexas vivenciadas
pela pedagogia nos ultimos tempos: aliar o processo de
democratizagdo quantitativa ao processo de qualificacdo da
escola publica, em um cenario politico pouco favoravel, uma vez
gue, se, por um lado ha o anuncio de uma proposta politico-
educacional inclusiva, por outro, ainda h&do de ser dadas as
condi¢Bes para sua operacionalizacéo (LEITE; OLIVEIRA, 2007,

p. 2).

A EPT, surge como uma possibilidade de ruptura, uma vez que é
fundamental que se avance sob uma base unitaria de formacdo geral
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a). A ideia de formacéo integrada
sugere superar o ser humano dividido historicamente pela divisdo social do
trabalho entre a acdo de executar, pensar, dirigir e planejar, ou seja,

superar a mera preparacgao para o trabalho, no seu aspecto “operacional”.

Como formacdo humana, 0 que se busca é garantir ao jovem, o
direito a uma formacéo completa para a leitura do mundo e para
a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado
dignamente a sua sociedade politica. Formacdo que, neste
sentido, sup8e a compreensao das relaces sociais subjacentes
a todos os fenébmenos (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a,
p. 85).
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A pratica pedagogica tradicional, baseada na transmissdo de
conhecimento, focaliza a atencdo em satisfazer as necessidades comuns,
sem levar em consideragédo as especificidades de cada estudante. Como
consequéncia € possivel observar a alta ocorréncia de dificuldade de
aprendizagem e de fracasso escolar (BLANCO, 2004 apud LEITE, 2008).

De acordo com Freire (2002, p.49):

A dialética inclusdo-exclusao esta em constante transformacao,
dependendo sempre das relacdes sociais que a constituem.
Nesse caso, pode-se fazer um paralelo entre conceitos
freireanos de oprimidos e de opressores, onde os oprimidos
também s&o, na maioria das vezes, os excluidos em busca da
sua inclusdo, ou ainda do reconhecimento de sua situacdo de
excluido. No entanto esse processo, por Ser um pProcesso
(dindmico, controverso, dialético) e por ser relativo as condi¢bes
sécio- politico- histéricas de um dado contexto, dificulta e
confunde a identificacdo dos grupos de excluidos, que por
muitas vezes encontraram-se camuflados, por uma falsa
sensacdo de ndo estarem sendo oprimidos, de ndo estarem
sendo excluidos. Melhor dizendo: encontram-se tdo identificados
com o0 opressor que confundem-se com este valores
semelhantes, sendo iguais. Por este motivo, o mero
reconhecimento das relagBes de exclusdo/inclusdo nédo é
suficiente. E preciso que o individuo se identifique como
participante ativo dessa dialética, legitimando-se assim, como
ser criador, promotor de transformac¢fes do estado das coisas e
dos fatos. E preciso que cada um de ndés nos vejamos
responsaveis pela construgao histérica do futuro, pois, “herdando
a experiéncia adquirida, criando e recriando, integrando —se as
condicbes do seu contexto, respondendo a seus desafios,
objetivando-se a si proprio, discernindo, transcendendo, lanca-se
0 homem num dominio que lhe é exclusivo — o da Histéria e o0 da
Cultura”.

1.1 JUSTIFICATIVA

Todo trabalho de pesquisa emerge da necessidade de encontrar
respostas para questionamentos que surgem sobre um determinado tema,
seja na atuacao profissional, ou néo.

Em conversas com servidores (2019)' do Instituto Federal de S&o

Paulo (IFSP) Céampus Sertdozinho, observou-se necessidade de um

! Informacéo fornecida por servidores do IFSP Campus Sertdozinho durante conversas as
aulas da disciplina “Teorias e Praticas do Ensino e Aprendizagem” do Programa de
Mestrado Profissional de Educacédo Profissional e Tecnologica (ProfEPT), Sertdozinho,
20109.
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trabalho formativo, que pudesse auxiliar os agentes escolares’ na
identificacdo, caracterizagcdo e manejo com alunos com NEE, uma vez que
esses apresentam dificuldades de aprendizagem que dificultam o processo
educacional.

Atualmente, estes alunos sdo encaminhados pelos docentes a CSP
(Coordenadoria Sociopedagdgica), que por sua vez, pode encaminhar ao
NAPNE (Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas), apds observacdes em sala de aula, bem como resultados em
procedimentos avaliativos. E um consenso na literatura de que a auséncia
de instrumentos e parametros na identificacdo desses escolares prejudica
0 julgamento do professor e sua acuracidade (FEITOSA; DEL PRETTE;
LOUREIRO, 2007).

Tanto a CSP como o NAPNE sdo formados por psicélogos,
assistentes sociais, pedagogos, tradutores e intérpretes de Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), técnicos em assuntos educacionais,
nutricionistas e técnicos de enfermagem.

As dificuldades de aprendizagem sdo caracterizadas por
desempenho académico abaixo do esperado, quando comparado a pares
com a mesma idade e nivel de escolarizacdo. Tais dificuldades ocorrem
por multiplos fatores, sendo: habilidades cognitivas, perceptivas, motoras,
linguisticas, pedagodgicas, emocionais e sociais (FEITOSA; LOUREIRO;
PRETTE, 2007).

Para os autores, as dificuldades de aprendizagem estdo quase
sempre relacionadas a problemas comportamentais, como: desobediéncia,
irritabilidade, impaciéncia, agitacdo, desatencdo, ansiedade, oposicao,
esquiva, inseguranca, timidez, isolamento, preocupacao, destruicdo, etc. e
sdo esses comportamentos disruptivos, os problemas que mais
desestabilizam os professores em sala de aula, portanto sendo
considerados, os mais dificeis de lidar.

Por tudo isso, o psicélogo educacional, acaba sendo o profissional,

mais solicitado pelos docentes, gestores e familiares.

2 Agentes escolares neste contexto sdo servidores como docentes, assistentes de alunos,
pedagogos, técnicos em assuntos educacionais, entre outros. A equipe escolar é formada
pelos agentes ou servidores.
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E valido ressaltar também, que no Sistema Unico de Satde (SUS),
assim como em convénios médicos, o profissional mais acessivel para
atendimento desses alunos, € o neurologista, razdo pela qual, este é o
mais procurado inicialmente pelas familias.

E um consenso entre os docentes, de que a formac&o inicial e até
mesmo continuada ndo possibilita uma maior compreensao acerca das
dificuldades, transtornos de aprendizagem, deficiéncia e/ou transtornos
comportamentais, ou seja, a baixa acuracidade na identificacdo dessas
guestdes, interfere negativamente no processo de ensino e aprendizagem,
pois dessa forma, o professor ndo consegue diferenciar o0s mesmos e
estabelecer estratégias que possam minimizar o impacto dessas
dificuldades na vida do discente como por exemplo: oferta de professor
mediador e/ou ledor/escriba, provas adaptadas, disponibilizacdo de
materiais concretos ou acessiveis, realizacdo de procedimentos avaliativos
em sala separada longe dos distratores, tempo adicional, utilizacdo de
softwares e acento preferencial (RODRIGUES; TEIXEIRA, 2015).

Estudos realizados por Neto (et al. 2015), apontam que o0s
professores ainda ndo percebem a sala de aula como espaco privilegiado
na identificacdo desses alunos e tampouco, a sua importancia, como
agente fundamental na vida desses jovens e que professores com
formacbes na area da Neurociéncia, Linguistica, Psicopedagogia e
Educacdo Especial tém maior compreensdo sobre as nuances que
interferem no processo educativo.

Oliveira et al. (2012), explicam gue muitos concebem a dificuldade
como algo inerente ao aluno e portanto, parece ser o sujeito, o “portador”
da causa e responsavel pela consequéncia.

O olhar do professor é muito importante para um diagndstico
precoce e consequentemente para um tratamento eficaz. O estudante que
se mostra diferente do grupo sempre se valerd de uma maior atencdo do
educador. Um olhar mais atento deve levar a equipe escolar a dialogar
sobre esse jovem, desde suas caracteristicas até suas dificuldades e
expectativas. Nao é necessario aguardar reunides para alertar a familia,
mas é importante ressaltar que a escola deve intervir garantindo ao

estudante o seu lugar na instituigao.
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O papel da escola ultrapassa seus muros e requer uma contribuicao
ndo sb para a vida pessoal do jovem, mas sim da sociedade como um
todo.

Por tudo isso, foi valido pensar em um produto educacional
formativo, que pudesse servir de modelo para outras instituicoes, ja que a
inclusdo é garantida e assegurada pela legislagdo vigente. Uma proposta
gue visa ampliar os conhecimentos dos docentes acerca das dificuldades e
transtornos de aprendizagem, para que 0S encaminhamentos e as
estratégias metodoldgicas sejam mais eficazes e coerentes de acordo com

cada individuo, no contexto da EPT.

1.2. TEMA

Formacéo inicial e/ou continuada para facilitar o processo inclusivo

dos alunos com dificuldades e transtornos especificos de aprendizagem.

1.3. PROBLEMA

Dificuldades vivenciadas pelos agentes escolares do IFSP Campus
Sertdozinho, no processo inclusivo dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, desde a identificacdo e caracterizacdo desses estudantes,
att o0 manejo e proposicbes de estratégias pedagogicas e
psicopedagdgicas que visam minimizar o impacto dessas dificuldades na

vida desses sujeitos.

1.4. QUESTOES DE PESQUISA

e O que os agentes escolares entendem sobre dificuldades e
transtornos de aprendizagem?

e O que os agentes escolares conhecem sobre a legislacéo
vigente?

e Como os agentes escolares identificam os alunos com NEE

no contexto escolar?
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e Como o0s agentes escolares realizam adequacoes
curriculares?

e Como os agentes escolares envolvem a familia nas tomadas
de decisdes?

e Como o0s agentes escolares encaminham esses alunos para
os profissionais externos que trabalham em parceria com a
escola?

e O gque entendem sobre a Psicopedagogia Clinica e
Institucional?

e Como é o processo formativo e continuado dos docentes do

campus no contexto dessa problematica?
1.5. OBJETIVO GERAL

Propor formagéao inicial e/ou continuada para os servidores, como
produto educacional, que trate da identificacdo, -caracterizacdo e
diferenciacédo de Dificuldades e Transtornos Especificos de Aprendizagem,
para facilitar o processo inclusivo destes alunos no contexto da EPT

considerando a psicopedagogia institucional®.
1.5.1. OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Conhecer a visdo que a equipe escolar tem sobre o trabalho
psicopedagdgico;

2. Compreender 0 que a equipe escolar sabe sobre dificuldades e
transtornos de aprendizagem,;

3. Investigar como funcionam o0s encaminhamentos destes
discentes, bem como € a participacédo das familias e profissionais
no contexto escolar;

4. Contextualizar as estratégias interventivas.

A Psicopedagoga Institucional esta centrada na prevencao do fracasso e das dificuldades
escolares, ndo somente dos escolares como também dos educadores e demais
envolvidos no processo de aprendizagem. Auxilia no resgate da instituicdo com o saber e
aprender. Reflete sobre o individuo e sobre a instituicdo (PORTO, 2006).
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5. Com base nos itens anteriores e na literatura e legislacao
relacionada, elaborar uma proposta de formacao para os agentes
escolares;

6. Realizar a formacao e avalia-la.

1.6. ORGANIZACAO DESTE TRABALHO

O primeiro capitulo é destinado a situar o leitor no que diz respeito
ao contexto do trabalho. No decorrer do capitulo sdo apresentadas
justificativa, tema, problema e questdes de pesquisa, além dos objetivos,
tais como suas contribuigdes.

O segundo capitulo é destinado a tratar de forma clara, porém
sucinta, todo o referencial tedrico que embasa a escolha bem como
desenvolvimento do tema, sendo que na primeira se¢do, o leitor conseguira
compreender e diferenciar, os termos “Dificuldades” e “Transtornos” de
aprendizagem, bem como entender quais sdo as principais caracteristicas
e critérios diagnosticos de acordo com a Classificacdo Internacional das
Doencas (CID, 2010) e Manual Diagnéstico Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-V, 2014). Ja na segunda secao, sera possivel se deparar
com algumas leis que asseguram direitos constitucionais de PNEE, tanto
no contexto social, quanto no escolar, além de conseguir perceber, o que
ainda falta para o exercicio da cidadania e da inclusdo, dessas pessoas.
Na terceira secdo € possivel entender a importancia do profissional da
Psicopedagogia, tanto no aspecto clinico (carater individual), gquanto
institucional (coletivo). Na quarta secdo, encontrara pontos positivos e
negativos, dos Institutos Federais (IFs), assim como quais sao as
caracteristicas e objetivos que diferem o Ensino Médio Comum, ofertado
pelo Estado, do Ensino Médio Integrado oferecido pelos Instituto Federais.
J& na quinta, sera possivel compreender os objetivos, clientela atendida e
funcionamento do Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNE). Para finalizar, alguns trabalhos
similares a esta pesquisa serédo apresentados no intuito de comprovar uma
caréncia de estudos cientificos destinados a inclusdo de alunos com NEE
na EPT.
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No terceiro capitulo € apresentado a metodologia proposta deste
trabalho, incluindo as etapas do processo. O capitulo esta organizado em
trés secdes: Procedimentos de coleta de dados; Participantes; Analise e
Interpretacéo dos dados e Resultados do diagndstico institucional.

O quarto capitulo se refere a primeira analise de dados realizada
para a elaboracdo do produto educacional, de acordo com as
subcategorias elencadas sendo: Formacé&o inicial e continuada (4.1.1);
Identificacdo e manejo com dificuldades e Transtornos de Aprendizagem
(4.1.2); Estratégias interventivas e adequacdes curriculares (4.1.3);
Encaminhamentos e participacdo das familias e profissionais médicos e
terapéuticos (4.2.1); Legislacao (4.2.2) e Obstaculos (4.2.3).

No quinto e dltimo capitulo, sera possivel compreender todo produto
educacional, desde a fundamentacao tedrica a aplicacdo e resultados da
avaliacgdo do mesmo, juntamente com a Ultima analise de conteudo,
referente as novas subcategorias que emergiram por meio das respostas
obtidas nos questionarios. A divisdo deste foi feita da seguinte forma: A
escola como espaco formativo (5.1); Formacdo continuada (5.2); A
psicopedagogia e a formacéo continuada (5.3); Aplicacéo do produto (5.4);
Resultados da avaliacdo do produto (5.5); Parceria escola, familia e
profissionais (5.6); Manejo docente e institucional (5.7); Inseguranca (5.8) e

Formacéao de professores para mudanca docente (5.9).
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta trabalhos com relacdo ao tema a fim de
fundamentar os conceitos a serem trabalhados nos capitulos posteriores. E
dividido em cinco se¢des: Dificuldades e Transtornos de Aprendizagem;
Realidade da Inclusdo no Brasil no que Tange a Legislacdo; A
Psicopedagogia; Instituto Federal e Ensino Médio Integrado; Nudcleo de
Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) e

Trabalhos Similares.

2.1. DIFICULDADES E TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

No Brasil, existem inimeros problemas na Educacao da rede publica
e privada. Problemas que perpassam pelas politicas publicas, até
chegarem em questdes mais especificas, tais como: dificuldades na
alfabetizacdo, auséncia de atencdo e motivacdo dos alunos, abandono e
fracasso escolar, evasao, auséncia de recursos, violéncia e indisciplina,
condicbes do trabalho docente, formacdo docente etc (MAZER, et. al.,
2009).

Para os autores Valente e Arelato (2002), o Sistema de Progresséo
Continuada, adotado pela Secretaria da Educacédo do Estado de Sao Paulo
e implantado de maneira inadequada pelas escolas, intensificou o numero
de criancas aprovadas sem repertorio minimo de conhecimentos e

habilidades que possibilitam a continuidade e efetivagao da aprendizagem.
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As dificuldades de aprendizagem sao apresentadas ou percebidas
na escolarizacdo do jovem, uma vez que é na escola, que esta deve
cumprir tarefas desenvolvimentais (ELIAS, 2003). E na sua autoavaliagéo,
que desde a primeira infancia, o individuo constréi uma visao positiva e
negativa de si mesmo.

Situacbes de baixo desempenho, ndo geram apenas problemas
emocionais, mas influencia na prépria capacidade produtiva do individuo e
na maneira como este, se relaciona com o mundo (ELIAS, 2013).

Mazer, (et. al., 2009) explicam que dificuldades de aprendizagem
sdo fatores de risco para problemas psicossociais e comportamentais e
vice-versa, ou seja, ambos estdo diretamente relacionados e interferem
negativa ou positivamente em seus respectivos processos, podendo se
tornar causa ou consequéncia. Em contrapartida, ndo ha consenso em
relacao as definicbes para as dificuldades de aprendizagem.

E necessario compreender que “Dificuldade de Aprendizagem” é um
termo amplo e genérico, para dizer que o sujeito apresenta defasagem
para adquirir uma ou mais competéncias, sem causa evidente. Geralmente
0S problemas s&o externos ao sujeito, podendo ser: metodologia
inadequada, presenca de desinteresse e desmotivagdo, problemas
socioeconémicos, fome, sonoléncia, preocupacfes e etc. As queixas sao
sanadas rapidamente, de acordo com intervencdo individualizada ou
mesmo, coletiva. Nestes casos, ndo ha qualquer indicio de disfuncdo
neurolégica ou prejuizo cognitivo (BOSSA, 2000).

Em uma perspectiva educacional, as dificuldades de aprendizagem
refletem uma incapacidade ou impedimento para a aprendizagem da
leitura, escrita ou calculo ou para a aquisicdo de aptiddes sociais
(CORREIA; MARTINS, 2005).

Ainda Correia e Martins (2005) explicam que dentro da perspectiva
organica, os transtornos sao considerados como desordens neurolégicas
que interferem na recepcao, integracdao ou expressao de informacao e sao
manifestadas por dificuldades na aquisicdo da motricidade, da fala,
audicao, leitura, escrita, raciocinio, habilidades matematicas, habilidades

emocionais e sociais.
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A CID 10 (2008) denomina transtornos aqueles conjuntos de
sintomas nos quais as modalidades habituais de aprendizado estao
alteradas desde as primeiras etapas do desenvolvimento.

Isso significa que embora o estudante seja submetido a inUmeras
intervencdes e haja melhoras significativas, os problemas, queixas e
sintomas sdo persistentes, devido dificuldades nas conexdes neurais. E
importante pontuar que nestes casos, ndo ha comprometimento intelectual,
porém na maioria deles ha comorbidades diversas, ou seja, associacdo a
outros transtornos, exemplo: Dislexia e Transtorno do Déficit de Atencéo e
Hiperatividade (TDAH) (CID 10, 2008).

O DSM-IV (1994), por sua vez, definia como transtornos da
aprendizagem (TAs) quadros sintomatolégicos cujos resultados do
individuo em testes padronizados de leitura, matematica ou expressao
escrita apresentavam-se substancialmente abaixo do esperado para sua
idade e nivel de escolarizacdo. O diagnéstico era feito por excluséo,
devendo descartar Deficiéncia Intelectual, ma acuidade visual e auditiva,
desordens neuroldgicas/mentais, falta de oportunidade académica e
adversidades psicossociais e comportamentais.

Mesmo apoés atualizagdo, o DSM-V (2014), volta a ressaltar a
importancia de excluir fatores emocionais e psicossociais, como causa das
dificuldades, além de constatar a persisténcia das caracteristicas, por meio
de testes que mensurem as habilidades metafonologicas, memodria
operacional, nomeacdo automatica rapida (RAN), velocidade de
processamento e decodificacdo. Todavia, 0 novo documento permite o
diagnéstico dessas disfuncdes, como secundarias ao quociente de
inteligente abaixo da média, ou seja, decorrente de um quadro de
Deficiéncia Intelectual, assim como admite que criancas com Q.| superior
possam apresenta-los.

As trés perturbacbes que apresentavam critérios diagnosticos
distintos no anterior DSM-IV (Perturbacbes da Escrita; Da Leitura; Do
Calculo), foram reunidas em uma unica categoria: Perturbacdes da
Aprendizagem Especifica. Nela existem trés “especificadores” com o intuito
de identificar de modo mais preciso as caracteristicas sintomatolégicas das

dificuldades de aprendizagem. Os trés “especificadores” sao: Déficit da
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Leitura (precisdo na leitura de palavras, ritmo ou fluéncia de leitura e
compreensao); Déficit na Expressdo Escrita (precisdo ortografica,
gramatica, pontuacdo, clareza ou organizacdo da expressdo escrita) e
Déficit na Matematica (senso numérico, memorizacao de fatos aritméticos,
calculo preciso ou fluente e raciocinio matematico preciso) (DSM-V, 2014).

E valido ressaltar que embora as terminologias anteriores (Dislexia,
Disgrafia, Disortografia e Discalculia) ndo estejam presentes no atual
manual, estas ainda estdo em vigor nos estudos, publicacbes e pesquisas
recentes da area, mantendo o uso desses significantes.*

Este documento ainda sinaliza que o processo de avaliagdo deve
incluir o recolhimento/andlise de informac¢des formais e informais do
desempenho, percurso e historico escolar, bem como avaliacao
psicoeducacional e clinica. Os sintomas precisam estar presentes no
individuo, desde os primeiros anos escolares e que é recomendavel que a
conclusédo do diagnéstico seja feita apenas, apds observacéo da resposta a
intervencao (response to intervention- RTI).

Mousinho e Navas (2016, p. 39), explicam que RTI é:

[...] um modelo em que o diagndstico ndo é dado a priori;
inicialmente, pode ser estabelecida uma hipétese diagndstica,
gue deve ser confirmada apds um periodo de intervencao eficaz
e cientificamente embasada. Tal proposta baseia-se na ideia de
gue, como ha muitas variaveis ambientais que podem promover
um falso positivo para um diagnéstico (no caso, de dislexia), a
evolucao no periodo de 6 meses de intervengéo ou a rapidez e o
modo de resposta podem ser aspectos decisivos para confirmar
ou nao o diagnéstico.

No modelo de RTI, os escolares que nao estdo aprendendo como
seus colegas, sdo submetidos a uma intervengdo escolar, junto ao seu
grupo (classe). Depois disso, aqueles que ainda se mantiveram com
desempenho abaixo do esperado nas tarefas pedagodgicas, sao
encaminhados a intervencbes em pequenos grupos. Os alunos que
superaram as dificuldades iniciais, sao classificados como “dificuldades de
aprendizagem”, o que denota que nado ha necessidade de intervengao

especializada, mas sim, de monitoria por mais tempo. Ja os alunos que

4 . ~ . .
Por este motivo, ao longo do trabalho, serdo usadas essas terminologias.
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mostram dificuldades persistentes, s&o considerados de “risco para
Transtorno de Aprendizagem” e por isso, sdo encaminhados a equipe
multidisciplinar, para que recebam intervencdes especializadas, além do
monitoramento (MOUSINHO; NAVAS, 2016).

Isso diminui 0 nimero de escolares que sao encaminhados de forma
desnecessaria e assegura maior assertividade para aqueles que de fato
Sao potenciais para transtorno.

Dentre as caracteristicas e/ou sintomas mais visiveis, estdo: Baixo
desempenho em leitura de palavras (frequentes e nao
frequentes/pseudopalavras); Fluéncia, velocidade e acuracia leitora abaixo
do esperado; Dificuldade em compreender oracdes e textos;, Baixo
desempenho de codificacdo; Dificuldade na compreensdo e memorizacao
de regras ortograficas e gramaticais; Dificuldades com pontuacao;
Dificuldade em manter a clareza e organizagcdo da expressédo escrita;
Dificuldades em senso numeérico; Dificuldades na memorizacdo de fatos
aritméticos; Dificuldade na fluéncia de realizacdo dos calculos e baixo
desempenho no raciocinio matematico (DSM-V, 2014).

No documento também € possivel encontrar uma Classificacédo
Qualitativa dos Niveis de Severidade dos TAs, sendo:

e Leve: Dificuldades leves em um ou dois dominios que
possibilitam compensar ou funcionar bem quando providas as
devidas acomodacdes ou servicos de suporte nos anos
escolares;

e Moderado: Dificuldades consideraveis em um ou mais
dominios de modo que o individuo néo se torne proficiente
sem intervencgdes intensivas periddicas e ensino educacional
especializado. Adaptacdes e suporte devem ser oferecidos ao
minimo uma vez ao dia (escola/casa) de modo a realizar
tarefas de maneira eficiente;

« Grave: Dificuldades severas nos dominios académicos, sendo
gue neste o individuo ndo aprende tais habilidades sem
intervengdes intensivas e continuas e ensino educacional
especializado na maior parte do tempo. Mesmo com

adaptacdes e suportes apropriados, o individuo ndo pode ser
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capaz de completar as tarefas de forma satisfatéria (DSM-V-
2014).

Ballone® (apud MAZER, et al. 2009) afirma que as dificuldades de
aprendizagem nao devem ser tratadas como se fossem problemas
insollveis, mas como desafios que fazem parte do préprio processo da
aprendizagem. Também considera necessario identificar e preveni-las mais
precocemente, de preferéncia ainda na pré-escola.

Dentre os principais Transtornos Funcionais Especificos, estdo a:
Dislexia, Disortografia, Disgrafia, Discalculia e TDAH (DROUET, 2006).

A Dislexia € um distirbio da leitura que se caracteriza pela leitura
lentificada e que tem como manifestagdo a dificuldade de aprendizagem,
especialmente na habilidade de decodificacdo, acesso lexical, habilidade
sintatica e semantica e na escrita sem dominio da ortografia, apesar do
nivel de inteligéncia normal ou acima da média. Geralmente é detectada
desde o inicio da alfabetizacdo, porém é possivel identificar fatores de risco
para tal, como: dificuldade na aquisicdo da linguagem oral e no
desenvolvimento psicomotor; trocas fonoldgicas; dificuldades em
compreender enunciados curtos e longos; dificuldades em dar recados,
dificuldades com rimas, aliteracbes e dificuldades com lateralidade
(FERNANDES; AZONI; CIASCA, 2015).

Estudos mostram hereditariedade, especificamente porque pelo
menos um familiar préximo, ja apresentou ou apresenta dificuldades na
aquisicao da leitura e escrita (MORAIS, 2006). Esse transtorno passou a
ser visto por estudiosos, no século XIX, mas foi em 1896, que James Kerr
descreveu-o pela primeira vez.

Morais (2006), complementa dizendo que esse disturbio é cada vez
mais comum nas salas de aula e ndo € resultado da ma alfabetizacéo,
desatencédo e condicdo socioecondémica.

A Disortografia pode ser definida como dificuldade na

sistematizacdo, compreensdo e memorizacdo de regras ortogréficas. 1sso

5

BALLONE, G. B. Dificuldades de Aprendizagem (ou Escolares). Disponivel em:
<http://virtualpsy.locaweb.com.br/index.php?art=49&sec=19. Acesso em 22 janeiro 2021.
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inclui, dificuldades em apresentar escrita correta de letras, silabas e
palavras j& conhecidas, na correspondéncia fonema-grafema,
segmentacdo de palavras na frase, dificuldades com pontuacéo,
acentuacdo e paragrafacdo. Os individuos com disortografia possuem
textos reduzidos e apresentam desinteresse pela escrita (DROUET, 2006).

A Disgrafia € um distarbio especifico da escrita caligrafica/manual.
E popularmente conhecida como ‘“letra feia’, porém as dificuldades
transcendem o nivel de dedicacéo e capricho.

Se caracteriza por dificuldades em se recordar da grafia correta da
letra e mesmo tentando rememorar, apresenta escrita lenta e por vezes
ilegiveis. Isso nado significa que o sujeito tenha déficit intelectual ou
neuroldgico, mas geralmente se manifesta como comorbidade da Dislexia
e/ou Disortografia (SAMPAIO, 2009).

E importante destacar que a Disgrafia, pode ser classificada em dois
grupos, conforme Pérez® (1985 apud CAMARGO, 2008), sendo: Maturativa
e Provocada. A Disgrafia Maturativa € desencadeada a partir de fatores
préprios do desenvolvimento e a Provocada, que tem causa pedagodgica,
cujo substrato é o ensino inadequado da escrita.

Os sujeitos com Disgrafia apresentam dificuldades na compreensao
do esquema corporal, no planejamento motor, na psicomotricidade, nas
percepcbes espaciais e no processamento visual (coordenacdo Viso-
motora, posicdo no espaco, copia, figura-fundo, relagbes espaciais, closura
visual, velocidade viso-motora e constancia de forma). Ha relacdo direta
entre o tempo destinado as atividades de escrita e a letra mal grafada,
sendo importante considerar se este, estd adequado ao ritmo de resposta e
execucao do individuo (CAMARGO, 2008).

A Discalculia é definida como uma desordem neurologica especifica
gue afeta a habilidade de uma pessoa em compreender e manipular
nameros, automatizar calculos que envolvem as quatro operacdes

fundamentais e em entender enunciados matematicos. Também pode ser

® PEREZ, P. J. A. La Disgrafia. Concepto Diagnoéstico y Tratamiento de los Trastornos de
Escritura. Madrid: CEPE. 1985.
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hereditario e estar diretamente relacionado com outro Transtorno
(DROUET,2006).

Pessoas discalculicas ndo sdo capazes de sequenciar numeros,
compreender o significado dos sinais e simbolos matematicos, lembrar da
estrutura, funcionamento e procedimento de calculos diversos, contar e
quantificar objetos e aprender tabuadas (CAMARGO, 2008).

O TDAH, se configura como transtorno comportamental e portanto,
as principais dificuldades observadas nessas pessoas, se restringem as
dificuldades em permanecer por um longo tempo, realizando uma unica
atividade, especialmente porque existe extrema agitacado motora, que pode
prejudicar o tempo e a qualidade da atencdo sustentada. Também
apresentam dificuldades em ficar quieto e promove conversas paralelas,
nao finalizando suas atividades (HARPIN, 2005).

O TDAH, provoca desatencao, inquietude e impulsividade, atinge de
3% a 5% das criancas e costuma ser tratado com uma combinagdo de
medicamentos, terapia e orientacao pedagoégica (GOLDSTEIN, 1996).

A desatencdo, bem como a agitacdo, o excesso de atividade e a
impulsividade além de afetar a personalidade e a aprendizagem do aluno,
afeta também a sua integracdo com o0s colegas na escola e fora dela
(GOLDSTEIN, 1996).

O autor mencionado acima, explica que muitas criancas hiperativas
também vivenciam uma ampla gama de problemas comportamentais ou
emocionais secundarios na escola, como consequéncia de sua
incapacidade de satisfazer as exigéncias na sala de aula.

O transtorno é dividido em trés subtipos: TDAH do Tipo
Predominantemente Desatento; TDAH do tipo predominantemente
Hiperativo e Combinado, quando ha sintomas de desatencdo e
hiperatividade (DSM-V, 2014).

Na proxima sec¢ao serdo tratados 0s conceitos expostos nesta se¢ao

com base na legislagao vigente no Brasil.

2.2. REALIDADE DA INCLUSAO NO BRASIL NO QUE TANGE
A LEGISLACAO



51

No Brasil, algumas iniciativas isoladas para educacao de individuos
com Necessidades Especiais, podem ser constatadas a partir do século
XIX, acompanhando a tendéncia mundial, em instituicdes residenciais e
hospitalares. No entanto, durante a década de 50, a escassez de servi¢cos
e descaso de politicas publicas, deram origem a movimentos comunitarios
que implantaram redes de escolas especiais particulares para aqueles que
sempre estiveram excluidos das escolas comuns, especialmente por
deficiéncias mais severas (JANNUZZI, 2004).

Aqueles com deficiéncias mais “brandas” chegavam a cursar o
ensino basico nas escolas convencionais. A implantacdo das classes
especiais nas instituicdes publicas de ensino sob a responsabilidade dos
sistemas estaduais, ganhou forca a partir da década de 70 (JANNUZI,
2004).

A educacgado inclusiva entdo, se baseava na segregacdo dos
individuos, que embora estivessem dentro do &mbito educacional, de forma
indesejavel, permaneciam longe daqueles tidos como “normais”, ou seja,
em sala especial (MENDES, 2006).

