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SUMARIO

Esta investigacdo tem por finalidade identificar as dificuldades dos professores em
trabalhar a incluséo de alunos com Transtorno do Desenvolvimento Intelectual no Ensino
Fundamental. Considerando as orientacdes de uma educacao inclusiva, alicercada na Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), pretende-se verificar de que
forma este aluno esta sendo pensado no momento das atividades de ensino aprendizagem,
perceber as consequéncias das atitudes e conhecimentos dos professores no que se refere
alunos com Transtorno do Desenvolvimento Intelectual (TDI). O estudo empirico partiu
de uma pesquisa de campo, com abordagem quantitativa, envolvendo 38 professores do
ensino fundamental da Escola Estadual Dr. Murilo Braga e a Escola Estadual Manoel
Queiroz Benjamim, onde utilizou-se como instrumento de coleta de dados, um
questionario. Os resultados da pesquisa mostraram que a falta de formacdo continuada
em ambas as escolas campo da pesquisa apresenta-se como um dos principais problemas
e desafios que estas instituicdes de ensino enfrentam diante da incluséo escolar do aluno
com TDI, pois, muitos destes ao adentrarem as salas de aulas comuns se deparam com
profissionais que ndo tem conhecimento sobre as necessidades de aprendizagem desses
alunos e, por isso, o processo de inclusdo fica totalmente comprometido. A partir dessa
afirmacéo, é importante que professores estejam cientes de que a formacéo continuada
precisa se fazer presente no contexto escolar vigente, para que a educacdo inclusiva seja

desenvolvida em uma base solida.

Palavras chave: Transtorno do Desenvolvimento Intelectual, professor, Inclus&o.



SUMARRY

This investigation aims to identify the difficulties of teachers in working with the
inclusion of students with Intellectual Development Disorder in Elementary School.
Considering the guidelines of an inclusive education, based on the Brazilian Law for the
Inclusion of Persons with Disabilities (LBI), it is intended to verify how this student is
being thought of at the time of teaching-learning activities, to understand the
consequences of the attitudes and knowledge of the students. teachers with regard to
students with Intellectual Development Disorder (PDD). The empirical study started from
a field research, with a quantitative approach, involving 38 elementary school teachers
from Escola Estadual Dr. Murilo Braga and the Manoel Queiroz Benjamim State School,
where a questionnaire was used as a data collection instrument. The research results
showed that the lack of continuing education in both schools, field of research, presents
itself as one of the main problems and challenges that these educational institutions face
in the face of the school inclusion of the student with TDI, since many of these, when
entering the common classrooms are faced with professionals who are not aware of the
learning needs of these students and, therefore, the inclusion process is totally
compromised. From this statement, it is important that teachers are aware that continuing
education needs to be present in the current school context, so that inclusive education is

developed on a solid basis.

Keywords: Intellectual Development Disorder, teacher, Inclusion.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo faz mencéo ao trabalho de conclusdo do Mestrado em
Ciéncias da Educacdo, Educacdo Especial (EE) — Dominio Cognitivo Motor, destacando
0 tema apresentado como objeto de investigacdo / reflexdo tedrica e amparada a partir do
trabalho empirico relacionado aos desafios enfrentados pelos professores do ensino
fundamental em trabalhar a inclusdo de alunos Transtorno do Desenvolvimento
Intelectual (TDI) em duas escolas, no municipio de Mazag&o Novo/AP.

Ao longo dos anos a escola proveu educacéo para um grupo seleto de pessoas,
aqueles que eram considerados fora do padréo estabelecido por eles ndo tinham acesso ao
processo de ensino e aprendizagem, sendo consequentemente excluidos do contexto
educacional e social. Essa exclusdo permaneceu por décadas até as iniciativas em prol
dessas pessoas serem exigidas por meio de conferéncias de amplitude mundial, como a
Declaragdo Mundial de Educacao para Todos e a Declaragdo de Salamanca.

Nessa perspectiva, o Brasil passou a fundamentar a politica de uma educacgéo
inclusiva a partir das Conferéncias Mundiais com a finalidade de promover aprendizado
de maneira igualitaria a todos, e nesta visdo as pessoas com necessidades educativas
especiais (NEE) nas escolas regulares passam a ser vistas como parte do processo de
ensino aprendizagem mais avancado, e a Declaracdo de Salamanca determinou que as
escolas devem acolher todas as criancas, independentes de suas condigdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais ou linguisticas deixando de ser espectadores para serem
participantes dentro do contesto escolar (Souto, 2014).

A educacéo foi democratizada, porém, continuou-se a observar a exclusdo dos
alunos vistos como fora do padrdo, mesmo estando estes dentro das escolas que vém
buscando sustentar a ideologia de educacdo e diversidade, contemplando os alunos com
necessidades especiais, 0 que abordaremos nesta investigacdo € as dificuldades dos
professores do ensino fundamental em incluir os alunos com TDI.

A Lei Brasileira de Inclusdo, de n°® 13.146/2015, artigo 27, determina que: a
educacdo é um direito das pessoas com deficiéncia, sendo garantido a inclusdo em todos
0s niveis e aprendizagem ao longo da vida para maximizar seus talentos e habilidades,
caracteristicas fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, interesses e necessidades de

aprendizagem, de acordo com suas necessidades (Brasil, 2015).
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Tendo como parametro a lei que assegura o direito a educacdo da pessoa com
deficiéncia, observarmos que as politicas educacionais inclusivas sofrem grandes
transformagdes com a finalidade de encontrar meios de disponibilizar a inclusdo de fato,
para que todas as pessoas recebam educacdo de forma igualitaria, porém, Souto (2014)
ndo observa desenvolvimento na perspectiva de inclusdo na educacao, pois existe muitos
obstaculos para o cumprimento da legislacdo que prevé a igualdade de acesso,
permanéncia e principalmente condic@es, a todos os niveis de ensino.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do ensino fundamental (1997)
direcionam para uma educacédo igualitaria onde todos possam usufruir de seus direitos
respeitando a realidade de cada Estado, Municipio, diversidades culturais, regionais,
éticas, religiosa e politica que perpassam por uma sociedade complexa, multipla,
estratificada com o objetivo a igualdade de direitos entre os cidaddos com base nos
principios da democracia.

Nessa diretriz, fazer uma escola inclusiva reunir respeito a valores, diferencgas,
realidades, o apoio da comunidade, alunos, pais, gestdo, professores, auxiliares
educacionais € fundamental para fazer valer e acontecer os principios do que €é correto
para uma escola inclusiva. “Mudangas na escola se tornam desenvolvimento inclusivo
quando elas se baseiam em valores inclusivos [...]” fazer a coisa certa envolve relacionar
acoes ¢ valores” (Booth e Ainscow, 2011. p. 11).

A educacdo inclusiva tem em seu objetivo mais que democratizar a
escolarizacdo, ela vem propor uma transformacdo, modificacdo no olhar para a pessoa
com NEE, ela propde a humanizagdo dentro do processo de ensinar, acreditando que é
dentro da escola que se inicia a concepcdo de que deve enxergar 0 outro como um ser
diferente, porém, igual nos direitos sociais, capazes de superar dificuldades e viver em
harmonia na sociedade.

Incluir é conseguir ver no outro mais que a sua deficiéncia, é potencializar
atraves de oportunidades o que o individuo é capaz de fazer. Conforme Santos e Silva
(2011) o importante na educacédo inclusiva é compreender o outro a partir e de suas
singularidades, por isso ela tem um carater humanista e democréatico, por que busca
através desses preceitos o desenvolvimento pessoal e social do sujeito.

Ainda segundo Santos e Silva (2011) para que ocorra a inclusdo, que demanda
o desenvolvimento de inumeras competéncias, é necessario cuidar das pessoas com

necessidades especiais, em especial as que estdo proximas da escola; capacitar
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professores de redes formais de ensino; e compreender que a interacdo das criancas é
importante, por que elas aprendem juntas, embora estas, possam estar em niveis diferentes
de aprendizagem.

Com base nesse conceito incluir a crianga com TDI no contexto escolar, requer
transpor barreiras atitudinais e assumir que é possivel aprender mesmo apresentando uma
deficiéncia cognitiva, desde que haja reconhecimento de todos que estdo promovendo a
educacéo.

O aluno com TDI na perspectiva da incluséo ainda é muito incompreendido, a
lentiddo para se apropriar de novos conhecimentos, dificuldades em compreender o
abstrato, interagir socialmente com os colegas, expressar-se de forma compreensivel, faz
com que o professor ndo atente para suas potencialidades deixando-o excluso mesmo
estando dentro de sala de aula.

Segundo Paixao, Papim e Oliveira (2018), em fun¢do de a aprendizagem do
escolar com deficiéncia ser diferenciada, surge a necessidade de novos modelos de
ensinar o curriculum comum. Essas mudancas causam muitas dividas nos professores
sobre 0 que devem priorizar nos conteddos trabalhados e de que forma utilizar as
metodologias de ensino para beneficiar o aluno, e os conflitos de opinides acerca das
dificuldades de incluir o aluno surgem na expectativa de verificar a real possibilidade de
concretizar a inclusdo de alunos com NEE em salas do ensino regular que geralmente
apresentam elevado nimeros de estudantes, e também fica a divida de como adequar as
estratégias de ensino que possa favorecer a compreensdo do aluno com TDI ao qual o
texto se refere.

Com a proposta de inovacdo da educacdo na perspectiva da inclusdo conclui- se
que esta acao requer o envolvimento de novos fatores, como o envolvimento de todos que
os que fazem parte do processo de ensino, como professores, equipe gestora e da propria
comunidade em que a escola se encontra, este envolvimento deve ser de forma conjunta,
sem fragmentacdes, sendo responsabilidade de todos o processo de inclusdo e néo
somente dos que fazem parte da educacéo inclusiva (Papim e Oliveira, 2018).

A capacidade de aprender ndao depende s6 do aluno, ndo é restrito as suas
condices cognitivas, esta relaciona- se com o contexto social, cultural que permite
ampliar conhecimentos atraves das relagdes que se estabelece, que origina avancos a
medida que o contato com 0 meio se intensifica causando mudancas nas relacoes

histéricas. Vygotsky (2001, p. 23) relaciona ao desenvolvimento “[...] as fungdes
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psicolégicas superiores diferentes das inferiores, no seu desenvolvimento, sdo
subordinadas as regularidades historicas”.

Ao longo da historia da educacao inclusiva, pessoas com TDI foram vistas como
sem condigdes para desenvolver e adquirir novos conhecimentos, mas a ciéncia ao buscar
compreender o funcionamento do cérebro humano, para que pesquisas ha area
educacional fossem feitas a respeito da aprendizagem desses alunos, principalmente com
intuito de saber desenvolver a aprendizagem em pessoas com NEE.

A neurociéncia foi uma area que contribui muito, no reconhecimento que cada
individuo é dnico, com um significado e identidade singular. Ela ao estudar buscar
entender o funcionamento do cérebro humano, trouxe novas perspectivas em relacdo as
mudangcas na forma de ensinar esses alunos para o desenvolvimento intelectual. Assim as
descobertas como a plasticidade cerebral e a compreenséo das fungdes mentais exercem
grandes influéncias sobre as praticas educacionais, as acdes pedagogicas em sala de aula
e direcionam ao professor novas formas de ensino. (Souza e Gomes, 2015)

Segundo Souza e Gomes (2015) os estudos da neurociéncia apontam as
possibilidades de evolugdo do cérebro, como podem funcionar sendo respaldados pelo
laudo médico, nas escolas séo os professores que responsaveis em conduzir o ensinar para
a aprendizagem do aluno. Os autores ainda afirmam que o individuo com TDI tem
condicbes de ser alfabetizado, por isso deve seguir um curriculo adaptado as suas
limitagdes, pois possui um ritmo mais lento que os demais, seu desenvolvimento deve ser
respeitado.

Em contrapartida nos estudos realizado por Ghedini et al. (2016) acerca do TDI,
pautados na compreensdo do professor, os resultados apontam que embora a presenga
desses alunos seja uma realidade, refletindo assim o cumprimento da politica brasileira
para alunos com necessidades educacionais especiais, nem todos os alunos chegam as
escolas com diagnostico de TDI e ainda hd uma fragilidade na parceria entre o sistema
educacional e da saude, para a concretizacdo dos laudos de TDI. Também destaca o
elevado namero de professores que referiram que suas escolas ndo estao preparadas para
receber alunos com TDI e nem mesmo tem salas de recursos multifuncionais destinadas
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) para esses alunos.

O atendimento personalizado ao aluno com NEE é garantido na legislacao
brasileira, segundo a Resolucéo n° 2 de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, nestas Diretrizes fica explicito

que:
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Art. 6° Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais dos
alunos e a tomada de decisdes quanto ao atendimento necessario, a
escola deve realizar, com assessoramento técnico, avaliagdo do aluno
no processo de ensino e aprendizagem, contando, para tal, com:

| — a experiéncia de seu corpo docente, seus diretores, coordenadores,
orientadores e supervisores educacionais;

Il — o setor responsavel pela educacdo especial do respectivo sistema;
111 — a colaboragdo da familia e a cooperacao dos servicos de Salde,
Assisténcia Social, Trabalho, Justica e Esporte, bem como do
Ministério Publico, quando necessério (BRASIL, 2001, p.70).

Observa-se que na legislagdo temos a mencgéo sobre a responsabilidade de todos

no diagnostico deste aluno, e a experiéncia do professor é apontada como necessaria para

esse diagnostico, como consequéncia a inclusdo deste aluno. De acordo com Souza e

Gomes (2015) ha uma preocupacéo por parte dos professores em entender ou descobrir

uma forma de contribuir para a aprendizagem dos alunos TDI. No entanto, o0s

contratempos existentes que dificultam a busca de formacéo e pratica da inclusdo ainda

sdo muitos e nos levam a questionar sobre a real necessidade dessas pessoas estarem em

iguais condi¢Oes de aprendizagem.

E neste sentido, que esta pesquisa caminha, seguindo 0s seguintes

guestionamentos:

1)

2)

3)

4)

Quais as dificuldades dos professores de trabalhar a educacéo inclusiva dos alunos
com TDI no Ensino Fundamental?

A estrutura fisica das escolas foi adaptada para receber e condicionar o
aprendizado dos alunos com TDI?

Como esta se efetivando esse processo? As familias que por anos sofreram com o
olhar de rejeicdo guardando seus filhos para protege-los da ignorancia da
sociedade tem a garantia, seguranca de que essas criangas serao tratadas iguais
respeitando suas limitagdes?

Os professores estao seguros do seu fazer com os alunos e suas singularidades? A
gestdo escolar contempla a inclusdo na organizagdo funcional e atitudinal do
cotidiano da escola?

Tornar a escola um ambiente inclusivo vem sendo um desafio, pois, a acdo vai

além do espaco em si, precisa da aceitacdo e conscientizacdo de todos que compdem o

ambiente escolar. No Municipio de Mazagdo é facil perceber que estas adequacBes

acontecem lentamente, o espaco fisico pouco sofreu alteracdes, as familias sejam por falta

20



de informacédo ou acomodacdo ao fato de a criangca com NEE precisar de um novo olhar,
ainda tem muitas restricOes e resisténcia em fazer a matricula.

Favero et al. (2009), enfatizaram que existe interesse na ideia da inclusdo
educacional, mas este campo continua confuso no que se refere as acGes que necessitam
ser efetivadas para que a politica e pratica progridam. Pois, a inclusdo é um evento
irreversivel, contudo, na pratica, métodos inclusivos sdao muito dificeis de serem
efetivados se outros direitos, além do acesso, sdo atacados, desta forma a educacdo
inclusiva ndo avanca e se solidifica.

Diante disso, os objetivos da desta investigacao relacionam conforme descricao
abaixo:

1) Identificar as dificuldades que os professores do Ensino Fundamental enfrentam
para trabalhar a inclusdo do aluno com TDI em duas escolas no municipio de
Mazagao Novo/AP.

2) ldentificar junto aos professores do Ensino Fundamental a importancia da
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no meio
educacional.

3) Identificar os desafios dos professores do Ensino Fundamental em trabalhar a
inclusdo do aluno com TDI em duas escolas no municipio de Mazagdo Novo/AP.

4) Conhecer as praticas de ensino desenvolvidas pelos professores junto aos alunos
com TDI pautados na inclusdo escolar em duas escolas localizadas no municipio
de Mazagdo Novo/AP.