Ja na década de 90 do século XX, estes alunos, conseguiram o
direito de participarem das atividades pedagdgicas, nas salas, juntamente
com aqueles que nado apresentaram qualquer dificuldade para aprender.
Dessa forma, passaram a ser integrados, porém ainda nao incluidos, uma
vez que, enquanto os demais realizam determinadas atividades, estes
permaneciam muitas vezes, em atividades aleatérias ao planejamento
didatico-pedagdgico (MENDES, 2006).

Os resultados dessa politica, sempre contribuiram para fortalecer o
processo exclusivo nas escolas e por isso, ainda nos dias atuais, € possivel
encontrar inUmeros escolares, em instituicdbes especiais privadas ou
filantropicas. Mesmo assim, censos realizados pelo MEC, em diferentes
anos, mostram que apés 2008, o numero de pessoas com Necessidades
Especiais nas classes comuns é maior, que 0 niumero em classes especiais
(MENDES, 2006).

Rodrigues e Teixeira (2015) explicam que aquele que é diferente,
constantemente € rejeitado em um mundo onde se almeja igualdade e que

estes grupos minoritarios sédo frequentemente alvos de discriminacao
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explicitas ou implicitas, preconceitos, estigmas. Por tudo isso, a inclusao
dessas pessoas, ndo acontecera de forma natural.

Conforme as autoras Rodrigues e Teixeira (2015, p.3):

Além de aspectos conceituais e praticos em torno do
desenvolvimento e aprendizagem destes individuos, o
planejamento e a implantacdo de projetos de inclusdo e
acessibilidade precisam de amparo legal.

“Incluir a todos” é uma expectativa colocada pela Constituicao
Brasileira de 1988 especialmente em seus artigos 205, 206 e
208 (BRASIL, 1988) e também pela Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), lei 9394/96, em seu capitulo V (BRASIL, 1996). Mas ha
ainda outras leis, decretos, portarias e resolugdes, nacionais e
internacionais, que reforcam esta necessidade.

Dentre elas, é importante ressaltar. Declaracdo Mundial sobre
Educacao para todos (UNESCO, 1990); Declaracdo de Salamanca (ONU,
1994); Circular n°® 277/96 (BRASIL, 1996); Decreto n° 3.956/01 (BRASIL,
2001); Portaria n°® 3.284/03 (BRASIL, 2003), Decreto n°® 5.296/04 (BRASIL,
2004); Lei n° 10. 861/04 (BRASIL, 2004); Decreto n° 5.626/05 (BRASIL,
2005); Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL,2007); Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva
(BRASIL, 2008); Decreto n® 7.234/10 (BRASIL, 2010); Decreto n® 7.611/11
(BRASIL, 2011); Programa Acessibilidade ao Ensino Superior-Incluir/2013
(BRASIL, 2013); Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

Rodrigues e Teixeira (2015), complementam pontuando que o fato
de que muitos desses aspectos legais muitas vezes nao sairem do papel,
deixa claro de que ha muito a ser feito, especialmente no que tange a
democratizacdo do acesso e igualdade de permanéncia desses
estudantes.

Sendo assim, a Educacao Especial/lnclusiva deve constituir a
proposta pedagodgica em todos o0s niveis de ensino, sem qualquer
distingdo. A Educacdo Especial/lnclusiva define como seu publico-alvo,
conforme Nota Técnica n° 04/2014 (MEC/SECADI/DPEE), os estudantes
com qualquer tipo de Deficiéncia (fisica, visual, auditiva, intelectual,
multipla); Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotacdo. No entanto, os Transtornos Funcionais
Especificos (Dislexia, Disortografia, Disgrafia, Discalculia e TDAH), embora

ndo estejam respaldados por essa portaria, s&o mencionados na Politica
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Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva

(2008), da seguinte forma:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial
passa a integrar a proposta pedagdgica da escola regular,
promovendo o atendimento aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e em outros, como 0S
transtornos funcionais especificos, a educacédo especial atua
de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento desses estudantes (BRASIL, 2008, p.11).

E importante ressaltar que, mesmo que as conceituacbes sejam
necessarias, o que farédo diferenca sdo atitudes que favorecam a incluséo e
o olhar individualizado a cada caso, que precisa ser analisado com base
em suas respectivas singularidades e particularidades, para ajustes e
alinhamentos necessarios, além de sensibilidade e acolhimento
(RODRIGUES; TEIXEIRA, 2015). Por esta razdo, a proxima secgdo

explicitara o papel do Psicopedagogo neste processo.

2.3. A PSICOPEDAGOGIA

De acordo com o capitulo 1° do Cddigo de Etica da

Psicopedagogia (ABPp, 2011, p. s/n):

A Psicopedagogia é um campo de atuacdo em Educacgdo e
Salde que se ocupa do processo de aprendizagem
considerando o sujeito, a familia, a escola, a sociedade e o
contexto socio-histérico, utilizando procedimentos proprios,
fundamentados em diferentes referenciais tedricos.

A Psicopedagogia surgiu da necessidade de compreender o
processo de aprendizagem, de carater interdisciplinar, uma vez que possui
seu proprio objeto de estudo (BOSSA, 2007). Atua na prevencao,
tratamento e intervencgao das dificuldades de aprendizagem.

Ainda segundo a autora, a Psicopedagogia teve inicio através da
pedagogia, porém é na filosofia, neurologia, sociologia, linguistica e
psicanalise que ela encontra a compreenséo deste processo. Essas areas

contribuem para a reflexdo e operacionalizagdo no campo
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psicopedagdgico. Caracteriza-se por uma area de confluéncia do
psicoldgico e do educacional, embora cada vez mais, tenha uma relacado
bastante direta e frequente com a fonoaudiologia educacional, no sentido
dialogico (BOSSA, 2007).

Acredita-se que a Psicopedagogia teria nascido em 1946, em
Centros Psicopedagodgicos na Europa, com objetivo de auxiliar na
reeducacao de criancas e adolescentes com problemas comportamentais
(BOSSA, 1994). O enfoque era médico-pedagdgico, sendo o meédico, o
responsavel pelo diagnéstico desse individuo, embora a equipe fosse
formada por profissionais diversos.

No entanto foi na Argentina, que a Psicopedagogia ganhou forga,
por meio do trabalho de Alicia Fernandez. Buenos Aires, foi a primeira
cidade a oferecer essa formacdo. A influéncia mais pratica do que
académica, fora trazida até nés, através dos exilados. Inicialmente, sendo
considerada importante no tratamento de disfun¢gdes neurolégicas, o que
reafirmava ainda uma visdo mais organica e patologizante (BOSSA, 2007).

Alguns movimentos escolanovistas e descobertas cientificas em
diversos campos do conhecimento, trouxeram novas visdes sobre o
individuo que aprende em termos desenvolvimentais e em como outros
métodos de ensino, poderiam se adaptar as especificidades desse sujeito.

Foi na década de 70, que os cursos de Psicopedagogia passaram a
se voltar a complementacdo da formacdo do psicologo e do educador,
porém foi na década de 90 do século XX que esses cursos se expandiram
para todo Brasil como cursos de especializacdo lato sensu, nas
modalidades presencial, semipresencial e a distancia.

A psicopedagogia, possui dois enfoques: o Institucional, que tem
um carater mais preventivo, e o Clinico, cuja funcdo esta voltada mais para
uma atuacdo terapéutica, que tentard sanar, ou minimizar o impacto da
dificuldade na vida do sujeito (BOSSA, 2000).

A psicopedagogia Institucional ndo visa apenas a instituicdo escolar,
ela se refere a qualquer instituicdo que lida com processos de ensino e
aprendizagem como hospitais, asilos, abrigos e empresas. Aqui, 0 sujeito

a instituicdo e sua complexa rede de relacdes. O psicopedagogo trabalha
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na construcdo de conhecimento do sujeito que, neste caso, € a instituicao,
com sua filosofia, valores e ideologia (BOSSA, 2000).

Na instituicdo escolar o trabalho psicopedagdgico deve ser pensado
no campo da socializacdo de conhecimentos disponiveis, na promoc¢éo do
desenvolvimento cognitivo e na constru¢do de regras de conduta, em um
projeto social mais amplo. A escola, vista como sujeito, € participante do
processo de aprendizagem e é a grande preocupacao do psicopedagogo
na acao preventiva (BOSSA, 2000).

Nessa perspectiva, o psicopedagogo institucional, vai orientar a
familia, e elaborar parcerias com outros profissionais como neurologistas,
neuropsicologos, pediatras, psicologos, terapeutas ocupacionais e
fonoaudidlogos para fazer os devidos encaminhamentos quando
necessario, tentando prevenir os problemas que aparecem como uma
inadequacéao institucional, ou seja, néo trabalhando as reagdes e sintomas
ja instalados, mas com a possibilidade de que estes venham a surgir,
adiantando-se no movimento e suprimindo-se as possiveis causas
promotoras destes problemas (ANDRADE, 1998).

Com relagéo a Psicopedagogia Clinica, o profissional que a exerce,
realiza o diagnéstico psicopedagogico, com especial énfase nas
possibilidades e nas dificuldades apresentadas pelo sujeito, procurando
averiguar quais sdo os obstaculos que estdo levando o sujeito a situacao
de nado aprender, aprender com lentiddo e /ou dificuldade; faz
esclarecimento e orientacdo daqueles que o procuram apresentando uma
gueixa: sujeito, familia ou escola (SCOZ, 1994).

Normalmente, esse desejo por ajuda, aparece em forma de queixa,
gue sao os sintomas que a pessoa esta demonstrando naquela situacao,
como incapacidade de ler, escrever, efetuar operacdes matematicas,
raciocinar, desenhar, se orientar, ter bom desempenho em procedimentos
avaliativos, se atentar e se concentrar e etc. Depois de localizar os
sintomas, o0 psicopedagogo tenta identificar as causas que fazem gerar
essa sintomatologia. Na clinica o psicopedagogo ira fazer a orientacao de
estudos, organizar a vida escolar do individuo que ndo sabe como fazé-lo;
trabalha com os contetdos escolares nos quais ndo tem conseguido bom

aproveitamento; estimulard o desenvolvimento do raciocinio, enfatizando
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0S processos de pensamento necessarios ao ato de aprender, utilizando-se
geralmente de jogos, brinquedos, livros, programas de intervengdo e
softwares; atende sujeitos com deficiéncia ou transtornos; otimizar a
aprendizagem de jovens, adultos e idosos (SCOZ, 1994).

De acordo com Muller (1984), ao se refletir sobre o objeto de estudo,
deve-se levar em consideracdo, como a aprendizagem ocorre. Piaget
(1976), explica que é nas relacbes sociais e na interagdo com o meio, que
o individuo se constitui de forma mais organizada no mundo cultural e
simboalico.

A escola, assim como a familia e a sociedade, se configura como
espaco privilegiado que possibilita ou ndo a aprendizagem de contetdos
historicamente acumulados. No entanto, deve-se ressaltar de que quando
esta ndo se dispde a alterar seu sistema de ensino e acolher o aluno em
suas necessidades, entdo o fracasso serd mais efetivo (FERNANDEZ,
1991).

Exigir que todos facam as mesmas atividades, sem levar em conta
suas especificidades ou deixando de considerar a diversidade é o mesmo,
que referendar o processo de excluséo.

Um ambiente que promove a aprendizagem significativa, valoriza a
relacdo professor-aluno, estimula o desenvolvimento do pensar, propde o
guestionamento, o diadlogo, que encoraja o aluno a ser criativo e autbhomo,
ou seja, que viabiliza recursos para atender as necessidades dos
estudantes, transforma o fazer pedagdgico e se torna uma ferramenta
poderosa rumo aos novos desafios educacionais (WEISS, 1997).

De acordo com Bossa (1994, p.1), a "concepc¢do de aprendizagem é
resultado de uma visdo de homem, e é em razdo desta que acontece a
praxis Psicopedagogia”. Assim, a concepcéao de aprendizagem, de homem
e a qualidade da formagé&o do profissional determinam os diagndsticos e as
intervengcdes nos problemas detectados, bem como as pesquisas
realizadas pelo psicopedagogo.

A ABPp continua lutando para a regulamentacdo da profissdo e da
criacado de Conselhos Federal e Regionais de Psicopedagogia, por meio da
aprovacao do Projeto de Lei n° 3.124/97, onde constam as justificativas

para 0 reconhecimento destes profissionais, considerando 0s seguintes
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aspectos: conhecimentos necessarios para uma pratica consistente; a
formacao que os habilita a exercerem a profissdo e as condi¢cdes para a
atuacao.

Tendo em vista 0s aspectos legais que ainda estdo em tramitacao,
sera possivel compreender na proxima secdo, em que sentido os Institutos
Federais, se diferenciam dos outros contextos educacionais, além de
estabelecer relacéo direta entre a importancia de possibilitar uma formacao

integral humana, a todos os individuos sem qualquer distincao.

2.4. INSTITUTO FEDERAL E ENSINO MEDIO INTEGRADO

O processo de expansdo dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFs) tem sido enorme em todo territério brasileiro,
desde 2003 a partir do governo Lula. Ainda que tenha algumas
contradicbes, uma vez que sua natureza € modernizante e conservadora,
Seu compromisso se vincula aos interesses mais imediatos do capital, € um
modelo de ameaca a maneira tradicional pela qual o Ensino Médio é
ofertado (FRIGOTTO, 2015).

Os marcos histéricos e politicos do Ensino Profissional e
Tecnologico no Brasil foi disponibilizado no site do MEC (s/d) para consulta

de facil acesso, conforme descritos abaixo:

1909 - O presidente Nilo Pecanha assina o Decreto n° 7.566 em
23 de setembro, criando as ja mencionadas 19 “Escolas de
Aprendizes e Artifices”.

1927 - O Decreto n° 5.241, de 27 de agosto de 1927, definiu que
‘o ensino profissional é obrigatério nas escolas primarias
subvencionadas ou mantidas pela Unido”.

1937 - A Constituicdo Federal promulgada pelo Governo Getulio
Vargas tratou da educacgédo profissional e industrial em seu Art.
129. Enfatizou o dever de Estado e definiu que as industrias e os
sindicatos econémicos deveriam criar escolas de aprendizes na
esfera da sua especialidade. A Lei n°® 378, de 13 de janeiro de
1937 transformou as escolas de aprendizes e artifices mantidas
pela Unido em liceus industriais e instituiu novos liceus, para
propagacao nacional “do ensino profissional, de todos os ramos
e graus” (Art. 37).

1942 - O Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942,
conhecido como Lei Organica do Ensino Industrial, definiu que o
ensino industrial serd ministrado em dois ciclos: o primeiro ciclo
abrange o ensino industrial basico, o ensino de mestria, 0 ensino
artesanal e a aprendizagem; o segundo ciclo compreende o
ensino técnico e o ensino pedagdgico.
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1942 - O Decreto-Lei n® 4.127/42, que estabeleceu as bases de
organizacdo da rede federal de estabelecimentos de ensino
industrial, constituida de escolas técnicas, industriais, artesanais
e de aprendizagem, extinguiu os liceus industriais, transformou
em escolas industriais e técnicas, as quais passaram a oferecer
formacao profissional nos dois ciclos do ensino industrial.

1942 - Foi criado o SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial) pelo Decreto-Lei n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942.
1946 -O Decreto-Lei n° 9.613/46, conhecido como Lei Orgéanica
do Ensino Agricola, tratou dos estabelecimentos de ensino
agricola federais.

1946 - Foi criado o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
— Senac, pelo Decreto-Lei n° 8.621, de 10 de janeiro de 1946,
bem como a aprendizagem dos comerciarios foi regulamentada
pelo Decreto-Lei n® 8.621, do mesmo dia 10 de janeiro de 1946.
1946 - A Constituicdo de 1946 definiu que “as empresas
industriais e comerciais sdo obrigadas a ministrar, em
cooperacdo, aprendizagem aos seus trabalhadores menores,
pela forma que a lei estabelecer, respeitados os direitos dos
professores”.

1959 - Foram instituidas as escolas técnicas federais como
autarquias, a partir das escolas industriais e técnicas mantidas
pelo Governo Federal.

1961- Em 20 de dezembro foi promulgada a Lei n® 4.024/61.
Essa foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB), passou a permitir que concluintes de cursos de
educacdo profissional, organizados nos termos das Leis
Organicas do Ensino Profissional, pudessem continuar estudos
no ensino superior

1967 - As fazendas-modelo foram transferidas do Ministério da
Agricultura para o MEC e passaram a ser denominadas escolas
agricolas.

1968 - A Lei Federal n® 5.540, de 28 de novembro de 1968
permite oferta de cursos superiores destinados a formacdo de
Tecndlogos

1971- A Lei n® 5.692/71 definiu que todo o ensino de segundo
grau, hoje denominado ensino médio, deveria conduzir o
educando a conclusdo de uma habilitacdo profissional técnica
ou, a0 menos, de auxiliar técnico (habilitagéo parcial).

1975 - A Lei Federal n® 6.297, de 11 de dezembro de 1975,
definiu incentivos fiscais no Imposto De Renda de Pessoas
Juridicas (IRPJ) para treinamento profissional pelas empresas.
1978 - As Escolas Técnicas Federais do Parana, do Rio de
Janeiro e de Minas Gerais foram transformadas em Centros
Federais de Educacdo Tecnolégica (Cefets), pela Lei n® 6.545,
de 30 de junho.

1982 - A Lei n® 7.044/82 reformulou a Lei n° 5.692/71 e retirou a
obrigatoriedade da habilitac&o profissional no ensino de segundo
grau.

1991 - O Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (Senar) foi
criado pela Lei n° 8.315, de 23 de dezembro de 1991, nos termos
do art. 62 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias,
em formato institucional similar ao do Senai e do Senac.

1994 - Foi instituido o Sistema Nacional de Educacao
Tecnoldgica, integrado pela Rede Federal e pelas redes ou
escolas congéneres dos Estados, dos Municipios e do Distrito
Federal. Na Rede Federal houve transformacdo gradativa das
escolas técnicas federais e das escolas agricolas federais em
Cefets.
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1996 - Em 20 de dezembro de 1996 foi promulgada a segunda
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que
dedicou o Capitulo Il do seu Titulo VI a educacao profissional.
Posteriormente esse capitulo foi denominado “Da Educacgao
Profissional e Tecnoldgica” pela Lei n® 11.741/2008, que inclui a
secdo IV-A no Capitulo Il, para tratar especificamente da
educacéo profissional técnica de nivel médio;

1998-2002 - Foram definidas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, pela Resolugéo
CNE/CEB n° 04/99, com fundamento no Parecer CNE/CEB n°
16/99; em 2002, foram definidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional de Nivel
Tecnolégico pela Resolugdo CNE/CP n° 03/2002, com
fundamento no Parecer CNE/CP n° 29/2002.

2004-2008 - A Resolucdo CNE/CEB n° 1/2004, de 21 de janeiro
de 2004, definiu diretrizes nacionais para estagios
supervisionados de estudantes de educacdo profissional e de
ensino médio.

A Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1/2005, de 3 de fevereiro de 2005,
com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 39/2004, de 8 de
dezembro de 2004, atualizou as Diretrizes Curriculares
Nacionais definidas para o Ensino Médio e para a Educacgéo
Profissional Técnica de nivel médio.

A Resolugcdo CNE/CEB n° 3/2008, de 9 de julho de 2008, com
fundamento no Parecer CNE/CEB n° 11/2008, de 16 de junho de
2008, disciplinou a instituicdo e a implantacdo do Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio — CNCT nas redes
publicas e privadas de Educacéo Profissional”.

2008 - Lei 11.741 introduziu importantes alteracdes no Capitulo
Il do Titulo V da LDB, o qual passou a tratar "da Educagéo
Profissional e Tecnol6gica", além de introduzir uma nova Sec¢éo
no Capitulo Il do mesmo titulo, a secdo IV-A, quarta "da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio".

2012 - Foram definidas as atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio,
pela Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 com fundamento no Parecer
CNE/CEB n° 11/2012.

2014 - Em 25 de junho de 2014 foi sancionada a Lei n°
13.005/2014, que aprovou o novo Plano Nacional de Educacéo
prevé “oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educagcdo de jovens e adultos, nos ensinos
fundamental e médio, na forma integrada a educacéo
profissional”. E, prevé “triplicar as matriculas da educagéo
profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da
oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansdo no
segmento publico”.

2017- Lein® 13.415/2007, que introduziu altera¢des na LDB (Lei
n° 9394/1996), incluindo o itinerario formativo "Formagao Técnica
e Profissional" no ensino médio. A nova redacéo da LDB refere-
se aos critérios a serem adotados pelos sistemas de ensino em
relagdo a oferta da énfase técnica e profissional, a qual devera
considerar “a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor
produtivo ou em ambientes de simulacéo, estabelecendo
parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legislagdo sobre aprendizagem profissional”,
bem como “a possibilidade de concessdo de certificados
intermediarios de qualificacdo para o trabalho, quando a
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formacdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade” (MEC, s/d)’.

Kuenzer (2005) explica que a escola reproduz a dualidade estrutural
social, uma vez que existem dois tipos de escola para classes distintas.
Para uma parcela da populacédo que detém a hegemonia politica, cultural e
econbmica, a trajetéria escolar se constitui ho acesso a um ensino
propedéutico e no ingresso em cursos de linguas, cursos universitarios e
possibilidade de intercAmbios. J& para maioria o que resta é uma educacgéo
bésica precaria, associada a formacéo para o trabalho em cursos técnicos
e mais recentemente em cursos superiores de tecnologia.

Para ela, o Ensino Médio se destaca dos demais niveis de ensino
em decorréncia dessa dupla funcédo: preparar para continuidade de estudos
e/ou para o mundo do trabalho (KUENZER, 1997).

Foi dentro desta perspectiva que a Educagéo
Profissional no Brasil foi criada, para atender jovens e
adultos que vivem a margem da sociedade. No
entanto, as primeiras escolas da Rede Federal de
Educacéo, tinham a funcdo de instruir tais individuos
por meio do ensino de um oficio (TAVARES, 2012).

No decorrer do século XX a EPT foi se adequando as novas
demandas e a partir disso, 0 ensino técnico teve maior proximidade ao
ensino propedéutico. Por esta razdo, as vagas eram bastante disputadas
até mesmo, entre os jovens oriundos da classe burguesa tendo em vista
que o0s egressos destas instituicbes apresentavam elevados indices de
aprovacgao no vestibular.

Estas novas instituicbes passam a concorrer com as
universidades federais na oferta de Ensino Superior publico e
gratuito. O diferencial em relacdo as universidades, segundo a
SETEC, é a priorizagdo da oferta de cursos superiores de
licenciatura (formacéo de professores) e cursos de bacharelado

e de tecnologia em areas consideradas estratégicas, do ponto de
vista econdmico (TAVARES, 2012, p. 9).

! Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/publicacoes-para-professores/30000-

uncateqorised/68731-historico-da-educacao-profissional-e-tecnologica-no-brasil> Acesso
em 17 fevereiro 2020.



http://portal.mec.gov.br/publicacoes-para-professores/30000-uncategorised/68731-historico-da-educacao-profissional-e-tecnologica-no-brasil
http://portal.mec.gov.br/publicacoes-para-professores/30000-uncategorised/68731-historico-da-educacao-profissional-e-tecnologica-no-brasil
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Tavares (2012, p.9 e 10) sintetiza a expansao da Rede Federal, que

ocorrera de 2003-2010 por meio de uma tabela.

| Cenério politico, econdmico | O governo Lula que foi sucedido pela Presidenta Dilma Roussef, foi |

Tabela 1. Sintese do periodo Retomada da expansédo da Rede Federal de Educacéao
Profissional e Tecnoldgica (2003-2010)
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e social

marcado pelo grande volume de programas sociais voltados as
camadas mais pobres da populacdo. A conquista de relativa
estabilidade econémica e a descoberta de grandes reservas de
petréleo criaram a expectativa de crescimento da economia no
médio e longo prazo. Apesar de pertencerem a um periodo de
esquerda, estes governos mantiveram a transferéncia de servicos
essenciais a populacdo, como educacdo, por exemplo, para
iniciativa privada. Se antes prevaleciam as privatiza¢gdes, agora se
estabelecem parcerias publico-privadas, mediante o repasse de
verbas publicas para que empresas privadas exercam algumas das
funcBes do Estado, como continua ocorrendo com o ProUni e
passa a ocorrer com a criacio do PRONATEC
(BRASIL/MEC/PRONATEC, 2012)

Aproximacao entre
Educacao Profissional e
ensino propedéutico

Embora apresente em suas diretrizes e concep¢des uma proposta
de educacao integral, que aproxime e integre conhecimentos gerais
e especificos, o Estado realiza, contraditoriamente, mais uma
bifurcacdo no sistema educacional brasileiro. Se no ensino
secundario o estudante ja se deparava com dois caminhos, o da
preparacéo para o vestibular e o da profissionalizagéo, parece que
a criacdo de Institutos Federais ocasionou este mesmo processo
ao Ensino Superior. Ndo se sabe ainda, contudo, se estes dois
caminhos se apresentardo como escolas diferentes para classes
sociais distintas ou se futuramente serdo instituicbes de ensino
equivalentes e equiparadas em termos de condi¢cbes de acesso
pelos estudantes, qualidade do ensino e finalidade institucional.
Extingue-se o dispositivo legal que proibia a instalacdo de novas
Escolas Técnicas mantidas pela Unido e revoga-se o Decreto
2.208/97, o que motivou muitas instituicdes de ensino a retomarem
a oferta de Ensino Técnico integrado ao Ensino Médio. A Rede
Federal de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica passa por uma
expansdo e € reconfigurada a partir da criagdo dos IFs.
Paralelamente, ocorre um processo de expansdo das
universidades federais. De acordo com dados da Associacao
Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino
Superior- ANDIFES, de 2003 a 2008foram implantadas 12 novos
universidades federais (ANDIFES, 2008).

Papel da Educacéo
Profissional

Promover o desenvolvimento do pais por meio da oferta a
populacdo de ensino, pesquisa, extensdo, em sintonia com as
demandas dos Arranjos Produtivos Locais. Formar professores
para suprir a caréncia de profissionais habilitados enfrentada pela
educacdo basica, sobretudo na area de Ciéncias, formar técnicos,
tecnélogos e engenheiros em areas especificas, de modo a
contribuir para o desenvolvimento de setores estratégicos da
economia nacional.

Pablico alvo da Educacao
Profissional

Jovens e adultos da classe trabalhadora e parte da classe
pequeno-burguesa ou classe média que historicamente nao
tiveram acesso a Educacao Profissional e Superior publicas.

Os IFs em sua tessitura presente guardam a natureza de
relagBes sociais, econdmicas, culturais e politicas, que mediam
essa modalidade de ensino. As diferentes conjunturas, no que é
estrutural, mantém o viés da negociagdo pelo alto e sob um
horizonte de projeto societario e de desenvolvimento de natureza
modernizante conservadora. Ideario do progresso e da expansao
de fronteiras para, hoje, o grande capital financeiro, industrial e
do agronegdcio e de servigos (FRIGOTTO, 2015, p. 92).
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Para o Frigotto (2015), a criacdo dos IFs pode ser o inicio do
desmantelamento do ensino médio ou mesmo da perda de sua prioridade,
apesar da Lei 11.892/2008 (BRASIL, 2008) garantir que 50% das vagas
sejam direcionadas para este nivel de ensino.

A dificuldade de constituicdo de uma identidade real dos IFs também
€ um elemento que ameaca 0 ensino médio técnico ofertado
tradicionalmente, seja qual for a modalidade em que for ofertado
(FRIGOTTO, 2015).

Para ele, diversos grupos da Rede Federal passaram por diferentes
institucionalidades e culturas uma vez que foram agrotécnicas, escolas
técnicas e Cefets e diferentes geracdes de servidores disputam na

atualidade projetos de educacéo e poder politico. Ainda segundo ele:

Juntaram-se culturas muito diversas das agrotécnicas, colégios
técnicos, com a dominancia dos CEFETs da &rea industrial. No
caso das agrotécnicas, em Varios casos, tratava-se de feudos
com poder cristalizado e com parco controle efetivo do Ministério
da Educacédo (FRIGOTTO, 2015, p.94).

“Discutir direitos na sociedade ndo é recente, pois acompanha
transformacgdes sociais ao longo da histéria da humanidade” (OSORIO,
2005, p.21).

Partindo desse pressuposto do autor acima citado é importante
entender o quanto as relacdes de poder, dificultam o acesso de grupos
minoritarios, na busca por seus direitos, mesmo que estes estejam
decretados em formas de leis. Poucos tém sua participacdo em espacgos
coletivos, legitimados e quando refletimos sobre o assunto, estamos
falando de exclusdes diversas, seja pela cor, pela raca, pela opcéo sexual,
pelo sexo, pelo poder aquisitivo e pelas deficiéncias.

Osorio (2005), agrupa esses individuos em dois grupos: 0s que
detém o poder (capital) e os submetidos aos flagelos gerados por esse
poder (maioria da populacdo). Explica que o sistema capitalista, sem
qualquer pudor, tem como estratégia a segregacdo, em um exercicio

constante de coacao e discriminagcdo social e por isso, mesmo que a
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‘inclusdo” esteja adotada nas regulamentagdes, dificilmente é exercitada
na pratica social.

Foucault (1977) complementa dizendo que as relagbes de poder
servem para disciplinar e controlar. E a capacidade que tem o Estado para
obter obediéncia dos seus suditos. E impossivel pensar o poder sem
agueles que o possuem ou aqueles que sao impostos a ele.

O homem é escravo de sua prépria existéncia, a partir desses
condicionantes, em um processo de seletividade que € exercitado desde o
nascimento. Isso o fragiliza e o deixa a mercé de diferentes formas de
controle social (OSORIO, 2005).

A Educacao Integrada adotada pelo Institutos Federais, surge como
proposta de ruptura a esse sistema, uma vez que se acredita, ser através
da formacdo dos sujeitos na perspectiva da omnilateralidade e da
integralidade, possivel de alcancar entdo, a autonomia, liberdade e
emancipagao.

O conceito de omnilateralidade, baseia-se nas concepcbes de
educacado de Marx e se refere a uma formacdo humana, oposta a formacéao
unilateral, provocada pelo trabalho alienado e pela divisédo social, em uma
sociedade capitalista (SOUSA JUNIOR, 2010).

De acordo com Foucault (2010, p.44), “todo sistema de educacéao é
uma maneira politica de manter e modificar a apropriacdo dos discursos,
com saberes e poderes que eles trazem consigo”. Isso significa que o ato
pedagégico € um manifesto nas formas de controle do dominio, de
repressao e opressao ao proprio conhecimento, como formacéo controlada
para qualquer aluno. Conforme Oso6rio (2005), o curriculo € organizado
como uma “grade” e € o professor o detentor desse controle.

Foucault (2010) define a disciplina como “campo” tedrico, em que é
processado o reconhecimento de proposi¢cdes como verdadeiras ou falsas.
“A disciplina é um ato disciplinador imposto pela cultura vigente e o poder
instituido” (FOUCAULT, 2010, p.30). Elas s&o incluidas ou excluidas,
conforme o estabelecimento do poder.

As instituicdes escolares devem, acima de tudo, ensinar o aluno a
pensar. E importante considerar que a escola deve valorizar 0s muitos

saberes do aluno, e que seja oportunizado a ele demonstrar suas reais
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potencialidades. A escola tem valorizado apenas o conhecimento verbal e
matematico, deixando de fora tantos conhecimentos importantes para
formacao pessoal, intelectual e moral do aprendiz (LUCKESI, 1994).

O sentimento de pertencimento deve ser estimulado, tornando o
ambiente escolar o mais acolhedor possivel, se distanciando de praticas
excludentes, aceitando o aluno, como ele é e oferecendo meios para que
se desenvolva (LUCKESI, 1994).

A postura docente deve se pautar em questdes éticas, filosoficas e
sociais. Toda proposta didatica estd impregnada, implicita ou
explicitamente, de uma concepc¢édo do processo de ensino-aprendizagem
(CANDAU, 1985).

Para os autores Oliveira, Pinto e Viana (2013), um dos aspectos da
inclusédo social é a possibilidade de que o individuo tenha oportunidade de
adquirir conhecimento basico cientifico e de que seu funcionamento Ihe dé
condicbes de entender seu entorno e ampliar suas possibilidades no
mercado de trabalho, assim como sua capacidade de observacédo, analise,
argumentacdo e criticidade; Conhecimento este, que jamais deve ser
fragmentado.

Ao longo de alguns anos, a UNESCO realizou diferentes estudos
sobre o Ensino Médio na América Latina e analisou algumas iniciativas de
implantacdo do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional no Brasil.
O mais recente deles foi documentado no livro “Ensino Médio e Educacao
Profissional: Desafios da integracédo” (REGATTIERI; CASTRO, 2009).

De acordo com o estudo, h& boas reflexdes teoricas, argumentacdes
ideoldgicas e normas, porém na grande maioria, o curriculo do Ensino
Médio é voltado essencialmente a preparacao genérica dos jovens para 0s
processos seletivos profissionais ou para o ingresso ao Ensino Superior
(REGATTIERI; CASTRO, 2009). Para a autora:

Nota-se que, em geral, quando ha atividades de Educagédo
Técnica e Profissional para jovens do Ensino Médio, o mais
comum ainda € que o0s programas sejam concomitantes,
posteriores ou, no maximo, oferecidos em curriculos justapostos,
em moldes similares aos cursos que foram regidos no Brasil pela
Lei Federal n° 5.692/71: nicleo comum e parte diversificada, em
algumas situa¢cdes com matriculas em instituicdes diferentes,
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para obtencdo de um mesmo diploma ou certificado (CASTRO,
2009, p. 46).

Ciavatta (2005) complementa dizendo que a formacdo de Nivel
Médio, integrada a Educacédo Profissional, deve garantir o direito a uma
formacao completa para leitura do mundo e para atuacao integrada a sua
sociedade. Assim, essa formacdo supde a compreensdao de diversos
fendbmenos, uma vez que esta deve ser ampla e diversificada.

Devem incluir as vivéncias individuais, orientando a vivéncia coletiva,
que com certeza mudara a maneira como 0 sujeito enfrenta as

adversidades da vida profissional e social.

2.5. NUCLEO DE APOIO AS PESSOAS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIFICAS (NAPNE)

A resolucdo n° 137 de 4 de novembro de 2014, aprovara 0
regulamento do NAPNE no IFSP.

A coordenadoria de Agdes Inclusivas é responsavel por promover,
entre outras acdes, encontros, palestras formativas, articulagdo entre
profissionais, associacoes, instituicbes, organizacdes que trabalhem com
Inclusdo Social e Educacional, realiza orientacdes ao campus e desenvolve
documentos que buscam assegurar os direitos dos escolares com
Necessidades Educacionais Especificas, no intuito de garantir o acesso e
permanéncia dos estudantes, com a construcdo de uma cultura para
convivéncia, do respeito a diversidade e da eliminacdo de barreiras
educacionais e atitudinais para a inclusao.

O IFSP se ampara dentre outros documentos nacionais e
internacionais, no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), na
resolucdo n° 137/2014 (NAPNE) e na Lei n° 13.146/2015 (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia). Todos eles orientam a inclusdo do Publico Alvo
da Educacdo Especial, sendo: Deficiéncias, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacéo.

Embora o regulamento em si, tenha sido elaborado em consonéancia

com a legislacdo vigente e especialmente com a Politica Nacional de
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Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008), em

nenhum momento cita os Transtornos Funcionais Especificos.

TITULO Il

DO REGULAMENTO

Art. 2°. Este regulamento, em consonancia com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394, de
20/12/1996, com o Decreto n° 6.949. de 25/08/2009, com o
Decreto n° 7.611, de 17/11/2011, com a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, de
2008, com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e
demais documentos pertinentes, rege todos os procedimentos
necessarios para a estruturacdo do NAPNE de cada campus do
IFSP (Resolucdo n°137/14, p. 1).

O publico-alvo das acdes do NAPNE do IFSP sédo os estudantes

com necessidades educacionais especificas que se originam em funcao de

deficiéncia,

de transtorno do espectro autista e/ou de altas

habilidades/superdotacao.

Os obijetivos desse nucleo, no IFSP séo:

Criar a cultura da educacdo para a convivéncia, o respeito a
diversidade, a promocéo da acessibilidade arquitetbnica, bem
como a eliminagdo das barreiras educacionais e atitudinais,
incluindo socialmente a todos por meio da educacao;

Prestar apoio educacional aos estudantes com deficiéncia,
com transtorno do espectro autista e/ou com altas
habilidades/superdotacdo do campus;

Difundir e programar as diretrizes de incluséo dos estudantes
com deficiéncia, com transtorno do espectro autista e/ou com
altas habilidades/superdotacdo no campus;

Integrar os diversos segmentos que compdem a comunidade
escolar do campus para desenvolver sentimento de
corresponsabilidade na construcdo da acédo educativa de
inclusao;

Promover a préatica democratica e as acdes inclusivas para
estudantes com deficiéncia, com transtorno do espectro
autista e/ou com altas habilidades/superdotagdo como

diretrizes do campus.
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O ndcleo é composto por uma equipe basica formada por um (a)
pedagogo (a), um (a) assistente social, um (a) psicologo (a) e um (a)
técnico (a) em assuntos educacionais. Além dessa equipe, podem
participar outro servidores do IFSP (docentes e técnicos administrativos) e
pessoas da comunidade escolar (direcdo- geral, docentes, técnicos
administrativos, estudantes e familiares) que se identificam com a teméatica
da inclusdo, manifestam desejo de participarem, se dispbem a
incorporarem-se nos projetos e a desenvolverem acfes da educacao
inclusiva no campus.

As acbes sao decididas em trés tipos de reunides, sendo: ordinarias
(com frequéncia mensal), extraordinaria (quando ha necessidade, por
iniciativa ou convite do representante, do secretario ou pela maioria) e
ampliadas (por iniciativa ou convite do representante, secretario, ou pelos
seus componentes, face algum tema de urgéncia que necessite de
discussdo com a comunidade interna e, eventualmente, externa ao
campus.

Sobre isso, o diretor do campus, ao responder a pergunta 1.4 do

“Roteiro de Diagnéstico Institucional” explica que:

1.4 A proposta pedagdgica estabelece diretrizes para
valorizar as diferencas e combater a discriminacdes entre
brancos, negros e indigenas, homens e mulheres e pessoas
com deficiéncias, incluindo caracteristicas culturais das
familias e condi¢des de vida das mesmas?

(X)sim () ndo.

Se sim, apresente as diretrizes. Se ndo, como trabalha com essa
questao.

O |IFSP objetiva levar em conta o fato de que o
desenvolvimento humano é um processo de construcao
continua e que se estende ao longo da vida dos individuos
e das sociedades de forma indissociavel.

Cada campus do IFSP possui o NAPNE (Nucleo de Apoio as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas), que é
composto por uma Comissao do setor Sociopedagégico. Busca
promover ac¢des relacionadas ao ingresso, permanéncia e éxito
dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, com a
construgdo de uma cultura para convivéncia, do respeito a
diversidade e da eliminacdo de barreiras educacionais e
atitudinais para a inclusdo social e educacional dos estudantes.



69

O NAPNE faz uso de documentos especificos para insercéo e
monitoria do escolar na instituicdo. Dentre eles estdo: Encaminhamentos;
Fica para Informacdes Complementares para Observacées Docentes;
Fichas de Entrevistas com o Estudante; Historico Clinico; Registros de
Reunides; Declaracdo de Recusa de Apoio do NAPNE; Plano Educacional
Individualizado (PEI); Sugestdes de Adaptacdes e Adequacdes e Programa
Pedagdgico. Além disso, a “Instrugdo Normativa PRE/IFSP N° 001, de 20
de marco de 2017, estabelece orientacbes para identificacdo e
acompanhamento pelo NAPNE, do estudante com NEE.

No documento citado acima, a identificacdo dos estudantes pode ser
feita no ato da matricula/rematricula, podendo ser informada pelo
estudante ou responsavel por meio do sistema ou formulario. As entregas
de laudos podem ocorrer a qualguer momento e no decorrer do curso,
professores e demais profissionais envolvidos no processo pedagdgico,
podem encaminhar o estudante ao CSP/NAPNE assim que observarem
dificuldades, sendo que faltas consecutivas também devem ser
consideradas como uma demanda. Vale ressaltar que esse apoio também
pode ocorrer mediante necessidades especificas temporarias.

O NAPNE néo obriga a apresentacdo do laudo médico. No entanto,
deixa claro que CSP/NAPNE realizam acf6es que acharem pertinentes ao
caso, apos analisarem a situacdo. Logo que recebem a demanda, dao
inicio a algumas acdes como: Conversa inicial com o estudante;
ReuniBes/entrevistas com pais, responsaveis ou familiares; Levantamento
de dados pedagdgicos (frequéncia, participacdo, interacdo e desempenho);
Reunides com docentes e equipe pedagdgica do campus; Reuniées com
outros profissionais envolvidos com o estudante; Contato com escolas ou
instituicbes que o estudante frequentou anteriormente e Outros
encaminhamentos que se fizerem necessarios para o entendimento do
caso. todas elas sao registradas.

O PEI implica o envolvimento de diversos profissionais para
fundamentar e elaborar o planejamento do trabalho pedagogico a ser
desenvolvido. Este precisa ser reavaliado continuamente, de forma a ser

reformulado sempre que houver necessidade.
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Do mesmo modo, aos estudantes com necessidades especificas e
temporarias € garantido o direito a realizagdo do Regime de Exercicios
Domiciliares mediante apresentacdo do Atestado Médico ou documento
que indique a necessidade de afastamento do estudante das atividades
presenciais.

O estudante possui o direito de recusar o apoio, mas sera solicitado
a ciéncia do (a) discente e do responsavel na “Declaracdo de Recusa de

Apoio ao NAPNE”.

2.6. TRABALHOS SIMILARES

Na busca por trabalhos similares ou préximos nos repositorios
cientificos, evidenciou-se uma caréncia significativa no que se refere a
estudos destinados ao tema ‘“Inclusdo na EPT”; “Dificuldades de
aprendizagem na EPT”, “ldentificacdo de alunos com Necessidades
Especiais na EPT” e “Formacéao de professores para praticas inclusivas na
EPT".

Goes et al. (2015) realizaram um estudo qualitativo em um municipio
do estado de S&o Paulo, para identificar necessidades de aprendizagem de
alunos da EPT em Enfermagem. Os sujeitos da pesquisa foram alunos,
professores e coordenadores da EPT e alunos do curso de bacharelado e
licenciatura do Ensino Superior que j& tiveram contato com a EPT. Dentre
0s resultados, constatou-se que o0s alunos tinham dificuldades em
conteudos e conceitos ndo relacionados a Enfermagem, como Lingua
Portuguesa e Matematica, 0 que sugeriu necessidade de repensar 0s
conteudos ministrados e modos de ensinar, abrangendo o curriculo da
Educacao Basica e formacéo docente.

Raabe e Silva (2005) explicam que o aprendizado de Algoritmos é
considerado um grande desafio pelos estudantes de cursos tecnolégicos,
devido alto nivel de abstracdo. No entanto, os professores dos cursos
técnicos possuem dificuldades em detectar e atender essas dificuldades de
aprendizagem. Assim, foi criado um ambiente para o atendimento destas

dificuldades, utilizando o paradigma de Assistentes Inteligentes de Ensino,
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gue auxiliam os docentes em sua tarefa de monitorar, analisar e assistir os
alunos.

Os resultados da utlizagdo deste ambiente, apontaram para
viabilizacdo da tarefa de acompanhamento individualizado dos alunos e
maior eficiéncia na identificacdo e atendimento das dificuldades de
aprendizagem.

Sousa et al. (2012), também realizaram um estudo que tinha como
um dos objetivos, identificar os fatores que implicavam nas dificuldades de
aprendizagem enfrentadas pelos estudantes do curso de Quimica de uma
escola de Ensino Médio, localizada no municipio de Maracanau-CE.
62,64% dos participantes admitiram ter dificuldades de aprendizagem;
86,81 disseram que as metodologias adotadas pelos professores tiveram
influéncia em seus respectivos processos.

Os autores complementaram ainda dizendo que os dados levavam a
uma reflexdo de que muitas vezes, os docentes preferem atender a um
plano pré-estabelecido, desconsiderando os problemas enfrentados pelos
discentes.

Goularte e Gongalves (2018), apresentaram no “V Seminario
Nacional de Educacdo Especial e XVI Seminario Capixaba de Educacao
Inclusiva” em Vitéria- ES, resultados de uma pesquisa que objetivou
analisar como a pratica docente dos professores da Educacédo Profissional
contribui para o processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncia,
nos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em uma instituicdo
publica da Rede Federal do Espirito Santo. O trabalho destacou desafios e
possibilidades, pela otica docente, sendo que a falta de formacéo
adequada e falta de professores especializados para o atendimento destes
alunos, foram ditos como maiores problemas. Dentre as possibilidades,
citaram democratizacdo da educacdo e da sociedade, ampliacdo de
técnicas e metodologias concernente ao ensino. Este possibilitou ainda um
repensar a escola, suas praticas organizativas e pedagdgicas instituidas
para que todos os estudantes tivessem éxito em sua trajetéria académica.

Ja Costa (2011), pensando em acOes inclusivas, analisou as
condutas de um Nducleo de Atendimento aos Alunos com NEE, para

atender os pressupostos do Programa de Educacdo Tecnologia e
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Profissionalizacdo em Pernambuco, no que se refere ao ingresso,
permanéncia e conclusao com éxito destes estudantes.

Embora tenha percebido que a articulagdo entre os professores e
apoio, tenha sido a acdo de sucesso mais evidenciada, notou que 0s
alunos requeriam ainda apoio institucional, palestras e oficinas, bolsas de
extensdo, aquisicao de bens e equipamentos de Tecnologia Assistiva (TA),
além de resisténcia de alguns professores em incluir determinadas
particularidades e divergéncias politicas internas entre os gestores.

Oliveira (2016), buscou entender a organizacdo e a oferta de
Educacao Profissional voltada para pessoas com deficiéncia no Campus
Planaltina. O estudo revelou necessaria adocdo de medidas que
promoviam o desenvolvimento na acessibilidade fisica e comunicativa para
a superacao das barreiras arquitetonicas e atitudinais. Apurou-se consenso
na comunidade escolar sobre mudancas nas diretrizes institucionais, além
de mobilizagdo no que se refere a conhecer e difundir os mecanismos de
participacdo dos sujeitos nas acbes de gestdo do Instituto Federal de
Brasilia (IFB).

Silva e Pletsch (2010), também realizaram uma pesquisa com o
intuito de verificar e analisar as politicas de inclusdo implementadas no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia de Pernambuco
(IFPE), relacionadas ao acesso a Educacéo Profissional das pessoas com
NEE, bem como adaptaces fisicas e atitudinais necessarias ao ambiente
do IFPE para garantir a permanéncia destes jovens. O que surpreendeu as
autoras é que foram encontrados apenas 15 alunos com NEE, em um total
de 10.690 alunos matriculados, o que percentualmente representava 0,14%
do total. Isso evidencia que a politica federal de incluséo ainda nédo havia
sido devidamente implementada na esfera educacional no ambito federal.

Uma aluna entrevistada se queixou da nao participacdo nas aulas
tedricas e préaticas, bem como de sua dificuldade em frequentar os
estagios, devido locomog¢éo na instituicdo. Contudo essa jovem, dependia
do apoio de colegas, professores e funcionarios, ndo sendo capaz de

exercer sua autonomia perante as atividades diarias.
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Ao ser questionado, o coordenador do IF alegara que ndo havia
essas adaptacbes, porque o numero do publico com NEE era bastante
inexpressivo.

Do mesmo modo, o curriculo ndo recebia qualquer tipo de
adequacao e por isso, o0 planejamento, as metodologias, as estratégias de
ensino, a avaliagdo, o tempo e 0 espago seguiam as mesmas normas dos
demais alunos.

Por esta razdo, acredita-se que as contribuicbes deste trabalho
foram imensas e diversas, além de possibilitar o surgimento de novas
propostas, talvez ainda mais originais e criativas, uma vez que a falta de
preparo e informacdo impedem que as praticas educativas sejam sensiveis
as especificidades humanas e isso resulta em pessoas integradas a

sociedade, porém nao incluidas.
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3. METODOLOGIA

Os instrumentos de coleta de dados somente foram empregados
ap6s a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em
Pesquisas (CEP-IFSP) de acordo com a Resolucdo n® 466/12 e apls as
assinaturas dos termos de consentimento livre e esclarecido (Anexo ).

Para o desenvolvimento da pesquisa e efetivagdo dos objetivos
propostos foram tomados como procedimentos de coleta de dados,
qguestionarios aplicados aos agentes escolares e roteiro de Diagndstico
Institucional respondido pelo gestor do campus. Apos isso, foi realizada

Andlise de Conteudo, para elaboracao do produto educacional.

Figura 1. Sintese da metodologia

e Diagndstico Institucional (Questionarios)

e Compilacao das informacoes do "Diagnodstico”
(Andlise de Conteudo)

e Elaboracao do Produto Educacional (Proposta
de Formacao para os agentes)

e Avaliacao do Produto Educacional
2eep  (Questionarios e Analise de Conteudo)
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A Figura 1 sintetiza todo o processo metodolégico empregado na
investigagdo de pesquisa.

Na Etapa 1 “Diagnostico”, foram aplicados questionarios (Apéndice 1)
aos servidores/agentes, para elencar o perfil do profissional, suas
experiéncias, o que pensavam sobre inclusdo e como identificavam e
trabalhavam com as dificuldades de aprendizagem. Do mesmo modo, 0
roteiro de “Diagndstico Institucional” foi aplicado no intuito de averiguar se a
instituicdo poderia ser vista como espaco democratico e inclusivo, que
atende as exigéncias arquitetdnicas, atitudinais e procedimentais para o
processo de aprendizagem desses estudantes.

Ja na Etapa 2 “Compilacdo das Informagbes do Diagndstico”, foi
realizada uma andlise de conteudo para comparar e categorizar os dados
trazidos pelos questionarios e aplicacédo do roteiro, com 0S expostos nestes
documentos e no referencial teérico deste trabalho, dados estes que
subsidiaram a elaborag¢do do produto.

Apos isso, foi elaborado e aplicado um Produto Educacional “Etapa
3”, de formacao continuada para os agentes escolares atendendo a
demanda identificada inicialmente, através das fases anteriores.

A avaliagéo e validagéo do Produto Educacional “Etapa 4”, ocorrera
novamente por meio da Andlise de Conteludo, a partir das respostas

obtidas por outro questionario.

3.1. PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Na elaboracdo dessa pesquisa fora utilizada como metodologia
geral, o método qualitativo por considerar ser este 0 mais eficaz para
subsidiar o trabalho, no sentido de conduzir a uma visdo mais abrangente
do quadro em que se delineia.

Este tipo de estratégia possibilita descobertas ao encontrarmos
novos significados a respeito do tema pesquisado, discutindo e avaliando
alternativas ou confirmando aquelas que ja conhecemos, reconhecendo
que o conhecimento estd em permanente construcdo (LUDKE; ANDRE,
1986).
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A andlise qualitativa tem como objetivo avaliar e interrogar um
problema ou um fenébmeno, social ou de outro carater. Segundo Neves
(1996, p. 1):

Enquanto estudos quantitativos geralmente procuram seguir com
rigor um plano previamente estabelecido (baseado em hipéteses
claramente indicadas e variaveis que sdo objetos de definicao
operacional), a pesquisa qualitativa costuma ser direcionada, ao
longo de seu desenvolvimento; além disso, ndo busca enumerar
ou medir eventos e geralmente, ndo emprega instrumental
estatistico para analise dos dados; seu foco de interesse é amplo
e parte de uma perspectiva diferenciada da adotada pelos
métodos quantitativos. Dela faz parte a obtencdo de dados
descritivos mediante contato direto e interativo do pesquisador
com a situagdo objeto de estudo. Nas pesquisas qualitativas, é
frequente que o pesquisador procure entender os fenémenos,
segundo a perspectiva dos participantes da situacdo estudada e,
a partir, dai situe sua interpretacéo dos fenbmenos estudados.

E preciso destacar que uma pesquisa qualitativa tem que fazer juizo
a complexidade da realidade, diante dela e ndo o contrario, como acontece
com a ditadura dos métodos (DEMO, 2005).

O pensar continuo e reflexivo requer inicialmente o conhecimento
prévio dos assuntos que foram tratados durante toda a pesquisa. Pensando
nisso, foram elaborados questionarios para as pessoas envolvidas de
forma direta ou indireta sendo: os professores, coordenacéo e direcao da
escola e equipe sociopedagdégica (Apéndice I).

Dessa forma, para melhor compreensdo da questdo problema,
adotou-se
como instrumento de coleta de dados o questionario, pois ao conhecer a
rotina da escola, foi possivel perceber que uma das dificuldades seria
estabelecer previamente dia e hora para uma entrevista.

Algumas das principais vantagens de um questionario é que nem
sempre é necessario a presen¢ca do pesquisador para que o
informante responda as questbes. Além disso, 0 questionario
consegue atingir varias pessoas ao mesmo tempo obtendo um
grande nUumero de dados, podendo abranger uma area
geografica mais ampla se for este o objetivo da pesquisa. Ele
garante também uma maior liberdade das respostas em raz&o do
anonimato, evitando vieses potenciais do entrevistador.

Geralmente, através do questionario, obtém-se respostas
rapidas e precisas (BONI; QUARESMA, 2005, p. 74).
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Do mesmo modo, Gil (1999) elenca alguns pontos positivos ao

utilizar este tipo de instrumento de coleta:

[J... possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o
guestionario pode ser enviado pelo correio; b) implica menores
gastos com pessoal, posto que 0 questionario ndo exige o
treinamento dos pesquisadores; c) garante o anonimato das
respostas; d) permite que as pessoas o respondam no momento
em que julgarem mais conveniente; e) ndo expde o0s
pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 1999, p. 128).

E preciso ressaltar que a elaboracido de um bom questionario requer
inicialmente o conhecimento prévio dos assuntos que serdo tratados
durante toda a pesquisa.

A preparacdo desta etapa € muito importante, pois requer tempo e
exige alguns cuidados, entre eles: o planejamento que € norteado pelo
objetivo da pesquisa, a escolha dos participantes e a disponibilidade e
interesse destes em participar do trabalho (LAKATOS, 1996).

De acordo com Oliveira (2000), os questionarios sdo métodos de
recolha de informacédo baseados em perguntas escritas e sao Uteis para
obtencdo de informacdo qualitativa e opinides relativamente simples. A
escolha da linguagem deve refletir a cultura da organizacéo.

Ainda segundo o autor, 0s gquestionarios sao Uteis quando é preciso
obter o mesmo tipo de informacédo de um grande nimero de pessoas.

Algumas das principais vantagens de um questionario é que nem
sempre é necessario a presenca do pesquisador para que o
informante responda as questbes. Além disso, 0 questionario
consegue atingir varias pessoas ao mesmo tempo obtendo um
grande nUmero de dados, podendo abranger uma area
geogréafica mais ampla se for este 0 objetivo da pesquisa. Ele
garante também uma maior liberdade das respostas em razéo do
anonimato, evitando vieses potenciais do entrevistador.
Geralmente, através do questionario, obtém-se respostas
rapidas e precisas (BONI; QUARESMA, 2005, p. 74).

O instrumento utilizado como questionario (Apéndice I), foi adaptado
de Goncalves e Crenitte (2014), partindo do pressuposto de que € preciso
investigar o0s conhecimentos prévios e concepgdes dos agentes

educacionais, para direcionamento de um plano interventivo institucional,
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especialmente, porque segundo as autoras, nota-se anseio e duvidas em
relacédo a atuacdo perante as dificuldades académicas dos alunos.

Ja o Diagnostico Institucional (Anexo 1l) foi aplicado apenas com
gestor da instituicdo, para coletar dados importantes sobre estrutura e
funcionamento, clientela atendida, plano escolar, programacfes e
funcionamento de reunides, formas de avaliagcédo do trabalho realizado pela
escola, recursos humanos, historico da instituicdo, relacionamentos,

problemas enfrentados e avaliacdo da promocéao de saude.

3.2 PARTICIPANTES

A pesquisa foi realizada no IFSP Campus Sertdozinho-SP, com
alguns agentes escolares, para coletar informacdes a respeito de como
percebem, caracterizam e trabalham com alunos com NEE; quais sao suas
formacgdes iniciais e continuadas e quais suas dificuldades ao vivenciar a
Incluséo.

Outro sujeito da pesquisa fora a propria instituicdo que conta com
quatro pavimentos, 18 salas de aula, gabinetes individuais de atendimento
dos professores, setores administrativos, laboratorios, bibliotecas, salas de
informatica, auditorios, espacos e centros académicos discentes.

A escola € dividida em trés modalidades de Ensino Técnico, sendo:
Integrado ao Ensino Médio; Integrado a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e Concomitante e Subsequente.

A clientela do primeiro grupo mencionado, conta com
aproximadamente 320 jovens, ndo havendo ainda, dados quantitativos
sobre quantos alunos apresentam dificuldades de aprendizagem.

Os alunos advém de escolas publicas, sendo selecionados a partir
do histérico escolar.

Todos os agentes participantes foram informados sobre a finalidade
da pesquisa através de assinatura de um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, que garantira o sigilo quanto a identidade do participante e
assegurava que nenhum prejuizo de ordem econdmica e/ou moral seria

acarretado, além de garantir a autonomia para deixarem a pesquisa se e
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quando quisessem. O trabalho também foi submetido a avaliacdo do
Comité de Etica, do CEP- IFSP, Sertdozinho.

Embora 25 servidores se dispuseram a participar da pesquisa
inicialmente, apenas 15 responderam os questionarios, sendo 8 mulheres e
7 homens. Dessa clientela, 20% possui 36 anos e mais de 53,3% possui
doutorado, sendo que outros 6,7% pos doutorado.

A maioria atua na area da Educacdo a menos de 5 anos, sendo
todos docentes. 80% ja havia atuado no Ensino Médio Integrado.

Dentre os cursos de formacédo continuada, o grupo tem preferéncia

por leituras e cursos de curta duragéo.

3.3. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

A coleta de dados consistiu em juntar todos 0s questionarios ja
respondidos para analisar ponto a ponto todas as questbes, uma vez que
este fora o ponto de partida para a delimitacdo da pesquisa e execucdo do
trabalho além de validar a importancia deste trabalho.

Para Gil (1999, p. 158):

As fontes escritas na maioria das vezes sdo muito ricas e ajudam
0 pesquisador a ndo perder tanto tempo na hora da busca de

material em campo, sabendo que em algumas circunstancias s6
€ possivel a investigacéo social através de documentos.

Assim, a coleta de dados, proporcionara as informacfdes necessarias
para averiguar qual a verdadeira relacdo dos participantes com o problema
pesquisado, e quais medidas podem ser necessarias e possiveis para
soluciona-lo.

Algumas respostas foram transcritas literalmente a fim de analisar e
relacionar com o quadro teérico.

A Analise de Conteudo é uma técnica de tratamento de dados em
pesquisa qualitativa e esta alicercada na proposta da professora Laurence
Bardin (2011).

Para Bardin (2011) a andlise de conteludo ja era utilizada desde as
primeiras tentativas da humanidade de interpretar os livros sagrados, tendo

sido sistematizada como método apenas na década de 20, por Leavell. Em
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1977, o método foi configurado nos detalhes que servem de orientacéo
atualmente.

E um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam
a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN,
2011).

Pode ser aplicada em qualquer natureza, pois aqui o pesquisador
busca compreender as caracteristicas, estruturas ou modelos que estdo
por trds dos fragmentos de mensagens tornados em consideracdo. O
esforco do analista €, entdo, duplo: entender o sentido da comunicacao,
como se fosse o receptor normal e, principalmente, desviar o olhar,
buscando outra significacdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por
meio ou ao lado da primeira (BARDIN, 2011).

Para Minayo (2001, p. 74), a analise de conteudo é “compreendida
muito mais como um conjunto de técnicas”. Constitui-se na analise de
informagdes sobre o comportamento humano, possibilitando uma aplicacao
bastante variada, e tem duas funcbes: verificacdo de hipbteses e/ou
guestdes e descoberta do que esta por tras dos contetdos manifestos. Tais
funcdes podem ser complementares, com aplicacdo tanto em pesquisas
qualitativas como quantitativas (MINAYO, 2001).

Do mesmo modo, a autora salienta que “o produto final da analise de
uma pesquisa, por mais brilhante que seja, deve ser sempre encarada de
forma provisoria e aproximativa” (MINAYO, 2001, p. 49). Isso significa que
com a pesquisa, as evidencias superarao os dados iniciais, uma vez que 0
objetivo da analise de conteudo é “ultrapassar o nivel do senso comum e
do subjetivismo na interpretacdo e alcancar uma vigilancia critica frente a
comunicacdo de documentos, textos literarios, biografias, entrevistas ou
observagao” (MINAYO, 2002, p.203).

Com isso, o desafio do pesquisador € articular a “[...] a superficie
dos textos descrita e analisada com os fatores que determinam suas
caracteristicas: variaveis psicossociais, contexto cultural, contexto e

processo de produgédo da mensagem.” (MINAYO, 2002, p. 203).
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Segundo Minayo (1998), esse tipo de pesquisa passa por trés fases:
e Fase exploratoria ou pré analise: amadurecimento do objeto
de estudo e delimitacdo do problema de investigacéo. E um
tempo dedicado a diferentes interrogacdes preliminares do
objeto, bem como seus pressupostos, teorias, metodologias e
guestdes operacionais, ou seja, € a construcao do projeto de
investigacao;

e Coleta de dados ou exploracdo do material: recolhimento das
informacgdes que respondam ao problema ou recorte empirico
da construcdo elaborada até o momento. Combinacdo de
entrevistas, observacbes, levantamento de material
documental, bibliografico e instrucional. E a confirmag&o ou
refutacdo de hipoteses e construcao de teorias;

e Andlise de dados: tratamento dos dados coletados por
inferéncias e interpretacdes. Producdo de confronto entre a
teoria e a investigacdo. E realizada por meio da divisdo do
material recolhido em: Ordenacdo, Classificacdo e Analise
(MINAYO, 2001).

De acordo com Gomes (2002), a fase exploratéria ou pré analise é a
fase em que o pesquisador:
Organiza o material a ser analisado. Nesse momento, de acordo
com o0s objetivos e questdbes de estudo, definimos,
principalmente, unidade de registro, unidade de contexto, trechos
significativos e categorias. Para isso, faz-se necessario que
fagamos uma leitura do material no sentido de tomarmos contato
com sua estrutura, descobrimos orientacdes para a andlise e

registramos impressGes sobre a mensagem (GOMES, 2002,
p.76).

s

A coleta de dados ou exploracdo do material € a etapa mais
demorada, pois exige a aplicacdo do que foi definido na pré anélise, sendo
gue as vezes ha a necessidade de repetir inimeras vezes a leitura do
material.

Ja a ultima etapa, analise dos dados:

Ocorre a partir de principios de um tratamento quantitativo.
Entretanto, (...) nesta fase devemos tentar desvendar o contetido
subjacente ao que estd sendo manifesto. Sem excluir as
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informacdes estatisticas, nossa busca deve se voltar, por
exemplo, para ideologias, tendéncias e outras determinacdes
caracteristicas dos fenbmenos que estamos analisando
(GOMES; 2002; p.76).

Todo esse esforco de recorte e colagem pode ser organizado
tecnicamente em subconjuntos ou gavetas, separados por
assuntos, constituindo ja a primeira forma de classificacdo do
material. Em seguida, o pesquisador da um passo a mais na
compreensdo das estruturas de relevancia apresentadas pelos
entrevistados. O material contido nas muitas gavetas deve
passar por uma nova leitura e organizacdo para que seja
rearrumado em quatro ou cinco topicos que os entrevistados
destacaram, sobretudo, por meio da reiteragdo (MINAYO, 2012
p. 624).

Durante a interpretacdo dos dados, é preciso voltar atentamente aos
marcos tedricos, pertinentes a investigacdo, pois eles ddo o embasamento
e as perspectivas significativas para o estudo. A relacdo entre os dados
obtidos e a fundamentacédo tedrica, € que dard sentido a interpretacao
(CAMPOQOS, 2004).

As interpretacdes a que levam as inferéncias serdo sempre no
sentido de buscar o que se esconde sob a aparente realidade, o que
significa verdadeiramente o discurso enunciado, o que querem dizer, em
profundidade, certas afirmacbes, aparentemente superficiais (BARDIN,
2011).