A dissertacdo na sua estrutura, apresentou primeiramente a fundamentacéao
tedrica, abrangendo vérios pressupostos tedricos distribuidos em 2 capitulos, sendo que o
primeiro abordou sobre o TDI, dando énfase nos primeiros estudos do Transtorno, bem
como 0s conceitos, diagnostico, caracteristicas relativas ao TDI, além do aluno com TDI
nas redes regulares de ensino e a aprendizagem a aprendizagem dos alunos com TDI.

No segundo capitulo apresenta-se os professores do ensino fundamental e a
inclusdo de alunos com TDI, seguido da breve histéria da Educacao Especial no Brasil,
a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e o processo legal, a formacdo inicial e
continuada do professor diante do processo de inclusdo escolar dos alunos com TDI,
abordando sobre as necessidades, dificuldades, estratégias docentes, estudos feitos sobre
0 tema e principais resultados.

No terceiro capitulo foi realizado o estudo empirico, que se desenvolveu o percurso

metodologico, dando énfase ao tipo de pesquisa; universo, populacdo e amostra, alem de
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instrumentos de coleta de dados, finalizando com as técnicas de analise e intepretacdo dos
dados e os principios éticos. Posteriormente a coleta dos dados, apresentacdo, analise e
interpretacdo dos dados coletados dos professores da Escola Estadual Dr. Murilo Braga e
a Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim passou-se a discussdo dos resultados. Por
fim, foi destacou-se a conclusdo os resultados alcancados sobre os desafios dos
professores do Ensino Fundamental em trabalhar a inclusdo de alunos com TDI no

municipio de Mazagdo Novo/AP.

CAPITULO | - OS ALUNOS COM TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO
INTELECTUAL E A ESCOLA INCLUSIVA

Introducéo

A escola inclusiva provocou uma mudanca no processo educacional brasileiro,
pois as instituicdes de ensino, tanto publicas, quanto privadas tiveram que se adequar aos
ditames legais, sobretudo, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN),
Lei 9.394/1996, artigo 59, que assevera que as escolas assegurardo aos alunos com NEE,
“curriculo, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos” para
atender as necessidades destes alunos especiais, dentre eles os alunos com TDI (Brasil,
1996).

O atendimento aos alunos com TDI requer professores habilitados para que a
escola seja considerada inclusiva, como destaca ainda o artigo 59, I1l, da LDBEN/1996
quando diz que “Professores com especializagdo adequada no ensino médio ou superior
devem receber atendimento especializado e professores da educagdo formal treinados
para integrar esses alunos as classes regulares” (Brasil, 1996).

A partir do exposto no artigo supracitado fica evidente que as escolas precisam se
adaptar na sua estrutura fisica, com um ambiente apropriado para a realizacdo de um
atendimento especializado, como também na sua estrutura pedagdgica com professores
habilitados para promover um ensino inclusivo. Logo, pode-se elucidar que os
professores do ensino regular e ensino especial precisam trabalhar de forma engajada para
que a aprendizagem do aluno com NEE, especificamente o aluno com TDI possa ser

integrado na vida em sociedade.
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Diante do exposto, fica nitido a importancia da atuacdo docente como mediador
do processo de ensino do aluno com TDI, pois esta precisa estar preparado para promover
a educacdo inclusiva. Por isso, é indispensavel gue este profissional saiba tudo sobre as
necessidades educativas desse aluno, para que a partir disso possa realizar seus
planejamentos de suas aulas com objetivos a serem alcangados.

Neste capitulo as abordagens foram sobre o TDI, dando énfase as suas
peculiaridades a partir de sua historia e conceitos sobre o TDI, pois dentre todas as
deficiéncias, a intelectual é a mais frequente e a mais graves de todas, pelo fato de
comprometer o individuo na sua inteligéncia. Por isso, foi abordado ainda sobre o
diagndstico, caracteristicas do TDI, além do aluno com TDI nas redes regulares de ensino

e a aprendizagem deste aluno especial.

1.1 — Histdrico sobre os primeiros estudos da Transtorno do Desenvolvimento Intelectual.

Oliveira e Reia (2017) ao fazerem uma abordagem histdrica sobre a educacgéo
das pessoas deficiéncia, explicam que nos tempos remotos, especificamente na Grécia, as
pessoas com deficiéncia (PcD) intelectual eram desamparadas ou mortas por ndo se
enquadrarem os ideais de beleza e perfeicdo. Os autores ainda relatam que na idade Média
por apresentarem sinais de malformacdo fisica ou mental, os deficientes intelectuais eram
vistos como filhos de Satanas e, por isso eram queimados em fogueiras. E com a chegada
do Cristianismo, os deficientes intelectuais passaram a ser resguardados como inocentes
de Deus, uma vez que apresentavam a ingenuidade e a inocéncia.

No século XVII, o interesse da ciéncia no estudo da deficiéncia com a obra
“Opera Omnia” de Nicolau Tamaturgo, que hoje ¢ conhecido como Sao Nicolau,
padroeiro dos deficientes. As PcD intelectual passaram a ser consideradas passiveis de
serem educadas apenas no século X1X, com o trabalho do médico Jean Itard (1774-1838),
considerado o primeiro tedrico de EE, com o0 menino Victor de Aveyron, conhecido como
menino selvagem (Oliveira e Reia, 2017).

Segundo Silva (2015), o trabalho de Itard permitiu, mesmo que a partir do campo
da medicina, a origem do pensamento pedagogico voltado as pessoas com DI. A partir
disso, outros médicos ainda investiram neste processo educacional, mas sobretudo a
pedagogia comecou a abrir probabilidade de criagdo de metodologias apropriadas, dando

énfase na educacdo de pessoas com DI a partir do século XX.
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Silva (2010) elucidou que o inicio do século XX foi marcado por criticas a
segregacdo e a exclusdo das pessoas que aparentavam algum tipo de deficiéncia. Nesse
mesmo sentido, pais e familiares de PcD iniciaram a buscar melhores condic6es de vida
para os membros de suas familias que tivessem alguma deficiéncia determinando a
garantia de seus direitos. A partir dai o principio de “normalizacdo”, ou seja, a adaptacao
da pessoa com deficiéncia a sociedade foi defendida por muitos tedricos.

Pode-se considerar uma época de grandes progressos, com lutas em defesa da
participacdo da pessoa com deficiéncia no contexto social, pois para Silva (2015), sua
cidadania comeca a ser asseverada e considerada, mas ainda assim as PcD permaneciam
atendidas de forma assistencial, preponderando a hegemonia médica clinica. Mas, na
metade do século XX apareceram as escolas montessorianas, onde o método proposto
para criangas com deficiéncias, inventado por Maria Montessori.

Conforme Rodrigues (2008) o método proposto por Montessori “parte do
concreto rumo ao abstrato. Baseia-se na observacgao de que meninos e meninas aprendem
melhor pela experiéncia direta de procura e descoberta” (p. 14). O ensino nessas escolas
era amparado por materiais didaticos simples criados pela educadora, 0s mesmos
destinados a estimular o raciocinio.

Ainda no século XX, Aranha (2001) relatou que as escolas e as classes especiais
sdo voltadas para o ensino do aluno, visando sua ida ou seu retorno para as salas de aula
ditas normais. A partir da década de 1970, alguns estudiosos, fundamentados na ideia da
modificabilidade cognitiva, acreditaram no potencial de aprendizagem da pessoa com DI.
Com isso, desenvolveu-se a proposta de uma educacdo interligada, baseada na
probabilidade de que as escolas regulares pudessem inserir alunos que apresentam NEE
nas salas comuns.

Percebemos através desses relatos dos autores citados, sobre a evolugdo da
educacdo especial, que houveram avancos, mudancas, descobertas e construcdes de
pensamentos sobre a EE. Hoje sabe-se 0 quanto a aludida educacdo é o desenvolvimento
das PcD no que se refere ao social, cultural e educacional. E que ocorreu mudancas diante
do tratamento da pessoa com deficiéncia, ndo mais utilizando os termos do passado com
significacdes negativas. Conforme Pessotti (1984, p. 25), a DI “veio substituir conotagdes
e termos erréneos como débil mental, idiota, retardado mental, excepcional, incapaz
mentalmente, maluco ou louco”, construidos e usados por médicos, em determinados

periodos histéricos.
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E pertinente ressaltar que a declaracio dos direitos dos deficientes consagrados
pela Organizagdo das NagOes Unidas (ONU), firmada em 13 de dezembro de 1975, em
seu artigo 4% “O deficiente tem os mesmos direitos civis e politicos dos demais seres
humanos”. A partir do exposto, ficou evidente a conscientizagdo social, buscando a
inclusédo das PcD intelectual, para que possam ter um futuro préspero.

Diante do exposto, evidencia-se que a evolucdo historica da pessoa com TDI
apresentou um crescimento pautado em estudos cientificos, que passaram a esclarecer as
peculiaridades do citado transtorno. Por isso, na secdo posterior serd dado énfase nos
conceitos do referido transtorno, com a finalidade de apresentar mais informacdes sobre

o0 Transtorno em estudo.

1.2 — Conceitos relativos a Transtorno do Desenvolvimento Intelectual.

Ao longo da histéria a deficiéncia intelectual (DI) recebeu inumeras
denominacdes, conforme descreve Pletsch (2014), no século XIX foi denominado de
idiotia; no comego do seculo XX foi denominado de imbecilidade e retardo mental, sendo
classificado em trés niveis: leve, severo e profundo. J& no fim do século XX, foi
denominado de déficit intelectual/cognitivo. Sendo assim, com a finalidade de amenizar
a carga negativa existente nos termos daquele periodo e ao mesmo tempo determinar um
padréo internacional, no ano de 1939, no Congresso de Genebra foi criado o termo
deficiéncia mental (DM).

Outro termo empregado € Transtorno do Desenvolvimento Intelectual (TDI), por
estar de acordo com as mudancas propostas pela Associacdo Americana de Deficiéncia
Intelectual e Desenvolvimento (AADID, 2010), 6rgao que vem conduzindo o campo de
estudo sobre DI, apresentando “conceituacdes, classificagdes, modelos técnicos e
orientacbes de intervencdo em diferentes campos, contendo avancos e informacoes
concernentes a terminologia e classificagdo” (Fiarovante, 2011, P. 14). Também a
Association Psychology American utiliza esse termo (DSM V, 2013).

Diferentes conceitos sobre a DI foram sendo construidas ao longo da historia. No
ano de 1937, Tredgold divulgou o seguinte conceito: que diz que a Deficiéncia Intelectual
se da em razdo do cérebro néo ter se desenvolvido de forma completa, impossibilitando
o individuo a se adaptar ao ambiente visto como normal pelos seus semelhantes tendo a

necessidade de outro para ajuda-lo no convivio social (Muniz, 2008).
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De acordo Muniz (2008), ainda nesta linha, Doll conceituou o DI no ano de 1941
da seguinte forma: o cérebro ndo chegou a fase final de seu desenvolvimento podendo o
individuo apresentar as evidencias desde o seu nascimento ou ap6s alguns meses em
idade, ainda precoce, onde se observa algumas possibilidades que deveriam ter se
desenvolvido naquela faixa etaria inexistente e ndo ha um desenvolvimento normal da
crianga/adulto.

Nesse percurso historico, destaca-se 0 ano de 1954, onde a Organizacdo Mundial
de Saude (OMS), sugeriu que fossem trocadas as subcategorias bobos, imbecis e idiotas,
que, até entdo, eram usadas para classificar as pessoas com DI, pelos adjetivos leve,
moderado, severo e profundo. Anteriormente era classificada por meio de parametros
baseados na causa organica da deficiéncia, mais recentemente, leva-se em consideragédo
a observacéo da interacdo e comportamento do sujeito nas relagdes com seu meio social
(Muniz, 2008).

Em 1959, depois da sua 5% conceituacdo e classificacdo da DI, a Associacdo
Americana de Retardo Mental (AAMR) divulgou um conceito referindo-se ao
funcionamento intelectual geral abaixo da média que se origina durante o periodo de
desenvolvimento, estando associado a uma deficiéncia em uma ou mais areas, no que se
refere ao amadurecimento, aprendizagem e adequacao social (Ferreira, 2014).

Em 1961, a AAMR apresentou sua 62 conceituagéo de DI, sendo esta considerada
como um marco na trajetéria da defini¢do da DI, permitindo avaliar o sujeito a partir de
sua interacdo social, bem como de seu amadurecimento, aprendizagem e adaptacao social.
A partir dessa conceituacdo se entende por DI como o funcionamento intelectual geral
abaixo da média que se ocasiona durante o periodo do desenvolvimento, estando
associado com deficiéncia no comportamento adaptativo (Ferreira, 2014).

A partir dessa conceituacdo apresentada pela AAMR, Muniz (2008) reconhece
sua estima no que diz respeito a novidade sobre a avaliacdo da pessoa com DI a partir de
sua interacdo com o meio social. Mas, no que se refere a sua praticidade diz que ndo ha
maior suporte para que tabelas de classificacdo de testes de QI utilizadas por profissionais
envolvidos em questdes de DM sejam totalmente descartadas. Sabe-se que o cérebro
humano tem inimeras conexdes podendo uma suprir a necessidade da outra, no entanto
existem as excegoes.

No ano de 1973, a AAMR apresenta a 7* conceituagao de DI diz que: “o retardo
mental refere-se a um funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da

média, existente ao tempo com déficits no comportamento adaptativo” e manifestado
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durante o periodo de desenvolvimento, que passou a ser do nascimento até os 18 anos de
idade (AAMR, 2006, p. 31 apud Ferreira, 2014, p. 33).

No ano de 1983, ocorre 82 conceituacdo proposta pela AAMR, sobre a DI como
funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da média, resultando em ou
associado a deficiéncias concomitantes no comportamento adaptativo e despontado no
decorrer do periodo de desenvolvimento, passando a ser considerado desde 0 momento
da concepcao até os 18 anos de idade (AAMR, 2006, p. 32).

No ano de 1992, com a 92 conceituacéo proposta pela AAMR trazendo expressivas
mudangas, pois o conceito de DI passou a reportar-se aos entraves substanciais no
funcionamento atual. A AAMR (2006) sinaliza que para se considerar um funcionamento
intelectual significativamente abaixo da média, duas ou mais areas de habilidades
adaptativas aplicaveis estdo comprometidas, ou seja, 0 seu comportamento nao
corresponde a sua faixa etaria ndo conseguindo se adaptar nos mais variados contextos da
vida.

As areas de habilidades adaptativas conforme Redig (2010), estéo relacionados a
capacidade de se comunicar, conseguir expressar o que sente, o que deseja, o autocuidado
que € a consciéncia de higienizagdo propria, se manter fora de perigo, vida familiar que
dispdem da convivéncia em grupo e ser responsavel em desenvolver tarefas, habilidades
sociais que consiste m participar de eventos, frequentar lugares com fluxo grande pessoas
uso comunitario como 0s espacos sociais, pracas, bibliotecas, teatros e outros, a
autodirecdo que é a capacidade de fazer suas préprias escolhas, tomadas de decisGes
conscientes, salde e seguranca, aprendizagem funcional, que lhe traz a condicdo de
aprender determinadas habilidades que Ihe condicione a realiza¢ao de outras tarefas como
a trabalhar, estudar e lazer e trabalho.

O periodo de desenvolvimento permanece desde a concepgdo até aos 18 anos de
idade nesta definicdo, sendo considerado para efeito de diagndstico, além dos testes de
Ql, os testes de habilidades de comportamento adaptativo, além das observagdes de
profissionais especializados.

A Conceituacdo de 1992 da AAMR foi muito criticado e, conforme Pletsch
(2014), devido a énfase ser demasiado colocada no sujeito e nas suas limitagdes, com
base em resultados psicométricos, sem levar em conta o contexto social, sobretudo pelos
tedricos que debatiam a deficiéncia como uma construcdo social, e para a maioria, a
deficiéncia ndo era algo que surgia desde o nascimento e se construia no grupo social na

qual a pessoa estava inserida, ou seja, a deficiéncia ndo era vista somente como uma
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condicdo intrinseca organica do sujeito, mas produzida a partir do meio social da qual ela
faz parte (Pletsch, 2014).

Nessa perspectiva, no ano de 2002, ocorre a 10* conceituacdo proposta pela
AAMR, sendo conceituada DI como uma incapacidade caracterizada por importantes
limitacGes, tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo,
demonstrado nas habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Tais
incapacidade iniciam antes dos 18 anos de idade (AAMR, 2006).

As pesquisas de Plestsch e Oliveira (2013), aponta que a décima primeira edi¢ao
da AADID apenas trouxe de novidade a substituicdo do termo DM para DI. No que se
refere ao desenvolvimento, manteve a compreensdo da DI em 5 dimensdes, concernente
as perspectivas do desenvolvimento do DI.