De acordo com Trivinos (1987) deve ocorrer interacdo dos materiais,
nao devendo o pesquisador restringir sua analise ao conteudo manifesto
dos documentos. Deve-se ainda, tentar aprofundar a analise e desvendar o
conteudo latente, revelando ideologias e tendéncias das caracteristicas dos
fenbmenos sociais que se analisam, ao contrario do conteido manifesto
que é dinamico, estrutural e historico. A partir desta sintese, os dados
foram reestruturados em eixos maiores e subcategorias unidades de
sentido (MINAYO, 2012) e iniciou-se a constru¢cdo dos eixos de andlise,
que estao constituidos por estas unidades e que “[...] devem conversar com
0S objetivos dessa pesquisa e revelar todo o percurso construido ao longo
desse caminho” (MARTINS, 2018, p. 69).

E importante salientar que foram desenvolvidos dois processos de

andlise de contetudo dos dados coletados: a primeira para elaboracdo do
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produto (foi chamada de andlise do diagnostico) e a segunda para

avaliacao do produto educacional.
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4. RESULTADOS DO DIAGNOSTICO INSTITUCIONAL

Este capitulo é destinado a descrever o detalhamento do processo
de analise, bem como os resultados obtidos da analise de conteudo feita
na coleta de dados diagnésticos. A partir da coleta realizada, os dados
foram reestruturados em eixos maiores e subcategorias ou unidades de
sentido (MINAYO, 2012).

A Figura 2 ilustra os eixos que foram criados, bem como as
subcategorias que surgiram a partir de temas macros. Essas subcategorias
se referiam a conceitos que tiveram que ser inseridos na Formacao
Docente, uma vez que a auséncia de informacdes ou até mesmo
divergéncia de opinides, reafirmaram a necessidade de explicitar e discutir
assuntos importantes para mudanca de postura desses profissionais,
perante os alunos com essas necessidades na instituigao.

Tanto os eixos, como as subcategorias emergiram através dos
guestionarios que foram respondidos pelos participantes e do Roteiro de
Diagnostico Institucional, respondido pelo gestor da escola.

Para ambas as coletas, foram utilizados os mesmos procedimentos
com o objetivo de organizar dados, categorizar as informacdes e sintetizar

os resultados a partir do referencial te6rico contido neste trabalho.
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Foram as sinteses que possibilitaram a construcdo do Produto
Educacional e acima de tudo, possibilitaram o surgimento de novos olhares

acerca do tema.

Figura 2. Eixos e subcategorias
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Eixos Subcategorias  Procedimentos

Postura docente

A escola frente aos
Transtornos de
Aprendizagem

A analise de conteldo ndo obedece a etapas rigidas, mas sim a uma
reconstrucdo simultdnea com as percepcdes do pesquisador.
Nas secOes seguintes sdo abordados os itens especificos dos

guestionarios aplicados para diagnéstico e suas consideracoes.

4.1. POSTURA DOCENTE

Nesta secdo serdo reunidas todas as subcategorias referentes a
postura docente, mediante a formacao inicial e continuada, identificacédo e
manejo com dificuldades e transtornos de aprendizagem e como pensam e

realizam estratégias interventivas e adequacdes curriculares.

4.1.1. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA
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A formacéo inicial e continua de professores sempre esteve ligada
aos termos de reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e capacitagao,
mas ao longo de sua histdria foi necessario pressupor uma amplitude que
pudesse extrapolar o campo conceitual até entdo utilizado (NUNES, 2000).

Nestas nomenclaturas, a oferta cuja programacéo, realizacdo e
avaliacdo ja revelava ineficiéncia de seus resultados, pois ficavam restritos
ao oferecimento de cursos trabalhados isolados, fragmentados,
esporadicos e de curta duracdo, sem qualquer continuidade, geralmente
ministradas por equipes técnicas e de geréncia académica, 0 que nem
sempre respondia as necessidades pedagdgicas mais imediatas dos
professores (MEC, 1991, apud NUNES, 200).

Candau (1996) explica que no “modelo classico” de formacgao, havia
uma predominancia de cursos promovidos pelos 6rgéos oficiais de ensino e
que ocorriam nas universidades, com énfase dada na reciclagem dos
professores. No entanto, no “modelo atual’” a construcdo de uma nova
perspectiva de formacdo continuada deve passar pelo lécus de que o
espaco privilegiado para formacdo, deve ser a propria escola; todo
processo de formacdo deve ser continuo e deve ter como referéncia o
saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo desse saber; €
necessario ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do professor.

Para o autor, isso ndo significa que o “modelo classico” deve ser
visto como ultrapassado, velho e ruim, porém ele jA ndo atende as reais

necessidades do professor contemporaneo.

A formacdo continua ndo pode ser concebida como um processo
de acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios etc., de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim como um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interacao mutua (CANDAU, 1996, p. 150).

Pires (1991) entende que a formacao tem como base a adaptacdo
continua & mudanga dos conhecimentos, das técnicas e das condi¢cbes de
trabalho, o melhoramento das suas qualificagOes profissionais e de sua

promocao profissional e social. Esta se prolonga por toda vida profissional,
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pois contribui para o desenvolvimento de competéncias também politicas e

humanas.

A formagdo continua tem como finalidade Udltima o
aperfeicoamento pessoal e social de cada professor, numa
perspectiva de educacdo permanente (...) A formagdo continua
deverd, assim, colmatar as deficiéncias da formacéo inicial de
varios professores e adaptar a generalidade dos professores a
complexidade das tarefas educativas numa escola de massa
(FORMOSINHO, 1991, p. 238, apud NUNES, 2000).

Ao coletar os dados para o desenvolvimento do produto educacional,
o que foi observado (conforme figura 3) € que o grupo todo realiza
formacdes continuas, preferencialmente nas modalidades a distancia (on-

line) e de curta duracdo, assim como leituras.

Figura 3. Respostas apresentadas a questdo 7 do questionério

7. Realiza cursos de formacao continuada?

15 respostas

@ Curscs do extensiio

® Curses de cuna duragaoe
@ Cursos online

@ Aprimoramento

@ Palestras

@ Treinamento

® Leituras

® Videcaulas

® Naorealiza

Os dados corroboraram com a necessidade do grupo em receber o

mesmo tipo de formacgéo, como é observado na figura 4.

Figura 4. Respostas apresentadas a questao 43 do questionario
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43. Como gostaria de receber uma formacao inicial/continuada?

15 respostas

® Palestra

® Ofcina
Videcauia

@ Matonal impresso

@ Curso de cunta duragio

Alguns obstaculos culminam para que atualmente os professores
tenham essa preferéncia, conforme respostas obtidas na “questao 427, por

meio do mesmo instrumento.

42. Gostaria de participar de formacbes sobre o
assunto? Se sim, quais sdo 0s obstaculos que possam
interferir nessa busca?

e Sim! Falta de tempo. Porém, tenho muito interesse no
assunto e priorizaria este tipo de curso.

e Sim. Talvez um obstéculo seja a agenda.

e Vou buscar conhecimento, informacdo e cursos sobre o
ensino com alunos especiais.

e Disponibilidade de tempo.

e Sim gostaria de participar de formacdes sobre o assunto.
O principal obstaculo € como incluir isso na agenda.

e A quantidade excessiva de outras atividades que o
docente ja possui, especialmente no caso de professores
gue dao aulas em varios cursos.

e Disponibilidade de horario, visto que organizamos a
nossa carga horério entre ensino, pesquisa, extensao e
muitas REUNIOES.

e Sim. Pouco tempo disponivel.

Ribeiro, Araujo e Carvalho (2017) explicam que a formacao docente
que recorre a educacdo a distancia tem que ser critica a ponto de
compreender minuciosamente o uso da tecnologia, para que o conteudo
aprendido seja de fato significativo e para que o professor seja sujeito de
seu proprio processo de aprendizagem. Do contrario, a educacédo virtual
abre possibilidades de se tornar uma ferramenta de politica governamental,
isto é, visar mais a resolucdo de compromissos com o0 capitalismo

internacional, do que com a equidade regional.
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Para Gatti (2014), a educacdo a distancia propde condicdes
diferentes da escolarizacdo presencial, porém a flexibilidade de tempo,
localidade e ritmo, tém sido os fatores que mais aproximam os professores
dessa modalidade de formacdo. No entanto, exige que o0s professores
sejam determinados, perseverantes e disciplinados.

J& Abrucio (2016) ressalta que a insuficiéncia desses cursos, assim
como os de curta duracdo sdo baseadas na escolha e na utilizagdo de
determinados materiais. Para ele, as apostilas com resumos de livros,
revela precariedade dos mesmos, uma vez que a auséncia de uma “leitura”
aprofundada, limita a compreensao de teorias, hipéteses e pesquisas que
se movem no campo da educacao com o fundamento do ato de educar.

Do mesmo modo, a falta de recursos financeiros para comprar livros
e participar de eventos académicos como workshops, seminarios,
congressos, mesas redondas e palestras, distanciam o professor do
conhecimento cientifico e essa barreira é resultante da desigualdade no
contexto socioecondmico-cultural. Por isso, sdo necessarias politicas de
valorizacdo da profissdo docente (ABRUCIO, 2016).

Assim, o educador do séc. XXI deve ser um profissional da
educacdo que elabora com criatividade os conhecimentos teéricos e
criticos sobre a realidade, pois as constantes mudancas ocorridas na
sociedade exigem uma nova postura. Deve apontar percursos para o
enfrentamento de novas demandas do mundo contemporaneo, de maneira
individual e coletiva, com competéncia, ética e profissionalismo (ARAUJO;
YOSHIDA, 2009).

O professor nesse contexto mantém uma postura norteadora do
processo  ensino-aprendizagem, quando busca novas
aprendizagens e se utiliza destas para construir e colaborar com
a construcdo de novos conhecimento tanto para si como para
seu educando, levando em consideragdo que sua pratica
pedagbégica em sala de aula tem papel fundamental no
desenvolvimento intelectual de seu aluno, podendo ele ser o foco
de crescimento ou de introversdo do mesmo quanto a sua
aplicacdo metodolégica na conducdo da aprendizagem
(ARAUJO; YOSHIDA, 2009, p. 9).
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O grupo entrevistado reconhece a necessidade de um trabalho
destinado ao tema e aponta desejo em receber esse tipo de formagédo no

contexto educacional.

41. Quais conhecimentos vocé gostaria de adquirir em

relacdo ao jovem que possui dificuldades académicas?

e Como lidar com um jovem com essas dificuldades.

e Quais sdo as suas necessidades e quais sdo as
adaptacdes que devemos fazer em aula

e Origem das dificuldades e aprender a lidar de uma forma
sensivel com esses alunos.

e Feedback sobre sua aprendizagem.

e Talvez cursos de capacitacdo, caso tenha na classe
algum aluno critico.

e Gostaria de entender melhor quais sdo cada um dos
transtornos de aprendizagem conhecidos e quais as
melhores estratégias ou metodologias de lidar com cada
um deles.

e Compreender a diferenca entre dificuldade de
aprendizagem e transtorno.

e Como integrd-lo aos grupos e que atividades podem
atrai-lo.

e Como ajudar.

e Quais as melhores formas de atender as suas
necessidades.

e OrientacBes de como trabalhar com esse publico e de
como ajuda-lo na melhor forma possivel.

e Estratégias que poderiam ser aplicadas.

e Nao sei. O campo é muito amplo. Acredito que seja
identificar essas dificuldades para poder agir melhor.

e AtualizacBes sobre metodologias pedagdégicas.

Portanto, para Aradjo e Yoshida (2009) na profissdo docente néo
pode existir comodismo, acreditar que o conhecimento que possui €
suficiente, mas é preciso buscar um aperfeicoamento constante se quiser
permanecer no mercado de trabalho como profissionais competentes e
dindmicos. A busca pela formagdo continuada deverd ser uma constante
na formacdo do educador e, para tal, € preciso estar aberto as
transformacdes e ao conhecimento que esté disponivel.

Do mesmo modo, a instituicao afirma que a “Comissao de Formacao
Continuada” juntamente com o NAPNE, trabalham com esses temas
frequentemente, realizando palestras e reunides com especialistas e
docentes, para o acolhimento dos alunos com deficiéncias, transtornos e

outras NEE. No entanto, observa-se pela fala do diretor que respondera o
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“‘Roteiro de Diagnéstico Institucional” que o trabalho realizado, atendera

primordialmente pessoas com deficiéncias.

1. Os professores sdo orientados e apoiados na incluséo
de jovens com deficiéncias, transtornos e outras NEE?
(X)sim ( ) n&o.

Se sim, explique como.

A Comissdo de Formacdo Continuada, juntamente com o
NAPNE e Diregdo de Ensino trabalham esses temas
frequentemente. Por exemplo, quando recebemos o primeiro
aluno surdo, foi realizado um trabalho do NAPNE para
adaptacdo dos estudos desse aluno, com base em palestras e
reunides com especialistas e docentes. Agora em 2020
recebemos o segundo aluno surdo. Atualmente no Mestrado
temos um aluno cego que inclusive foi nosso aluno na
graduacéo.

Obs: temos um tradutor intérprete de libras e estamos
trabalhando na contratagdo de um segundo.

Ainda segundo ele, a maior necessidade sentida nesse momento é

de conscientizar os docentes de:

A) Praticas de identificagdo, encaminhamento e tratamento
de alunos com dificuldades e transtornos de aprendizagem;

B) Praticas de identificagdo, encaminhamento e tratamento
de alunos com deficiéncia (PCD);

O Sensibilizacdo para os temas de direitos humanos, meio
ambiente, relagdo étnico-raciais, relagfes sociais ou outros que
envolvem formagéo humanistica;

D) Modificagdo da forma de trabalho a fim de termos mais
integracdo das atividades dos docentes das diferentes areas do
conhecimento.

4.1.2. IDENTIFICACAO E MANEJO COM DIFICULDADES E
TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

A educacéo inclusiva implica uma série de mudancas em relacdo ao
contexto educacional e comportamental. Desafia 0 espago escolar e
principalmente o professor a se adaptar, respeitando as limitacdes e
singularidades de cada escolar e as diferentes formas de aprender
(ROCHA, 2017).

Realizar o trabalho pedagdgico de maneira inclusiva, exige do

educador, uma formacao que o prepare para essa pratica, sendo ndo mais
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uma escolha para aqueles que desejavam trabalhar com educacéo
especial, mas como um novo perfil e desafio a ser superado. No entanto,
os professores pouco foram instruidos sobre como receber essa clientela
(ROCHA, 2017).

S&o inumeros laudos e relatérios médicos e terapéuticos que
passaram a compor a matricula do aluno. Como saber se é deficiéncia,
transtorno ou apenas dificuldade? Como lidar com a frustragdo de um
professor ao estar de frente a uma sala numerosa e completamente
heterogénea? E quando ndo ha um documento que justifiqgue tais
dificuldades e o professor € o primeiro a cogitar que possivelmente existe
um problema que impede seu aluno de aprender?

A partir do momento em que algumas leis foram estabelecidas, o
namero de alunos com NEE aumentou significativamente nas salas de
aula. No entanto, professores acabam superestimando os numeros
(conforme figura 5), uma vez que todo aluno que ndo consegue realizar ou
cumprir determinadas tarefas, € visto com um escolar com dificuldade.

Segundo Rotta (2006 apud DAMASCENO; GOMES, 2014), a
prevaléncia dos transtornos de aprendizagem varia de 2 a 10%. A
Associacdo de Psiquiatria Americana — APA (2002) estima que nos paises
em gue a educacao € precaria e de pouca qualidade, as prevaléncias dos

transtornos de aprendizagem podem ser superiores a 10%.

Figura 5. Respostas apresentadas a questdo 18 do questionario

18. Caso seja docente, quantos alunos com dificuldades, vocé possui na sala de aula?

15 respostas

®De1al

®Dedas
DeGa?d

® Acmade 8
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Diante disso, € importante que os professores percebam, desde o
inicio da fase escolar, as caracteristicas das Deficiéncias, Dificuldades e
Transtornos, para que a identificacdo seja feita o mais precoce possivel.
Embora cada individuo tenha seu ritmo de aprendizagem, os marcos
desenvolvimentais sinalizam quando este destoa do grupo-classe. Ha
idade e processos de aquisicdo para adquirir as habilidades de ler,
escrever, soletrar e calcular (DAMASCENO; GOMES, 2014).

Para Proenca (2002), o despreparo profissional do professor que &
fruto de um sistema educacional que ndo prioriza ou da importancia a
qualidade da formacao docente € o aspecto que mais pode interferir no
processo de escolarizacao das pessoas com qualquer tipo de necessidade
especial, especialmente porque nem toda dificuldade é transtorno e isso
pode gerar uma visdo equivocada, mesmo quando este grupo reconhece

que ha diferengas entre ambos (figura 6).

[...] Como especialistas ho campo de aprendizagem, torna-se
fundamental conhecer o conjunto de leis que regem 0 processo
de construgdo do conhecimento em geral, bem como o0s
inerentes a construcdo de cada area do conhecimento particular.
Somente e na medida em que conhecemos as leis que
caracterizam sua origem e evolugdo, podemos diferenciar aquilo
gue se constitui como sintomatico daquilo que faz parte das
normas inerentes ao processo de construcdo (BOSSA, 2000, p.
9).

Por isso, a palavra mais importante é “conhecer”. Conhecer os
alunos, as limitacGes, potencialidades, o diagnostico, as familias, os
profissionais externos, legislacdo, o que espaco escolar pode e deve
oferecer e claro, conhecer seu perfil como educador e suas dificuldades

como profissional que ira atuar com o publico em si.

Aprender a conhecer, [...] O que também significa, aprender a
aprender, para beneficiar das oportunidades oferecidas pela
educacdo ao longo de toda a vida, sem se deixar cegar pelas
pretensas verdades prontas e acabadas (DELORS, 2003, p.
245).

Figura 6. Respostas apresentadas a questao 20 do questionario
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20. Para vocé, existe diferenca entre Dificuldades Escolares e Transtornos de Aprendizagem?

15 respostas

® Sin
® Nao

Nao sel opinar

Rebelo (2001) afirma que as dificuldades de aprendizagem séo
obstaculos ou barreiras encontradas por escolares durante o periodo
escolar, no que diz respeito ao recebimento e assimilacdo dos contetdos
propostos. Além disso, podem gerar ou propiciar 0 aparecimento de
problemas emocionais, comportamentais, familiares e sociais em diferentes
graus de complexidade e dimens&do, comprometendo ainda mais o
processo de aprender.

Smith e Strick (2001) afirmam que a principal caracteristica de uma
dificuldade de aprendizagem é o baixo rendimento, ou desempenho
inferior, em atividades de leitura, escrita ou célculo matemético
apresentado por escolares em relacdo ao que se poderia esperar de
acordo com sua inteligéncia e oportunidades. No entanto, essas
dificuldades nédo estéo relacionadas a fatores intrinsecos ao individuo, ou
seja, geralmente sdo fatores externos que causam tais dificuldades. Estas
Sao passageiras.

Alguns dos participantes demonstraram esse raciocinio ao

responder a seguinte pergunta, disponivel no questionario.

21. Como vocé definiria as Dificuldades Escolares e suas

causas?

e N&o se adaptar ao ambiente, ser reprimido ou criticado
de forma ndo construtiva pode causar dificuldades ao
aluno.

e Eu acho que sdo momenténeas e podem ser causadas
por fatores passageiros, como ndo adaptacao a classe,
aos colegas.

e Transtornos de aprendizagem de diversas origens
possiveis, fisicas, psicologicas, emocionais.

o Dificuldades de conhecer conceitos, que deveriam ser
estudados em anos anteriores. Baixo nivel de ensino do
Brasil.
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o Dificuldades escolares seriam dificuldades decorrentes
de uma incompatibilidade entre a fase de
desenvolvimento do aluno e aquilo que a escola espera
que ele aprenda quando comparado a outros alunos.
Acredito que as causas sejam a propria estrutura
curricular dividida em séries ou anos em que se espera
gue os alunos se desenvolvam todos igualmente e ao
mesmo tempo.

e As dificuldades dos alunos estdo relacionadas as
guestdes sociais, desigualdade de acesso aos bens
culturais, renda familiar. escolaridade e ocupacao dos
pais, distancia da escola.

e As dificuldades sdo mais faceis de serem observadas e
acho que sdo causadas por fatores emocionais que
podem, talvez, mais facilmente serem superados com a
ajuda da familia. Podem ser causados por emoc¢des
naturais do ser humano e que séo necessarias - alguns
lidam bem com essas emocbBes o que ndo gera
dificuldade (ou interfere) na aprendizagem, outros tem
mais dificuldades, mas podem supera-las.

e Na&o sei opinar.

o A dificuldade que o aluno apresenta em acompanhar ou
desenvolver da forma esperada atividades escolares.
Isso pode decorrer de diversos fatores, tais como,
metodologia utilizada em aula, dificuldade de adaptagéo
com as regras e horarios escolares, defasagens
educacionais que o aluno vem carregando e que a
escola nao consegue identificar e atuar para sanar, etc.

e Quando o aluno possui maneiras diferentes de aprender.
Sao causados por fatores externos, ndo inatos.

e As vezes faltam alguns conceitos anteriores que
dificultam o aprendizado naguele momento.

e Quando o aluno possui dificuldades de aprendizagem
por motivos diversos.

e As dificuldades estdo relacionadas com o processo
formativo do aluno. Que tipo de ensino ele teve até
entdo. Em que escola estudava. Quem eram seus
professores, etc...0 meio em que ele vive, se proporciona
ou ndo acesso maior ao conhecimento, ao lazer, entre
outros....

e SituacBes em que o aluno apresenta aprendizagem né&o
significativa e que n&o tenha sido construida
criticamente. Como causas podemos ter um historico de
m& formacdo escolar e métodos pedagdgicos
inapropriados.

Segundo Drouet (2006), dificuldades de aprendizagem tornam-se
diferentes dos disturbios de aprendizagem, pois estes Uultimos sao
problemas de ordem neuroldogica, com perdas fisicas, sensoriais,
emocionais e intelectuais, enquanto as dificuldades de aprendizagem
podem ocorrer em criancas que nao apresentam nenhum destes
problemas citados, mas apresentaram algum atraso escolar, em alguma

época da vida.
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Os problemas de ordem biologica estdo relacionados a condicao

clinica, isto €, sdo problemas de ordem neurolégica que justificam o atraso

na aquisicdo dos conteudos escolares. Nesse caso, 0 aluno apresentara

dificuldades de aprendizagem, mas de carater mais permanente, uma vez
que é algo intrinseco ao sujeito (DAMASCENO; GOMES, 2014).

22. Como vocé definiria o Transtorno de Aprendizagem e
suas causas?

Alguma enfermidade mental.

Eu acho que é algo mais inato ao aluno.

Dificuldades de acompanhamento das atividades
escolares segundo parametro médio.

Dificuldade inerente ao aluno. Pode ser problemas
familiares, ou de sua saude/fisica.

Entendo o Transtorno de Aprendizagem como diversos
quadros neuroldgicos ou mentais que ndo sdo problemas
de salde, mas afetam a capacidade de aprendizagem
para pior. O aluno ndo consegue adquirir ou tem muita
dificuldade em adquirir habilidades de escrita,
matematica, ou mesmo ndo consegue Sse concentrar.
Acredito que as causas do Transtorno de Aprendizagem
sejam genéticas e, ou decorrentes do meio em que o
aluno foi criado.

Penso que tem a ver com aspectos cognitivos especificos.
O transtorno de aprendizagem € problema mais
'‘profundo” (intimo/interno), ndo sei bem explicar, mas sé
os profissionais podem entendé-lo melhor, diagnostica-lo
e ajudar-nos a trabalhar com ele. Eu ndo sei as causas.
Talvez me arriscaria dizer que podem ser problemas
afetivos, emocionais com a familia, a juncdo de muitos
desses problemas, ou ainda algo mais patolégico.

N&o sei opinar.

Um transtorno de aprendizagem € uma condicao
biolégica/psiquica (ndo estou certa do termo), com a qual
0 sujeito j& nasce, acredito. Portanto, € comum que
necessite do acompanhamento de profissionais de outras
areas além da educacao para promover o aprendizado do
sujeito de acordo com suas limitacdes e potencialidades.
Quando a dificuldade do aluno esta ligada a problemas
neurolégicos. Sao causados por problemas neurolégicos.
O aluno possui alguma deficiéncia ou limitacdo que
impede a aprendizagem ideal.

Quando o aluno possui problemas de saude relacionados
ao cérebro.

Nao sei definir. Acredito que seja algum problema fisico,
psicolégico que dificulte a aprendizagem em uma situagao
cotidiana de aula.

Condicdes pessoais em que o aluno apresenta grave
dificuldade e necessita de um trabalho diferenciado para
desenvolver o aprendizado. Como causas ha varios
fatores bioldgicos e sociais.
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E de suma importancia que os professores tenham acesso a essas
informacdes, pois ao avaliar um individuo com problemas de aprendizagem
devera saber que o0s estudantes que ndo tém uma aprendizagem
satisfatoria, ndo sofrem necessariamente de transtorno de aprendizagem.
Deve-se conhecer as caracteristicas de uma dificuldade de aprendizagem
e de um transtorno, para que se possa fazer uma avaliacdo correta acerca
do real motivo do ndo aprender.

Na figura 7, 0 que se percebe € que os participantes da pesquisa,
associam as dificuldades de aprendizagem as queixas também no
funcionamento executivo (atencdo), comportamento (hiperatividade) e
aspectos emocionais (ansiedade e depressao).

Figura 7. Respostas apresentadas a questdo 23 do questionario

23. Quais as manifestacoes que podem ser observadas nesses individuos?

15 respostas

Dificuldade na leitura 12 (80%)

Dificuldade na escrita (Caligrafica
eo

12 (80%)

Dificuldade na matematica 12 (BO%)

13 (86.7%)

Dificuldade atencional

Dificuldade comportamental

(Hiperativid. ..

Dificuidade emocional
(Ansledade, depre

12 (BO%)

14 (93,3%)

0 5 10 15

Elias (2003) afirma que é muito dificil ndo cometer essa confusao,
considerando que as dificuldades de aprendizagem sao fatores de risco
para o desenvolvimento de problemas psicossociais (sentimentos de baixa
autoestima, menos valia, incapacidade, inferioridade, déficits em
habilidades sociais, menor resiliéncia, comportamentos disruptivos e
problemas emocionais) e vice versa.

Ferreira e Maturano (2002) concluiram em um estudo sobre
associacao de fatores de risco e dificuldades comportamentais em criancas
com baixo desempenho académico, que ha aumento significativo da
vulnerabilidade do individuo e que essas adversidades podem vir a se

perpetuar por toda vida, na construcao de relacionamentos.
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Bianchi (2005) complementa que esse prejuizo pode favorecer o
isolamento social, com risco de comportamento antissocial.

Para Corsini (1998) é imprescindivel a observacdo global deste
aluno, para o levantamento da origem de suas dificuldades antes de
categorizar como sendo de ordem familiar ou patolégica. Deve-se lembrar
ainda de que a dificuldade é tida para o autor, como uma lacuna entre o
desempenho do escolar e o que se espera dele. Por isso, o estudante é
avaliado de acordo com seu grupo classe, sem levar em consideracdo que
cada aluno é um ser individual, que tem seu préprio ritmo, perfil,
preferéncias, facilidades e caracteristicas, resultantes de suas experiencias

e interacdes com 0 meio em que Se vive.

4.1.3. ESTRATEGIAS INTERVENTIVAS E ADEQUACOES
CURRICULARES

As estratégias pedagogicas sdo, segundo Struchiner e Giannella
(2001), instrumentos para a efetiva consolidacdo da proposta curricular e
competéncias a serem desenvolvidas nos escolares, tanto na dimensao
operacional quanto na dimensao pedagdgica. Estas estratégias, podem
assegurar maior envolvimento das experiéncias dos alunos, estimulando o
desenvolvimento de uma aprendizagem mais ativa e autbnoma.

No Brasil, os procedimentos de adaptacbes curriculares e de
estratégias estdo respaldados pela Lei n°® 9.394, de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (1966).

As adaptacBes realizam-se de acordo com as necessidades do
estudante, podendo ser dispensadas ou aplicadas de forma reduzida, ou,
ainda, em alguns casos, de forma mais intensiva, dependendo das
necessidades que forem identificadas. A educagao inclusiva, ndo se esgota
com a imposicdo de lei, que a reconhece e garante, mas requer uma
mudanca de postura, de percepcao, de valores, de crencas e de
concepcao dos sistemas educacionais. As modificagbes necessarias
devem abranger atitudes, perspectivas, organizacdo e acdes de

operacionalizagao do trabalho educacional.
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Os alunos com dificuldades de aprendizagem exigem dos
professores um manejo e um desenvolvimento de estratégias pedagdgicas
diferentes daquelas para os escolares sem dificuldades.

No caso do grupo gue respondera ao questionario, fica evidente que
nem todos acreditam ser possivel incluir o aluno com NEE no Ensino

Regular em todas as situa¢cdes de aprendizagem (conforme figura 8).

Figura 8. Respostas apresentadas a questdo 34 do questionario

34. Na sua opiniao € possivel incluir o aluno com NEE (Necessidades Educacionais Especiais), no
ensino regular?

15 respostas

® sim
® Nao

Em algumas situagtes

Segundo Rohde et al. (2000), as intervencdes no contexto escolar
sdo muito importantes, tendo como foco o desempenho académico. Dessa
forma, os professores deveriam ser orientados a terem conhecimentos
sobre as necessidades basicas destes estudantes, como por exemplo:
salas de aula bem estruturadas, turmas reduzidas, materiais e recursos
adequados e suficientes, rotinas diarias consistentes, previsibilidade e
tarefas fracionadas e possiveis. Mas além disso, € preciso garantir que
havera flexibilidade metodoldgica objetivada a possibilitar aprendizagem a
todo e qualquer tipo de aluno, considerando os diferentes tipos de
inteligéncias e saberes.

Quando questionados sobre a realizacdo ou nao de algum tipo de
adaptacao curricular ou intervencéao pedagodgica, quando ha a identificacao
da necessidade desses alunos, as respostas foram diversas, sugerindo néao

haver consenso sobre 0 que fazer e como agir com esses jovens.
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30. Realiza algum tipo de adaptacdo curricular ou
intervencao pedagdgica? Se sim, quais?
) Nunca realizei.

° Sim, tento dar mais exercicios e facilitar a linguagem.

. N&o (ou pelo menos ainda néo foi necessario).

° Sim, depende da dificuldade.

. N&ao.

o Sim, ja tive que adaptar o conteldo e dirigir atengao

especial ao aluno por detectarmos que o0 mesmo estava em fase
de desenvolvimento muito defasada com relacdo aos colegas e
por identificar falta de determinadas habilidades.

° Sim, planejo propostas de atividades especificas.

° Sim, atividades diferenciadas, em grupo, debate, bate
papo. Ofereco o horério de atendimento, etc.

. Sim. Avalio esse aluno da forma como ele se sentir mais a
vontade.

. Sim, algumas. Mas com mais frequéncia, atividades

diferenciadas, textos adaptados e adequagdo da forma de
conduzir a aula.

) Sim. A partir da dificuldade do aluno fazer aulas
diversificadas (metodologias diferentes) e propor diferentes tipos
de instrumentos avaliativos.

. A Unica adaptagdo que presenciei foi para a aluna com
deficiéncia auditiva.

. Sugiro ao aluno uma aula de refor¢co nos periodos de
atendimento ao aluno.

) Eu particularmente ndo, mas em algumas outras turmas
sei que ha necessidade de adaptacdo curricular para alguns
alunos que apresentam dificuldades.

. Pouquissimas adapta¢fes, pois o pouco tempo de aula
ndo permite maiores inovagoes.

A Educacdo Inclusiva € apoiada e fomentada pela legislacdo
vigente. A LDB (1996) conceitua a inclusdo como processo que demanda o
preparo e a construcdo de um novo sistema educacional que envolva
recursos humanos, adequacdo de curriculo, de estratégias como
adaptacdes individuais, flexibilizacdo de metodologias, além de formacao
continua de professores, materiais e mecanismos de suporte que garantam
0 ingresso e a permanéncia dos escolares na rede regular de ensino.

A Secretaria de Educacao Especial do MEC publicou o documento
“Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) - AdaptagBes Curriculares”
(BRASIL, 1999), que aborda estratégias pedagodgicas para estudantes com
necessidades educacionais especiais. As adaptacfes dos elementos do
curriculo e de estratégias, de pequeno ou mesmo de grande porte, se
tornam mecanismos basicos para atencdo a diversidade e devem constar
no projeto politico pedagodgico das escolas (HEREDERO, 2010). Porém, de
acordo com Mazzota (1996), é necessario que a escola lembre-se de que
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essas adaptacOes sao subjacentes a outros processos tais como: formar,
treinar e reciclar professores do sistema regular de ensino promovendo
espacializacédo ao grupo docente, implantar servigos de apoio, desenvolver
salas de recursos, estimular a pesquisa, a investigacdo e aquisicOes
cientificas para suprir as deficiéncias.

Uma escola inclusiva flexibiliza os critérios e procedimentos
pedagdgicos e avaliativos, permite discussGes, propicia medidas
metodoldgicas diversas, estimula a diversificacdo de técnicas de ensino, se
ajusta as ao processo de aprendizagem de seus alunos, atinge ao maximo
de estudantes, promove formacdo integral aos escolares, d4 voz e
autonomia a cada um, articula com outros setores do sistema educacional
e profissionais especializados, elabora documentos informativos e envolve
a comunidade de dentro e fora da instituicdo de ensino.

Para Coll (et al, 1996), o curriculo deve ser entendido como um
projeto com intengdes que guia as agdes dos professores e que preside as
atividades educativas e escolares. Isso nao significa, que o curriculo é algo
imutavel ou fixo e sim, que é resultante de vivéncias e experiéncias
socioculturais, que revela diversidade e que atende as demandas reais.

Quando se compreende que o aluno “diferente” também tem direito
a esse acesso e que o0 processo educativo deve ser 0 mesmo para todos,
com as devidas atencdes as necessidades individuais, elimina-se uma
barreira que impde uma referéncia homogénea a ser alcancada de forma
igual para todos os estudantes, como se todos tivessem as mesmas
condi¢Bes sociais, culturais, cognitivas, emocionais e comportamentais.

Guijarro (1992, p. 138), explica que as adaptacdes se referem a um
conjunto de modificacdes que se realizam desde os objetivos, perpassam
pelos conteddos, organizacdo didatica, temporalidade até os
procedimentos e critérios de avaliacdo, para atender as especificidades
individuais de cada escolar.

As adaptacdes organizacionais se referem: ao tipo de
agrupamento de alunos para realizacdo das tarefas propostas; organizacao
didatica da aula e dos periodos definidos. Ja as adaptacdes relativas aos
objetivos e conteudos sdo aquelas que se relacionam com: selegéo,

inclusdo, delecdo e priorizagdo de conteudo. No que diz respeito as
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adaptacdes avaliativas, leva-se em conta: variacao de critérios; técnicas e
instrumentos adotados para avaliar o escolar; variacdo dos critérios de
promoc¢do. Adaptacdes nos procedimentos didaticos referem-se:
alteracdo e variacdo de métodos adotados pata o ensino dos conteudos;
introducdo de atividades complementares ou alternativas; alteracdo do
nivel de abstracdo e complexidade de atividades, oferecendo recursos
concretos e de apoio; selecdo de materiais e adaptacdo. Temporalidade:
alteracdo no tempo previsto; periodo para atingir objetivos; prolongar ou
reduzir tempo e permanéncia do aluno na série, ciclo ou etapa.
Adaptacbes de acesso ao curriculo: mobilidrios adequados;
equipamentos e recursos materiais adaptados; formas ampliadas e
alternativas de comunicacdo; modalidades variadas de apoio para
participacdo efetiva das atividades; oferta de situacdes de aprendizagem
diversas; recursos humanos especializados ou de apoio e adaptacao
espacial (GONZALEZ MANJON, 1995).

Todas essas adaptacdes ndo devem ser vistas como procedimentos
exclusivos, nem que exijam apenas o envolvimento do professor e aluno.
Assim sendo, h& trés niveis em que elas podem ocorrer: ambito geral,
particular e individual. O primeiro envolve o projeto pedagogico da escola, o
segundo, o curriculo desenvolvido em sala de aula e por fim, o ultimo
refere-se ao nivel individual.

De acordo com o artigo 8° da Resolugcdo CNE/CBE n° 02/01:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacdo de suas classes comuns: | — professores das
classes comuns e da educacdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o0 atendimento as
necessidades educacionais dos alunos; Il — distribuicdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais pelas varias
classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que
essas classes se beneficiem das diferencas e ampliem
positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do
principio de educar para a diversidade. Ill — flexibilizagdes e
adaptacdes curriculares que considerem o significado préatico e
instrumental dos conteldos béasicos, metodologias e ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo
adequados ao desenvolvimento dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em consonancia com o
projeto pedagogico da escola, respeitada a frequéncia
obrigatoria; VI - condigBes para reflexdo e elaboracao tedrica da
educacdo inclusiva, com protagonismo dos professores,
articulando experiéncia e conhecimento com as
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necessidades/possibilidades surgidas na relacdo pedagdgica [...]
(BRASIL, 2001).

E preciso compreender que cada individuo aprende de uma forma,
com seu préprio ritmo e respeitar essa singularidade é o mesmo que dar

oportunidade para todos aprenderem.

4.2. A ESCOLA FRENTE AOS TRANSTORNOS DE
APRENDIZAGEM

Esta secédo apresenta novas subcategorias relacionadas a postura
da escola frente aos transtornos. Por isso, ela apresenta como sao feitos
0s encaminhamentos e como funciona a participacdo das familias e
profissionais, médicos e terapeutas, se conhecem a legislacdo vigente e
quais sdo os obstaculos que impedem o trabalho inclusivo dentro da

instituicao.

4.2.1. ENCAMINHAMENTOS E PARTICIPACAO DAS FAMILIAS E
PROFISSIONAIS MEDICOS E TERAPEUTICOS

Quando se acredita que o aluno possui alguma “anormalidade” em
Seus processos cognitivos, psicolégicos e de aprendizagem, a
possibilidade de auxilio geralmente é transferida para médicos e terapeutas
especialistas, fora do ambito escolar.

Fini (1996) alerta que é comum e frequente, os professores
atribuirem o “por qué” do escolar ndo aprender a aspectos relacionados a
natureza bioldgica, psicologica, psiquiatrica e cultural, ou seja a uma
caréncia de diferentes origens e tipos, ignorando o conhecimento cientifico
que se tem sobre o assunto. Do mesmo modo, 0 autor pontua que 0sS
encaminhamentos sao relativos a problemas de “ndo aprendizagem”, mas
gue na grande maioria, o professor sequer sabe explicar os reais motivos
pela qual encaminhou e para quem o fez, pautado apenas no desempenho
gue nao atingiu o objetivo proposto, sem esperar ou avaliar de forma mais
profunda o caso.

As familias pressionadas pela escola, disponibilizam de recursos
financeiros para realizar inUmeras avaliacfes e exames, que nem sempre

garantem a aprendizagem de seus filhos.
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Assim sendo, Torezan (1990) explica que os professores buscam
solucionar os problemas de aprendizagem encaminhando os alunos a
atendimentos especificos (conforme figura 9 e questdo 25), mas nao
alteram sua pratica em sala de aula, nem muda sua postura pedagogica.

Isso fica claro nas seguintes respostas:

25. Qual sua conduta, quando esses sinais sdo percebidos?

. Notificar o setor sociopedagoégico.
. Eu tento encaminhar ao Sociopedagdgico.
° Resolver na base do dialogo e ndo como inimigo do aluno.

Ndo resolvendo, conversando com os membros do
sociopedagdgico do Instituto.

. Discussdo com coordenacdo para saber das medidas a
serem tomadas.

. Encaminhar ao setor responsavel, conversar com o aluno,
tentar ajudar de alguma forma.

. Peco para que o aluno me procure no horario de
atendimento para que eu possa dar um atendimento
individualizado e também comunico o sociopedagégico.

. Procuro testar diferentes métodos de ensino, em alguns
casos, converso com o aluno para entender o problema, ou
como ele acha que eu poderia ajuda-lo. Outro habito é conversar
com meus colegas que também lecionam para o aluno para
verificar se também perceberam a dificuldade em suas
disciplinas. Em outros casos, quando acho que esta além da
minha possibilidade ajudar o aluno, comunico e busco auxilio do
Sociopedagdgico.

. Conversar com aluno, coordenador do curso e setor
sociopedagdgico.

. Buscar apoio com a equipe de trabalho. Com o setor do
sociopedagdgico, com o coordenador do curso, com a diregcéo de
ensino.

) Relatar o caso ao coordenador de curso e discutir nas
reunibes pedagdgicas.

Figura 9. Respostas apresentadas a questdo 29 do questionario



106

29. Quando suspeita ou detecta um problema de aprendizagem, a que profissionais encaminha?

15 respostas

Psicdlogo _ 2{13,3%)
Fonoaudidlogo | (8.7%)
Terapeuts ccupacicnal [N (6.7%)
— e

Pedagogo educacions! N © (-0

Neurologista - 1(8.7%)
Neurcpsicslogo [ 1 (6.7%)
a5 (53.3%)
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Osti (2004) realizou uma pesquisa que revelou que o principal
motivo que leva o professor a encaminhar um aluno para atendimento
profissional é a vontade em ajuda-lo ja que ndo alcanca resultados
esperados. Do mesmo modo, esse estudo mostrou que essa busca por
solugdes provoca sentimentos de ansiedade e angustia, porque o docente
acredita ter esgotado suas possibilidades de trabalho em sala e que
portanto, o encaminhamento € uma esperanca de que um atendimento
mais especifico contribua para a aprendizagem e melhora do escolar.

Machado (1994), realizou um levantamento sobre as queixas dos
professores a respeito dos escolares e constatou que nem sempre estas se
referem apenas as dificuldades na aprendizagem (aquisicdo de conteudo,
raciocinio légico, funcdes executivas), mas também mencionam problemas
comportamentais, emocionais e as vezes, sociais.

Becker (1993) observou que as causas das dificuldades de
aprendizagem sao explicadas pelos professores através: do aluno (que é
desatento e desinteressado); da familia (que n&o participa) e sua
superacao esta fora do escolar, no acompanhamento medico e terapéutico
gue realiza fora da escola.

Para Corsini (1998), as dificuldades sdo explicadas através de
quatro fatores: o aluno (problema neurologico), meio social (pobre ou com
mas condi¢bes), familia (distante) e escola (que ndo tem material
adequado, estrutura e profissional habilitado a trabalhar com tais
dificuldades).
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Smith e Strick (2001) relatam escolares com dificuldade de
aprendizagem desistem de realizar as tarefas escolares, porque se
convenceram ao longo de sua vida que fracassarao e que a rigidez em sala
de aula para esses individuos é fatal. Um professor inflexivel e autoritario,
torna seu aluno desmotivado e desinteressado por elevar constantemente
seu fracasso.

As respostas obtidas por meio do questionario, corroboram com

esses estudos.

26. Quais sdo as dificuldades mais recorrentes,
apresentadas pelos alunos em sua pratica escolar?

e Dificuldade de interpretagdo e de se expressar via
escrita.

e Os alunos ndo tém apresentado tantas dificuldades, mas
uma é o desinteresse pela disciplina.

o Dificuldade atencional, comportamental e emocional.

o Receio de trabalhar com o computador.

¢ Dificuldade atencional, de leitura, matematica.

o A dificuldade mais recorrente € a falta de concentracao
para acompanhar o andamento da aula.

¢ nenhuma muito significativa.

e Ansiedade, depresséo, inseguranca.

e Ansiedade, depressao, dificuldade de interpretacdo e
matematica

e As dificuldades mais recorrentes, pelo que observo,
resultam de defasagens de aprendizagem.

o Dificuldade de atencéo, socializagdo, compreensao
textual e dificuldades emocionais.

e Dificuldade na matematica.

o Dificuldade de atencéo.

e Falta de organizacdo do tempo para os estudos. Falta de
concentracdo no que estdo realizando. Muito uso de
celular.

e Leitura significativa, redacdo consistente e atencao
prolongada.

Seber (1997) relata que € bastante comum estes afirmarem que
estimulam seus alunos, e que sao eles que ndao aprendem. No entanto,
estes docentes ndo percebem que o desinteresse, falta de atencao,
dedicacao, disciplina ou até mesmo, comprometimento do estudante, trata-
se da impossibilidade em entender o que o professor quer transmitir.

Para Weisz (2002), durante muitos anos os professores justificaram
a “nao aprendizagem”, as reprovacoes e até a evasao escolar a diferentes
razdes como: quantidade de alunos por sala, deficiéncias, familia

desestruturada, falta de estimulo, falta de interesse e motivacéo do aluno e
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baixo poder aquisitivo. Contudo, para a autora, ap0s muitos anos de
estudo, é praticamente impossivel sustentar o argumento de que a
responsabilidade de todo processo de aprendizagem é sempre externo ao
sistema de ensino e/ou ambiente escolar.

Para Weisz (2002), quando a professor estigmatiza ou desenvolve
crencas limitantes sobre as reais potencialidades de seus alunos, ou
dificulta seu envolvimento com as situacées de aprendizagem, seja por
atitudes sutis ou inconscientes, € provavel que ele seja culpado por
prejudicar a autoestima, o desenvolvimento e até o sucesso de cada
escolar que esteja em sua sala.

Nutti (2001) ressalta que a partir do momento em que 0s professores
atribuem apenas aos alunos a responsabilidade pela falha no ato de
aprender, a sua pratica em sala de aula sera completamente diferente da
atuacao que teriam, se acreditassem que tanto a escola como eles proprios
contribuem para esse fracasso. Ao se eximirem de seu papel como
condutor desse processo, 0 educador afasta cada vez mais o aluno com
dificuldade da escola.

Para Machado (1994), ndo basta encaminhar um individuo e esperar
o diagnostico ou a medicalizacdo, como se ele, ao definir o problema —
guando este existe, possa revelar uma férmula para sanar ou minimizar o
problema. E preciso criar possibilidades, situacdes reais e proximas,
assistir de todas as formas possiveis, fazé-lo acreditar em si, em sua
capacidade e em suas conquistas, mesmo que aos olhos de outras
pessoas, sejam minimas. E necessario valorizar o aprendente em todas as
formas.

O autor explica ainda que o efeito de um laudo é cronificante, pois
alguns docentes passam a desconsiderar a realidade social do aluno,
assim como seu proprio saber sobre ele. Para ele, “se encaminhamos uma
crianca, devemos ter a responsabilidade de analisar os efeitos desse
acontecimento prevendo possiveis mudancas nas opinides constatadas e
nas condutas sugeridas” (MACHADO, 1994, p.85).

Isso significa que apds o “ir e vir’ do encaminhamento é preciso
ainda estabelecer contato e dialogo com os profissionais que se

propuseram a avaliar o estudante; ler, contextualizar e seguir as
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orientacdes contidas nos relatérios e laudos; compartilhar técnicas e
resultados; dar e receber feedbacks para que os acompanhamentos
médicos e terapéuticos sejam significativos e cada vez mais produtivos;
reconhecer o valor de cada um e envolver a familia no processo.

E possivel observar o quanto contraditorio foram as respostas dadas
pelos participantes em trés questdes diferentes do questionario, uma vez
gue a maioria diz trabalhar de forma coletiva com profissionais internos e
externos a escola, porém nem todos solicitam relatorios as familias ou
ainda, conhecem os profissionais que atendem esses alunos fora do

ambito escolar. Isso fica evidente nas questbes 10,11 e 12.

Figura 10. Respostas apresentadas a questdo 19 do questionario

19. Conhece os acompanhamentos profissionais que foram ou que sao realizados pelo discente

fora da escola?
15 respostas

® sim
® Nio
® Alguns

Figur
a 11.
Resp 28. Solicita relatorios a familia?

15 respostas
osta i

®sm
® Nao

apre
@ As vezes

sent

adas

ques

tao
28

do questionério



110

Figura 12. Respostas apresentadas a questdo 36 do questionario

Figura 13. Respostas apresentadas a questdo 31 do questionario

Isso pode ocorrer pela falta de conhecimento que o0s proprios
professores e equipe escolar possui sobre cada caso, o que nao permite

que

36. Trabalha de forma coletiva, com outros profissionais internos e externocs a escola?

15 respostas

® Sempre
® Ocasionaimente

@ Nunca

estes sintam-se seguros para discutir com estes profissionais e/ou familia,
conforme figura 13. Ainda sobre isso, € importante refletir sobre como
essas trocas entre escola-familia-equipe multidisciplinar ocorre.

Através da figura 14, € possivel constatar que grande parte dos
docentes relatam as dificuldades aos gestores e familias apenas em

reunides escolares e/ou pedagodgicas.
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32. Como relata essas dificuldades aos gestores e familias?

15 respostas

. Por meio de refalonos a/ou fichas de
desenvolnmento

® Em reunibes escolares elou
pedagdgicas

Em conversas informais

Figura 14. Respostas apresentadas a questdo 32 do questionério

Para Osti (2004), o professor precisa compreender 0 seguinte
funcionamento do diagndstico e do manejo com o0s alunos com
Necessidades Educacionais Especiais: realizar anamnese com a familia do
aluno; contextualizar as queixas apresentadas por ele; solicitar exames
clinicos e avaliagdo multidisciplinar para investigacdo de possiveis
disfuncdes; solicitar avaliacao psicopedagdgica que identifique o nivel e as
condicbes de aprendizagem dessa estudante; avaliacdo psicologica
objetivando analisar caracteristicas pessoais, patologias e prejuizos de
ordem emocional e comportamental; reunir todos os documentos e dialogar
com profissionais e familia e apos isso, descartar ou comprovar dificuldade
ou disturbio de aprendizagem.

Os professores devem estar, ou melhor, devem ser habilitados para
detectar os sintomas das dificuldades de aprendizagem e saber como
trabalha-las em classe. Uma de suas principais tarefas, além de perceber a
dificuldade de aprendizagem, € solicitar o encaminhamento para
providenciar o diagndstico e meios para um atendimento adequado (PAIN,
1985). Nao basta que um unico setor da escola seja responsavel por todo

processo inclusivo dos alunos.

33. O IFSP oferece algum tipo de apoio/suporte para que
vocé agente, seja capaz de lidar com essa clientela? Se sim,

quais?

. Sim, ha o sociopedagégico.

. Sim, os membros do sociopedagdgico.

. Sim. Nas reunifes pedagdgicas sdo apresentadas

sugestdes de colegas e do psicélogo.
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. O apoio do sociopedagdégico, coordenacdo de curso e
diretoria de ensino se da durante as reunibes pedagdgicas
através de orientac@es e palestras.

° Ha reunides pedagdgicas e o NAPNE.

. Acho que oferece mais ao discente.

° Sim. O sociopedagdgico

° Sim, o setor sociopedagégico. Além de atividades de
formacéo e reunifes pedagdgicas.

o Sim. Foi feito adaptacdo do curriculo para uma aluna

surda. Além disso, o IFSP sempre nos da suporte e nos orienta
sobre como lidar com essa clientela, a partir de cursos, reunides
e comunicados.

° Sim. Apoio pedagdgico, psicélogo e assistente social.

. Setor sociopedagogico.

. Capacitacdes, palestras, reunides.

. Discussdes em reunides pedagodgicas e atividades de

formacéo continuada.

O diagndstico de uma crianga com dificuldade de aprendizagem,
segundo Kiguel (1976 apud OSTI, 2004), deve ser feito por uma equipe
interdisciplinar ~ envolvendo  médico, um  pedagogo, psicologo,
psicopedagogo, terapeuta, escola e a familia. Mas, o que fazer quando a
equipe escolar ndo tem conhecimento sobre a funcédo de cada profissional
no processo diagnodstico e no tratamento das dificuldades e transtornos de
aprendizagem?

Foi possivel perceber ao longo desta pesquisa, especialmente por
meio das respostas obtidas na questdo 38, que a maioria do grupo
participante ndo sabe como o psicopedagogo pode contribuir para a
inclusdo dos alunos com NEE dentro e fora da escola. Por este motivo, ndo
h& articulacdo entre a escola e esse tipo de profissional, embora todos

reconhecam que este deveria estar inserido na rede regular de ensino.

38. Vocé conhece o trabalho do Psicopedagogo? Sabe qual
€ seu papel e qual sua contribuicdo no diagndstico e
intervencao do individuo com NEE?

e Nao.

e Nao.

e Conheco um pouco.

e Muito pouco. O Instituto Federal nos Ultimos dois anos

vem recebendo esses alunos, entdo medidas estdo sendo

incorporadas.

e Acredito que seja o profissional especializado para este
tema.

e Sim.

e Ja ouvi falar um pouco. O papel dele é identificar os
transtornos e dificuldades de aprendizagem e
acompanhar o desenvolvimento académico do aluno.

e Na&o.
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e Nao.

e Sim, o papel do psicopedagogo é ajudar no processo de
ensino-aprendizagem de alunos com alguma dificuldade.

e Em partes.

¢ N&o muito.

e N&o conheco especificamente, mas penso que seja um
profissional com uma formacdo em psicologia e
especializacdo em pedagogia e, por iSso, penso que seja
fundamental para o reconhecimento e acompanhamento
de tais alunos.

O psicopedagogo pode atuar em diversas areas, como dito nos
capitulos anteriores, de forma preventiva e terapéutica, sempre buscando
compreender o0s processos de desenvolvimento humano e sua relacdo com
a aprendizagem. Este profissional recorre a varias estratégias, auxilia na
preparacdo de profissionais que atuam com educacdo, detecta
perturbacdes dos processos de aprendizagem, articula acbes entre
comunidades (escolar, social e cultural), promove orientacdes, viabiliza
recursos para atender as necessidades de todos e conduz a inclusdo dos
alunos com NEE.

A Psicopedagogia ja vem atuando com muito sucesso nas diversas
InstituicBes, sejam escolas, hospitais, abrigos, asilos e empresas e deve
ser vista como a atividade que promove modificacdes na personalidade, na
dindmica grupal e em todo projeto politico-pedagdgico da escola.

Mesmo que muitos profissionais da area da educacédo conhecam o
trabalho da Psicopedagogia e reconhecam que é necessario e urgente este
tipo de atuacdo dentro das escolas (figura 16) ainda ha resisténcia e/ou
dificuldade na manutencdo da parceria com esta area, conforme a figura
15.

Figura 15. Respostas apresentadas a questdo 39 do questionario



114

39. Ja trabalhou de forma direta ou indireta com este profissional?
15 respostas

® Sim
® Nao

Figura 16. Respostas apresentadas a questdo 40 do questionario

40. Na sua opinido, este profissional deveria estar na escola regular?
15 respostas

. Sim
® Nao

4.2.2. LEGISLACAO

A partir do ano de 2004, com a elaborag¢ao do documento “O acesso
de alunos com deficiéncia nas escolas e classes comuns da rede regular
de ensino”, os documentos oficiais no Brasil passaram a utilizar a
expressao “pessoa com deficiéncia” (BRASIL, 2008). Esse material divulga
conceitos e diretrizes mundiais para inclusdo dessas pessoas no contexto
educacional.

Em 2006, a ONU também usa o termo “pessoa com deficiéncia” na
“Convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia”.

De 2003 a 2006, foi desenvolvido no Brasil o “Programa de
Educacao Inclusiva” que em consonancia com 0s pressupostos legais e

conceituais de uma educacgéo de qualidade para todos e de valorizagdo ao
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respeito e a diversidade, tem como principal objetivo disseminar a politica
de educacao inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a formacao de
gestores e professores para efetivar a transformagdo do sistema
educacional, adotando o principio de direito ao acesso e permanéncia de
todos os alunos indistintamente na rede regular de ensino (BRASIL, 2003).
Isso significa que todos os envolvidos devem ter o entendimento de que a
inclusdo é um direito constitucional e que é papel da comunidade escolar,
valorizar as singularidades de cada individuo, assim como a
interdisciplinaridade e a oferta de condicdes para aprender.

Para assegurar o acesso de todos a educacdo, a legislacao
brasileira também define e defende o termo “necessidades educacionais
especiais” na Resolugdo CNE/CEB n° 02/01 (BRASIL, 2001), referindo-se a
todas as criancas e jovens, cujas necessidades se originam em razdo de

alguma deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem.

Art.  5° Consideram-se educandos com necessidades
educacionais especiais 0s que, durante o processo educacional,
apresentarem:

I- dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a)
aquelas ndo vinculadas a uma causa orgéanica especifica; b)
aquelas relacionadas a condi¢des, disfuncdes, limitacbes ou
deficiéncias;

lI- dificuldades de comunicacéo e sinalizacéo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utlizacdo de linguagens e
cédigos aplicaveis;

lll- altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001, p. 2)

E este o conceito de “diversidade” apontado nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999), uma vez estabelecido que é
necessario estar atento a todas as possiveis variaveis dentro do contexto
educativo, o0 que inclui déficits sensoriais, motores, psicoldgicos,
neuroldgicos, bem como fatores sociais, culturais e econémicos de cada
aluno (BRASIL, 1999).

Para garantir que essa diversidade seja acolhida, Galve et al (2002)
explica que as dificuldades serdo manifestadas de diferentes formas,

incluindo situacdes transitorias que serdo solucionadas com intervencdes



116

pontuais até situacdes mais complexas e permanentes que irdo requerer
flexibilizacao curricular de grande porte, assim como utilizacdo de recursos
e servicos especializados.

A LDB (1996) institui que haverd quando necessario, servicos de
apoio especializados na escola regular para atender as necessidades da
clientela da educacédo especial e que a oferta desse servico é prevista
desde a educacéo infantil até o fim da educacao basica.

Do mesmo modo, no artigo 59, a LDB (1996) reconhece a
necessidade de se formar professores especializados para atender
pessoas com NEE, em qualquer modalidade de ensino.

Para Correia (1997) o movimento pela inclusdo se constitui numa
postura ativa de rompimento de barreiras que esses grupos encontram no
acesso a educacdo e para ultrapassa-la € imprescindivel que haja uma
transformacao nas préaticas pedagdgicas excludentes, a comecar pela falta
de informacéo e formacao dos professores, que desperta sentimentos de
incapacidade e medo perante esses alunos com NEE.

Se ndo hé garantia de que os professores tenham contato com
esses documentos legais e que participem de préaticas de profunda reflexao
sobre a natureza da inclusdo, entdo ndo ha como garantir que a inclusao
seja efetiva nos espacos educativos. A pesquisa evidenciou que 40% dos

participantes desconhecem esses documentos e direitos (figura 17).

Figura 17. Respostas apresentadas a questdo 24 do questionério
24. Vocé conhece as leis que asseguram os direitos desses alunos?
15 respostas

® Sim
® Nao

Por isso, o grande desafio dos cursos de formacdo € de produzir

conhecimentos que possam desencadear novas atitudes, para que a
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comunidade escolar possa desempenhar suas funcbes de ensinar e
aprender de forma responsavel, ética, competente e acolhedora, ja que a
educacéo inclusiva requer mudancas nas politicas publicas, na gestao, na

formacéo dos professores, nas metodologias e nas acdes colaborativas.

4.2.3. OBSTACULOS

Souza (2008) em sua obra “ltinerarios da Inclusdo Escolar: multiplos
olhares, saberes e praticas”, deixa claro que as barreiras atitudinais sdo as
mais excludentes, mesmo quando ndo sdo intencionais ou percebidas.
Estas ndo sao rigidas, nem tampouco Unicas e ao longo da histéria, vao se
transformando, ganhando novos contextos.

Falar dos estigmas e da marginalizacdo da pessoa com deficiéncia é
refletir sobre um processo que foi construido desde a sociedade primitiva.
Somente a identificacdo destas barreiras sera capaz de erradicar ou
minimizar a excluséo, partindo do pressuposto de modificacdo das posturas
individuais e coletivas.

Rocha (1985, apud SOUZA, 2008), explica que talvez a dificuldade
de se pensar a diferenca esteja diretamente relacionada ao plano afetivo,
pois desperta medo, estranheza e hostilidade, pois ha uma
desestabilizagcdo do que foi internalizado como “normalidade”. Sdo essas
percepcdes que geram imagens e informacdes impréprias e distorcidas
sobre uma pessoa ou um grupo.

Na sociedade primitiva, os homens eram selecionados e agrupados
de acordo com sua for¢a, agilidade, destreza e raciocinio e aqueles que
ndo atendiam a esses requisitos, eram deixados para tras. Na sociedade
contemporénea, os homens continuam sofrendo com essa separacgéo,
entre os “bons” e “fracos”. Isso ocorre desde Atividades de Vida Diaria
(AVDs) basicas, até o exercer de uma profissdo, quando sao avaliados
apenas por suas limitagdes e/ou deficiéncias (SOUZA, 2008).

Para Souza (2008), tratar de forma distinta as pessoas diferentes,
para igualad-las em direito € uma tentativa de alcancar uma sociedade
inclusiva, mas como fazer isso se ha uma distancia significativa entre as
pessoas com NEE e as imagens criadas em torno delas (crencas de

inferioridade, fragilidade e dependéncia)?
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Ainda para a autora, o problema € maior, quando ndo ha remocao
dessas crengcas quando sdo detectadas, seja por meio de roétulos,
estigmas, adjetivacbes e substantivacdo da pessoa, em torno de sua
deficiéncia. Também se constituem como barreiras atitudinais na escola,

assim como em outros espacos, tudo que se apresenta na forma de:

Ignorancia: desconhecer a potencialidade do aluno com
deficiéncia.

Medo: ter receio de receber um aluno com deficiéncia ou mesmo
um

outro profissional da Educacdo que apresente alguma
deficiéncia; temer em “fazer ou dizer a coisa errada” préximo a
alguém com uma

deficiéncia.

Rejeicdo: recusar-se a interagir com a pessoa com deficiéncia,
aluno,

familiares deste ou outro operador da educacéo.

Percepcdo de menos-valia: avaliagdo depreciativa da
capacidade, sentimento de que o aluno com deficiéncia ndo sera
capaz de realizar determinada tarefa ou a far4 em parte.
Inferioridade: acreditar que o aluno com deficiéncia néo
acompanhara

0s demais. Isso € incorrer em um grave engano, pois todas as
pessoas

apresentam ritmos de aprendizagem diferentes. Assim sendo,
ninguém

acompanha ninguém; cada um faz seu percurso singularmente,
mesmo a proposta docente sendo coletiva e una.

Piedade: sentir-se pesaroso e ter atitudes protetoras em relagéo
ao aluno com deficiéncia. Estimular a classe a antecipar-se as
pessoas com deficiéncia, realizando as atividades por elas,
atribuindo-lhes uma pseudoparticipacéo.

Adoracdo do herdi: considerar um aluno como sendo
“especial”’, “excepcional’ ou “extraordinario”, simplesmente por
superar uma deficiéncia ou por fazer uma atividade escolar
qualquer; elogiar, exageradamente, a pessoa com deficiéncia
pela minima agédo realizada na escola como se inusitada fosse
sua capacidade de viver e interagir com o grupo e o ambiente.
Exaltagdo do modelo: usar a imagem do estudante com
deficiéncia

como modelo de persisténcia e coragem diante os demais.
Percepc¢ao de incapacidade intelectual: evitar a matricula dos
alunos com deficiéncia na instituicdo escolar, ndo deixando que
eles demonstrem suas habilidades e competéncias. Achar que
ter na sala de aula um aluno com deficiéncia é um fato que
atrapalhara o desenvolvimento de toda a turma.

Efeito de propagacdo (ou expansdao): supor que a deficiéncia
de um

aluno afeta negativamente outros sentidos, habilidades ou tracos
da personalidade. Por exemplo, achar que a pessoa com
deficiéncia auditiva tem também deficiéncia intelectual.
Esteredtipos: comparar o aluno deficiente a outros que
apresentam a

mesma deficiéncia, construindo generalizacBes positivas e/ou
negativas sobre essas pessoas.



119

Compensacéo: acreditar que os alunos com deficiéncia devem
ser compensados de alguma forma; minimizar a intensidade das
atividades pedagdgicas; achar que os alunos com deficiéncia
devem receber vantagens.

Negacdo: desconsiderar as deficiéncias do aluno como
dificuldades na

aprendizagem.