Em termos nacionais e internacionais, surgiu outro conceito e classificagéo
apresentada pela Classificacéo internacional de Doencas (CID 10) conceituou a DI como
uma condicdo de desenvolvimento paralisado ou incompleto da mente, que € notadamente
caracterizado pela deficiéncia das habilidades manifestadas durante o periodo
desenvolvimento de habilidades que contribuem para o nivel geral de inteligéncia, isto é,
as habilidades cognitivas, de linguagem, motoras e sociais (Ferreira, 2014).

Essa classificacdo passou a dividir a DI em graus a partir do resultado dos testes
de QI, apresentados por AAMR (2006) como: quem apresenta um QI entre 50 e 69
apresentara dificuldades na sua escolaridade tendo dificuldades de aprender a proposta de
contetidos ministrados na escola, quando adultos poderdo desenvolver algum trabalho e
ter um relacionamento social e contribuir para a sociedade. Esta condi¢éo € classificada
como retardo mental leve. QI de 35 a 49 classifica-se como retardo mental moderado
onde na fase infantil, apresenta um comprometimento maior no desenvolvimento, no
entanto, consegue ser independente nas habilidades de autocuidado, constituem a
comunicacdo e sdo capazes de desenvolver as habilidades académicas. Na fase adulta
precisam de apoio para trabalhar e ter uma vida social. O retardo mental grave esta
classificado entre quem apresenta QI de 20 a 34 tendo dependéncia constante para
desenvolver qualquer atividade. O retardo mental profundo compromete por completo a
realizacdo de tarefas e de realizar atividades com autonomia. Ja o retardo mental néo
especificado é quando existe a suspeita de deficiéncia intelectual, porém nédo se consegue
identificar atraves dos equipamentos de padrdo que € o caso dos bebés (Redig, 2010).

No que se refere a CID-10, convém mencionar que é um sistema para designar

cddigos estatisticos para a identificacdo das condicGes de saude, largamente empregada
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no campo médico, € repetidamente usada pelos profissionais para identificar o retardo
mental, dando entrada com o diagnéstico nos sistemas de dados de atencdo a saude.
(AAMR, 2006).

A partir do exposto, nesta retrospectiva das conceituacdes da DI, € manifesto a
evolucdo do reconhecimento da pessoa com DI como alguém possivel de interagir com
meio social, apreender e produzir conhecimentos. Pois, antes o sujeito era visto como
alguem impossibilitado de conviver em sociedade. Mas, na atualidade a realidade €
diferente, pelo fato de realizacGes de pesquisas empiricas e observacdes resultaram em
varias concepcdes e em um novo olhar para a pessoa com DI (Plestsch e Oliveira, 2013).

Nesse processo evolutivo, a postura segregacionista foi dando lugar a um ideal de
inclusdo, onde a pessoa com DI pode conseguir certa autonomia, bem como este ser
perfeitamente adaptavel ao meio social, pois para Ferreira (2014), nesse processo é
indispensavel um suporte individualizado para apoiar a pessoa na construgéo e apreensao
do conhecimento, para que este possa interagir com o meio ambiente promovendo seu
desenvolvimento funcional. Tal conceito apoia-se na teoria vigotskiana, que atribui a
mediagdo como um importante instrumento no processo de ensino e aprendizagem.

Compreendemos que por meio desses estudos apontados, que se apresentarmos
estratégias de ensino diversificada, propondo a compreensdo do objetivo claro e direto do
que se quer ao aluno, o saber se constitui, sabendo-se que temos que considerar as analises
clinicas que mostram as areas cognitivas afetadas para sabermos se ele pode, tem
condicdes de desenvolver aquela habilidade.

Logo, a partir das informacGes apresentadas nesta secédo, os professores podem ter
uma visdo ampla de como a conceituacgdo da DI foi se moldando no decorrer da histdria,
onde foram influenciados por estudos e pesquisas indispensaveis nesse processo
inclusivo. Sendo assim, na secdo posterior, pretende-se abordar sobre o diagndstico do
TDI, sendo importante nesse processo, visto que, € o diagnostico que confirmar se o aluno

e 0 ndo publico do atendimento educacional especializado.

1.3 — Diagndstico do Transtorno do Desenvolvimento Intelectual

O TDI, segundo Silva (2015), apresenta o diagnostico envolvendo grupos de
fatores biomeédicos, etioldgicos, comportamentais, sociais e educacionais, onde 0s
médicos e psicdlogos clinicos, podem realiza-lo em consultérios, hospitais, centros de

reabilitacdo e clinicas. Equipes interdisciplinares de instituicdes educacionais também o
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realizam. De um modo geral, a demanda atende propositos educacionais, ocupacionais,
profissionais e de intervengé&o.

E pertinente ressaltar que um dos desafios do TDI é estabelecer visivelmente a
sua origem ou causa, pois conforme Barros (2015), cerca de 30% a 50%, néo € possivel
determinar precisamente qual a causa, pois existem fatores de risco que podem levar a
deficiéncia, e esses fatores sdo multifatoriais, constituidos por quatro classes: biomédicas,
sociais, comportamentais e educacionais.

Sendo assim, o diagndstico dos alunos com NEE precisam ser realizados de
forma detalhada, pois conforme Barros (2015), o diagndstico é realizado envolvendo os
fatores multifatoriais que sdo: se a crianga se desenvolve de forma normal esperado pelo
processo de interagir como 0 meio ambiente chamado de fator biomédico ou genético,
observa-se 0 meio social onde a crianga esta inserida se ela ndo passa por mal tratos,
violéncias de varias naturezas, abusos e negligéncias chamado de fator ambiental.
Observa-se 0 contexto educacional para identificar se a escola oferece o suporte
necessario para potencializar as habilidades e desenvolver o cognitivo. O fator social
também é importante no desenvolvimento da crianca com NEES, a relacéo e interagcdo
familiar, assim como, a social sdo importantes para seu crescimento e maturidade.

O que se observa é que o diagnostico do aluno com TDI é indispensavel, e deve
ser feito de forma segura e precisa, a fim de ajudar essa crianca em seu desenvolvimento,
para que ela avance em o potencial humano afetivo, social e intelectual e possa interagir
bem no convivio social. Nesta perspectiva, enfatiza-se aqui a importancia do professor
nesse processo, pois o professor € o mediador entre o aluno e o0 conhecimento e cabe a
ele promover situacbes pedagdgicas em que os alunos com necessidades educacionais
especiais possam se desenvolver plenamente.

A partir do exposto, o diagnostico é fundamental para confirmar o TDI, porém
nenhuns desses fatores implicam as deficiéncias intelectuais sozinhos, e sim, as situacoes
de risco que devem ser consideradas. Nessa perspectiva, na se¢ao posterior destaca-se as

caracteristicas do referido Transtorno.

1.4 — Caracteristicas da Transtorno do Desenvolvimento Intelectual

No DSMV (2013) o TDI é um comprometimento no neurodesenvolvimento que
se observa antes mesmo do periodo escolar e se caracteriza pelos défices apresentados no

desenvolvimento da crianca causando-lhe prejuizos nas areas sociais, académicas ou
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profissional. Podem apresentar limitacdes especificas na area da aprendizagem ou no
controle de funcdes executivas se estendendo a prejuizos globais nas habilidades sociais
e inteligncia. E comum criancas apresentarem mais de um transtorno do
neurodesenvolvimento.

O transtorno do desenvolvimento intelectual (TDI) tem como défices nas
capacidades mentais genéricas que sdo: raciocinio l6gico, resolucdo de problemas,
planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem por
experiéncia. Em consequéncia dos défices a pessoa apresenta dificuldade nas fungdes da
vida diaria comprometendo a sua independéncia pessoal e responsabilidade social em um
ou mais aspectos. Ainda com base do DSM V, as pessoas com TDI podem ser acometidas
por prejuizos na comunicacdo, participacdo social, funcionamento académico ou
profissional, assim como independéncia pessoal em casa ou ha comunidade.

Segundo Silva (2015) o TDI apresenta-se como uma das deficiéncias mais
comuns em criancas e adolescentes, caracterizadas pela diminui¢do no desenvolvimento
cognitivo, ou seja, no QI, normalmente abaixo do esperado para a idade cronoldgica da
crianga ou adulto, ocasionando, muitas vezes, um desenvolvimento mais lento na fala, no
desenvolvimento neuropsicomotor e em outras habilidades.

Honora e Frizanco (2012) entendem que a deficiéncia intelectual ndo é
considerada uma doenca ou transtorno mental, mas sim um ou mais fatores que
contribuem para o comprometimento da funcdo cognitiva que acompanha o
desenvolvimento cerebral diferente.

Para se considerar uma pessoa com o TDI, é necessario existir comprometimento
tanto na questdo cognitiva da crianca/adulto como na questdo adaptativa, pois conforme
Silva (2015), se existir incapacidades em somente em uma das questfes, ndo se analisa
como deficiente intelectual. Na infancia, as caracteristicas da deficiéncia séo percebidas
nas dificuldades apresentadas desde os primeiros meses de vida do bebe: a demora para
firmar a cabeca, para sentar, andar e falar.

Com o passar do tempo essas dificuldades passam a ser notadas em outros
aspectos, como na compreensdo de ordens simples, regras, raciocinio logico e normas,
provocando assim dificuldades na aprendizagem. Rosito (2015) refere que as principais
caracteristicas exibidas se ddo com a desatengdo; comunicacao e interacdo limitada e
pouca compreensdo de como funciona a linguagem, pois ndo compreende as

representacdes escritas ou a necessidade de diferentes sistemas de aprendizagem.
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Assim, uma pessoa com o TDI, devido aos seus limites cognitivos nao distingui
entre o certo e o errado, apresentando caracteristicas que tornam sua situagdo com o meio
menos sociavel, pois, segundo Vygotsky (1991, p.55) “o aprendizado ¢ mais do que a
aquisicdo de capacidade para pensar; é a aquisicao de muitas capacidades especializadas
para pensar sobre varias coisas”.

Sendo assim, cada pessoa que tem a TDI tem suas proprias dificuldades, tendo
maior ou menor autonomia em situaces do cotidiano. As maiores dificuldades estdo
relacionadas a descoberta de novos conhecimentos, aptiddes e nas resolugdes de
problemas, pois segundo Mantoan (2016), para compreender o aluno com o TDI e
implementar o seu processo educativo, é preciso aceitar a condicdo e limitagfes destes.

Desse modo, saber essas limitacdes e compreender o grau de comprometimento
desse aluno é possivel estabelecer estratégias diversificadas para que haja o processo
educativo, e assim obter resultados positivos no aprendizado e desenvolvimento pessoal
da pessoa com TDI.

Logo, na se¢do posterior serd abordado informac6es pertinentes do aluno com
TDI nas redes regulares de ensino, com a finalidade de apresentar diferencas em quatro
campos especificos, tanto na area motora, cognitiva, de comunicacao, bem como na area

socioambiental.

1.5 — O aluno com Transtorno do Desenvolvimento Intelectual nas redes regulares de

ensino

Na atualidade, ainda se encontra o impasse sobre a definicdo de DI, pois de
acordo com Tédde (2012), o transtorno em estudo apresenta varias nomeacdes, sendo
estas: retardo mental, excepcional, retardado, deficiente, entre outros, por isso, muitas
pessoas ainda ndo tem um conhecimento especifico sobre a deficiéncia.

Vasconcelos (2004) ressaltou que a DI é uma das deficiéncias mais encontrada
em criancas e adolescentes, podendo atingir até 1% da populacdo jovem, sendo
distinguida pela diminuicdo no desenvolvimento cognitivo, ou seja, no QI, normalmente
abaixo do esperado para a idade cronoldgica da crianca ou adulto, causando em alguns
casos, um desenvolvimento mais lento na fala, assim como no neuropsicomotor e em
outras habilidades.

Ainda retomando aos estudos de Honora e Frizanco (2012) que entendem o

Transtorno de deficiéncia intelectual (TDI) como ndo sendo uma doenca, que por assim,
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seja suscetivel a tratamento, mas, que esta condi¢cdo compreende um ou mais fatores que
causam leséo das fungdes cognitivas que acompanham o desenvolvimento cerebral, visto
que seu diagndstico precisa do envolvimento de grupos de elementos biomédicos,
etiologicos, comportamentais, sociais e educacionais. Esta condi¢do requer um olhar
compreensivo capaz de extrair o melhor de cada pessoa com TDI.

Tédde (2012) diz que as causas da DI sdo desconhecidas de 30 a 50% dos casos,
podendo estas estarem associadas genéticas, congénitas ou adquiridas, sendo as mais
conhecidas: Sindrome de Down, Sindrome alcodlica fetal, Intoxicacdo por chumbo,
Sindromes neurocutaneas, Sindrome de Rett, Sindrome do X-fragil, Malformacdes
cerebrais e Desnutri¢do proteico-calorica.

Segundo Honora e Frizanco (2012), tem uma grande variacdo de capacidades e
necessidades das pessoas com DI, podendo apresentar diferengas em quatro campos
especificos: na area motora onde pode-se observar um comprometimento na motricidade
fina (crianca grau leve) que nos faz compreender que dificulta o pegar na tesoura, segurar
o lapis, pintar dentro do contorno, ndo consegue utilizar talheres, ndo aparentando
grandes diferencas das criancas ditas normais, no cognitivo percebe-se que tem grandes
dificuldades no conceito abstrato ndo permitindo associar uma palavra uma imagem,
memorizacdo, resolver problemas, generalizacdo das coisas. Podem apresentar
dificuldades de comunica¢do comprometendo a relacdo intersocial, essas criangas tem
poucos amigos, quase ndo participam das brincadeiras, projetos escolares, acabam sendo
excluidas pelos outros colegas. A sua idade fisioldgica pode ser diferente da cronoldgica,
pode ter uma idade e apresentar um comportamento de idade inferior. Quando
percebemos e conhecemos as peculiaridades dos alunos nos permite buscar estratégias
pedagdgicas que possibilitem seu desenvolvimento de acordo com sua capacidade
considerando seu tempo de aprendizagem.

Honora e Frizanco (2012) fazendo relacdo a diferenca de idade cronoldgica e
fisioldgica recomendam que se faz necessério gerar a interacdo social, colocando os
alunos em contato com seus pares da mesma idade cronoldgica, em que estes participem
das mesmas atividades, aprendendo os comportamentos, valores e atitudes proprios da
sua faixa etaria.

A partir do exposto, constatou-se que € muito ampla a variacdo de capacidades e
necessidades das pessoas com TDI, como mostrar 0s quatro campos especificos ora
mencionados. Tais informagdes precisam e devem ser de conhecimento dos professores,

para que assim estes possam atuar de acordo com as necessidades desses alunos.
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1.6 — A aprendizagem dos alunos com Transtorno do Desenvolvimento Intelectual

A aprendizagem dos alunos com TDI, segundo Garcia (2012), € que promove 0
desenvolvimento, possibilitando nesse processo de ensino novas aprendizagens. Nesse
processo destaca-se o entendimento Vygotsky (1989) que denominou de zona de
desenvolvimento proximal, como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o
nivel de desenvolvimento potencial da crianca. E a partir disso que o ensino deve atuar,
permitindo possivel desenvolvimento.

O desenvolvimento e a aprendizagem do aluno com TDI passam por um
processo de mediagdo, interacdo, desenvolvimento de técnicas que provocam as suas
capacidades por atividades dindmicas que os induzam a romper com as percepcgoes
concretas, estimulando a fungéo psicoldgica superior (Ferreira, 2014).

Vygotsky (1989) diz ser mais eficaz desenvolver caminhos alternativos que
determinem de suas potencialidades, que facam esses alunos com TDI avancar na
construcao do conhecimento. E indispensavel romper com o modo de lidar com o aluno
com TDI de quem n&o se espera que aprenda a pensar, mas a distinguir odores, matizes
de cor, sons etc.

Conforme Pletsch (2014), a aprendizagem acontece partindo da mediacdo em
sala de aula e das interacdes constituidas nesse espaco, devem ser baseadas em propostas
pedagogicas diferenciadas e desafiadoras, coesas com as probabilidades (perceptivas,
sensitivas, de atencdo, mnemonicas, cognitivas e motoras) de cada aluno. Ressalta-se
ainda, que o oferecimento de um curriculo que contemple o aluno no desenvolvimento
das suas habilidades e permitindo trabalhar a amplitude em avancos significativos que
venham refletir em dominio conceitual do seu cognitivo, afetividade, aumentando seu
leque linguistico, motor entre outras a¢fes tdo importantes para o convivio social.

No que se refere mediacdo no ensino e aprendizagem, é importante destacar os
pressupostos de Pimentel (2012) que deixa evidente que promover a mediacéo e ofertar
atividades onde o aluno possa construir conhecimento superando as barreiras existentes,
para tanto, necessitam ser planejadas e estruturadas para o aluno.

Nessa perspectiva, compete ao professor ser esse mediador, compete a ele
segundo Vygotsky (1989), promover a autonomia do aluno com deficiéncia,
assessorando-0 nesse processo de ensino e aprendizagem. A partir do exposto, é

fundamental analisar a necessidade de uma metodologia caracterizada para o aluno com
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DI que atenda suas necessidades e caracteristicas, com um tempo prolongado, uso de
recursos didatico-pedagdgicos, etc., pois seu desenvolvimento acontece de forma
diferente.

Entretanto, o professor deve ter em mente que o aluno com DI nédo respondera
da mesma forma que outra crianca que ndo tenha nenhum comprometimento cognitivo,
pois conforme Bentes (2011), um aluno com DI ndo € capaz de desenvolver as
capacidades de compreensdo, abstracdo, planejamento das proprias acles, etc.,
precisando do suporte docente para desenvolver suas fungdes psicoldgicas superiores que
sdo caracteristicos do ser humano, por meio de estimulos e desafios que as leve a superar
com suas limitacOes fisicas, emocionais e cognitivas.

Diante do exposto, destaca-se no trabalho em tela a importancia da atuacdo dos
professores, sobretudo do ensino fundamental para promover o processo de ensino que
possa promover a inclusdo dos alunos com TDI. Nessa perspectiva, no proximo capitulo
pretende-se fazer uma abordagem os professores do ensino fundamental e a inclusédo de

alunos com TDI.

CAPITULO Il - OS PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL E A
INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO
INTELECTUAL

Introducéo

O professor do ensino fundamental é o profissional que tem o primeiro contato
com a crianga com NEE. E, a partir desse profissional que a crianca ¢ direcionada para o
AEE da escola para posteriores comprovacdes. Pois, € o professor que atua no ensino
regular com um olhar observador que identifica as limitagdes e dificuldades de seus
alunos. Logo, é a partir disso, que a inclusdo vai fazendo parte do contexto educacional.

A educagéo inclusiva mudou toda a estrutura do processo educacional brasileiro,
onde as instituicbes de ensino tiveram que se adaptar, tanto na estrutura fisica, como
pedagogica as essas novas condi¢des. No entanto, é fato dizer que muitos professores
ainda estéo se adequando a essa realidade, a partir dos cursos de formagéo continuada na
area da educacdo especial, para que estes estejam preparados para atuar de acordo com a

demanda.

35



A inclusdo dos alunos com NEE é amparado na Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (CRFB) de 1988, bem como na LDBEN e outras leis que resguardam
o direito desses alunos. Logo, as escolas precisam dar condi¢cdes para que esses alunos
desenvolvam suas potencialidades cognitivas, para que posteriormente possam ser
inseridos no contexto social.

Nessa perspectiva, destaca-se no trabalno em tela a importancia e
responsabilidade que as escolas intermediadas pelos professores tém diante da promocéo
da inclusdo dos alunos com NEE, sobretudo, os alunos com TDI, que tem caracteristicas
que precisam ser de conhecimento dos professores para que a partir disso estes possam
direcionar suas préaticas de ensino com objetivos a serem alcangados. E pertinente
ressaltar que nesse processo de ensino é fundamental que professores do ensino regular e
professores do AEE trabalhnem de forma coletiva em prol de um ensino inclusivo de
qualidade.

Diante do exposto, neste capitulo pretende-se abordar primeiramente, sobre uma
breve histdria da EE no Brasil, seguido do processo legal, ou seja, das leis que amparam
0 processo de inclusdo na escola. Logo, antes de chegar no foco do trabalho que tratou
dos “desafios dos professores do ensino fundamental em trabalhar a inclusao dos alunos
com TDI em escolas do municipio de Mazagdo Novo/AP” ¢ indispensavel fazer uma
abordagem sobre a EE no Brasil, pois é nesse cenario que os professores estdo inseridos
e, as informacdes apresentadas nesse contexto dao base para o alcance dos objetivos

tracados.

2.1 — Breve histéria da Educacdo Especial no Brasil

O histérico da EE desde a sua génese foi marcado por uma trajetdria de lutas,
onde a segregacdo das PcD ocorreu desde os primoérdios da humanidade, onde houve
varios periodos marcados por violéncia, exterminio, segregacdo e exclusdo, pois
conforme Oliveira (2020), a pessoa com deficiéncia era caracterizada pelo fendmeno
metafisico e espiritual, sendo destinada aos designios divinos, outrora a possessao do
deménio. Por ambas razdes, a conduta da sociedade frente a pessoa com deficiéncia era
de intolerancia e de punicao, o que consistia em atitudes de confinamento e de castigos

rigorosos.
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Nesse periodo, as pessoas que apresentassem alguma deficiéncia eram
representadas como sinénimo de pecado, sendo considerados hereges, condicionados ao
exilio do convivio com seus familiares e em muitos casos, o deficiente era deixado para
ser morto ao nascer (Oliveira, 2020).

E pertinente ressaltar que essa visdo perdurou por muito tempo, até o século
XVII, que segundo Capellini e Mendes (2017), com a introducéo da ciéncia moderna,
aconteceu uma restruturacao da visdo referente a natureza organica da deficiéncia, ou
seja, passou-se a defender que as deficiéncias eram originadas de causas naturais e ndo
por fatores as Oticas religiosas espirituais, tratando-se de um problema médico.

A partir dessa visdo a deficiéncia passou a ser concebida como doenga, logo,
essas pessoas eram, conforme Oliveira (2020), excluidas pois eram consideradas
incapazes de realizar qualquer tipo de atividade, por isso eram vistas como invalidas, sem
utilidade alguma, e ndo tinham nenhum tipo de atencdo educacional, por serem
considerados ineducaveis.

Mas com a evolucéo da sociedade, Capellini e Mendes (2017), relataram que no

Brasil, especificamente a EE no século XX, no final da década de 50 e inicio da década
de 60, passou a ser incluida na politica educacional do pais, onde o “atendimento escolar
especial aos portadores de deficiéncia”, instituido na era Regencial, providéncias
sancionadas por D. Pedro 1l. Como observa-se a EE fazia parte de um cenario da educacéao
formal em que ainda era direito de uma pequena parte da populacao.
Apesar da tomada de decisdes referente ao processo educacional das PcD, ainda se notou
que estas ainda eram tratadas como enfermas, condicionadas a um atendimento meédico-
pedagogico que persistiu por décadas na sociedade brasileira. O periodo nasceu com o
objetivo de ofertar tratamento médico e logo aliviar a sobrecarga familiar e social diante
do familiar com deficiéncia, ou seja, eram medidas que ndo priorizavam oferecer
educacdo, mas sim ajuda médica social (Mazzotta, 2011).

No periodo de 1854 a 1956, houve-se criagBes de instituicbes educacionais
especializadas que tendiam ao atendimento educacional as PcD, foram iniciativas oficiais
e particulares, mas, eram a¢des isoladas em um contexto de pouco acesso na época, Como
por exemplo: em 1854, o Instituto Benjamin Constant (IBC); em 1954 o Instituto
Educacional S&o Paulo (IESP); em 1850 a Associacdo de Assisténcia a Crianca
Defeituosa (AACD); em 1952 o Instituto Pestalozzi de Sdo Paulo; em 1954, a Associacédo
de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE do Rio de Janeiro (Mazzotta, 2011).
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Foi somente a partir da metade do século XX que se teve respostas mais amplas
e expressivas frente aos problemas da educacdo de criancas e jovens com deficiéncia, pois
conforme Mendes (2010) a Escola Especial seria constituida de um corpo tedrico-
conceitual de conhecimento cientifico, um conjunto de propostas pedagdgicas e politicas
para a organizacdo de servigos educacionais. isto ocorreu a partir da consolidacdo dos
principais componentes da EE, que proponha como seria a proposta pedagogica para as
pessoas com NEES, com profissionais qualificados na area que iriam trabalhar com esses
alunos em uma escola s para pessoas com deficiéncia.

Neste sentido, com a EE em voga, as condic¢des para uma educacdo de qualidade,
pensada para que as PcD tivessem acesso a educacao faziam parte do cenério educacional
neste periodo. Pois, a pressdo social representada pelos movimentos de defesa dos direitos
das minorias (negros, latino-americanos, pessoas com necessidades especiais, entre
outros), coagiu o governo a tomar medidas solidas no sentido de tornar minimo a
discriminacéo e segregacdo dessas minorias (Oliveira, 2020).

Com concepcdes depreciativas destinada ao publico com deficiéncia em sua
vertente educacional, o Brasil sofreu reformas em seus sistemas educacionais sob o
ideério escola-novista que surgiu com perspectiva de uma nova linha de pensamentos
onde a educacdo pudesse ser ofertada de forma mais igualitaria, oportunizando o0s
estudantes a desenvolverem pesquisas, conquistando sua liberdade individual. Os
principios do movimento escola novista resumidos por Cunha (1988) foram a crencga no
poder da educacdo, o interesse pelas pesquisas cientificas, a preocupacdo em reduzir as
desigualdades sociais e em estimular a liberdade individual da crianca (Mendes, 2010).

Com essa reforma da Escola Nova, as proposi¢des advindas do movimento eram
pautadas na reducdo das desigualdades sociais, proposta de ensino “adequado e
especializado”, adaptagdes de técnicas de diagnostico em especial ao nivel intelectual, 0
que segundo Mendes (2010), foi promotor da exclusdo dos alunos considerados
diferentes, da escola regular. Essa excluséo, fundamentou-se no que se pode caracterizar
por uma despreocupa¢do com conceituacdes, classificacdo e com criacdes de servigos
especializados para o publico com deficiéncia.

Mendes (2010) ainda refere que a pouca frequéncia das pessoas com deficiéncias
nas escolas se dava devido a falta de compreensdao de como desenvolver o fazer
pedagdgico com alunos que ndo conseguiam aprender.

Nessa perspectiva, a proposta de integracdo apareceu para frear essa préatica de

exclusao social que perdurou por séculos na sociedade, pois as instituicdes educacionais
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se especializaram para atender o publico com deficiéncia, mas neste mesmo contexto de
mudanga a segregacdo continuou a ser praticada (Oliveira, 2020).

Os primeiros passos no que se refere as PcD no Brasil, em uma analise de seu
percurso historico, foram caracterizados por uma visdo social caridosa e assistencialista,
que de certa forma, Ihes conferiram o minimo de dignidade através de praticas de favor e
boa vontade (Capellini e Mendes, 2017).

Nota-se que para o bem estar de PcD ocorrer, estas encontravam-se na condicéo
de necessitados e dependentes, por isso, Oliveira (2010, p. 33) destaca que: [...] a
mudanca na concepcdo da deficiéncia (do metafisico para o bioldgico) aliada a préatica do
acolhimento e do confinamento instituiu as bases do paradigma da institucionalizacdo, o
qual permaneceu unico por mais de 150 anos, conduzindo a relacdo da sociedade com as
pessoas com deficiéncia”. Nessa analise percebemos que em tempos retrégados a pessoa
com deficiéncia era concebida como algo sobrenatural uma forma de castigo, algo sem
explicacédo, s6 quando apds varios estudos foi compreendido como um fator bioldgico, é
que estas comecam a ser vistas como parte da sociedade com diretos e deveres.

Logo, percebe-se que o atendimento direcionado as PcD era exercitado pela tica
dos subumanos, sem uma visao da completude do ser humano que suporta com o descaso
e com falta de direitos como cidaddo, o que permeou desde praticas religiosas e/ou
institucionais.

Nesse processo histdrico, os principais modelos de deficiéncia desempenhados
historicamente, segundo Augustin (2012) foram: o modelo caritativo, o médico
tradicional e o modelo social da deficiéncia. O autor explica que o modelo caritativo
tendia a ver as PcD como vitimas, como beneficiarios de caridade, esmolas e servi¢os 0s
quais eles deveriam ser gratos por receberem; ja o modelo médico tradicional de
deficiéncia era considerada como patologia, percebendo a PcD como um individuo que
necessita de cuidados e de cura, ou seja, percebe a deficiéncia como um problema
localizado na PcD; e o modelo social da deficiéncia se fundamenta no principio de que a
sociedade precisa ser modificada, sendo deste modo capaz de atender as necessidades de
seus membros de forma equitativa.

Neste sentido, a EE enviesa-se para a construcdo de politicas de formacéo,
financiamento e gestdo, fundamentais para a transformacao de estrutura educacional com
a finalidade de assegurar as condicdes de acesso, participacao e aprendizagem de todos

os alunos, sendo o ambiente escolar um espaco que venha a reconhecer e valorizar as
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diferencas. Sendo assim, na préxima secdo sera abordado sobre a EE na perspectiva

inclusiva e o processo legal.

2.2 — A Educagdo Especial na perspectiva inclusiva e o processo legal

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
baseado pelo arranjo da LDBEN, Lei n° 4.024/1961, que marca o direito dos
“excepcionais” a educacgdo, preferencialmente dentro do sistema total de educacdo. A
partir da supracitada lei, pela primeira vez, a EE foi tratada legalmente, pois o
atendimento ao aluno com NEE passou a ser apresentado nas politicas publicas
educacionais brasileiras (Januzzi, 2002).

Segundo Mendes (2010), com o surgimento da Lei n°. 5.692/1971, que alterou a
LDBEN de 1961, em seu texto legal decidia que o tratamento especial para todos os
alunos com deficiéncias fisicas, mentais, assim como os alunos que se encontrem em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados. No entanto, a
determinacdo da mencionada lei, ndo gerou a organizacao de um sistema de ensino capaz
de atender as NEE, apenas passou a reforgar o encaminhamento dos alunos para as classes
e escolas especiais, ou seja, a educacgdo inclusiva estava longe de se concretizar.

No ano de 1973, Mendes (2010) relatou que foi criado no MEC, o Centro
Nacional de Educacao Especial (CENEESP), que teve como funcéo administrar a EE no
Brasil, sob a égide integracionista, que estimulava agdes educacionais voltadas as pessoas
com necessidades educacionais especiais, mas ainda era desenvolvida por campanhas
assistenciais e acoes isoladas do Estado.

Mazzotta (2011) relatou que com a CRFB de 1988, artigo 3°, inciso IV, seus
objetivos constitucionais, dizia promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo, no artigo 205, a
educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Independente da sua condicao
todos as pessoas, criangas tem o direito a educacéao e todos os direitos sociais.

No seu artigo 206, inciso I, estabelece a igualdade de condi¢cfes de acesso e
permanéncia na escola, como um dos principios para o ensino e, garante como dever do
Estado, a oferta do atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino, explicitos no artigo 208 (Brasil, 1988).

40



Nos anos 90, as politicas publicas da EE no Brasil ttm o foco de analise nos
vinculos entre educacdo, estado e sociedade. De acordo com Arelaro (2017, p.96) na
década de 1990 surgem movimentos que aparentavam ser mais consolidados, que
ensejavam a implementag&o dos direitos sociais recém-conquistados na CRFB de 1988,
como um marco na promocao de uma EE na perspectiva inclusiva.

Evidencia-se que, na mesma década, documentos como a Declaracdo Mundial
de Educacéo para Todos (1990) e a Declaragédo de Salamanca (1994), passam a incentivar
a formulacdo das politicas publicas da educacdo inclusiva no processo educacional
brasileiro. Tais documentos foram uma referéncia para promover uma educagdo que
corresponda as expectativas da aprendizagem dos alunos com NEE.

No ano de 1994 com a promulgacéo da Politica Nacional de Educacdo Especial
(PNEE), foi norteado o processo de integragéo instrucional que condicionou o ingresso
de alunos com NEE nas redes regulares de ensino aqueles que possuem condicfes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais (Brasil, 1994).