Substantivacdo da deficiéncia: referir-se a falta de uma parte
ou sentido da pessoa como se a parte “faltante” fosse o todo. Ex:
o deficiente mental, o cego, o “perneta”, etc, Essa barreira faz
com que o aluno com deficiéncia perca sua identidade em
detrimento da deficiéncia, fragilizando sua autoestima e o desejo
de aprender e estar na escola.

Comparagdo: comparar os alunos com e sem deficiéncia,
salientando

aquilo que o aluno com deficiéncia ainda ndo alcancou em
relacdo ao

aluno sem deficiéncia, colocando este em posicdo superior ao
primeiro.

Na comparacdo, ndo se privilegiam os ganhos dos alunos, mas
ressaltam- se suas “falhas”, “faltas” e “deficiéncias”.

Atitude de segregacdo: acreditar que os alunos com deficiéncia
s6 poderdo conviver com os de sua mesma faixa etaria até um
dado momento e que, para sua escolarizacéo, elas deveréo ser
encaminhadas a escola especial, com profissionais
especializados.

Adjetivacdo: classificar a pessoa com deficiéncia como “lenta”,
“agressiva”, “daécil”, “dificil”, “aluno-problema”, “deficiente mental”,
etc, Essa adjetivacéo deteriora a identidade dos alunos.
Particularizacéo: afirmar, de maneira restritiva, que o aluno com
deficiéncia estd progredindo a sua maneira, do seu jeito, etc.;
achar que uma pessoa com deficiéncia s6 aprenderd com outra
com a mesma deficiéncia.

Baixa expectativa: acreditar que os alunos com deficiéncia
devem realizar apenas atividades mecanicas, exercicios
repetitivos; prever que o aluno com deficiéncia ndo conseguira
interagir em uma sala regular. Muitos professores passam toda a
vida propondo exercicios de cépia, repeticdo. Isso ndo ajuda o
aluno a descobrir suas inteligéncias, competéncias e habilidades
mdltiplas.

Generalizagéo: generalizar aspectos positivos ou negativos de
um aluno com deficiéncia em relagdo a outro com a mesma
deficiéncia, imaginando que ambos terdo os mesmos avangos,
dificuldades e habilidades no processo.

Padronizagao: fazer comentarios sobre o desenvolvimento dos
alunos, agrupando-os em torno da deficiéncia; conduzir os
alunos com deficiéncia as atividades mais simples, de baixa
habilidade, ajustando os padrBes ou, ainda, esperar que um
aluno com deficiéncia aprecie a

oportunidade de apenas estar na escola (achando que, para
esse aluno, basta a integracdo quando, de fato, o que lhe é
devido é a incluséao).

Assistencialismo e superprotecdo: impedir que os alunos com
deficiéncia experimentem suas proprias estratégias de
aprendizagem, temendo que eles fracassem; ndo deixar que 0s
alunos com deficiéncia

explorem o0s espacgos fisicos da escola, por medo que se
machuquem;
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nao avaliar o aluno pelo seu desenvolvimento, receando que ele
se sinta frustrado com alguma avaliacdo menos positiva
(SOUZA, 2008 p. 27).

Por isso, as barreiras atitudinais podem estar baseadas em pré-
conceitos e julgamentos implicitos e explicitos, na linguagem, nas acfes e
omissoes.

Pensar que somente as pessoas com NEE e suas familias possuem
a responsabilidade ou misséo de lutar para romper esses paradigmas é um
grande equivoco. E dever do grupo respeitar e valorizar as singularidades
de cada um. A pior coisa para uma pessoa com deficiéncia ou NEE € nao
ser visto como sujeito social, pessoa humana com conhecimentos, sonhos,
expectativas, desejos, frustracbes e diferentes experiéncias (SOUZA,
2008).

Ao aplicar o questionario, na pergunta 27, observou-se que as
barreiras atitudinais estdo presentes no cotidiano da escola e nas acfes
dos professores, mesmo de forma n&o intencionada e/ou proposital. O
mesmo ndo ocorre, quando o assunto € a oferta de estrutura e recursos
materiais. Por esse motivo, ha uma necessidade maior de se tratar dessas

barreiras no Produto Educacional.

27. Quais sdo suas maiores dificuldades em lidar com esse
publico?

e Me colocar no lugar deles e entender como essa
dificuldade ocorre.

e Saber as a¢bes que podem ser feitas para facilitar a
aprendizagem deles.

e Saber lidar com as diferentes emocdes dos alunos, é
muito particular.

e Adequar o andamento do conteido de modo a atender a
todos.

e Tempo disponivel em sala de aula, e ndo prejudicar aos
demais.

e Nao sinto dificuldade de lidar com esse publico, pois
acredito que o docente nao pode querer que todos os
alunos sejam iguais, ele ndo pode esperar que todos 0s
alunos atinjam o mesmo nivel de conhecimento, ele deve
trabalhar para que todos se desenvolvam o maximo
possivel aceitando as suas limitagées.

e Falta de tempo em sala de aula, pois tenho apenas uma
aula de 45 min. por semana.

e Aincanséavel busca para que se interesse pela disciplina
e, as vezes, pelas situacdes que a vida pode lhe
oferecer, fazer que ele compreenda que ele precisa ter
atitude.

e Conseguir conquista-los para que tenha a atencéo deles.
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Conciliar a atencao mais individualizada que costuma
demandar, com o lidar com o resto da turma. Além disso,
o fato de dificilmente frequentar o horario de atendimento
da docente.

Identificar como o aluno esta se sentindo e se ele precisa
de alguma ajuda mais pontual.

Garantir o ritmo da sala para ndo prejudicar o andamento
da aula para os outros alunos.

Buscar estratégias de ensino-aprendizagem diferentes
para os alunos.

identificar os problemas.

Pouquissimo tempo em sala de aula, o que dificulta ou
inviabiliza abordagens pedagdégicas diferenciadas.

35. Em termos de estrutura e recursos materiais, o que ha e
o que falta na instituic&o, para que a incluséo seja efetiva?

Muitos profissionais voltados a educacdo especial e
treinamentos mais efetivos para os docentes.

Eu acho que falta mais preparagdo por parte dos
professores.

Mais capacidade técnica e psicoldgica.

As adaptac¢Bes sao realizadas.

Penso que ha recursos materiais.

Para o publico que trabalhei até hoje néo faltou estrutura
OU recursos materiais.

Dedicacdo maior dos docentes ao ensino médio
integrado.

Mais profissionais.

Acredito que os recursos materiais sdo adequados.
Acredito que a instituicdo tem se empenhado muito para
a inclusédo de todos.

Auséncia da SRM com diversos recursos, principalmente
para deficiente visual; falta de tradutores interpretes em
libras. Existe apenas um, porém existem atualmente dois
alunos surdos.

Mais profissionais para atendimento destes alunos.

Um governo que se preocupe com O pPOVO Menos
favorecido e que desenvolva politicas publicas que
permitam que a inclusdo aconteca. As leis precisam ser
modificadas. Na instituicdo falta tempo para essas
capacitacdes, pois somos sobrecarregados de reunibes,
muitas vezes improdutivas e falta também foco pois néo
nos aprofundamos em um problema e, sim, sabemos
superficialmente sobre alguns.

Melhores curriculos realmente integrados sem uma
concepgao positivista.

A “Tabela 2" sintetiza os temas que foram implementados na

“Formacéao Continuada” a partir da “Analise de Conteudo” realizada através

dos questionarios e da aplicagédo do “Diagndstico Institucional”. Na coluna

“Topicos” estao listados os temas abordados na analise; Na coluna “O que

foi implementado” é apresentado o item dentro do referido tema e, por fim,
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na coluna “Motivo” é descrito o motivo pelo qual o item do tema foi inserido

na Capacitacéo Docente.

Tabela 2. Sintese dos tépicos que foram implementados na “Formagao Continuada”
TOPICOS

O QUE FOI IMPLEMENTADO MOTIVO
Presenca de senso
Diferenca do Transtorno comum sobre as
Funcional e Dificuldade de conceituacdes de
Aprendizagem Dificuldade e

Transtorno
Confuséo em relacdo
as causas. Houve
praticamente um
consenso de que as
causas podem estar
relacionadas a fatores
sociais, emocionais e
ambientais.
Conceituacdo no DSM-V Desconhecimento do
DSM
Embora os
participantes
reconhegam algumas
das principais
caracteristicas dos
Transtornos, ainda nao
sdo capazes de
reconhecer quais sdo
Necessidade dos
participantes de
identificarem os alunos

As causas dos Transtornos
Funcionais Especificos

Transtornos Funcionais
Especificos

Tipos de Transtornos
Funcionais Especificos

e ~ com Transtornos e
Identificacéo e Intervencéo L
A principalmente em
com os Transtornos Funcionais | . g
e instrumentaliza-los com
Especificos

estratégias para
intervencdo mais
assertiva no espaco
escolar
Confuséo dos
profissionais que
devem fazer parte do
diagnéstico clinico
Necessidade da
Diagndstico Clinico realizacdo de
— encaminhamentos mais
Papel de cada profissional no : !
" - assertivos, a partir do
processo diagnéstico i
reconhecimento da
funcéo de cada um na

Como é realizado o diagndstico
clinico

equipe multidisciplinar
Ha reconhecimento da

importancia do
PS|copedagog|a Clinica e Importancia da Psicopedagogia Psicopedagogo no
Institucional espago escolar, porém
nao no diagndstico
clinico

Legislacéo

. ~ _ Desconhecimento de
Legislacéo atual brasileira .
leis que estabelecem e
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asseguram direitos e
deveres dos alunos,
familias e escolas

Postura docente frente aos
Transtornos

Manejo institucional frente aos
Transtornos

Delinear um caminho a
ser seguido pelos
professores e gestores,
dentro da instituicdo

NAPNE

Discutir sobre o exercicio do
Nucleo de Apoio as Pessoas
com Necessidades
Educacionais Especiais

Transtornos Funcionais
Especificos séo citados

Embora o regulamento
em si, tenha sido
elaborado em
consonéancia com a
legislagéo vigente e
especialmente com a
Politica Nacional de
Educacao Especial na
Perspectiva da
Educacéo Inclusiva
(2008), em nenhum
momento 0s

AdaptacgBes de Estratégias

Tipos de Adaptacbes de
Estratégias

Necessidade de discutir

alunos indistintamente,

flexibilizacéo de
estratégias para
garantir a todos 0s

0 acesso ao conteudo




5. PRODUTO EDUCACIONAL

Esta secdo é destinada a elucidar todo embasamento tedrico que
culminou na elaboracdo do produto, a partir da primeira analise de contetudo
mediante a aplicacdo do questionario e do roteiro de diagndstico institucional.
Além disso sera possivel observar todo o planejamento referente a formacéao,
bem como a segunda analise de conteudo, feita para avaliar a aplicabilidade,
eficiéncia e resultados do produto, sob a luz dos novos eixos e subcategorias.

O produto educacional esta disponivel no repositério da eduCapes.?

5.1. A ESCOLA COMO ESPACO FORMATIVO

O processo de institucionalizacdo da formacdo dos professores
acompanhara o desenvolvimento econémico, pos Revolucdo Francesa nos
séculos XIX e XX e foi preconizado por Comenius (GARCIA, 1999).

A partir disso, a sociedade passou a necessitar de mao de obra cada
vez mais qualificada para o mercado de trabalho. Nesse contexto, 0s sistemas
nacionais de Educacdo passaram entdo a seguir os mesmos caminhos dos
sistemas europeus (GARCIA, 1999).

As “Escolas Normais” eram as responsaveis pela formacgao inicial dos
professores do ensino primario. No Brasil, ndo foi diferente. Em meados da
primeira metade do século XIX, com a lei das “Escolas de Primeiras Letras”, o
professor passou a receber treinamentos com o objetivo de desenvolver maior
preparo didatico e criacdo de metodologias inovadoras (SAVIANI, 2009).

A partir do decreto 1.190/1939 criado no Rio de Janeiro, o Curso Normal
é transformado em Pedagogia, tendo sua estrutura dividida em quatro secodes:
Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia e uma sec¢ao especial, Didatica.

Inicialmente o curso era destinado apenas ao bacharelado, com
possibilidade de obter também o diploma de licenciatura, mas aos poucos 0S
professores comecgaram a perceber que para construir o seu saber nao bastava
a aquisicao de técnicas e de conhecimentos especificos. O dialogo e a reflexado
coletiva também eram necessarios (NOVOA, 1997).

8 Disponivel em: https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/586554. Acesso em: 19 Fevereiro
2021.
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Por isso Freire afirma que “ndao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino. Esses que fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando” (FREIRE, 1999).

A formacéo continuada ganha respaldo a partir da Constituicdo de 1988,
quando a valorizacdo profissional se encontra entre os principios do ensino
(BRASIL, 2000) e é na década de 90 que as primeiras discussdes sobre o
processo de formacdo continuada de professores a nivel nacional e
internacional surgem.

A LDB (BRASIL,1996) em seu artigo 61 volta a considerar além da
formacéo inicial, a formag&o em servico.

Paragrafo Gnico. A formacdo dos profissionais da educacéo, de
modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades,
bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educagdo basica, ter& como fundamentos: (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

I- A presenca de sdlida formagdo bésica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il- A associacdo entre teorias e préticas, mediante estdgios
supervisionados e capacitacdo em servi¢o; (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

Il - O aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em

instituicbes de ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009) (BRASIL, 1996, p. s/p).

Para Arroyo (2002), a escola esta cada vez mais ultrapassada e o
professor necessita de novas formacbes a fim de intervir na realidade. As
mudancas sociais exigem um ser mais pensante, critico, reflexivo e atuante.
Por isso, varios nomes foram dados a essas formacdes como: reciclagem,
atualizacao, capacitacdo, aperfeicoamento e formacéao.

A formacdo continuada é um processo de aprendizagem e de
socializagdo de natureza voluntaria e informal, que esta centrado na interacao
entre colegas de trabalho e nos problemas que trazem de suas praticas
docentes. Candau (1996) explica que, nesse sentido, para o desenvolvimento
adequado dessa formacdo € importante que se compreenda as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional, ou seja, que o tratamento desse
professor deve ser diferente daquele que se encontra em fase inicial do

exercicio profissional.
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Atualmente a formacdo continuada e em servico sdo consideradas
fatores essenciais que podem favorecer a melhoria, mudancga e transformacgao
do espaco escolar, sejam elas no setor publico ou privado. No entanto, h&
alguns obstaculos que impedem que essas formacfes sejam mais efetivas,
como por exemplo: investimento financeiro e respeito pelos temas que
emergem das necessidades do cotidiano do professor (MIZUKAMI, et al. 2002).

Ainda nos dias atuais € comum a ideia de acumulo de conhecimentos
tedricos (fatos, conceitos e procedimentos) para posterior aplicacdo durante
sua prética, mas essa visdo é coerente com a racionalidade técnica.

Para Mizukami (et al. 2002) é importante considerar as necessidades
docentes, parcerias produtivas, a criacdo que ocorre nesses espacos coletivos
(“do” e “no” ensino), o reconhecimento de que a escola é uma organizacdo em
que se aprende, reconhecimento e valorizacdo do conhecimento e do saber
docente.

Para Gil-Pérez (1993), os referenciais tedricos precisam se aproximar
das situacfes com as quais o professor se depara no dia a dia, uma vez que a
realidade educacional vai além das técnicas e instrumentos que sao sugeridos
nesses Cursos.

E na formacgido continuada que o professor tem a oportunidade de
problematizar suas experiéncias e de estabelecer consciéncia de si e daquilo
qgue lhe falta e assim, a formacao basica passa a ser vista apenas como um
dos momentos do processo formativo (MIZUKAMI, 2002).

Ainda para a autora, para que a formagao continuada ocorra na escola,
faz-se necesséario, o envolvimento de todos (docentes, gestores, equipe
pedagogica e especialistas).

Silva e Neves (2006) complementam dizendo que se os professores nao
promoverem a integracdo do conhecimento sobre o processo de ensino, 0s
futuros educadores tornardo presas faceis dos livros didaticos. Por outro lado,
manter e sustentar essas formacgdes, com suas proprias condi¢des financeiras,
além de conciliar com o pouco tempo disponivel que resta para planejar suas
atividades e dedicar-se aos estudos, também comprometem a eficacia e a
manutencao dessas formacdes, uma vez que geralmente os cursos oferecidos
sSdo pagos e muitas vezes, ocorrem em horarios de trabalho ou aos finais de

semana.
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Maldaner (2000), ainda chama atencdo para a importancia de
acompanhar o professor na sala de aula apés os cursos de formacgéo
continuada. E la que ele se verd sozinho e com inimeros conflitos a se
resolver. Dai surge uma outra necessidade que € a criacdo de grupos que se
disponibilizam em estudar constantemente, mediado por um ou mais
profissionais que tenham condi¢des de orientar esses individuos.

E nesse sentido que a escola precisa se considerar um espaco
privilegiado de investigacdo e criacdo que contribuira para o crescimento
desses professores e que esse lugar seja inclusive, a propria escola em que

atua.

5.2. FORMACAO CONTINUADA

A busca pela formacado que seja capaz de atender as demandas sociais
e educacionais acabou se tornando uma grande competicdo entre 0s
professores. Foi ai que surgiu o paradigma de que € sua responsabilidade se
atualizar sempre, na logica do “aprender a aprender’”. Com isso, algumas
instituicbes passaram a ganhar espaco no mercado ofertando diversos cursos
de “reciclagem” e a educagao que deveria ser concebida como um direito do
educador, passou entdo a ser titulo de mercadoria (OLIVEIRA; DUARTE,
2001).

O autor explica que esta corrida por certificagdo, assume outro
paradigma perigoso, aquele de que o conhecimento é imediato e ndo exige
complexidade, tempo, experiéncia e tomada de decisdo e de que a selecédo dos
professores que integram o grupo escolar é desigual, porque a formacdo nédo &
democratica, nem tampouco acessivel a todos. Sao praticas sociais e culturais
que privilegiam o conhecimento cientifico a classe burguesa e o conhecimento
basico, para a classe trabalhadora.

Ao falar sobre o contexto historico da formacdo de professores,
Imbernén (2006), conta que inicialmente a docéncia era vista como algo que
poderia ser realizado por qualquer pessoa sem aprofundamento cientifico da
técnica. A boa oratoria e o conhecimento do contetdo a ser ministrado eram
suficientes e por isso era a Unica profissdo que ndo possuia titulagdo

universitaria.
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A busca pelo reconhecimento e valorizacdo da profissdo é legitima
desde entdo, uma vez que a sociedade contemporanea ainda enxerga o
professor ou escola como segunda ordem de apoio a casa, 0 que talvez tenha
interferido no numero majoritario do sexo feminino no corpo docente
(IMBERNON, 2006).

Outro problema apontado pelo autor € que a auséncia de identidade e
protagonismo do professor, resultam na aceitacdo e submissdo as outras
ciéncias e até mesmo a propria legislacdo que € criada por pessoas que talvez
nunca tenham tido a oportunidade de vivenciar a sala de aula e o chdo da
escola.

Além disso, o professor deve ser capaz de autoavaliar-se no contexto
em que esta inserido, considerando fatores como: nivel salarial, carreira
docente, estrutura fisica e material, recursos didaticos e tecnologicos, porém
isso sO sera possivel, a partir do momento em que se fizer o entendimento de
que o desenvolvimento da profissdo docente esta diretamente relacionada com
a formacédo continuada ao longo da vida, sendo esta mais importante que a
formacdo inicial, uma vez que a atualizacdo do conhecimento cientifico, faz-se
necessaria para aprimorar a pratica, ou seja, esta ndo se acaba na
universidade (IMBERNON, 2006).

As producdes sobre formacéo docente, ficou por um certo periodo, no
campo da Didéatica e pouco a pouco foi ganhando espaco gradativamente,
chegando entdo a se configurar em &rea de estudo, com objeto de
conhecimento préprio, na intencdo de dar voz ao professor e de conhecer
melhor o seu fazer docente.

Garcia (2009), aderiu ao conceito de “desenvolvimento profissional
docente” (substituindo o termo “formagao docente”), para ressaltar a concepgéo
de profissional do ensino e porque o termo “desenvolvimento” sugere evolugao
e continuidade. Processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos
de oportunidades e experiéncias.

E preciso levar em considerac&o crencas e preconceitos, porque ambos
afetardo o0 processo de aprendizagem, possibilitando ou dificultando,
mudancas, do mesmo modo que € preciso compromisso pessoal,
disponibilidade para aprender a ensinar, ética e valores, conhecimento do

conteudo, conhecimento sobre o metodologias, diferentes experiéncias,
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envolvimento em processos intencionais e planejados em direcdo de uma
pratica efetiva em sala (GARCIA, 2009).

O professor tem papel fundamental na educacao escolar, mas h4 outros
elementos igualmente importantes que também resultardo em diferentes
praticas, como: atuacdo dos gestores escolares, as formas de organizacao do
trabalho na escola, o clima institucional, os recursos fisicos e materiais
disponiveis, participacéo dos pais, politicas publicas. Por isso, a maneira como
o professor lida com diferentes situa¢gdes nunca € neutra (GARCIA, 2009).

Freire (1999), define a docéncia como exercicio ativo da consciéncia que
advém de um profissional pratico-reflexivo e que este Ultimo principio exige
ainda, tempo e coragem. Tempo para aprender a fazer e refazer e coragem
para admitir que havera muitos desafios e retornos. Por isso, a ideia de
formagcdo como mero “treinamento” ndao pode ser vista como um de seus
significados e n&o se trata de adestrar executores de comandos restritivos, que
poucos sabem do que de fato se pretende a fazer.

Isso significa que a identidade profissional (seja docente ou nédo), ira se
transformar e se (re) construir de acordo com o nimero e tipos de experiéncias
que o individuo tiver em sociedade. Tudo isso ira interferir de maneira direta ou
indireta, na forma como é possivel agir em diferentes situa¢cdes no mundo do
trabalho e até na vida, ou seja, a formacdo docente estd atrelada ao
desenvolvimento pessoal e profissional do sujeito, o qual é composto por
elementos subjetivos e objetivos.

Dessa forma, 0 objetivo seria a conquista da autonomia profissional, o
que permitiria ultrapassar os limites da individualidade, bem como fomentar a
reflexdo sobre a pratica educativa ligada a realidade social. Tal possibilidade
permite que se potencialize a existéncia de uma educacédo de boa qualidade,
um dos maiores desafios desse tempo (IMBERNON, 2006).

53. A PSICOPEDAGOGIA INSTITUCIONAL E A FORMACAO
CONTINUADA

A psicopedagogia institucional tem carater preventivo e de
assessoramento. Para Bossa (2000), pensar na perspectiva da psicopedagogia

€ analisar questbes metodoldgicas, relacionais e socioculturais, englobando o
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ponto de vista de quem ensina e de quem aprende, envolvendo a participacao
da familia e comunidade.

Para ela, a escola se caracteriza como espaco para realizagdo e
construcdo do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, nem sempre
este lugar é preparado para compreender inumeros desequilibrios tais como:
dificuldade de aprendizagem, evasao, indisciplina, desmotivagdo e cansaco
docente, dentre outros. Somente o trabalho coletivo é capaz de minimizar o
impacto desses problemas (BARBOSA, 2001).

O papel deste profissional na escola € de transformar e ampliar aquilo
que se sabe sobre o aprender, construir e desconstruir, contextualizar e
descontextualizar a fim de operar novas descobertas e de criar novas
possibilidades integrando acéo, emocéo e cogni¢cdo (BARBOSA, 2001).

A autora ainda complementa dizendo que a atuacédo psicopedagodgica
institucional, precisa interpretar os papeis desempenhados no que tange a sua
atribuicdo e expectativas para orienta-los em direcdo do aprender. Isso vai
desde a portaria ao servico de limpeza.

Por isso, para Bassedas (1996), o campo de trabalho € mais complexo
do que se imagina. A psicopedagogia institucional permite um olhar amplo
sobre o fenG6meno escolar, considerando aspectos como: relagédo professor-
aluno, relacéo familia-escola, relacdo do escolar com o objeto de conhecimento
e de como todas elas se comunicam dentro deste espaco. Também deve se
levar em consideracdo o fato de que a instituicdo de ensino integra a uma
comunidade especifica com seus valores, ideais e politicas educacionais.
Sendo assim, deve se conscientizar sobre a condicdo de ser professor dentro
desta realidade.

Para Fagali (1993), uma instituicdo € um espaco permeado por relacdes
interpessoais. Nelas estardo presentes situacdes associadas ao patriarcado, as
concepcdes de herdis, concepcbes de homem, de sociedade, de leis, de
normas, criatividade, sentidos da instituicdo, repressdes e tantas outras. Por
isso, a relevancia em se garantir um espacgo de escuta ao professor, de apoio,
de dialogo, reflexdo e medidas que melhorem o entrosamento e valorizagcédo de
cada funcédo desempenhada, além de fomentar o comprometimento coletivo e

ética cooperativa.
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Para Freitas (2004), o psicopedagogo deve levar o professor a buscar
seu autoconhecimento pessoal e profissional. Cabe a ele acolher o docente,
conscientizando-o sobre suas responsabilidades, potencialidades e
dificuldades. E com esse exercicio que este professor compreendera o outro,
respeitara diferentes ritmos de aprendizagem, estimulara a heterogeneidade e
diversidade, mediara conflitos e acreditara no potencial dos escolares, do seu
grupo e da instituicdo como um todo, ressignificando toda sua préatica e
minimizando sua fragilidade frente as crencas do senso comum.

Freire (1999) enfatiza que a educacédo tem dificuldades para superar a
educacédo bancéria. Nela o conhecimento € fragmentado e a transmissao deste
é feita sempre pelo professor por meio de aulas majoritariamente expositivas.
Tudo isso corrobora para “ndo aprendizagem”, uma vez que os alunos néao
podem continuar sendo vistos como receptores passivos de informacoes.

Para Souza (2006), a escola reflete as relagfes sociais hierarquicas de
poder, a fragmentacéo e a burocratizacédo do trabalho pedagdgico.

Névoa (2008), traz o rompimento de todos esses paradigmas como 0
grande desafio dos programas de formacbes para professores e é nesse
sentido de que é papel do psicopedagogo institucional, garantir que esses
docentes tenham consciéncia de que o trabalho depende da colaboracgéo e da
autonomia do grupo, do seu papel no processo de aprendizagem, da
percepcdo da importancia de ser mediador e organizador de situacfes

educativas e pedagdgicas.

5.4. APLICACAO DO PRODUTO

Para o desenvolvimento da formagé&o, foi construido um planejamento
que elucida quais serao: o local, tema, o publico alvo, a duracédo do encontro,
justificativa, objetivos, conteddos, metodologia, recursos didaticos,

desenvolvimento e como ocorrera a avaliagdo, conforme a “Tabela 3”.

Tabela 3. Planejamento “Formag¢ao Continuada”

Identificacao

Orientacao Prof. Dr. Rodrigo Palucci Pantoni

Local de aplicacdo | IFSP Campus Sertdozinho
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Tema Transtornos Funcionais Especificos do
Desenvolvimento
Duracao 3 horas, sendo divididas em dois encontros em dias
diferentes, de 1 hora e 30 minutos.
Pré requisitos N&o ha
Modalidade Formacdo Inicial e/ou Continuada dos Agentes

Escolares/Servidores

Publico alvo Gestores, docentes, especialistas e funcionarios que
atuam de forma direta ou indireta com alunos da EPT
em Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio.

Justificativa Todo trabalho de pesquisa emerge da necessidade
de encontrar respostas para questionamentos que
surgem sobre um determinado tema, seja na atuagao
profissional, ou néo.

Em conversas com servidores (2019)9 do Instituto
Federal de S&o Paulo (IFSP), Campus Sertdozinho,
observou-se necessidade de um trabalho formativo,
gue pudesse auxiliar os agentes escolares10 na
identificacdo, caracterizacdo e manejo com alunos
com NEE, uma vez que esses apresentam
dificuldades de aprendizagem que dificultam o
processo educacional.

Atualmente, estes alunos sado encaminhados pelos
docentes a CSP (Coordenadoria Sociopedagdgica),
gque por sua vez, pode encaminhar ao NAPNE
(Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas), apdés observacbes em
sala de aula, bem como resultados em
procedimentos avaliativos. E um consenso na
literatura de que a auséncia de instrumentos e
parametros na identificacdo desses escolares
prejudica o julgamento do professor e sua
acuracidade (FEITOSA; DEL PRETTE; LOUREIRO,
2007).

Tanto a CSP como o NAPNE sao formados por
psicologos, assistentes  sociais, pedagogos,
tradutores e intérpretes de Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), técnicos em assuntos educacionais,
nutricionistas e técnicos de enfermagem.

As dificuldades de aprendizagem sao caracterizadas
por desempenho académico abaixo do esperado,

® Informagcéo fornecida por servidores do IFSP Campus Sertdozinho durante conversas as
aulas da disciplina “Teorias e Praticas do Ensino e Aprendizagem” do ProfEPT, Sertdozinho,
2019.

10 Agentes escolares neste contexto sdo servidores como docentes, assistentes de alunos,
pedagogos, técnicos em assuntos educacionais, entre outros. A equipe escolar é formada
pelos agentes ou servidores.
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guando comparado a pares com a mesma idade e
nivel de escolarizac¢do. Tais dificuldades ocorrem por
multiplos fatores, sendo: habilidades cognitivas,
perceptivas, motoras, linguisticas, pedagdgicas,
emocionais e sociais (FEITOSA; LOUREIRO;
PRETTE, 2007).

Para os autores, as dificuldades de aprendizagem
estdo quase sempre relacionadas a problemas
comportamentais, como: desobediéncia,
irritabilidade, impaciéncia, agitacdo, desatencao,
ansiedade, oposicao, esquiva, inseguranca, timidez,
isolamento, preocupacdo, destruicdo, etc. e sao
esses comportamentos disruptivos, 0s problemas
gue mais desestabilizam os professores em sala de
aula, portanto sendo considerados, os mais dificeis
de lidar.

Por tudo isso, o psicélogo educacional, acaba sendo
o profissional, mais solicitado pelos docentes,
gestores e familiares.

E valido ressaltar também, que no SUS, assim como
em convénios médicos, o profissional mais acessivel
para atendimento desses alunos, € o neurologista,
razdo pela qual, este € o mais procurado inicialmente
pelas familias.

E um consenso entre os docentes, de que a
formacdo inicial e até mesmo continuada nao
possibilita uma maior compreensdao acerca das
dificuldades, transtornos de aprendizagem,
deficiéncia e/ou transtornos comportamentais, ou
seja, a baixa acuracidade na identificacdo dessas
guestdes, interfere negativamente no processo de
ensino e aprendizagem, pois dessa forma, o
professor ndo consegue diferenciar oS mesmos e
estabelecer estratégias que possam minimizar o
impacto dessas dificuldades na vida do discente
como por exemplo: oferta de professor mediador e/ou
ledor/escriba, provas adaptadas, disponibilizacdo de
materiais concretos ou acessiveis, realizacdo de
procedimentos avaliativos em sala separada longe
dos distratores, tempo adicional, utilizacdo de
softwares e acento preferencial (RODRIGUES;
TEIXEIRA, 2015).

Estudos realizados por Neto (et al. 2015), apontam
que os professores ainda ndo percebem a sala de
aula como espaco privilegiado na identificacdo
desses alunos e tampouco, a sua importancia, como
agente fundamental na vida desses jovens e que
professores com formacdes na area da Neurociéncia,
Linguistica, Psicopedagogia e Educacdo Especial
tém maior compreensdo sobre as nuances que
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interferem no processo educativo.

Oliveira et al. (2012), explicam que muitos concebem
a dificuldade como algo inerente ao aluno, e portanto,
parece ser o sujeito, o “portador’” da causa e
responsavel pela consequéncia.

O olhar do professor é muito importante para um
diagndstico precoce e consequentemente para um
tratamento eficaz. O estudante que se mostra
diferente do grupo sempre se valera de uma maior
atencdo do educador. Um olhar mais atento deve
levar a equipe escolar a dialogar sobre esse jovem,
desde suas caracteristicas até suas dificuldades e
expectativas. N80 € necesséario aguardar reunifes
para alertar a familia, mas € importante ressaltar que
a escola deve intervir garantindo ao estudante o seu
lugar na instituicao.

O papel da escola ultrapassa seus muros e requer
uma contribuicdo ndo s6 para a vida pessoal do
jovem, mas sim da sociedade como um todo.

Por tudo isso, foi valido pensar em um produto
educacional formativo, que pudesse servir de modelo
para outras instituicdes, ja que a inclusdo € garantida
e assegurada pela legislagéo vigente. Uma proposta
gue visa ampliar os conhecimentos dos docentes
acerca das dificuldades e transtornos de
aprendizagem, para que 0s encaminhamentos e as
estratégias metodoldgicas sejam mais eficazes e
coerentes de acordo com cada individuo, no contexto
da EPT.

Objetivos Propor formacgéo inicial e/ou continuada para 0s
servidores, como produto educacional, que trate da
identificacdo, caracterizacdo, diferenciacdo e
manuseio das Dificuldades e Transtornos Especificos
de Aprendizagem, para facilitar o processo inclusivo
destes alunos no contexto da EPT considerando a
psicopedagogia institucional™*.

Conteudos Diferencas entre Transtornos e Dificuldades de
Aprendizagem;

Transtornos Funcionais Especificos e Transtornos
Comportamentais;

Critérios Diagnosticos do DSM-V;

Disgrafia;

YA Psicopedagoga Institucional esta centrada na prevencdo do fracasso e das dificuldades
escolares, ndo somente dos escolares como também dos educadores e demais envolvidos no
processo de aprendizagem. Auxilia no resgate da instituicio com o saber e aprender. Reflete
sobre o individuo e sobre a instituicdo (PORTO, 2006).
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Disortografia;

Dislexia;

Discalculia;

TDAH,;

Sinais de risco e estratégias para manejos
educacionais;

Legislacéo vigente.

Metodologia

Apresentagdo em PowerPoint;
Discussoes;
Avaliacdo do produto por meio de questionario.

Recursos didaticos

Google Meet;
Computadores;
Internet.

Desenvolvimento
da atividade

A atividade iniciara com a apresentacdo da
especialista ao grupo. Logo apds, inicia a
apresentacao dos temas por meio de slides. Durante
a fala, questiona os participantes sobre percepcoes e
praticas, levanta dividas e socializa as respostas
com os demais.

Finaliza o curso de Formacdo e solicita que o0s
participantes facam a avaliacdo da Formacédo, por
meio de um questionario On-line. Os mesmos
receberdo o link para acesso em seus e-mails.

Avaliacéao

A avalicdo serd realizada a partir da participacéo e
assiduidade dos participantes, mediante a exposicéo
do tema e avaliacdo da Formacéo realizada por meio
do questionario.
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psicopedagbgicas para o atendimento de
estudantes com necessidades educacionais
especiais (NEE). Centro Universitario Bardo de
Maud. Ribeirdo Preto, 2015.

Cada encontro, tivera a duracdo de 1 hora e 30 minutos. Participaram
cerca de 88 agentes/servidores, sendo um grupo formado por docentes e
servidores técnicos- administrativos do ensino.

Estes agentes/servidores foram convidados pela mestranda e pelo
Diretor de Ensino do campus, o qual é orientador desta pesquisa e que
também participara da formacéo.

Cada participante recebera os slides do “Produto Educacional” para que
pudessem retomar os contetdos abordados.

Também foram apresentados os objetivos, tema e a importancia desse
tipo de formacéo para o trabalho pedagdgico e escolar.

Os conteudos foram introduzidos por meio de slides, de forma expositiva
e dialogada, respeitando toda e qualquer tipo de expresséo e colocacéao feitas
pelos participantes, sendo finalizado com a exposicado da charge (figura 18) e
do video “Peixes ndo sobem em arvores” disponivel na plataforma Youtube.

A charge (figura 18), ilustra a padronizagdo e a homogeneizagdo das
avaliagbes, que desconsidera as particularidades de cada individuo,
privilegiando determinados grupos, por suas habilidades e competéncias.

J4 o video mencionado acima, aborda uma sentenca de morte a
Educacdo, uma vez que esta mata a curiosidade dos escolares ha décadas,
por priorizar testagens e resultados, em detrimento dos processos e das
conquistas individuais. A sentenca é dada com a condenacdo do sistema
educacional que n&o evoluiu de acordo com as mudancas mundiais. O video

também faz uma mencéo ao que é ilustrado na charge.

18. Charge
Para uma selecao justa, todos

terao que fazer a mesma prova.
Por favor, subam na arvore
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N&o houve exposicdo de qualquer informacédo intrinseca coletada por
meio dos questionarios ou roteiro de “Diagnéstico Institucional”, pois os dados
apenas foram utilizados para delineamento do Produto.

Ao final de cada encontro, a gravacdo foi disponibilizada pelo canal
Oficial de Lives do cAmpus no youtube'?, para que todos aqueles que nao

puderam participar, pudessem ter acesso ao material.

5.5. RESULTADOS DA AVALIACAO DO PRODUTO

Para elucidar os resultados obtidos apdés a aplicagdo do produto
educacional, novos eixos e categorias foram criados a partir das respostas dos
servidores mediante o segundo questionario aplicado.

O questionario foi respondido por 44 servidores.

A analise de conteuddo foi novamente utilizada para organizar,

categorizar e sintetizar os resultados, conforme mostra a figura 19.

Figura 19. Avaliacdo do Produto Educacional

12 Transtornos Funcionais Especificos do Desenvolvimento- Parte I:

https://youtu.be/fPifK4zv9qc

Transtornos Funcionais Especificos do Desenvolvimento- Parte Il:
https://youtu.be/e8Th3jQgOow


https://youtu.be/fPifK4zv9qc
https://youtu.be/e8Th3jQgOow

138

Eixos Subcategorias  Procedimentos

Nas proximas sessoes, sera possivel compreender como a instituicdo de

Contribuigdes da
Formagao

Desafios

ensino pode ser vista como um espago formativo privilegiado e significativo,
que amplia as possibilidades de trocas e fortalece a parceria entre escola,
familia e profissionais. A segunda subcategoria, abordard as percep¢des dos
participantes, apds a formagdo no que se refere ao manejo docente e
institucional. J& a penultima, elucidara alguns dos sentimentos que surgem no
decorrer do trabalho com pessoas com NEE, em especial a inseguranca que
impede os professores de atingirem o sistema colaborativo. Por fim, sera
possivel visualizar, como a formacédo de professores, pode modificar a postura
docente.

5.6. PARCERIA ESCOLA, FAMILIA E PROFISSIONAIS
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Embora haja consenso na literatura sobre a importancia da parceria
entre familia, escola e profissionais e crescimento significativo de estudos
referentes ao trabalho colaborativo, evidéncias mostram problemas na
efetivacdo desse laco (DAVIES; HALL, 2005).

Para Turnbull e Turnbull (1997), ser colaborativo é trabalhar em conjunto
com outras pessoas, em um contexto de acdo coletiva e de partilha de
recursos.

Aiello (2002) explica que uma das dificuldades mais evidentes no
estabelecimento dessa relacdo se da no ambito da linguagem técnica que €&
utilizada pelos profissionais. Linguagem esta que ndo atinge a familia e
tampouco a escola, no que diz respeito ao objetivo principal: minimizar o
impacto das dificuldades na vida do sujeito. Para o autor, ambos 0s contextos
precisam ser bem informados sobre seus direitos, deveres, recursos, sobre a
dificuldade do escolar, sobre como ensinar habilidades e manter aquelas que ja
foram aprendidas. E dever do profissional adquirir o maximo de conhecimento
possivel em relacdo as caracteristicas e necessidades do escolar, da familia e
da instituicdo de ensino.

Gomes (2005) afirma que para enfrentar mudancas é preciso suportar 0s
desequilibrios, conflitos e medos que fazem parte dos momentos de transicédo
entre um modo de funcionar, conhecido e seguro, para outro desconhecido e
ameacador.

Turnbull e Turnbull (1997) deixa claro que os pais esperam cortesia,
relagBes amigéaveis e solicitude. Essas caracteristicas sdo imprescindiveis para
o fortalecimento do vinculo.

Santos (1993) ressalta que dentre os inUmeros beneficios da parceria
entre familia, escola e profissionais, estdo: melhoria da vida cotidiana da
familia, especialmente pela divisdo de responsabilidades entre os membros
dentro e fora do ambito familiar, facilitacdo do trabalho dos terapeutas e
médicos e alteragdes no comportamento e desempenho do escolar.

Um bom relacionamento entre as estancias apontadas, garantira melhor
compreensao dos interesses, possibilidades, reforcadores, troca de
informac0des, potencializacdo de atuacles, estimulacdo de vinculo afetivo e
manifestagcdo de sentimentos, atitudes e pontos de vista (PALOMINO,;
GONZALVES, 2002).
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Por tudo isso, Aiello (2002) explica que profissionais, pais e escola,
devem ouvir cuidadosamente, abertamente e com imparcialidade o que o outro
tem a dizer.

Vigotsky (1991) afirma que a interacdo entre familia e escola permite
conhecer a realidade do aluno em toda sua totalidade e que 0 processo
educativo ndo se limita a escola ou a familia, pois acompanha o individuo por
toda a vida, sendo fundamental a sua adaptacdo e inser¢cdo em sociedade.
Essas duas instituicbes tém objetivos diferentes, porém que se complementam
a partir do momento em que compartilham a mesma responsabilidade, que é
contribuir para o processo critico e participativo.

Um dos participantes dessa pesquisa, ressaltara isso ao descrever a

experiéncia da formacéao:

16. Gostaria de dizer algo sobre a “Formagao”?

Foi muito boa e acredito que também seja importante para os pais,
pois como foi dito que é preciso observar como o individuo se
comporta em diferentes contextos, acredito que a familia pode
contribuir muito para se chegar a um diagndstico, pois convive com
0 aluno por mais tempo e em diferentes situagdes.

Enxergar o individuo em sua totalidade, fara com que o0 processo seja
mais saudavel e respeitoso, uma vez que considera todas as interferéncias
possiveis a esse desenvolvimento. Num pais tdo desigual, € comum que
muitos alunos enfrentem problemas de saude, alimentacdo, saneamento
basico, condi¢cdes béasicas de moradia, acesso a cultura, educacdo e
dificuldade no exercicio de sua cidadania.

Para Nascimento (2013), terapeutas e professores ndo podem
culpabilizar exclusivamente a familia pelo fracasso escolar, porque nem
sempre a familia terd condicdes de identificar e tratar as dificuldades de seus
filhos. Em contrapartida, devem se unir para intervir e modificar o processo.

Para o autor, alunos com baixo rendimento académico, podem
apresentar dificuldades na interagdo, comunicacdo, sentimentos de
inferioridade, incapacidade, desinteresse e desmotivagdo. Quando a relacao
entre escola, familia e profissional é sélida, o monitoramento é constante e
bastante eficiente, tornando o desenvolvimento escolar e a aquisicdo da

aprendizagem, processos equilibrados e saudaveis.
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O profissional tem uma visdo privilegiada e precisa atuar como
mediador, ou seja, aquele que faz parte e que desenvolve uma relacéo
horizontal. O processo de aprendizagem é afetado pelas relacdes e nesta
perspectiva, a familia precisa ser cativada e envolvida. Cabe ao profissional
refletir sobre sua pratica e garantir compromisso de elo com familia e escola
(GIVIGI, 2007).

O envolvimento da escola com as familias contribui para formacédo da
identidade e a aquisi¢do da autonomia, uma vez que 0s escolares passam a se
sentir amparados, tanto pelo professor quanto pelos pais, que passam a
conhecer melhor as suas necessidades e se comprometem a cumprir metas e
atingir determinados objetivos (OLIVEIRA; MARINHO-ARAUJO, 2010).

A partir da aplicacdo do produto, observou-se que o0s participantes
compreenderam a necessidade desse trabalho em equipe, assim como
acreditam que apés o encontro, havera maior entrosamento entre instituicdo e

profissionais médicos e terapéuticos (figura 20).

Figura  20. Respostas apresentadas a  questdo 4 do guestionario

4, Com a experiéncia da formacao, acredita que havera maior entrosamento entre instituicaoc e
profissionais medicos e terapéuticos?

44 respostas

® Sim
® Nio

Talvez

Do mesmo modo, a equipe passou a entender melhor a funcdo de cada
profissional dentro da equipe multidisciplinar (figura 21), o que fard com que os
encaminhamentos possam ser mais assertivos e eficazes, especialmente pela

unido de saberes e conhecimentos de areas especificas.

Figura 21. Respostas apresentadas a questédo 8 do questionario
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8. Consegue identificar a fungao de cada profissional na equipe multidisciplinar e no processo

investigativo dos desvios da aprendizagem?
44 respostas

® Sim
® Nio
© Talvez

Um encaminhamento correto, trara respostas e apontard caminhos,
envolvera todo o entorno no processo de aprendizagem, delegando funcdes,
responsabilidades e exigindo que haja colaboracdo rumo a mesma direcdo: a
melhora do escolar.

E valido destacar que o psicopedagogo que antes ndo era vista como
primordial no processo diagndstico e interventivo, passou a ser encarada como
o profissional mais indicado a realizar este trabalho, juntamente com o

neuropsicologo e psicélogo, conforme figura 23.

Figura 22. Respostas apresentadas a questdo 12 do questionério

12. Reconhece a importancia da Psicopedagogia na avaliagao e intervengao dos Transtornos

Especificos do Neurodesenvolvimento?
44 respostas

. Sim
® Nao
® Talvez

Além disso, quase todos o0s participantes puderam compreender a
importancia do mesmo, na avaliacdo e intervencdo dos transtornos, como

mostra a figura 23.

Figura 23. Respostas apresentadas a questédo 15 do questionario
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15. Caso seja necessario, para qual profissional encaminharia?

44 respostas

Psicdlogo G 22 (50%%)
Foncaudidlogo G 1 (20, 5%)
Terapeuta Ocupacional G- 7 (15,9%)
Psicopedagogo I, 4 (77.3%)
Neurologista N 4 (9.1%)
Neurog oo T 15 (40,9%)

Otorrinolaringologista N4 (9,1%)
Oftaimologista -5 (11.4%)
Pedagogo Educacional I 15 (35,4%)
Gestor Ecolar N © (20.5%)
Assistente Social NG S (18,2%)

] 10 20 U 40

Osti (2004), conta que é imprescindivel conhecer a dificuldade de seu
aluno, buscando verificar através de observacdes feitas em sala de aula,
entrevistas com os pais, relatorios profissionais, médicos e terapéuticos, se ha
efetivamente um problema de aprendizagem. E essa investigacdo que podera
evitar a rotulacdo ou estigmatizagcdo de um ser humano. Mesmo que ela néo
seja capaz de elucidar uma solucéo, sera capaz de apontar um caminho mais

feliz e respeitoso.

5.7. MANEJO DOCENTE E INSTITUCIONAL

Os alunos com dificuldades de aprendizagem, sempre exigiram dos
docentes um manejo diferente, e isso inclui pensar ndo somente na avaliacdo
da aprendizagem ou do aluno, mas refletir sobre a pratica docente e sobre a
propria instituicdo no que se refere a oferta e garantia do direito de aprender.
Além disso, torna-se essencial, que estes profissionais tomem pra si, 0s
conhecimentos das “Neurociéncias” e da “Psicologia do Desenvolvimento”, pois
sdo estas areas que os ajudardo a compreender diversos complicadores, como
fatores  fisicos, sensoriais, neurolégicos, @ emocionais,  cognitivos,
comportamentais, sociais e etc.

A trajetoria profissional, formativa e até pessoal, sdo capazes de
modificar comportamentos e atitudes perante as pessoas com qualquer tipo de
N.E (NUNES et al. 2013).

Quanto maior for sua capacitacdo e preparo, maior sera a influéncia

positiva que esse profissional podera receber em seu percurso.
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Souza (2005), explica que os encaminhamentos realizados pelos
professores e gestores, apresentam diversas queixas e isso denota, uma
extrema dificuldade desses profissionais em saber quais s&o os motivos que de
fato os levam a encaminhar, bem como, ndo sdo capazes de relacionar tais
dificuldades aos fatores contextuais, o que acaba sugerindo que todo problema
educacional € sempre do aluno.

As dificuldades de aprendizagem por décadas, estavam atreladas
apenas as causas organicas e intrinsecas ao individuo, porém com o avanco
das pesquisas e estudos sobre o desenvolvimento do cérebro e da
aprendizagem, foi possivel chegar a conclusdo de que estas dificuldades,
pudessem estar associadas a privacao cultural, social, historica, emocionais e
claro, por inadequacao do ensino, didatica, exercicio docente, metodologia e de
todo sistema educacional vigente (NUNES, et. al. 2013). Todos esses fatores
podem levar ao fracasso escolar.

Mrech (1999), conta que muitos professores ainda s&o adeptos da
pratica de um modelo historico e linear do processo de aprendizagem, que nao
permite enxergar o estudante em sua totalidade e especificidade.

Para Proenca (2002), as descricdes dos professores e os relatos dos
pais presentes nos prontuarios dos clientes atendidos, levam a crer que ha
uma tendéncia de concepcdo idealizada, que espera que todos os alunos
aprendam da mesma forma e ao mesmo tempo, que adquiram todas as
habilidades e competéncias necessarias, que tenham a letra legivel,
coordenacdo motora perfeita, que escrevam ortograficamente e que
apresentem raciocinio l6gico matematico impecavel.

Ainda segunda a autora, o despreparo profissional do professor é fruto
de uma politica educacional que nao privilegia a formacédo docente,
contribuindo para um processo exclusivo.

Ja para Zebetti (2004), é dificil para o professor aceitar que a dificuldade
do aluno ou o fracasso dele, pode ser de sua responsabilidade, porque no
imaginario desse profissional, € sua obrigacdo garantir que todos aprendam, ja
que este é seu papel social. No entanto, nem sempre iSso sera possivel,
porque o processo do aprender envolve outras habilidades desse educador.

O professor precisa fazer uso de criatividade, para possibilitar ao

escolar, um espaco de producéo, construgéo, criagao e liberdade para pensar e
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agir. Além disso, precisa acreditar na capacidade e potencialidade do
estudante (SANTOS et al., 2009).

No que se refere a escola, cabe a ela, oferecer subsidios materiais, de
espaco, tempo, qualidade, relacdes, além de proporcionar ambiente para o
desenvolvimento da ética, moral, criticidade, autonomia, lideranca e pessoal
(SOARES, 2003).

Segundo Okano (et al., 2004), o manejo das dificuldades de
aprendizagem na instituicdo de ensino, ndo se constitui em tarefa facil,
especialmente porque em algumas situacoes, a alternativa dada, envolve a
colocacdo dos alunos em programas especiais de ensino, como salas de
reforco ou de recuperacdo paralela, mudanca atitudinal e planejamento de
estratégias pedagdgicas e metodoldgicas que fardo a diferenca na
aprendizagem daqueles sujeitos.

Por isso, para Struchiner e Gianella (2001), as estratégias pedagdgicas
sao instrumentos para a efetiva consolidacéo da proposta curricular explicitada
no perfil e competéncias a serem desenvolvidas nos alunos, tanto na dimensao
operacional quanto pedagdgica. Sao essas estratégias que quando usadas,
permitem envolver as experiencias dos alunos, estimulando o desenvolvimento
de uma aprendizagem mais ativa e autbnoma.

A formacado pdde contribuir para que os docentes fossem capazes de
visualizar a aplicabilidade das adaptacfes e estratégias (figura 24) e de
compreender que ha necessidade do estabelecimento da parceria entre familia
e profissionais, para que novas possibilidades sejam tracadas e alcancadas.

Infelizmente, sabe-se que muitos profissionais ndo se atentam aos
relatorios, no que diz respeito a conduta e recomendacfes, assim como nao
realizam visitas institucionais para ouvirem as pessoas que estdo em contato
direto com o escolar, na maior parte do tempo. Isso ocorre talvez por
desconhecimento, ignorancia ou por falhas no processo formativo deste que o
acompanha e é claro, que esses aspectos dificultardo o progndstico, impedindo

a evolugéo.

Figura 24. Respostas apresentadas a questdo 9 do questionario
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9. E capaz de visualizar aplicabilidade das estratégias metodologicas apresentadas?
44 respostas

. Sim
® Nao
® Talvez

E expressivo o nimero de professores que passaram a entender que
ndo é possivel incluir o aluno apenas na instituicdo, conforme figura 25.
Médicos, terapeutas, pedagogos e a familia ocupam o mesmo espaco de
importancia e obrigatoriedade. Além disso, a formacdo possibilitou visualizar
um caminho a ser seguido dentro da instituicAo para favorecer o processo

inclusivo destes alunos (figura 26).
Figura 25. Respostas apresentadas a questdo 11 do questionario

14. Acredita que & possive! realizar o manejo desses alunos apenas na instituicao?
44 respostas

® sim
® Nao
® Taivez

Figura 26. Respostas apresentadas a questdo 12 do questionario
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1. A formagao possibilitou enxergar um caminho a ser seguido para que a inclusao destes alunos

de fato ocorra na instituigao?
44 respostas

® sim
® Nao

Talvez

Quando os professores atrelam reflexdo a sua pratica, facilita a andlise
do porqué o aluno ndo aprende ou quais sdo os fatores que potencializam
aguelas dificuldades. O papel do professor e escola € de detectar as causas e
areas que se encontram deficitarias, para que haja estimulacédo, selecionando
atividades e tarefas significativas, elaborando programas reeducativos, que
visem a integracdo do aluno com dificuldade, ao processo de ensino formal
(OKANO, et. al, 2003).

5.8. INSEGURANCA

Foi possivel observar ao longo deste trabalho, que os professores, ainda
se sentem inseguros em relacdo ao tema abordado durante a formacéo e isso,
pode elucidar ainda mais a necessidade de uma formagdo mais constante e
frequente (figuras 27, 28 e 30).

A complexidade, atualidade e divergéncia de opiniées frente ao assunto,
denota o tamanho do problema educacional que encontramos no sistema
brasileiro, 0 que novamente reafirma que temas similares devam fazer parte
dos objetivos formativos da escola, dos professores e dos gestores (figura 29).

E valido pontuar também, que as parcerias com os profissionais, podem
beneficiar a escola, com inUmeras possibilidades de formac&o como: palestras,

oficinas, rodas de conversas, simposios e cursos de curta e longa duracgéao.

Figura 27. Respostas apresentadas a questdo 3 do questionario
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3. Em relacao a "Formacao Docente” que recebera, acredita que agora sera capaz de identificar

com mais assertividade, os possiveis alunos com T...cificos do Neurodesenvolvimento na sala de aula?
44 respostas

® sim
@ Nio
® Talvez

Figura 28. Respostas apresentadas a questdo 5 do questionario

5. Apos a formagao, consegue distinguir Dificuldades de Aprendizagem de Transtornos

Especificos do Neurodesenvolvimento?
44 respostas

® sim
@® Nao
® Taivez

Figura 29. Respostas apresentadas a questdo 6 do questionario

6. Consegue definir as causas dos Transtornes abordados?
44 respostas

® sim
® Nao
® Taivez

Figura 30. Respostas apresentadas a questdo 10 do questionario
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10. Acredita que agora sente-se mais seguro para discutir sobre o tema com gestores e familias?

44 respostas

® Sin
® Nao

Talvez

Os numeros expressivos por meio dos graficos, sinalizam que muitos
participantes ainda ndo estdo preparados para identificar os Transtornos
Especificos em sala de aula, definir suas causas, diferenciar Transtornos de
Dificuldades de Aprendizagem, nem séo capazes de discutir sobre 0s assuntos
com gestores e familias, mesmo aqueles que possuem altos niveis de
instrugdo, porque para muitos, a experiéncia com o produto educacional, foi a
Unica em sua carreira.

Osti (2004), realizou uma pesquisa com professores do Ensino
Fundamental, a fim de caracterizar as concep¢des que 0s docentes tinham a
respeito das dificuldades de aprendizagem e de como eles se viam mediante a
situacao de incluir um aluno com alguma N.E.

Logo a primeira questdo, indagava os participantes sobre como se
sentiam em relagcéo a estes alunos e quais sentimentos estes, despertavam em
si. Dentre as opcdes estavam 0s seguintes itens: Vontade de ajudar a
encontrar solucdes; Ansiedade e angustia; Impoténcia e limitacdo;
Preocupacdo; Requer mais atencdo e € necessario estimula-lo; Interesse em
conhecer a historia; Impossibilidade de ajudar por falta de conhecimento no
assunto; Pena/Piedade; Frustracdo e inseguranca; Impressao de que o aluno
esta estacionado e Desafio a vencer. Embora 30% dos entrevistados, tenham
admitido centrar sua atencdo em vontade de ajudar e de encontrar solucdes, a
mesma porcentagem reconhecera sentir ansiedade e angustia.

A autora sugerira que issO ocorrera provavelmente, pela visédo
paternalista do ensino, baseada numa concepc¢do assistencial em que o

professor além de ensinar, precisa cuidar do aluno e que talvez por esse
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motivo, 7% tenha deixado claro, que sofrem com sentimento de frustracéo,
inseguranca, pena e piedade.

Osti (2004) mostrara-se preocupada, uma vez que estes sentimentos
podem conduzir ao abandono. Por isso, é extremamente importante que o
professor tenha consciéncia de suas expectativas em relacdo aos seus alunos
e de suas limitagbes. No entanto, apenas 13% demonstraram interesse pela
histéria da crianca e 10% afirmaram impossibilidade de ajudar o aluno, por falta
de conhecimento do assunto.

A autora chama atencdo dos leitores, ao dizer que é perigoso e triste
imaginar que tais sentimentos, possam fazer com que varios alunos deixam de
ser ajudados e que por este motivo, é imprescindivel que a subjetividade, os
pensamentos e o0s sentimentos dos professores sejam levados em
consideracdo, uma vez que tudo isso condiciona a atividade profissional em
multiplos sentidos e que uma relacdo baseada em antipatia e desentendimento,
pode explicar uma mudanca brusca no processo de aprendizagem.

Osti (2004, p.127), explica que a “concepcado do professor sobre a
dificuldade de aprendizagem envolve o que ela sabe sobre o assunto, como
identifica o problema e quais atitudes toma”. Isso porque a concepgao nao
deixa de ser um ponto de vista que abrange uma representacao e interpretacao
da realidade. Essa representacdo envolve a imagem que se faz de uma
pessoa, presente nos julgamentos e comportamentos.

Nesse mesmo estudo, foi possivel perceber que os professores
concebem a dificuldade de aprendizagem como algo relacionado ao
desempenho escolar do aluno, ou seja, em nao atingir o minimo esperado, na
incapacidade de assimilar informacdes e em ndo avancar na aprendizagem.

Isso corrobora com os dados trazidos pela pesquisa de Tonus e Wagner
(2013) que avaliava a percepcéao dos pais e professores sobre o término das
classes especiais e a inclusdo de criangas e adolescentes com deficiéncia em
escolas regulares. As autoras explicam que professores se sentem inseguros,
frustrados e incapazes diante de tantas modificagOes, especialmente porque
sentem que as imposi¢cdes governamentais ndo levam em consideracdo o0s
desafios enfrentados pelos docentes na atuacdo escolar e que mesmo o
estado se comprometendo em providenciar medidas para capacitar professores

e/ou contratando professores especialistas para as instituicdes, ainda sim, falha
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na escuta, na reflexdo, na articulacdo e na implementacdo dessas medidas
com as secretarias e municipios.

Também ¢é visivel, a falta de profissionais qualificados e escassez de
materiais didaticos, que aumentam e potencializam a sobrecarga desses
educadores. Do mesmo modo, a maioria dos profissionais admitem n&o terem
recebido preparo suficiente para trabalhar com inclusdo e com isso, sentem-se
vitimas de uma realidade ndo desejada (TONUS; WAGNER, 2013).

Por tudo isso, os pais mostram-se cada vez mais, preocupados com a
exclusdo, o preconceito e a segregacdo e com o medo de que seus filhos
sejam tratados com indiferenca, intolerancia e sarcasmo por parte dos
professores, gestores e funcionarios (TONUS; WAGNER, 2013).

Os efeitos da exclusdo podem ser devastadores e irrecuperaveis e que
esses sentimentos podem se desdobrar em desanimo, apatia, acomodacao e
reacoes violentas. Todos esses aspectos irdo influenciar significativamente no
desempenho escolar, no relacionamento interpessoal, no mercado de trabalho
e na vida social (TONUS; WAGNER, 2013).

Assim como as instituicGes de ensino superior, precisam adaptar seus
curriculos, permitindo a formacéo de futuros professores, € preciso ainda que
se comprometam com dindmicas inclusivas nos espacos de formacao, praticas
e tedricas. Do mesmo modo, a trajetéria docente deve ser marcada por
investimentos formativos para além da universidade e isso, pode se dar na sala
de aula, na escola e em qualquer lugar. Somente assim, sera possivel melhorar
a qualidade técnica dos profissionais e diminuir o medo da realidade (TONUS;
WAGNER, 2013).

5.9. FORMACAO DE PROFESSORES PARA MUDANCA DOCENTE

A formacdo continuada € imprescindivel para que os professores
possam atualizar seus conhecimentos e sejam capazes de refletir sobre as
mudancas que ocorrem em sua pratica. Isso inclui cursos, congressos,
seminarios, leituras, videos, horarios de trabalho pedagodgico coletivos
(HTPCs), orientac¢des individuais e etc.

Para Freire (1999), € necessaria uma postura dialégica e dialética, ndo

mecanica, humilde no que se refere ao reconhecimento de defeitos e
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necessidades, contribuindo para a formacdo de individuos criticos e
protagonistas e para a transformacao social.

Ainda para o autor, n&o existe “ensinar” sem “aprender” e isso significa
que o ato de ensinar, exige de quem ensina e de quem aprende. SO assim, é
possivel estabelecer vinculos indispensaveis para a aprendizagem.

Tonus e Wagner (2013), contam que muitos professores, mostram-se
engajados e comprometidos em capacitar-se, porém muitos se queixam da
falta de suporte especializado e de como a inclusédo foi inserida nas escolas
brasileiras, enquanto que outros paises, o fizeram de forma mais gradual, o
que gerou mais tempo para preparar 0s agentes escolares.

Do mesmo modo, as autoras explicam que n&o basta investir em
estrutura fisica, sem investir nessa preparacdo, porque isso leva o processo
inclusivo ao fracasso. Em muitos estados e municipios, escolas receberam
apenas uma “cartilha” com legislagbes e diretrizes, com nomenclaturas e
medidas de intervencdes, que esclarecem duvidas e oferecem informacdes
guanto a contribuicdo escolar para atitudes discriminatérias, mas pouco foi feito
sobre grupos de estudo, discusséao e reflexdo acerca deste material, o0 que ndo
é suficiente.

Ainda h& pouco investimento na preparacao profissional, nas alteracdes
metodoldgicas e no planejamento para o trabalho com pessoas com NEE. O
desconhecimento associado ao medo, ira influenciar positivamente para
reproducdo de atitudes preconceituosas e exclusivas (TONUS; WAGNER,
2013).

Gomes (2002), ressalta que os professores sofrem com pressdes
advindas de diferentes contextos, com baixos salarios, sobrecarga de funcdées,
competitividade, necessidade de se qualificar e de zelar pela saude mental de
alunos, pais e de si mesmos, ou seja, 0 papel dos docentes, vai aléem dos
conhecimentos em sala de aula, porém com condi¢cfes limitadas, este papel
fica ainda mais enfraquecido.

Tonus e Wagner (2013) também apontam a necessidade de colaboracdo
entre 0s membros da equipe, que minimiza a sobrecarga e auxilia no processo
de construgdo de uma nova realidade. Séo palavras como respaldo, seguranca

e parceria, que reafirmam o quanto sdo significativas para que o trabalho
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desenvolvido seja menos sofrido, facilitando a aceitacdo deste processo e
estimulando novas transformagoes.

Angustias, medos, incertezas, habilidades e conhecimentos precisam
ser compartilhados, para que o trabalho mutuo ocorra naturalmente, em prol da
inclusdo, engajados no mesmo objetivo de oferecer aos alunos, um espaco
para aquisicao de conhecimentos, desenvolvimento social e cognitivo.