Nesse processo evolutivo e legal, destacou-se a LDBEN, onde define a face da
educacdo especial e seu propdsito, Lei n°. 9.394/1996, que em seu artigo 58° refere a
educacdo especial, como uma modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais. E nos trés incisos subsequentes garante apoio especializado nas escolas de
ensino regular aos alunos que necessitarem de forma que atendam as peculiaridades de
cada um, também este atendimento sera ofertado em classes, escolas ou servigos
especializados, em todas as vezes que forem em funcdo das condigdes especificas do
aluno, ndo oportunizando esta a sua integracdo nas classes comuns de ensino. No inciso
3° pontua que a oferta da educacdo especial é um dever constitucional do Estado que se
inicia na faixa etario de zero a seis anos; da educacéo infantil (Brasil, 1996)

Ainda no artigo 59° da LDBEN mostra que é responsabilidade dos sistemas de
ensino assegurar aos educandos com necessidades especiais, curriculo, método, técnicas,
recursos educativos, organizacdo especifica que atendam as necessidades desses
educandos. Para aqueles alunos que ndo puderem concluir o ensino fundamental as
instituicdes devem dar-lhe uma terminalidade especifica, em razo da sua deficiéncia,
assim como, acelerar a concluséo do programa de estudo para os superdotados. Ofertara
professores especializados em nivel médio ou superior, para o atendimento especializado

e capacitacdo para os professores do ensino regular para integrar esses alunos em turmas
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comuns. A educacdo especial ira prepara o aluno para o trabalho, com o objetivo de
efetivd-lo na vida social, dando condi¢gdes dignas de oportunidades aos que nao
apresentarem condicOes de competitividade, articulando as possibilidades com os 6rgaos
afins, assim como para aqueles que possuirem habilidades superiores nas areas de arte,
intelectual ou psicomotora. Todos terdo igualmente acesso aos beneficios dos programas
sociais suplementares para os respectivos niveis de ensino (Brasil, 1996).

A LDBEN ainda faz mengéo de forma implicita sobre a educacéo especial no
artigo 24, inciso V e no artigo 37. O primeiro refere-se a “possibilidade de avango nos
cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado” (art. 24, inciso V) e no segundo
fala sobre a garantia de “[...] oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante
cursos e exames” (art. 37) (Brasil, 1996).

Outra peca legal que rege sobre a educacao especial é as Diretrizes Nacionais
paraa EE na Educacdo Bésica, explicita na Resolucdo do Conselho Nacional de Educacgao
(CNE) n° 2/2001, no artigo 2°. Nela se enfatiza que os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condicOes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos (Brasil, 2001).

As supracitadas Diretrizes ampliam o carater da EE para realizar o atendimento
educacional especializado complementar ou suplementar a escolarizagcdo, propondo
mudancgas curriculares, arquitetonicas, a adog¢ao de processos educativos alternativos, que
abrangeram o conhecimento do Braille e da Lingua de Sinais, assim como a adaptacédo de
materiais didatico-pedagdgicos, a contratacdo de professores capacitados e capacitagdo
de professores ja atuantes.

As diretrizes ainda fazem referéncias, no Art, 2°, § Gnico que destaca que 0
sistema de ensino precisa fazer o levantamento da demanda desses alunos com NEE,
através de sistemas de informagdo com dados vinculados aos 6rgaos governamentais
responsaveis pelo censo escolar e pelo censo demografico, para que se possa atender a
qualquer demanda referente a qualidade do ensino desses alunos. A énfase nas mudancas
ressalta a responsabilidade de cada unidade escolar em sua “opg¢do inclusiva”, pois essa
responsabilidade evidencia-se na necessidade de organizacdo e/ou adequacdo para
oferecer os recursos indispensaveis ao atendimento educacional com qualidade a seus
alunos e, ainda, na realizacdo de levantamento da demanda de cada regido, municipio ou

bairro, para que possam ser organizados 0s recursos adequados.
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O Art. 3° define a EE, como modalidade da educacéo escolar, entendendo que
se trata de um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que garanta
recursos e servigos educacionais especiais, organizados na instituicdo escolar para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir oS servigcos educacionais
comuns visando garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacéo basica (Brasil, 2001).

Assim, dentre as diretrizes estabelecidas no Compromisso Todos Pela Educacao,
o Decreto n° 6094/2007, apresenta a garantia de acesso e permanéncia no ensino regular
e 0 atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalece-se com a
incluséo educacional nas escolas publicas. Pois, sabe-se que essa inclusdo apenas sera
possivel se existirem escolas inclusivas, com profissionais que auxilie 0s alunos em todas
as suas atividades escolares (Brasil, 2007).

Ressalta-se que, o Decreto n°® 6571, de 17 de setembro de 2008, dispbe sobre o
AEE, visando prover condigdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular; garantir a transversalidade das agdes da EE no ensino regular; fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no
processo de ensino e aprendizagem, além de assegurar condi¢des para a continuidade de
estudos nos demais niveis de ensino (Brasil, 2008).

O AEE identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando as suas
necessidades especificas, pois as atividades desenvolvidas no AEE diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolariza¢do, uma
vez que esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com
vistas & autonomia e independéncia na escola e fora dela (Bridi, 2006).

Através do Decreto 6.949/2009 se reconhece o direito das pessoas com
deficiéncia a uma educacdo de qualidade, uma vez que visa a efetivacdo deste direito,
sem discriminacdo e sobre a base da igualdade de oportunidades, serd assegurado um
sistema de educacdo inclusivo a todos os niveis, assim como o0 ensino ao longo da vida
(Brasil, 2009).

Em uma escola inclusiva, todos os alunos aprendem juntos, independentemente
das suas condicdes pessoais, sociais ou culturais. Trata-se de construir uma escola na qual
ndo existam “requisitos de entrada”, nem mecanismos de selecdo ou discriminagdo de

nenhum tipo, uma escola que modifique substancialmente sua estrutura, Sseu
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funcionamento e sua proposta pedagdgica para responder as necessidades educacionais
de todos e de cada um dos alunos. A partir desta perspectiva, cabe a escola adaptar-se aos
alunos e n&o estes a ela.

A Politica de EE na Perspectiva da Educacdo Inclusiva cumpre o dispositivo
legal que assegura as pessoas com deficiéncia, o direito de acesso a um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis. Esse direito foi incorporado a CRFB por meio
do Decreto n°. 6949/2009 que promulgou a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (Brasil, 2008).

Nesse sentido, 0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) implementa agdes
para a oferta do atendimento educacional especializado complementar ao ensino regular
na rede puablica, concretizando o compromisso assumido pelo Brasil de adotar medidas
de apoio necessarias para a garantia da igualdade de condi¢es de acesso e permanéncia
na escola.

Na atualidade, a EE apresenta-se como uma modalidade de ensino que visa
promover o desenvolvimento das potencialidades dos alunos com NEE, abrangendo os
diferentes niveis e graus do sistema regular de ensino, pois para que esses educandos
possam ter os mesmos direitos é de extrema importancia a inclusdo no processo
educacional brasileiro. Logo, na préxima secdo pretende-se abordar sobre a importancia

da familia na aprendizagem dos alunos com NEE, com énfase no aluno com TDI.

2.3 — A formacdo inicial e continuada do professor diante do processo de incluséo escolar

dos alunos com Transtorno do Desenvolvimento Intelectual

Para pensar em escola inclusiva é necessario falar na formacéo do professor, pois
sdo dois aspectos que estdo intimamente ligados. Discutir a formac&o do professor é uma
proposta para melhorar a qualidade de ensino que sera oferecida ao aluno com NEE,
especificamente os alunos com TDI, repensando o verdadeiro significado da prética
pedagdgica.

Souza e Rodrigues (2015) nesse processo inclusivo existe a necessidade da
formacdo continuada torna-se um fator relevante, pois o professor deve centrar-se em
saber como aplicar sua préatica docente na sala de aula visando o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno com TDI, a partir de suas peculiaridades e limitacdes,

promovendo uma educagéo inclusiva.
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Segundo Freire (2001, p.64) “¢ na inclusdo do ser, que se sabe como tal, que se
funda a educagdo como processo permanente”, pois nesse cenario o professor ao atuar
nessa realidade precisa estar preparado diante de uma formacéao inicial e continuada para
ter conhecimentos especificos sobre os alunos com NEE e suas dificuldades de
aprendizagem.

Na educagéo inclusiva, Skliar (2012, p. 31) diz que um dos pontos fracos na
implantacdo da EE na perspectiva inclusiva é a falta de preparo dos profissionais da
educacdo, pois tanto “a escola e os professores ndo estdo preparados” para receber os
alunos com NEE. Logo, a formagdo dos professores apresenta-se como um argumento
que mais comprometem a aprendizagem desses alunos.

Entende-se que paralelo a formacgdo do professor também se deve investir em
reformas e equipamentos das escolas para o atendimento, Mantoan (2016) diz que a
formacdo continuada para o profissional da educacao é de responsabilidade dos sistemas
de ensino, que este deve se comprometer com a qualidade do ensino. As instituicoes
escolares, apoiadas pelas esferas federais, estaduais e municipais devem motivar 0s
professores e dar subsidios para que possam exercer seu papel da melhor forma possivel
visando a inclusdo dos alunos com TDI e um ensino de exceléncia.

A necessidade da formacdo continuada do professor vem ao encontro das
demandas educacionais que mudam rapidamente e alguns professores ndo conseguem
acompanha-las e por isso necessitam de apoio continuo. E esse apoio pode ocorrer no
préprio ambiente escolar.

Quando a formacdo é centrada na realidade do professor, realizada em seu
contexto escolar e nas necessidades de sua sala de aula, as mudancas no perfil desse
profissional tornam-se muito mais significativas. Conduzir uma sala de aula exige que o
professor esteja constantemente avaliando e refletindo em grupo sobre as melhores
estratégias a serem desenvolvidas.

Rodrigues (2016) afirma que o desenvolvimento de competéncias para a
Educacdo Inclusiva, somente acontece ap6s um longo periodo de pratica em servico,
embora possa ter uma fase de sensibilizacdo na formac&o inicial. Ndo é somente cursos
que ao final certificam validando a capacidade como professor inclusivo que séo
importantes para a atuacdo do professor. Também € necesséria a formagao em servico, a
troca de saberes entre os professores para mudancas de atitudes no exercicio docente.

Segundo Mantoan (2016), ensinar na perspectiva inclusiva, significa mudancas

no papel do professor, da escola, da educacdo e de praticas pedagdgicas que sao
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desenvolvidas no cotidiano de um ensino excludente no qual estamos inseridos.
Considerando que a presenca de alunos com NEE se manifesta em todos os niveis e
modalidades da educacao, a formacédo de professores precisa estar coerente com a politica
educacional que prevé a construcédo de escolas que, sem discriminagéo, incluam todos os
alunos, inclusive os alunos com TDI.

Um professor inclusivo deve se preparar para atender a todos os alunos com
NEE, tendo o cuidado de ndo esquecer do aluno que ndo apresenta deficiéncia, mas é
socialmente desamparado, marginalizado pela sociedade. A inclusdo recomenda a
igualdade, sendo que so sera verdadeira quando todas as criancas forem acolhidas. Ao
entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de trabalho constituido de
interacdes humanas. As interacGes com os alunos ndo representam um aspecto secundario
ou periférico do trabalho dos professores: elas se constituem o ndcleo e, por essa razao,
determinam, ao nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e, portanto, da pedagogia
(Tardif, 2013, P. 118).

A formacdo continuada para a incluséo e acolhimento dos alunos com NEE n&o
devera ser pensada em termos técnicos de aprendizagem especifica para lidar somente
com surdos, deficientes mentais e outras nomenclaturas que sdo dadas aos rotulados de
diferentes. Skliar (2012) diz que podera haver necessidade de reformular as rela¢cbes com
0S outros e que para atingir os objetivos pedagogicos o professor deve tomar decisdes
conforme o contexto em que se encontra e dos aspectos que o caracterizam como a
metodologia usada, os conteudos selecionados e a maneira de atuar, levando em conta
que a escola é um ambiente plural, onde o convivio com as diferencas explicitas e
implicitas vem produzir aprendizagens para a vida.

Diante disso, pode-se dizer que o aluno com TDI precisa de apoio pedagdgico,
de atencdo especializada (AE), de adequacGes curriculares, pois ndo se deve cair no
esquecimento de que estes alunos possuem capacidades, e o que eles mais precisam além
das intervencdes, é que, todos que fagam parte de seu meio social e escolar acredite em
suas capacidades (Tédde, 2012).

Diante das limitagcdes que o aluno com DI apresenta, o professor precisa atuar
de acordo com as necessidades apresentadas por estes alunos, seguindo os parametros da
inclusdo escolar que para Mantoan (2016) a educagédo inclusiva aceita todos, sem
restricdo, em salas de aulas do ensino regular.

De acordo com Soares (2006) a educacdo inclusiva enfatiza a necessidade de

integrar todas as criangas com necessidades em escolas regulares, inclusive as criangas
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com necessidades especiais e para que os educadores possam receber essas criangas é
I6gico que teremos de ter uma pedagogia voltada e centrada na crianca, que atenda a todos
sem descriminacéo e sem a colocacao de obstaculos que possam comprometer o processo
de ensino-aprendizagem. Logo compreende-se que o professor precisara conhecer bem
as caracteristicas do aluno com TDI, procurando obter o maximo de informacdes para
poder planejar e criar estratégias de ensino que contemple o aluno no seu
desenvolvimento total.

Nesse cenario a ser investigado, o professor deve trabalhar de forma a despertar
o interesse dos alunos com TDI através de metodologias diversificadas, por meio de suas
praticas de ensino que ir4 explorar a criatividade espontaneidade através de aulas
estimuladoras. Ressalta-se que o professor diante de uma educacdo inclusiva deve
apresenta-se como um mediador da aprendizagem, ficando entre o aluno com TDI e 0
conhecimento, pois segundo Werneck (2010, p. 39) “ninguém melhor que o professor
para criar condi¢Oes de ensino favordveis a uma educacao de qualidade, que proporcione
0 desenvolvimento global dos alunos”.

Percebe-se que na caminhada para uma educacéo para todos e sem excluséo é de
fundamental importancia que o professor tenha seu papel definido para que assim esteja
consciente de sua pratica pedagogica. Assim, o papel do professor no processo de inclusdo
do aluno com TDI deve estar comprometido com uma educagéo inclusiva.

Dessa forma, faz-se necessario que os professores desenvolvam estratégias de
ensino que estimule os alunos com TDI a participar das aulas de forma inclusiva,
envolvendo uma dindmica de atividades que favoreca uma aprendizagem de qualidade.
Mas para isso, é importante que o professor invista na sua formacao continuada, para que
possam ter conhecimentos especificos dos alunos com TDI e a partir disso, possam
desenvolver aulas que de fato corresponda as expectativas desses alunos (Werneck,
2010).

Sato, Cardoso e Tolocka (2002) afirmam que a formacéo de professores é muito
importante para o processo de inclusdo de alunos com TDI, no entanto existe a
necessidade da reformulagdo ou adaptagéo curricular para uma melhor formacéo desses
alunos, desenvolvendo praticas de ensino que correspondam as necessidades educativas
desses alunos especiais.

A esse respeito, Cruz e Ferreira (2005) relataram que a formacdo continuada
deve preparar os professores para atender as necessidades especificas de alunos com TDI,

em contextos complexos e dindmicos, para que esses alunos se sintam estimulados e
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motivados pela aprendizagem. Diante disso, pode-se dizer que a formacao continuada do
professor é favoravel a educacdo inclusiva, pois 0s conhecimentos adquiridos nesse
processo de formacdo irdo adequar as praticas de ensino dos professores diante das
necessidades de aprendizagem dos alunos com TDI.

Porém, infelizmente, ainda existem muitos profissionais que ndo estdo
familiarizados com a EE na perspectiva inclusiva. Isso ocorre devido ao fato de o
atendimento do aluno com NEE, preferencialmente na rede regular, ser determinacéo
privilegiada dos ultimos anos e ainda da auséncia de acesso a tais conhecimentos por
muitos profissionais formados na area da Pedagogia, pois a formacdo na Universidade
ndo esta possibilitando os conhecimentos suficientes para atenderem as necessidades das
criancas com deficiéncia (Guimarées, Nunes e Leite, 2014).

Conforme Santos e Baraina (2010) uma parcela significativa dos professores que
desenvolvem um trabalho dentro da proposta inclusiva ndo possui formacéo inicial
adequada capaz de oferecer um aporte teorico e préatico para a realizagéo de seu trabalho.
A falta de conhecimento mais aprofundado sobre as necessidades do aluno com TID
refletem na ac&o do professor em sala de aula que muitas das vezes ndo consegue planejar
uma aula que possa também contemplar o aluno com NEE’s.

Nesse processo € pertinente ressaltar que as politicas publicas de formacédo devem
romper com as barreiras que impedem que os profissionais atuem de acordo com as
necessidades dos alunos, onde os professores ndo tem disponibilidade de tempo que
precisam para obter conhecimentos que lhes deem condi¢cbes de um e exercicio
profissional pautados em um ensino inclusivo.

Por falta de formacdo adequada, os professores sentem inseguranga para
promoverem uma educacdo inclusiva, e se apoiam na falta de conhecimento para ndo
buscarem novas estratégias pedagdgicas que possibilite a participagdo de todos. A
qualidade da formacéo dos professores ofertados pelas Universidades € questionada por
ndo atender a realidade em sala de aula. Novais (2010) ao discutir sobre a formacao
docente para a educacdo inclusiva, afirma que esta formacéo ndo promove a capacitacdo
dos educadores para ensinar a todos os estudantes, e questiona sobre a quem esta
destinada essa formacao que se ensina nas instituicdes brasileiras de ensino superior. E
quais seriam os elementos importantes nessa formacdo para que seja efetivada uma
educacdo inclusiva.

Sendo assim, que garantias 0os alunos com NEE tem ao adentrar a sala de aula

regular, para ter uma educacao que corresponda as suas necessidades educativas, se 0

48



professor no seu professor inicial de formacdo ndo tem todo o conhecimento para
desenvolver préticas de ensino inclusivas. E diante desse problema que a formagio
continuada se faz presente.

Mantoan (2016) diz que a formagao continuada do professor em servico espera
por uma formacdo que lhes permita aplicar esquemas de trabalho pedagdgico
predefinidos as suas salas de aula, garantindo-lhes a solucdo dos problemas que
presumem encontrar nas escolas ditas inclusivas. Muitos profissionais esperam ao
participar de uma formacdo que esta lhes mostre um modelo de instrumento pedagogico
que seja possivel aplicar em sala de aula resolvendo a dificuldade da inclusdo do aluno
com NEES, quando sabemos que a inclusdo estd além do material pedagdgico, esta
aceitacdo e compreensdo das necessidades do outro e na disponibilidade de buscar de
todas as formas que aquela crianca se sinta parte daquele todo.

A maior parte desses profissionais imaginam a formag¢éo como mais um curso de
extensdo, de especializacdo, com uma terminalidade e um certificado que legitima a sua
capacidade de ser um professor inclusivo, pois ainda de acordo com Mantoan (2016),
muitos professores ainda ndo veem ou valorizam a diversidade e as diferengas como fator
positivo na aprendizagem e interacdo entre os alunos, mostrando que as formacoes
previstas nas leis, possam ndo estar acontecendo de uma forma a contemplar aspectos
importantes, ou essenciais, para a incluséo.

Atualmente a formacdo do professor deve ser repensada, propor metodologias,
praticas onde o estudante comtemple formas e praticas onde eles possam utilizar em
estagios com alunos que com NEES, e desta forma sintam-se preparados para exercer
seus conhecimentos com seguranca. Mantoan (2016) considera que formar o professor na
perspectiva da educacdo inclusiva devera permitir dar um novo significado ao seu papel
como educador. Assim a escolarizacdo tradicional perde espaco pois é incompativel com
uma perspectiva de educacao inclusiva.

Como pode constatar a formacgdo continuada do professor inclusivo requer o
redesenho das propostas de profissionalizacdo existentes e uma formacao continuada,
sendo indispensavel que seja acontega de forma a enriquecer a partir de conhecimentos
tedricos e praticos e, a0 mesmo tempo, promovendo espaco para que possa partilhar de
suas vivéncias, dificuldades, medos e descobertas.

Neste processo interacdo e discussdo com outros profissionais sera possivel a
descoberta de novas estratégias pedagogicas, pois conforme Lanter (2014) o professor,

aléem de formacdo em servico nas escolas, carece de uma formacdo em educacdo
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inclusiva, que deveria vir de todas as disciplinas que compde o curriculo de formacéo
inicial. O exercicio constante e sistematico de compartilhamento de ideias, sentimentos e
acOes entre professores, diretores e coordenadores da escola é uma das saidas para obter
0 sucesso almejado na formagéo emergencial para a inclusao.

Mantoan (2016) diz que os sistemas de ensino precisam se comprometer com a
formacdo continuada do professor com a finalidade de garantir a qualidade do ensino
garantindo que seus profissionais tenham competéncias necessarias para atender as
diversas caracteristicas individuais de seus alunos, com inclusdo dos alunos com NEE,
pois os professores precisam ser preparados para planejarem e elaborarem atividades
diferenciadas, adaptando materiais e flexibilizando o curriculo para prevenir formas de
avaliar os alunos conforme as suas caracteristicas e necessidades.

Sendo assim, o ambiente escolar deve ser o lugar de convivéncia com as
diferencas, de discussdo de novas ideias, de ouvir a comunidade escolar sobre as
principais necessidades para desenvolver a comunidade.

A escola deve promover manifestagdes de melhorias, trabalhar com a diversidade
existente na sociedade, conhecer a realidades dos alunos e as suas dificuldades de
aprendizado estreitando os lacos com os pais e responsaveis para conhecer melhor o
caminho para chegar no aluno. Acreditamos que, com base em intera¢6es que favorecam
cada vez mais a troca de informacOes verdadeiras — e ndo preconceituosas -, que
privilegiem a independéncia e a conscientizacdo, em vez de privilegiar a dominacdo e a
alienacdo, nossa sociedade possa, aos poucos, tornar-se menos perversa e mais madura,
no sentido de conseguir encarar as diferencas e conviver com elas de maneira mais
harmonica para todos (Lanter, 2014).

Diante do exposto, percebe-se que € fundamental que haja mudancas na formacéo
inicial e continuada dos professores para que a educagdo inclusiva possa acontecer com
qualidade formando alunos criativos, criticos e reflexivos, em um ambiente onde néo
exista espago para preconceitos.

Portanto, evidenciou-se o quanto a formacdo dos professores tanto inicial como
continuada favorecem a educacdo inclusiva. Logo, na se¢do posterior serd abordado sobre
0 estudo empirico realizado na Escola Estadual Dr. Murilo Braga e na Escola Estadual
Manoel Queiroz Benjamim, localizados no municipio de Mazagéo, Estado do Amapa,

regido Norte do Brasil.
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CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

Introducéo

Pretendemos neste capitulo abordar o percurso metodoldgico usados nesta
dissertacdo, que tem como foco investigar as dificuldades dos professores de trabalhar a
educacédo inclusiva dos alunos com TDI no Ensino Fundamental. Sumariamente,
pretende-se delimitar e definir a problematica, a questdo da investigacdo; os objetivos,
identificar a metodologia de trabalho e a populagéo do estudo; fundamentar e explicitar o
processo de recolha de informacéo e descrever os procedimentos aplicados.

Em todo o processo da pesquisa, seguimos na busca de identificar as principais
razOes das dificuldades dos professores em incluir alunos com necessidades educativas
especiais, questionando se essas razdes estdo ligadas: A falta de formacdo continuada na
area da inclusdo? A falta de uma estrutura fisica adequada da escola? Se os professores
sdo liberados para buscar formacdo que contemple a compreensdo de fazer a inclusdo
acontecer, sera que falta o conhecimento pratico de como trabalhar com criangas com
deficiéncias ou seria medo do novo?

Entdo a partir desses questionamentos, apresentaremos e discutiremos ao final
os resultados obtidos na pesquisa, a qual se constituiu em uma pesquisa de campo, tendo
como base uma abordagem quantitativa, que de acordo com Gil (2019) é caracterizada
pelo uso da quantificacdo, tanto na coleta, quanto no tratamento das informacdes,
empregando-se de técnicas estatisticas. E geralmente, a pesquisa quantitativa é passivel
de ser medida em escala numérica.

A investigacdo cientifica apresentou-se como um processo sisteméatico que
encontra fundamento na légica empirica, cuja a confiabilidade dos resultados alcancados
é advinda do rigor e eficiéncia da metodologia empregada. Sendo assim, a presente
pesquisa de forma sistematica abordou sobre o problema; os objetivos; o tipo de pesquisa;
0 universo, populacdo e amostra; o instrumento utilizado na pesquisa de campo; além das

técnicas de andlise e interpretacdo dos dados, bem como os principios éticos.

3.1 — Problema
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O problema da investigagdo, conforme Cervo e Bervian (2012, p. 84), “é uma
questdo que envolve intrinsecamente uma dificuldade tedrica ou pratica, para a qual se
deve encontrar uma solug¢ao”. Sendo assim, a formulagdo do problema ¢ considerada
como a primeira etapa de uma pesquisa, que deve ser na forma de perguntas.

Marconi e Lakatos (2017) dizem que o pesquisador ao formular o problema
consiste em dizer, de maneira explicita, clara, compreensivel e operacional, qual a
dificuldade com a qual nos defrontamos e que pretendemos resolver, limitando o seu
campo e apresentando suas caracteristicas. Com isso, para ser considerado apropriado, o
problema deve ser analisado sobre os seguintes aspectos de valoragdo: viabilidade,
relevéancia, novidade, exequibilidade e oportunidade.

Entdo, neste estudo partimos da compreensdo de que a falta de profissionais
qualificados e de recursos materiais para o atendimento dos alunos com NEE, sdo
apontados como obstaculos, que inviabilizam a educacédo inclusiva. Sobre esta questao
Oliveira (2004) menciona que as maiores dificuldades dos professores diante de uma
educacdo inclusiva € a falta de formacao de professores para atender a diversidade dos
alunos que adentram as escolas devido o amparo legal.

A formacao do professor é apontado como o maior obstaculo, porém, este ndo é o
Gnico problema, a escola também precisa estar preparada para acolher esse aluno, precisa
ser bem estruturada para atender a diversidade de alunos com NEE, como afirma Sassaki
(1997), ao dizer que as escolas precisam ser reestruturadas para acolherem todo espectro
da diversidade humana representado pelo alunado em potencial, ou seja, pessoas com
deficiéncias fisicas, mentais, sensoriais ou multiplas e com qualquer grau de severidade
dessas deficiéncias, pessoas sem deficiéncias e pessoas com outras caracteristicas
atipicas, etc.

Assim, ndo podemos compreender a educacgdo inclusiva como apenas ao acesso
do aluno a escola, sem ter realmente uma pratica inclusiva. Entdo faz-se necessario que o
sistema educacional se adapte as necessidades de seus alunos com NEE (escolas
inclusivas), mais do que os alunos adaptando-se ao sistema educacional (escolas
integradas), pois para Mantoan (2016), a pratica inclusiva nas nossas escolas ainda é
incipiente.

Apo6s muitas lutas, houveram grandes avancos nas politicas publicas que
beneficiam a aprendizagem escolar dos alunos com deficiéncia, porém, transformar uma
escola inclusiva requer muito mais, necessita organizacéao, vontade politica por parte dos

gestores, recursos adequados e constantes, o sistema de ensino tem que qualificar toda
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sua equipe na perspectiva inclusiva. Se faz necessario uma avaliacdo ética do seu eu e
descobrir se esta disposto a entender a incluséo das pessoas com necessidades especiais
como uma forma natural de vida e quebrar barreiras, além de ter atitude positiva a
inclusdo.

Sendo assim, ndo basta integrar o aluno em uma escola, sem condi¢6es adequadas
e responsabilizar a pouca formacéo do professor qualificado, pela falta de uma educacéo
inclusiva, a falta de todos esses outros fatores apontados, também podem dificultar a
atuacdo desses professores de trabalhar a educacdo inclusiva dos alunos com TDI no
Ensino Fundamental, pois a formacéo adequada deste profissional esta atrelada também
a falta de politicas publicas. O que na realidade se traduz em muitos professores tendo
que investir em sua formacao.

Diante do exposto, temos como problema desta investigagcdo: Quais as
dificuldades dos professores de trabalhar a educacéo inclusiva dos alunos com TDI no

Ensino Fundamental?

3.2 Objetivos

A partir dos objetivos, indicam-se a pretensédo com o desenvolvimento da pesquisa
e quais os resultados que se buscam alcancar. Diante disso, é pertinente destacar na fala
de Lakatos e Marconi (2017, p. 102), ao explicarem que os objetivos devem responder as
questdes como, para que? E para quem?

E para Cervo e Bervian (2012), os objetivos definem a natureza do trabalho, o tipo
de problema, o material a coletar, etc. O objetivo geral refere-se a uma visao global e
abrangente do tema de pesquisa, estando relacionado com o conteudo intrinseco dos
fendmenos, dos eventos ou das ideias estudadas.

Por tanto, como desdobramento da questdo central de nossa investigacao temos
como objetivo geral: identificar se nas escolas os professores do Ensino Fundamental
estdo preparados para trabalhar a inclusdo do aluno com Transtorno do Desenvolvimento
Intelectual, mesmo sem a equipe de apoio multidisciplinar, necesséria para sua efetivacéo.
Apobs identificar os problemas pretendemos propor a¢des que venham contribuir para uma
melhor atuagéo dos professores em sala de aula.

Partindo desse objetivo geral temos os objetivos especificos, que de acordo com
Lakatos e Marconi (2017), apresentam um carater mais concreto. A funcéo dos objetivos

especificos é intermediaria e instrumental, porque auxilia no alcance do objetivo geral e,
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ainda, permite aplica-lo em situacGes particulares. Em contrapartida, Cervo e Bervian
(2012), dizem que os objetivos especificos significam aprofundar as intengdes expressas
nos objetivos gerais, as quais podem ser: mostrar novas relagdes para 0 mesmo problema
e identificar novos aspectos ou utilizar os conhecimentos adquiridos para intervir em
determinada realidade.

Diante do exposto, reafirmamos os objetivos especificos desta investigagéo:

v' ldentificar as dificuldades que os professores do Ensino Fundamental enfrentam
para trabalhar a inclusdo do aluno com TDI em duas escolas no municipio de
Mazagao Novo/AP.

v" ldentificar junto aos professores do Ensino Fundamental a importancia da
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no meio
educacional.

v’ Identificar os desafios dos professores do Ensino Fundamental em trabalhar a
inclusdo do aluno com TDI em duas escolas no municipio de Mazagao Novo/AP.

v Conhecer as praticas de ensino desenvolvidas pelos professores junto aos alunos
com TDI pautados na inclusdo escolar em duas escolas localizadas no municipio

de Mazagdo Novo/AP.

Método

3.3— Tipo de Pesquisa

O estudo empirico partiu de uma pesquisa de campo, com abordagem
quantitativa, que de acordo com Gil (2019) a pesquisa de campo € o tipo de pesquisa que
pretende buscar a informacgédo diretamente com a populagdo pesquisada. Nesse caso, a
pesquisadora precisa ir ao espaco onde o fendmeno ocorre, ou ocorreu e reunir um
conjunto de informacdes a serem documentadas. Assim, esse tipo de pesquisa caracteriza-
se pelas investigacfes em que, aléem da pesquisa bibliografica e/ou documental, se realiza
coleta de dados junto a pessoas, com o recurso de diferentes tipos de pesquisa.

Em relacdo ao tipo de abordagem, que € a pesquisa quantitativa, Richardson
(2015), diz que esté caracteriza-se pelo emprego da quantificacdo, tanto nas modalidades
de coleta de dados quanto no tratamento delas através de técnicas estatisticas. Em
contrapartida, Marconi e Lakatos (2017), dizem que esse tipo de pesquisa busca a

validacdo das hipoteses mediante o uso de dados estruturados, estatisticos, com analise
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de um grande nimero de casos, indicando um curso final da acdo, onde os dados sdo
quantificados e generalizados nos resultados da pesquisa.

Por fim, Eco (2012), enfatiza que na pesquisa quantitativa, a determinacédo do
acordo e do tamanho da amostra apresenta-se como um processo no qual a estatistica
tornou-se o meio principal. Pois, nesse tipo de pesquisa as respostas de alguns problemas

podem ser induzidas para o todo, entdo, a amostra deve ser muito bem definida.

3.4 — Universo, Populagdo e Amostra

Por ser esta uma pesquisa quantitativa, o processo para coleta de dados, ocorreu
em duas escolas localizadas no municipio de Mazagdo Novo/AP, sendo: a primeira
chamada Escola Estadual Dr. Murilo Braga e a segunda nomeada Escola Estadual Manoel
Queiroz Benjamim, sendo estas consideradas o universo da pesquisa. Foram alvo da
investigagcdo 38 professores das duas escolas, onde cada um assinou um termo de
consentimento aceitando participar da pesquisa, garantindo dessa forma que seus dados
pessoais seriam mantidos em sigilo e jamais divulgados em qualquer meio de veiculagdo
social.