O trabalho realizado permitiu verificar na pratica o quanto a Formacéo é
necessaria e pode ser valiosa para iniciar uma mudanca na postura docente e
institucional mediante os alunos com Dificuldades e Transtornos,
especialmente quando estas sao ofertadas na escola e com problematizagdes
cotidianas da pratica profissional. E possivel verificar na figura 31, que 97,7%
dos participantes acreditam nisso, assim como na questdo 16 do questionario

aplicado, relatam suas impressdes acerca da formacao recebida.

Figura 31. Respostas apresentadas a questdo 13 do questionario

13. Acredita que os conhecimentos adquiridos na "Formacgao” trarao beneficios para a pratica

docente?
44 respostas

® sim
® Nao

Talvez

16. Gostaria de dizer algo sobre a “Formagao”?

e A apresentacdo foi excelente, as informacdes foram
bastante relevantes e para mim foi um grande aprendizado.

e Muito positiva, pertinente e aplicavel para orientar o0s
docentes para identificacdo da ocorréncia de Transtornos
Especificos de Neurodesenvolvimento no grupo de alunos
com os quais tém contato no ambiente académico.

e Parabéns pela escolha do tema e pela excelente
palestrante!

e FEu achei a Formagdo muito bem feita! Parabéns aos
envolvidos e obrigada por nos fornecer conhecimentos tao
importantes.
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Parabéns pelo trabalho.

Muito interessante e esclarecedora.

Estdo de parabéns em proporcionar a todos nos a
formacdo, como sugestdo, acredito que essa formacao
poderia ser constante, com propostas de cursos de
extenséo.

Grata pelas contribuicdes.

Considero um treinamento essencial para profissionais da
educacdo. Gostaria de que tivéssemos mais encontros
como esse para o aprofundamento da questdo. Agradeco
pela oportunidade.

Gostei bastante da formagéo, poderia ser ampliada.
Contribuiu para identificar problemas desse tipo com os
alunos.

Eu achei muito rica as informacdes recebidas. E claro que
por ser a primeira vez acredito que ndo consegui abstrair
tudo, mas aprendi bastante conceitos. Gostei muito da
formacéo.

Acredito que de tempos em tempos esse tema poderia ser
retomado para uma reavaliacdo dos conhecimentos e
atualizagéo.

Colocar a gravacdo no repositério, para termos acesso ao
material em outros momentos, para consulta.

Todo conhecimento adquirido é importantissimo.

Esta palestra ajuda a alertar a todos nos professores sobre
as situacbes de comportamento que podem acontecer e
gque podem nos ajudar a ajudar os alunos no seu
desenvolvimento. Parabéns pela clareza e conhecimento
oferecido por vocé.

A formacéao foi excelente! Parabéns!

Gostei bastante, sdo termos e conceitos novos para mim.
Comecei a ter uma dimensdo maior sobre quais cuidados
devo tomar; reavaliar minha visdo perante a sala enquanto
docente; quais profissionais devo buscar ajuda e
conhecimento para tomar as melhores decis6es. Além do
mais, conheci varias profissbes além das mais presentes
em meu cotidiano. Excelente!

Parabéns pelo tema e pela forma como foi abordado. E
essencial discutirmos isso em uma escola.

Parabenizo pela iniciativa. Acredito que seja uma
necessidade constante esse assessoramento ao trabalho
docente, pois, nos casos particulares faz-se necessaria
uma equipe multidisciplinar em que docente faca parte, e
nao seja o principal responsavel.

Senti-me valorizado com a oportunidade.

Foi 6timo. Obrigada.

Eu gostei muito. E gostaria de ter acesso aos slides.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada possibilitou concluir que os docentes da escola
tinham uma visdo distorcida e errbnea sobre Transtornos de Aprendizagem.
Para muitos, o termo “Dificuldade” era utilizado em diferentes situagdes e para
diversos problemas comportamentais, emocionais e de aprendizagem. A
confusdo entre as terminologias foi o ponto de partida, para que definicdes,
causas e manejos fossem discutidos e delimitados.

Do mesmo modo, o Psicopedagogo néo era apontado inicialmente como
alguém de tamanha importancia no processo diagndstico e essa foi a mudanca
mais expressiva, apoés a formacdo. Além disso, os participantes puderam
compreender e visualizar o funcionamento de uma avaliacao clinica, qual o
papel desse profissional na equipe multidisciplinar e como ele pode contribuir
para o trabalho institucional.

Todos os profissionais médicos e terapéuticos foram devidamente
apresentados em suas funcdes, o que podera tornar os encaminhamentos,
mais assertivos e coerentes, a partir de agora.

Dentre as mudancas observadas com a formacgdo, acredita-se que a
escola passard a se comportar de maneira diferente frente aos alunos com
Transtornos e Dificuldades, assim como espera-se que o trabalho colaborativo
possa ser mais efetivo, beneficiando o prognéstico do aluno, uma vez que
envolvera o contexto externo a instituicdo. A partir dessa colaboracao, a escola
pode tracar em conjunto com familia e profissionais, novos obijetivos,
estratégias, adaptacbes e avaliacbes, além de usufruir dos conhecimentos
advindos de outras areas para melhorar a qualidade do trabalho docente.

Explorar as legislacdes vigentes, foi necesséario para que todos os
participantes pudessem compreender que as pessoas com TAs enfrentam
problemas que vdo desde o reconhecimento de suas disfuncbes, até a
conducdo do processo educacional por falta de conhecimento e de politicas
publicas.

Embora a escola conte com o NAPNE, é importante que haja um novo

planejamento e direcionamento, para que esses alunos sejam incluidos ao
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documento e que as propostas inclusivas levem em conta suas necessidades e
direitos.

Infelizmente por razdes desconhecidas, os membros do Nucleo n&o
estiveram presentes nos dois encontros, com excecdo apenas do diretor. Isso
denota, certo distanciamento e envolvimento da equipe com propostas
formativas, 0 que causa estranheza ja que o NAPNE deveria ser o setor mais
interessado pelo trabalho, especialmente porque este deveria assumir o papel
de multiplicador do projeto.

O NAPNE atualmente conta apenas com seis profissionais, para atender
pouco mais de um mil alunos no IFSP e apesar dessa comissdo, elaborar
Plano de Ensino Individualizado para estudantes com TEA e surdos, €
necessario que de forma remediativa ou preventiva, capacite e prepare a
equipe escolar para receber de forma adequada outras sindromes,
deficiéncias, transtornos e dificuldades.

Contextualizar as estratégias interventivas, possibilitou enxergar
caminhos possiveis, para que 0s escolares sejam respeitados em suas
singularidades, sem excluir suas responsabilidades com seu processo de
aprendizagem, especialmente porque no caso dos Transtornos Funcionais
Especificos do Neurodesenvolvimento, a garantia de mudancas metodoldgicas
€ o suficiente para que o estudante acompanhe seu grupo classe.

O IFSP é uma escola que privilegia a criticidade, a autonomia, a ética, a
moralidade e outros principios importantes para o exercicio da cidadania. O
curriculo integrado ndo é apenas uma forma de gerir os conteidos em sua
totalidade, mas é assim que a escola enxerga cada individuo.

Assim como qualquer outra instituicdo de ensino, reconhece que falha,
mas € visivel o quanto anseiam pela educacéo de todos e para todos.

E valido destacar também, que mesmo tendo um nimero de aceitagio
inicial menor de participantes, a formagao cativou ainda mais docentes ao
longo do processo, uma vez que 0s proprios participantes se motivaram com o
primeiro encontro. Do mesmo modo, isso também ocorrera, porque as
formacdes foram realizadas em horéarios de reunides coletivas e nao por
adeséo individual, o que restringiu a formacdo apenas aos docentes, gestores
e técnicos-administrativos do ensino, excluindo servidores diversos que

também poderiam ter participado destes momentos.
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Mesmo reconhecendo que essa condicdo acabou gerando um impacto
significativo na instituicdo, ndo é possivel concluir que houve mais ou menos
engajamento dos agentes, até mesmo pelo contexto em que ambos foram
realizados (modalidade remota).

Devido a pandemia (COVID-19), os encontros ndo puderam ser
realizados de forma presencial, nem nas datas previstas. Por isso, optou-se
pelo Google Meet, que € uma ferramenta on-line de videoconferéncia,
disponivel gratuitamente na internet.

Muitos servidores demonstraram interesse e participaram, fazendo
perguntas, tirando dividas, relatando casos, compartilhando experiéncias e o
desejo em contribuir para o sucesso formativo de seus alunos, tanto pelo chat
guanto, discursando, mas € claro que apenas dois encontros ndo sao
suficientes para garantir que haja de fato, uma mudanca na postura docente.

Lidar com pessoas com NEE, provocard sensacfes e sentimentos
extremos o tempo todo. Todavia, se a escola conta com um trabalho
colaborativo e valoriza a escuta e a parceria, muitos poderdo ser minimizados
nao gerando prejuizos para os envolvidos.

O contexto da pandemia, impossibilitou maior flexibilidade de tempo na
grade dos agentes, o que também limitou 0 nimero de encontros, mas espera-
se também que a instituicdo se comprometa com novas discussoes, reflexdes e
atitudes, mediante o tema abordado, abrangendo servidores diversos e que

esse seja apenas o inicio de uma nova realidade.
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ANEXO |
@

Ministério da Educagéao
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnologica
Instituto Federal Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada
“Modelo de Processo Inclusivo dos Alunos com Dificuldades de Aprendizagem
na EPT em Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio”. Essa pesquisa é
parte inerente de uma dissertacio de mestrado desenvolvida pela aluna, Erika
de Céssia Lopes Silva, do Programa de PO4s-Graduacdo em Educacao
Profissional e Tecnolégica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), Campus Sertdozinho, e orientada pelo Prof.
Dr. Rodrigo Palucci Pantoni.

O objetivo geral desse estudo é compreender a realidade dos alunos
com dificuldades de aprendizagem dos cursos do Ensino Médio Integrado, do
IFSP Campus Sertdozinho, e a partir dos dados obtidos, tracar uma proposta
de formacédo continuada, como produto educacional, que trate da identificacdo
e caracterizacdo de dificuldades e transtornos de aprendizagem, assim como
encaminhamento dos alunos no contexto da EPT e tem como objetivos
especificos, 0s seguintes aspectos: Conhecer a visdo que a equipe escolar tem
sobre o trabalho psicopedagdgico; Compreender o que os docentes sabem
sobre dificuldades e transtornos de aprendizagem; Descrever o perfil de
alunado visto como “problema”; Investigar como funcionam os
encaminhamentos destes discentes, bem como € a participacdo das familias e
profissionais no contexto escolar; Contextualizar as estratégias interventivas;

Oferecer para todos os envolvidos, formagéo continuada sobre o assunto, para
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estimular uma reflexdo critica sobre o papel dos agentes escolares (docentes,
coordenadores e perante essa probleméatica e; Avaliar se ap0s os encontros de
formacao, houveram mudancas significativas no trabalho educacional e na vida
dos estudantes.

Vocé foi selecionado porque trabalha na Instituicao.

Pedimos sua colaboragéo voluntaria e ndo obrigatoria, para responder a
uma entrevista semiestruturada e para participar de uma formacao continuada
de professores (produto educacional), que sera criada e desenvolvida ao longo
da pesquisa. Os encontros desta formacédo serdo agendados conforme a
disponibilidade e conveniéncia de todos os envolvidos.

Também pedimos sua autorizacdo, para apresentar os resultados deste
estudo em eventos da area da educacdo e publicar em revistas cientificas
nacionais e/ou internacionais. Por ocasido, seu nome serd mantido em sigilo
absoluto.

Caso decida nao patrticipar do estudo, ou resolver a qualquer momento
desistir da mesma, ndao sofrera nenhum dano, nem havera modificacdo na
assisténcia que vem recebendo na Instituicdo (se for o caso). Sua recusa ou
desisténcia ndo Ihe trard nenhum prejuizo.

Do mesmo modo, € importante destacar que nao havera beneficio
econdbmico, embora sera possivel refletir e contribuir para o processo de
inclusédo dentro da instituicdo de ensino.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos(as) participantes,
entretanto, esclarecemos que a participacao possa lhe gerar desconforto, pois
falar sobre suas experiéncias profissionais, bem como sobre questdes
referentes a dificuldades enfrentadas na prética educativa, exige voltar-se para
si mesmo(a) e refletir acerca de algumas situacdes e questdes, que vocé pode
nao querer entrar em contato ou expor. Diante de tais situacfes, e para
minimizar 0s riscos existentes, serd garantido o direito dos(as) participantes
retirarem, a qualquer momento, informacgdes que ndo queiram explicitar.

Caso seja necessario, conforme coleta de dados, os agentes e alunos,
poderdo ser encaminhados a outros servigos de apoio, externos a escola.

Todas as informacfes obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais,
sendo assegurado o sigilo sobre sua participagdo em todas as etapas do

estudo. Caso haja mencdo a nomes, a eles serdo atribuidos nomes ficticios,



178

com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes, impossibilitando a
identificacdo dos(as) participantes.

Solicitamos sua autorizacdo para gravacdo em audio via celular e/ou
gravador, mediante as entrevistas e nos encontros da formacao. As gravacoes
realizadas serdo transcritas pela pesquisadora, garantindo o maximo de
fidelidade a gravacao, no intuito apenas de ampliar os dados da pesquisa.

Os dados néo seréo divulgados de forma a possibilitar sua identificacao.
As gravacdes serdo armazenadas por 2 anos (durante o desenvolvimento da
pesquisa) e apos esse periodo, essas serdo descartadas.

Vocé receberd uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por
Vocé e pelos pesquisadores, em que constam o0s e-mails desta para
comunicacao.

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer

esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Dr. Rodrigo Palucci Pantoni Erika de Céassia Lopes Silva
Orientador Estudante P6s-Graduagao
E-mail: rpantoni@gmail.com E-mail: erikaclsilva@gmail.com
Rua Manoel Lopes Velludo, n. 100, apto Nely Pelicioni Siena, 329
RA-91 Sertdozinho
Ribeirdo Preto Telefone: (16) 99113-4760

Telefone: (16) 98189-6031

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sao
Paulo/SP
Telefone: (11) 3775-4569
E-mail: cep_ifsp@ifsp.edu.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagéo na
pesquisa e concordo em participar.

Participante da Pesquisa


mailto:rpantoni@gmail.com
mailto:erikaclsilva@gmail.com
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Assinatura e nome
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ANEXO Il
@

Ministério da Educacao
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica
Instituto Federal Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

ROTEIRO DE DIAGNOSTICO INSTITUCIONAL

A) DADOS DE IDENTIFICACAO
Gestédo: Publica () Privada ()
Nome (abreviacéo):

Endereco (apenas a cidade):
Diretor(a) (iniciais):

Especifique dados de formacéo, experiéncia, tempo nesta instituicao:

B) ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DA INSTITUICAO
1. Numero total de alunos:

2. Numero total de professores:

3. Numero total de funcionarios:

4. Horério de funcionamento:

C) CLIENTELA ATENDIDA

5. Critérios de selecéo para matricula:

6. Critérios para composi¢éo das salas de aula:

7. indice de aprovacéo (ou aproveitamento) no ano anterior:

8. Indice de evasao:

D) PLANO ESCOLAR
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1. Avaliacdo do planejamento das atividades e das praticas de registro da
instituicao.

1.1 A instituicdo possui uma Proposta Politico-Pedagogica (PPP) em forma de
documento, conhecida por todos (professores, pais, estagiarios e
funcionarios)?

( )sim ( )nao.

Se sim, como foi conhecida? Se ndo, quem conhece?

1.2 A PPP foi elaborada com a participacdo dos professores, demais
profissionais e familias, considerando os interesses dos jovens?

( )sim ( )n&o.

Se sim, como consideraram o0s interesses dos jovens? Se ndo, quem a
construiu? Baseado em quais informacfes?

1.3 A PPP é anualmente atualizada por meio de avaliacbes que ocorrem ao
longo do ano, nas quais se verificam se o que foi proposto esta sendo realizado
e como vem sendo desenvolvida?

( )sim ( )nao.

Se sim, qual a frequéncia das reunifes e como fazem as atualizacdes? Se nao,
como realiza as atualizagbes do documento.

1.4 A proposta pedagogica estabelece diretrizes para valorizar as diferencas e
combater a discriminacfes entre brancos, negros e indigenas, homens e
mulheres e pessoas com deficiéncia, incluindo caracteristicas culturais das
familias e condicdes de vida das mesmas?

( )sim ( )né&o.

Se sim, apresente as diretrizes. Se ndo, como trabalha com essa questao.

1.5 Os professores planejam e avaliam as atividades, selecionam materiais e
organizam os ambientes periodicamente?

( )sim ( )né&o.

Como e quando isso é feito?

E) PROGRAMAGCOES, REUNIOES
2.1 Como funciona o investimento na formacao dos profissionais e valorizacao

do magistério?
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2.2 Como funciona a realizacdo de reunibes entre os profissionais —
professores, funcionarios, gestores, equipe técnica (frequéncia, objetivos,
assuntos)?

2.3 A gestado € ou ndo democratica? Justifique.

2.4 Como se dao as relacdes de trabalho (problemas relacionais, comunicacao

entre os funcionarios)?

F) FORMAS DE AVALIACAO DO TRABALHO REALIZADO PELA ESCOLA
3.1 Ha espaco que permite o descanso individual ou coletivo da equipe que
seja confortavel, silencioso, com mobiliario adequado para adultos e separado
dos espacos dos jovens (para reunides, estudos, momentos de formacao e
planejamento)?

( )sim ( )nao.

Se sim, explique como sao 0s espacos.

3.2 H4& uma sala de reunides, sala de estar, banheiros separados por sexo,
sala para guardar objetos pessoais, materiais e documenta¢cdes?

( )sim ( )nao.

Se sim, descreva esses espacos.

3.3 Ha espacos especialmente planejados para a recepcao e acolhimento dos
familiares? Ha banheiros para visitas?

( )sim ( )nao.

Se sim, descreva esses espacos.

3.4 A escola possui estagiarios?

( )sim ( )nao.

Se sim, quantos séo e qual o papel deles?

3.5 A formagéo continuada atualiza conhecimentos, promovendo a leitura e
discussédo de pesquisas e estudos sobre a infancia e sobre as praticas de
Educacéo para essa faixa etéria?

( )sim ( )nao.

Se sim, aponte qual a literatura utilizada.

3.6 Os professores sdo orientados e apoiados na inclusdo de jovens com
deficiéncias, transtornos e outras NEE?

( )sim ( )nao.

Se sim, explique como.



183

3.7 Os professores sao remunerados, no minimo, de acordo com o piso salarial
nacional do magistério? Os momentos formativos estdo incluidos na jornada de
trabalho remunerada dos professores?

( )sim ( )nao.

3.8 Ha um plano de carreira?

( )sim ( )nao.

3.9 A instituicdo oferece a equipe, aprendizagem regular e oportunidades de
treinamento para ajuda-la a desenvolver habilidades relacionadas ao trabalho
com o jovem e com a familia?

( )sim ( )n&o.

Se sim, descreva como.

4.0 A instituicdo possui um programa de formac&o continuada que possibilite
gue os professores planejem, avaliem, aprimorem seus registros e reorientem
sua praticas?

( )sim ( )n&o.

Se sim, descreva como é organizado esse programa.

4.1 Realizacao de reunides com pais (qual o envolvimento escola-familia Qual
o envolvimento das familias. Ha4 um projeto que propde a¢bes que envolvam as
familias e a comunidade?

4.2 Os familiares sentem-se bem recebidos, acolhidos e tratados com respeito
na insituicdo, inclusive em seu contato inicial?

( )sim ( )né&o.

Se sim, explique.

4.3 Os professores e demais profissionais sentem-se respeitados pelos
familiares?

( )sim ( )né&o.

Se sim, explique

4.4 Ha reunides com os familiares pelo menos trés vezes por ano para
apresentar planejamentos, discutir e avaliar as vivéncias e produgfes dos
jovens? Essas reunides e entrevistas com os familiares sédo realizadas em
horéarios adequados a participacao das familias?

( )sim ( )né&o.

Se sim, explique
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4.5 Os professores e demais profissionais conhecem os familiares dos jovens
(seus nomes, onde trabalham, sua religido, onde moram, se os jovens tém
iIrmaos?)

( )sim ( )nao.

Se sim, explique

4.6 Os familiares recebem relatorios sobre as aprendizagens, vivéncias e
producdes dos jovens, pelo menos duas vezes ao ano?

( )sim ( )nao.

Se sim, explique.

4.7 As familias participam do programa pedagdgico da instituicdo? (ndo apenas
em festas, mas em outras atividades planejadas pela instituicdo)?

( )sim ( )nao.

Explique.

4.8 A instituicdo explica aos pais quais as atividades que sé&o desenvolvidas
com 0s jovens, assim como a sua participacéo?

( )sim ( )nao.

Explique.

4.9 Existe um espaco acolhedor para receber e conversar com as familias?

( )sim ( )né&o.

Explique.

5.0. Existem mecanismos que permitem avaliar as opinides dos pais sobre a
qualidade do atendimento?

( )sim ( )né&o.

Expligue quais séo.

5.1 Os pais tém oportunidade para comentarem suas impressées sobre o
curriculo, bem como fazer sugestdes?

( )sim ( )né&o.

Explique como.

5.6 Quais as Diretrizes Curriculares?

G) RECURSOS FiSICOS
5.7 Descricao do espaco fisico (anexar fotos):
5.8 Como é organizada a disposicao das salas?

5.9 Como funciona a utilizagdo dos espacos das salas de aula e da escola?
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6.0 Como sdao utilizadas as paredes e painéis da escola?
6.1 E de espacos como biblioteca e salas de computacao?
6.2 Descri¢cdo do material pedagogico utilizado:

6.3 Organizacao do tempo escolar (rotina semanal dos jovens, ano a ano):

H) RECURSOS HUMANOS

6.4 Quadro de funcionarios: Configuracdo hierarquica (fazer uma tabela,
caracterizando tais funcionarios):

6.5 Equipe técnica:

6.6 Assessorias

) HISTORICO

6.7 Origem do nome?

6.8 Tempo de funcionamento?
6.9 Modificagdes sofridas?

7.0 Perspectivas futuras?

J) RELACIONAMENTOS

7.1 Instituicdo X familias:

7.2 Participacdo dos pais?

7.3 Momentos de integracdo?

7.4 SituacOes onde os jovens se integram?

7.5 Como acontecem 0os momentos de integracao?

7.6 Ha problemas com a disciplina? E a violéncia? E com o Bullying?

7.7 A instituicho combate o uso de apelidos e comentarios pejorativos,
discriminatorios e preconceituosos, sejam eles empregados por adultos ou
jovens?

( )sim ( )nao.

Se sim, como. Se nao, por qué?

7.8 A instituicdo disponibiliza materiais e oportunidades variadas (inclusive dos
jovens, livros, revistas, cartazes etc.) que contemplem ambos 0s sexos,
brancos, negros e indigenas, pessoas com deficiéncias, transtornos e outras
NEE?

( )sim ( )ndao.
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Se sim, como.

7.9 Os professores ajudam o0s jovens a manifestar 0s seus sentimentos
(alegria, tristeza, raiva, cilme, decepc¢ao etc.) e a perceber os sentimentos dos
colegas e dos adultos?

( )sim ( )nao.

Se sim, explique.

8.0 A instituicdo combate e intervém imediatamente quando ocorrem praticas
dos adultos que desrespeitam a integridade dos jovens (castigos, punicdes,
gritos, comentéarios que humilham os jovens, xingamentos ou manifestacfes de
raiva etc.)?

( )sim ( )n&o.

Se sim, como.

8.1 Os jovens podem ir ao banheiro ou beber agua quando necessitarem?

( )sim ( )nao.

K) PROBLEMAS ENFRENTADOS
8.2 Necessidades sentidas?

8.3 Ha projetos que visem a solucédo de tais problemas? Descreva-os:

L) AVALIACAO DA PROMOCAO DE SAUDE

1. A instituicdo dispde de um cardapio nutricional variado e rico que atenda as
necessidades dos jovens, inclusive daquelas que necessitam de dietas
especiais?

( )sim ( ) nédo. Explique.

2. A instituicdo tem procedimentos preestabelecidos e conhecidos de todos que
devem ser tomados em caso de acidente?

( )sim ( ) néo. Explique.
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ANEXO Il

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO
PAULO — CAMPUS SERTAOZINHO

QUESTIONARIO AVALIACAO PRODUTO

1. Nome:
2. E-mail:

3. Em relacao a “Formacgao Docente” que recebera, acredita que agora sera
capaz de identificar com mais assertividade, os possiveis alunos com
Transtornos Especificos do Neurodesenvolvimento na sala de aula?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

4. Com a experiéncia da formacao, acredita que havera maior entrosamento
entre instituicao e profissionais médicos e terapéuticos?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

5. Apos a formacao, consegue distinguir Dificuldades de Aprendizagem de
Transtornos Especificos do Neurodesenvolvimento?

e Sim;
e Na&o;
e Talvez.

6. Consegue definir as causas dos Transtornos abordados?
e Sim;
e Nao;
e Talvez.
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7. E capaz de citar legislacdes brasileiras que asseguram os direitos
educacionais desses alunos?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

8. Consegue identificar a funcdo de cada profissional na equipe multidisciplinar
€ No processo investigativo dos desvios da aprendizagem?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

9. E capaz de visualizar aplicabilidade das estratégias metodoldgicas
apresentadas?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

10. Acredita que agora sente-se mais seguro para discutir sobre o tema com
gestores e familias?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

11. A formagéao possibilitou enxergar um caminho a ser seguido para que a
inclusédo destes alunos de fato ocorra na instituicao?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

12. Reconhece a importancia da Psicopedagogia na avaliagao e intervencao
dos Transtornos Especificos do Neurodesenvolvimento?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

13. Acredita que os conhecimentos adquiridos na “Formacgao” trarao beneficios
para a pratica docente?

e Sim;
e Nao;
e Talvez.

14. Acredita que é possivel realizar o manejo desses alunos apenas na
instituicdo?
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e Sim;
e Nao;
e Talvez.

15. Caso seja necessario, para qual profissional encaminharia?

e Psicologo;

e Fonoaudiologo;

e Terapeuta Ocupacional;
e Psicopedagogo;

¢ Neurologista;

e Neuropsicélogo;

e Psiquiatra;

e Otorrinolaringologista;

e Oftalmologista;

e Pedagogo Educacional;
e Gestor Escolar;

e Assistente Social.

16. Gostaria de dizer algo sobre a “Formacao”?

Obrigada pela participacao!!!
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APENDICE |

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO

PAULO — CAMPUS SERTAOZINHO

QUESTIONARIO (ADAPTADO DE GONCALVES E CRENITTE, 2014)

IDENTIFICACAO

hPowonNPE

E-mail:
Nome:
Idade:
Formacéao (Marcar apenas uma alternativa*):
e Graduacéao;
e Especializagéo;
e Mestrado;
e Doutorado;
e Po6s doutorado;
Tempo que atua na area da Educacéao*:
e Delab5anos;
e De5alo;
e De 10 a15;
e Mais do que 15 anos.
Atuacéo atual no IFSP:

Caso seja docente, quais disciplinas leciona?

Realiza cursos de formagé&o continuada?*
e Cursos de extenséo;
e Cursos de curta duracao;
e Cursos On-line;
e Aprimoramento;
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e Palestras;
e Treinamento;
e Leituras;
e Videoaulas;
e Nao realiza.
9. Ja havia atuado no Ensino Médio Integrado?
e Sim;
e Nao.
10. Se nao, conte como foi a mudanca do Ensino Médio Convencional, para
Médio Integrado na EPT:

ORGANIZACAO DO ESPACO, TEMPO E DIDATICA

11. Geralmente, como organiza a disposi¢céo da sala de aula durante sua
aula (posicionamento das carteiras)?*

e Circulo;

e Fileiras;

e Duplas;

e Trios;

o Quartetos;
e “L™

o ‘U™

Flexivel (de acordo com a atividade proposta);
12. E permitido dialogo entre os alunos?*
e Sim;
e Nao;
e Asvezes.
13. Circula pela sala atendendo a todos os alunos?*
e Sim;
e Nao;
e Asvezes.
14. As relagOes estabelecidas tendem a um modelo:*
e Horizontal;
e Vertical.
15. Existem regras em suas aulas? Quais?
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16. E seguida uma programac&o? Como trabalha com imprevistos?

17. Recebe orientacdes quanto ao seu trabalho? De quem? Com é feita
essa orientagao?

18. Como é seu relacionamento com os alunos? Pais? Outros professores?
Funcionérios da escola?

19. Caso seja docente, quantos alunos com dificuldades, vocé possui nha
sala de aula?*

e Delas3;
e De4a6;
e Debay;

e Acimade 9.
20. Conhece os acompanhamentos profissionais que foram ou que sao
realizados pelo discente fora da escola?

e Sim;
e Na&o;
e Alguns.

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS SOBRE DIFICULDADES ESCOLARES E
TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

21. Para vocé, existe diferenca entre Dificuldades Escolares e Transtornos
de Aprendizagem?*
e Sim;
e Nao;
¢ Na&o sei opinar.
22. Como vocé definiria as Dificuldades Escolares e suas causas?
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23. Como vocé definiria Transtornos de Aprendizagem e suas causas?

24. Quais as manifestacdes que podem ser observadas nesses individuos?*
e Dificuldade na leitura;
¢ Dificuldade na escrita (caligrafica e ortografica);
¢ Dificuldade na matematica;
e Dificuldade atencional;
¢ Dificuldade comportamental (Hiperatividade, impulsividade,
resisténcia, oposicao e etc);
¢ Dificuldade emocional (Ansiedade, depressao, inseguranca, baixa
autoestima e etc).
25. Vocé conhece as leis que asseguram os direitos desses alunos?*
e Sim;
e Nao.
26. Qual sua conduta quando esses sinais sdo percebidos?

27. Quais séo as dificuldades mais recorrentes apresentados pelos alunos
em sua pratica escolar?

28. Quais séo suas maiores dificuldades em lidar com esse publico?

29. Solicita relatorios a familia?*

e Sim;
e Na&o;
e Asvezes.

30. Quando suspeita ou detecta um problema de aprendizagem, a que
profissional encaminha?*
e Psicologo;
e Fonoaudiologo;
e Terapeuta ocupacional;



31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

Psicopedagogo;
Pedagogo educacional;
Neurologista;
Neuropsicologo;
Gestor escolar;
Assistente social.
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Realiza algum tipo de adaptacéo curricular ou intervencao pedagogica?
Se sim, quais?

Vocé se sente seguro (a) para informar e/ou discutir com outros

profissionais e/ou familia sobre as queixas observadas?*

Sim;
Nao;
As vezes.

Como relata essas dificuldades aos gestores e familias?*

Por meio de relatérios e/ou fichas de desenvolvimento;
Em reunides escolares e/ou pedagadgicas;
Em conversas informais.

O IFSP oferece algum tipo de apoio/suporte para que vocé agente, seja
capaz de lidar com essa clientela? Se sim, quais?

Na sua opinido é possivel incluir o aluno com NEE (Necessidades

Educacionais Especiais), no ensino regular?*

Sim;
Né&o;
Em algumas situacgées.

Em termos de estrutura e recursos materiais, o que ha e o que falta na
instituicdo, para que a incluséo seja efetiva?

Trabalha de forma coletiva com outros profissionais internos e externos
a escola?*

Sempre;
Ocasionalmente;
Nunca.



38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.
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Na sua opinido, qual profissional estd mais habilitado a trabalhar com
esses alunos?*

Pedagogo;
Educador especial;
Psicopedagogo;
Psic6logo;
Assistente social.

Vocé conhece o trabalho do Psicopedagogo? Sabe qual é seu papel e
qual a contribuicdo no diagndstico e intervencao do individuo com NEE?

Ja trabalhou de forma direta ou indireta com este profissional ?*

Sim;
Nao.

Na sua opinido, este profissional deveria estar na escola regular?*

Sim;
Nao.

Quais conhecimentos vocé gostaria de adquirir em relacdo ao jovem que
possui dificuldades académicas?

Gostaria de participar de formacgfes sobre 0 assunto? Se sim, quais sao
os obstaculos que possam interferir nessa busca?

Como gostaria de receber uma formacao inicial/continuada?*

Palestra;

Oficina;

Videoaula,

Material impresso;
Curso de curta duragao.

ObservacoOes e consideracoes:
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Obrigada pela participacao!!!