A Escola Estadual Dr. Murilo Braga foi criada a partir do Decreto n° 19 de 24
de julho de 1944, A citada escola localiza-se na avenida Osmundo Costa, s/n, bairro
Central. Presentemente, a referida escola atende alunos de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental I com 376 alunos, sendo que 06 sdo alunos com DI. O quadro funcional da
escola conta com 86 servidores, sendo que 19 sdo professores regentes do Ensino
Fundamental.

A Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim, foi criada pela portaria n°
0463/89 da Secretaria de Educacdo e Cultura (SEEC) datada de 1° de junho de 1989,
sendo inaugurada em agosto de 1989. A referida escola localiza-se na rua Presidente
Vargas, Bairro: Olaria, s/n. Na atualidade, a escola trabalha com o ensino fundamental,
possui um quadro de 36 professores que atuam em sala de aula, sendo 19 do ensino
fundamental | regentes de turma e 2 que atendem no AEE. A escola atende 352 alunos no
ensino fundamental | desses 6 tem DI, no ensino fundamental 11 possui 315 alunos.

No que trata sobre o universo ou populacdo da pesquisa, Lakatos e Marconi
(2017, p. 25), explicam que “¢ o conjunto de seres animados ou inanimados que

apresentam pelo menos uma caracteristica em comum”. Logo, esse universo € marcado
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pela definicdo da area ou populacdo-alvo da pesquisa, apresentando a quantidade de
pessoas que fardo parte da mesma.

Nesta perspectiva, a amostra desta pesquisa foi constituida apenas de professores
do Ensino Fundamental de cada escola pesquisada, conforme mostra o Quadro 1 referente

aos numeros de participantes.

Quadro 1.
Participantes da Pesquisa

PARTICIPANTES DA PESQUISA
Escolas Professores participantes
Escola Estadual Dr. Murilo Braga 19
Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim 19
Total de participantes 38

Fonte: Elaborado pela Autora

Diante do exposto, a amostra foi constituida de 38 (trinta e oito) professores
participantes, sendo 19 (dezenove) de cada escola. Nessa perspectiva, € importante
ressaltar que a amostra é descrita por Lakatos e Marconi (2017) como uma por¢do ou
parcela covenientemente selecionada do universo (populacdo); é um subconjunto do
universo. Corroborando, Martins (2016) narra que a amostra ou populagdo amostral, é uma
parte do universo escolhida segundo algum critério de representatividade. Assim, a
amostra objetiva extrair um subconjunto da populacéo que é representativo nas principais

areas de interesse da pesquisa.
3.4.1 Caracterizacdo da amostra — sexo, idade, tempo de servico e formacéo.

A partir dos dados coletados com os professores que atuam na Escola Estadual
Dr. Murilo Braga e a Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim, buscou-se a priori
investigar o perfil dos professores das escolas supracitadas. Sendo assim, no Quadro 2

apresenta-se a idade dos professores:

Quadro 2.

Idade dos praticantes da pesquisa
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Nome da Escola 20a30 3la4l 42 a 52 Acima de Total
anos anos anos 53 anos
EE Dr. Murilo N % N % N % N % N %
Braga 2 5 6 16 | 10 | 26 1 3 19 | 50
EE Manoel N % N % N % N % N %
Queiroz Benjamim | 3 8 4 | 11 | 10 | 26 2 5 19 | 50

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com os dados apresentados no Quadro acima, registrou-se que 5%
dos professores que fazem parte do quadro funcional da Escola Estadual Dr. Murilo
Braga, apresentaram a idade de 20 a 30 anos; 16% dos professores tinham a idade entre
31 a 41 anos; 26% dos professores foram de idade de 42 a 52 anos. Por fim, 3% dos
professores foram com idade acima de 53 anos. Em contrapartida, 8% dos professores da
Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim que fizeram parte da pesquisa foram com
idade entre 20 a 30 anos; 11% dos professores tinham a idade entre 31 a 41 anos; 26%
dos professores foram de idade de 42 a 52 anos. Finalmente, 5% dos professores foram
com idade acima de 53 anos.

A partir de um comparativo, pode-se constatar que a faixa etaria de 42 a 52 anos
foram idénticas nas duas escolas campo de pesquisa. Acredita-se que estes profissionais
ja tenham um periodo de experiéncia na educacdo, que podem refletir com um fator
positivo diante do processo de incluséo dos alunos com NEE.

No Quadro 3 apresenta-se os dados dos professores pertinentes a naturalidade,

ou seja, do local onde nasceram.

Quadro 3.
Naturalidade dos participantes da pesquisa
Nome da Escola Macapa | Ferreira Gomes Mazagéo Afua Total
EE Dr. Murilo N % N % N % | N | % | N %
Braga 12 | 31 1 3 5 13 1 3 19 50
EE Manoel N % N % N % | N | % | N %
Queiroz Benjamim | 16 | 42 - - 3 8 - - 19 50

Fonte: Dados da Pesquisa

Segundo os dados apresentados no Quadro 3, registrou-se que 31% dos
professores da Escola Estadual Dr. Murilo Braga ¢é natural do municipio de Macapa; 3%

dos entrevistados sdo de Ferreira Gomes; 13% dos professores sdo do municipio de
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Mazagdo e 3% sdo de Afua/PA. Ja os professores da Escola Estadual Manoel Queiroz
Benjamim que fizeram parte da coleta de dados, 42% dos professores sdao do municipio
de Macapa e 8% dos professores sdo naturais do municipio de Mazagéo.

Conforme os dados apresentados pode registrar que ambas as escolas, 0s
professores na sua maioria sdo naturais do municipio de Macapa/AP, capital do Estado
do Amap4a, considerado o municipio mais populoso. Logo, acredita-se que esse fato
justifica a naturalidade dos entrevistados.

No que se refere ao sexo desses profissionais, no Grafico 1 apresentamos esses

dados sobre os entrevistados:

Grafico 1

Sexo dos participantes da pesquisa

68%

63%

37% I

32%

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim
® Masculino = Feminino

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com os dados apresentados no Grafico 1, 32% dos professores
entrevistados da EE Dr. Murilo Braga séo do sexo masculino e 68% dos professores séo
do sexo feminino. Enquanto que, 37% dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim
séo do sexo masculino e 63% sdo do sexo feminino. A partir de uma comparagdo em
ambas as escolas os professores na sua maioria sdo do sexo feminino.

No Grafico 2 os dados sdo referentes a situacdo funcional dos professores da EE

Dr. Murilo Braga e EE Manoel Queiroz Benjamim.

Grafico 2

Situagdo Funcional
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Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

m Efetivo (a) ® Temporario (a)

Fonte: Dados da Pesquisa

Segundo os dados apresentados no Grafico 2, 79% dos professores entrevistados
da EE Dr. Murilo Braga séo do quadro efetivo e 21% desses profissionais séo do quadro
temporario. Em contrapartida, 84% dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim
sdo do quadro efetivo e 16% dos docentes sdao do Quadro temporario. A partir de um
comparativo, constatou-se que a maioria dos professores entrevistados de ambas as
escolas séo do quadro efetivo.

No Quadro 4, apresenta os dados dos professores referentes ao Estado Civil.

Quadro 4

Estado Civil

Nome da Escola Solteiro Casado (a) | Divorciado | Viavo (a) | Total

(a) (a)

EE Dr. Murilo|N [% [N |% N | % N % |N | %
Braga 4 11 |14 |36 1 3 - - 19 |50
EE Manoel Queiroz | N % | N % N [% N % N [%
Benjamim 2 5 16 |42 1 3 - - 19 |50

Fonte: Dados da Pesquisa

Conforme os dados apresentados no Quadro 4, constatou-se que 11% dos
professores da EE Dr. Murilo Braga sdo solteiros; 36% dos professores sdo casados e
apenas 3% dos entrevistados sdo divorciados. Enquanto que 5% dos professores da EE
Manoel Queiroz Benjamim séo solteiros; 43% dos docentes sdo casados e somente 3%
dos entrevistados s&o divorciados. A partir de um comparativo, constatou-se que, em

ambas as escolas, os professores, na sua maioria, ttm como estado civil, casado.

59



No Quadro 5, apresenta os dados dos professores alusivos ao local de residéncia.

Quadro 5
Local de residéncia do (a) entrevistado (a)
Nome da Escola Mazagao Outro Municipio | Total
_ N % N % N %
EE Dr. Murilo Braga
14 36 5 14 19 50
EE Manoel Queiroz Benjamim | N % N % N %
15 39 4 11 19 50

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com os dados apresentados no Quadro 5, 36% dos professores que
atuam na EE Dr. Murilo Braga residem no municipio de Mazagao e 14% dos professores
residem em outro municipio. Ja os professores da EE Manoel Queiroz Benjamim cerca
de 39% dos entrevistados residem no municipio de Mazagao e 11% dos docentes residem
em outro municipio. A partir da comparacdo realizada entre as escolas campos de
pesquisa constatou-se que os professores, na sua maioria, residem no municipio de
Mazagéo.

No Quadro 6, apresenta os dados dos professores sobre a sua formagéo inicial

Quadro 6
Formacdo inicial
Nome da Escola Magistério Pedagogia Letras Total
N % N % N % N %
EE Dr. Murilo Braga
8 21 |10 26 1 3 19 50
EE Manoel Queiroz Benjamim N % N % N % N %
7 19 |12 31 - - 19 50

Fonte: Dados da Pesquisa

Segundo os dados coletados da EE Murilo Braga, 21% dos professores tem a
formacdo apenas em Magistério, 26% dos professores tem a formacgdo em Pedagogia e
3% dos professores tem formagdo em Letras. Em contrapartida, 19% os professores da
EE Manoel Queiroz Benjamim tém a formagdo em Magistério, 31% dos professores tem

a formacdo superior em Pedagogia.
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Pode-se constatar que os professores de ambas as escolas, na sua maioria tem a

formacdo superior em Pedagogia

No Quadro 7, apresenta os dados dos professores sobre a sua formacéo

continuada, ou seja, a especializagcdo destes profissionais.

Quadro 7

Especializacéo

Nome da Escola Pds- Mestrado | Doutorado | N&o tem Total
Graduacao
_ N % | N % |N |[% N % N | %
EE Dr. Murilo Braga
3 8 1 3 - - 15 |39 |19 |50
EE Manoel Queiroz Benjamim | N % |N % [N | % N % N | %
5 14 | - - - - 14 136 |19 |50

Fonte: Dados da Pesquisa

Conforme os dados apresentados no Quadro acima, registrou-se que apenas 8%

dos professores da EE Murilo Braga ja fizeram cursos de especializacdo; 3% fazem

referéncia ao Mestrado e 39% dos professores ndo fizeram nenhum curso. Ja os

professores da EE Manoel Queiroz Benjamim, apenas 14% dos entrevistados tem cursos

de pds-graduacdo e 36% dos docentes ndo tem cursos. Dentre os cursos citados pelos

professores que fizeram especializacéo, foram citados: Educagao Infantil e Séries Iniciais;

Psicopedagogia; metodologia da Histéria e Geografia e Coordenacdo Pedagdgica.

Conforme a comparacdo feita entre as duas escolas, constatou-se que a maioria dos

professores nao tem cursos de especializacao.

No Quadro 8, apresenta os dados dos professores pertinentes aos anos que atuaram

no ano de 2020.
Quadro 8
Ano/Seérie que atua no ano de 2020
Nome da Escola 1 2 3 4 5 Total

_ N| % [N|%N |% [N|% [N |% [N |%
EE Dr. Murilo Braga

318 (2|52 |5 |5 |14 |7 |19 |19 |50

EE Manoel Queiroz Benjamim [N [ % [N |% [N |% [N |% |N |% |N |%
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50

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com os dados apresentados registrou-se que 8% dos professores que
atuam com alunos do 1° ano na EE Murilo Braga; 5% atuam com alunos do 2° ano; 5%
atuam com alunos do 3° ano; 14% dos professores atuam com alunos do 4° ano e 19%
dos professores atuam com alunos do 5° ano. Enquanto que, os professores da EE Manoel
Queiroz Benjamim, 11% destes atuam com alunos do 1° ano; 8% atuam com alunos do
2° ano; 11% atuam com alunos do 3° ano; 8% dos professores atuam com alunos do 4°
ano e 13% dos professores atuam com alunos do 5° ano.

No Grafico 3 foram apresentados os dados pertinentes a experiéncia dos

professores de trabalharem com os alunos com NEE.

Gréfico 3
Se os professores trabalharam ou trabalham com alunos com NEE

89%
79%

21%

—

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

= Sim mNao

Fonte: Dados da Pesquisa

Segundo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 79% dos
professores entrevistados ja trabalharam ou trabalham com alunos com NEE e 21% dos
professores ndo. Em contrapartida, os dados coletados dos professores da EE Manoel
Queiroz Benjamim registraram-se que 89% ja trabalharam ou trabalham com alunos com
NEE e 11% dos entrevistados ndo, ainda ndo tiveram a experiéncia de trabalhar com os

alunos especiais. Dentre os alunos com NEE citados pelos professores entrevistados,
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destacou-se o aluno com DI, alunos com microcefalia, alunos com TEA, alunos com
Sindrome de Down e alunos com deficiéncia auditiva.

Diante do exposto, pode-se descrever que o perfil dos professores pautados na
maioria dos entrevistados, sdo de faixa etaria de 42 a 52 anos, sendo naturais do municipio
de Macapa, mulheres casadas que fazem parte do quadro efetivo de professores, que
residem no municipio de Mazagdo, com investimentos deficientes na formagdo inicial e

continuada, que atuam com alunos do 5° ano.

3.5 — Instrumento de coleta de dados

Para a coleta de dados desta pesquisa utilizou-se um questionario. Este
questionario foi estruturado com 21 (vinte e uma) questdes fechadas, de formato simples,
mas que se direcionava ao objetivo da pesquisa. Neste questionario os docentes tiveram
a opcao de responder mais de uma alternativa em questdes com multiplas escolhas, e em
algumas questdes ficaram restrita a uma escolha, sim ou néo.

Este questionario foi adaptado com base na dissertacdo de Adriana Lentz
Vecchia Magnus (2017), intitulada “O Projeto Politico Pedagdgico como instrumento de
inclusdo: o caso da Escola Prefeito Quintiliano Jodo Pacheco de S&o Jodo do Sul — SC”.
Ap0s a primeira versdo o questionario foi submetido para apreciacdo de trés professores
da area, chegando a esta versdo apresentada neste estudo (ANEXO C).

Para Lakatos e Marconi (2017), o questionario estruturado com perguntas
ordenadas traz como vantagens: alcancar um maior numero de pessoas; € mais
econdmico; a padronizacdo das questfes permute uma interpretacdo mais uniforme dos
respondentes, o que facilita a tabulacdo e comparacao das respostas escolhidas, além de
assegurar o anonimato aos entrevistados.

Quadro 9

Estrutura do questionério

Secdo Descricao Questdes

Secdo | Levantamento de dados em termos de: idade, 1,2,3,4,56,7,8,
género, naturalidade, se reside no municipio do | 9, 10.

Mazagdo, estado civil, se é efetivo ou
temporario no cargo, se tem experiéncia com

alunos com NEE, qual a formacdo inicial e
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atual, qual a série que atua na institui¢do que

trabalha, e se ja trabalhou com NEE qual tipo.

Secéo Il Os professores responderam sobre quais as 11, 12.
dificuldades encontradas no trabalho com

alunos com NEE

Secao Il Os professores responderam a questdes que se | 13, 14, 15
referem a compreensao da importancia da

incluséo de alunos com NEE no ensino regular

Secédo IV Foram coletados dados referentes aos desafios | 16
encontrados pelos professores em trabalhar em

sala de aula com alunos (as) com deficiéncia

Secéo V Os professores responderam questdes referente | 17, 18,19, 20, 21
ao tratamento e as praticas de ensino
desenvolvidas por eles e pela escola junto aos

alunos com TDI

3.6. Procedimento

A presente investigacdo foi submetida a Plataforma Brasil. E atendeu aos
principios éticos da pesquisa, pautados na preservacao das identidades dos participantes,
no caso em questdo, dos professores de duas escolas da rede estadual de ensino,
localizadas em Mazagéo Novo.

Para se chegar aos resultados aqui apontados, foi construido o questionario com
perguntas fechadas para facilitar a tabulac&o de dados. Apo6s se ter chegado a verséo final
do questionario, foi solicitado uma autorizacdo das instituicdes, através de uma carta de
solicitacdo de autorizagdo de pesquisa (ANEXO A) que foi enviada para as mesmas.

Antes da entrega dos questionarios, que foi feita pessoalmente, foi explicado o
objetivo da pesquisa, e a importancia da participacdo deles para este estudo, como
também solicitado o preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-
TCLE (ANEXO B), para que se pode-se dar maior seguranca na preservacdo da

identidade dos participantes.
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Apbs a recolha de dados de todos os questionarios, os resultados passaram para
uma base de dados, em software estatistico SPSS (Statistics Package for Social Science-

versdo 22.0) para Windows, esses dados foram exportados em formato graficos e tabelas.

3.7 Técnicas de andlise e interpretacdo dos dados

A técnica de andlise e interpretacdo dos dados coletados nesta pesquisa pautou-
se na organizacdo de todo material construido no processo de investigacdo, apos a
construcao das tabelas e graficos. Com os dados disponiveis, a partir da aplicacdo dos
questionérios junto aos professores do Ensino Fundamental | das escolas campo de
pesquisa, foi feita de forma minuciosa uma categorizacdo desses dados de acordo com
cada objetivo deste estudo. Para em seguida serem interpretados.

Os dados das questdes que continham opcao em aberto como as que incluem os
questionamentos “quais” e “qual” além das opgdes ja listadas na pergunta, foi aplicada a
andlise de contedo, embora todas as questdes passassem pelo processo de quantificacao.

Lakatos e Marconi (2017) afirmam que a analise e interpretacdo sdo duas
atividades distintas, mas estreitamente relacionadas e, como processo, envolvem duas
operacg0es, analisar e interpretar os fatos apurados na coleta de dados. No mesmo sentido,
Gil (2019) diz que a analise tem por objetivo organizar e sumarizar os dados. E a
interpretacdo tem como objetivo a procura do sentindo mais amplo das respostas, sendo
entendida como um processo que sucede a sua analise.

Dessa forma, a anélise de dados dessa pesquisa, foi a sintetizacdo, estabelecendo
uma compreensdo dos dados coletados, com o objetivo de confirmar ou ndo 0s
pressupostos da pesquisa e/ou respondendo as questbes formuladas. Logo, a analise
comecard com a tabulacdo dos dados coletados pelos instrumentos usados com 0s
participantes da investigacéo.

Por se tratar de uma pesquisa quantitativa, a representacdo dos dados ocorre
atraves de técnicas quanticas de andlise, cujo tratamento objetivo dos resultados dinamiza
0 processo de relacdo entre variaveis. Lakatos e Marconi (2017), explicam que a
objetividade, obtencdo de dados mensuraveis e técnicas estatisticas de analise permitem

a generalizagdo dos resultados para toda a populagdo em estudo.

Resultados
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3.8 Resultado da pesquisa com os professores sobre os desafios da atua¢do no processo

de inclus&o escolar dos alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Neste topico sdo apresentados os resultados dos dados coletados nas duas escolas
da rede publica do municipio de Mazagédo/AP. Para melhor compreenséo e facilidade de
leitura apresentam-se os dados relacionando-0s com o0s objetivos que séo enumerados do
lao4.

Dessa forma, temos como resultados refere ao 1° objetivo especifico: identificar
as dificuldades que os professores do Ensino Fundamental enfrentam para trabalhar
a inclusdo do aluno com TDI em duas escolas no municipio de Mazagéo Novo/AP.

No grafico 4 apresenta-se os dados referente as dificuldades encontradas de

forma bem especifica.

Gréfico 4

Dificuldades encontradas pelos professores no trabalho com os alunos com NEE

63%
53%

32%
26%

15%

. =

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

=l 23 1,3,4,56,7. 1,3,57,8.

Fonte: Dados da Pesquisa - 1. N&o conhecimento das Necessidades Educativas Especiais; 2. Dificuldade
de relacionamento; 3. Dificuldade de comunicacéo; 4. Dificuldade em planejar; 5. Dificuldade em adaptar
material; 6. Dificuldade em ensinar; 7. Falta de recursos e materiais; 8. Dificuldades na utilizacdo dos

recursos especiais.

Conforme os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga foi
registrado que 15% dos professores relacionaram o item 1,2 e 3. 53% dos professores
responderam o item 1, 3, 4, 5, 6 e 7. 32% dos professores disseram o item 1,3,5, 7 e 8. J&

os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim, 11% dos
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professores relacionaram o item 1,2 e 3. 63% dos professores responderam o item 1, 3, 4,
5,6 e 7. 23% dos professores disseram o item 1,3, 5, 7 e 8.

Ja no gréfico 5 fica direcionada aos dados sobre o acompanhamento familiar, se
a familia acompanha o aluno com NEE ou nédo tornando-se mais uma dificuldade para o

professor trabalhar com o aluno.

Gréafico 5

A familia faz o acompanhamento no desenvolvimento escolar do aluno (a) com NEE.

89%

63%

37%
L

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

mSim ® Nao

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 63%
dos entrevistados responderam que sim, que a familia faz o acompanhamento no
desenvolvimento escolar dos alunos com NEE e 37% dos professores responderam que
ndo. Enquanto que, os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim,
89% dos entrevistados responderam que sim e 11% disseram que ndo.

Assim, em ambas as escolas, um maior nimero de professores considerou que a
familia fazia 0 acompanhamento dos seus educandos, quanto ao desenvolvimento escolar.

Agora como resultados refere ao 2° objetivo especifico: identificar junto aos
professores do Ensino Fundamental a importancia da inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais no meio educacional, temos 0s seguintes
resultados.

No Gréfico 6 foram apresentados os dados atinentes as opiniGes dos professores

sobre o processo de inclusdo dos alunos com NEE no ensino regular.

Gréfico 6
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Se os professores acreditam no processo de inclusdo dos (as) alunos (as) com NEE no
ensino regular.

66%

58%

42%

34%

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

ml 23 m4eb.

Fonte: Dados da Pesquisa - 1. Sim, pois a legislacdo vigente garante; 2. Sim, pois, ndo considero problema
trabalhar com alunos (as) com NEE; 3. Sim, pois, é através do contato e da interagdo com 0s outros
individuos que o sujeito aprende e desenvolve; 4. N&o, pois, os professores ndo possuem conhecimento das
deficiéncias e nem formacéo especifica; 5. Nao, embora a legislagdo garanta o acesso e permanéncia do
aluno com NEE no ensino regular a escola, gestor, professores e equipe de apoio néo estéo preparados para

recebe-los.

De acordo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 34%
dos entrevistados responderam aos itens 1,2 e 3; 66% dos professores responderam aos
itens 4 e 5. Enquanto que os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz
Benjamim, 42% dos entrevistados responderam aos itens 1,2 e 3. 58% dos professores
responderam aos itens 4 e 5.

Dessa forma observa-se que em ambas as escolas a maioria dos professores
responderam aos itens 4 e 5.

Ainda sobre a importancia da inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais, buscamos a opinido dos professores a respeito do que seria necessario para
acontecer verdadeiramente a inclusdo de um aluno com NEE. O que pode ser observado

no grafico 7.
Grafico 7

O que os professores julgam necessario para promover a incluséo de fato do aluno (a)

com deficiéncia no ambiente escolar.
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84%

63%

26%

11% 11%

5%
e [ ]

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

ml, 2. 2,3,4. Todos os itens citados

Fonte: Dados da Pesquisa - 1. Formag&o continuada voltada para a inclusdo do aluno (a) com deficiéncia
no ensino regular para gestores, corpo técnico pedagdgico, professores, equipe de apoio por escola; 2.
Professor auxiliar nas salas que estiverem trabalhando a inclusdo do aluno(a) com NEE; 3 Projeto de
desenvolvimento pessoal do aluno com NEE, de acordo com suas especificidades em salas de oficinas que

possam desenvolver suas habilidades. 4. Outros? 5. Todos os itens citados

Segundo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 5% dos
professores entrevistados responderam o item 1 e 2. 11% dos professores disseram o item
2, 3 e 4. 84% dos professores responderam todos os itens citados. Em contrapartida, 0s
dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim registraram-se que
11% dos professores responderam o item 1 e 2. 26% dos entrevistados responderam o
item 2, 3 e 4. 63% dos professores disseram todos os itens citados.

E em relacdo a importancia da familia para o processo de inclusdo, se 0s
professores acreditam que esta é importante.

No Grafico 8 foram apresentados os dados referentes a esse entendimento dos

professores.
Grafico 8

Se os professores acreditam que a familia possa ser importante no processo da inclusao

do aluno (a) com NEE no ensino regular.
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ml 2 m34 todos os intens citados

Fonte: Dados da Pesquisa - 1. Sim, pois, a familia possui informacdes pessoais do aluno que podem ser
fundamentais para o processo da inclusdo; 2. Sim, pois, a familia precisa garantir a assiduidade do aluno
(a) no ambiente escolar; 3. Ndo, a familia na maioria dos casos nao se preocupa com o desenvolvimento do
aluno com NEE; 4. Ndo, pois, a familia precisa de apoio psicolégico, estrutura social, conhecimento

cientifico sobre a deficiéncia do aluno (a).

Conforme os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga foi
registrado que 49% dos professores responderam o item 1 e 2. 51% dos professores
disseram o item 3 e 4. J& os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz
Benjamim, 55% dos professores relacionaram o item 1 e 2. 45 % dos professores disseram
o item 3 e 4.

Houve pouca diferenca nas respostas dadas pelos professores, mas em relagéo a
diferenca nas escolas. Na Murilo Braga a maioria dos professores ndo acreditam
totalmente que a familia é importante no processo de inclusdo, ja na escola Manoel
Queiroz Benjamim mais da metade dos professores acreditam nessa importancia da
familia.

E como resultados referentes ao 3° objetivo: identificar os desafios dos
professores do Ensino Fundamental em trabalhar a inclusdo do aluno com TDI em

duas escolas no municipio de Mazag&o Novo/AP
Grafico 9

Os maiores desafios dos professores em trabalhar em sala de aula com alunos (as) com

deficiéncia.
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Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

ml 23 3,4,5. Todos os itens citados

Fonte: Dados da Pesquisa — 1. Adaptacdo de curriculo; 2. Como avaliar o aluno; 3. Produzir material
diferenciado; 4. Falta de acompanhamento do corpo técnico pedagdgico; 5. Falta de acompanhamento do
AEE.

De acordo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 10%
dos entrevistados responderam o item 1,2 e 3. 16% dos professores responderam o item
3, 4 e 5. A maioria dos professores,74% responderam todos os itens citados. Enquanto
que, os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim, 21% dos
entrevistados responderam o item 1,2 e 3. 26% dos professores responderam o item 3, 4
e 5. O maior numero de professores, 53% responderam todos os itens citados.

Os dados nos revelam que nas duas escolas todos os itens apresentados como
desafios sdo enfrentados pelo professor em seu trabalho com alunos com NEE.

Ja os resultados referentes ao 4° objetivo: conhecer as praticas de ensino
desenvolvidas pelos professores junto aos alunos com TDI pautados na inclusdo
escolar em duas escolas localizadas no municipio de Mazagédo Novo/AP, obtemos 0s
seguintes resultados.

No Gréafico 10 sdo apresentados os dados alusivos aos professores, se estes
receberam algum treinamento, curso ou orientacdo para receber alunos com NEE, para

entender como € a prética de ensino deste professor.

Gréafico 10
Se o0s professores receberam algum treinamento, curso ou orientacdo para receber

alunos com deficiéncia.
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Fonte: Dados da Pesquisa

Segundo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 26% dos
professores entrevistados responderam que sim, que ja receberam algum treinamento,
curso ou orientacao para receber alunos com NEE e 74% dos docentes disseram que néo.
Nos dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim registraram-se
que 16% dos entrevistados responderam que sim e 84% dos professores responderam que
néo.

Em ambas as escolas a maioria dos professores responderam que ndo receberam
nenhuma formacé&o para trabalhar com alunos com NEE.

No Gréafico 11 foram apresentados os dados obtidos com professores, se as

escolas possuem AEE.

Gréfico 11
A escola possui Atendimento Educacional Especializado

100%

58%
42%

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

ESim u Ndo

Fonte: Dados da Pesquisa
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Segundo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 58% dos
professores entrevistados responderam que a escola tem AEE e 42% dos entrevistados
disseram que ndo. Os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim
permitem verificar que todos disseram que sim.

A maior parte dos professores respondeu que a escola tinha AEE, sendo que
houve unanimidade na escola Manoel Queiroz Benjamim, a favor de terem AEE.

No Gréafico 12 sdo apresentados os dados alusivos aos professores, se tem

conhecimento se as escolas campo de pesquisa tem salas de recursos multidisciplinar.

Gréfico 12

Se as escolas tem sala de recursos multidisciplinar
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21%

Escola Estadual Dr. Murilo Braga Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim

mSim = Nao

Fonte: Dados da Pesquisa

Segundo os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 79% dos
professores entrevistados responderam que sim e 21% responderam que ndo. Quanto aos
dados coletados junto dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim registraram-se
que 32% dos professores responderam que sim e 68% relataram que néo.

No Gréfico 13 foram apresentados os dados pertinentes as opinides dos
professores, se estes observam alguma diferenca entre o tratamento dos alunos (as) com
NEE.

Gréfico 13

Se os professores observam alguma diferenca no tratamento entre os alunos (as) em sala

de aula pelo fato do aluno (a) ser uma pessoa com deficiéncia.
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Fonte: Dados da Pesquisa

Conforme os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga, 79%
dos entrevistados responderam que observam alguma diferenca no tratamento entre os
alunos/as em sala de aula pelo fato do/a aluno/a ser uma pessoa com deficiéncia e 21%
responderam que ndo. J& os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz
Benjamim, 84% disseram que sim, que observam alguma diferenca no tratamento entre
os alunos (as) em sala de aula pelo fato do aluno (a) ser uma pessoa com deficiéncia e
16% responderam que nao.

Uma maior percentagem de professores, de ambas as escolas, respondeu que
observam diferencas no tratamento dos /as alunos/asserem portadores de deficiéncia.

No Gréfico 14 sdo apresentados os dados referentes aos professores, se estes tém
conhecimento de como funciona o AEE nas escolas.

Gréfico 14
Os professores conhecem como deve funcionar o Atendimento Educacional
Especializado nas escolas
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mSim = Ndo

Fonte: Dados da Pesquisa
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Conforme os dados apresentados pelos professores da EE Murilo Braga foi
registrado que 74% dos professores responderam que sim e 26% dos professores disseram
que ndo. Ja os dados coletados dos professores da EE Manoel Queiroz Benjamim, 84%
dos professores responderam que sim e 16% falaram que nao.

Os professores responderam, na sua maioria, em ambas as escolas, que sabem
como deve funcionar o Atendimento Educacional Especializado nas escolas. Posto isto,

passamos a discutir os resultados apresentados.

Discussao dos resultados

3.9 Uma analise dos dados coletados com os professores

A discussdo dos resultados foi estruturada também a partir dos objetivos da
pesquisa, 0s dados coletados junto dos professores, tem énfase na sua atuagéo profissional
com a finalidade de identificar os desafios dos professores do Ensino Fundamental em
trabalhar a inclusdo de alunos com TDI no municipio de Mazagdo Novo/AP,
especificamente na Escola Estadual Dr. Murilo Braga e a Escola Estadual Manoel
Queiroz Benjamim.

Entdo, levando em consideracéo que os professores sdo elementos centrais para
a escola numa perspectiva inclusiva, é importante que se compreenda como eles tém
vivenciado esse processo no cotidiano do seu trabalho. E os resultados dos dados
encontrados referentes ao 1° objetivo sobre as dificuldades encontradas por eles em seu
trabalho com alunos com NEE, demonstra que nas duas escolas as dificuldades apontadas
estdo relacionadas a formacdo dos professor, pois as dificuldades como a falta de
conhecimento das Necessidades Educativas Especiais por parte destes possibilita o
surgimento das demais dificuldades apontadas por eles, como a de se comunicar, de
planejar, de adaptar material e até mesmo de ensinar.

Segundo Cunha (2014) o professor diante de sua atuacdo precisa saber que muito
antes de ensinar, ele tem que aprender a comunicar-se com os alunos, sobretudo, 0s com
NEE. Assim, o professor nesse cenario inclusivo deve atuar como mediador da
aprendizagem desses alunos e a experiéncia desse profissional é fundamental nesse
processo de ensino inclusivo, ele precisa saber o que de fato € uma educacao inclusiva e

como torna-la possivel.
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Nesta linha, Marchesi (2014) diz que é muito dificil avancar no sentido das
escolas inclusivas se os professores, ndo adquirem uma competéncia suficiente para
ensinar a todos os alunos. Esse conhecimento ndo pode ser exclusivo dos especialistas em
EE, é indispensavel que todos os envolvidos no processo tenham conhecimentos e
habilidades para participar da adequacdo curricular, elaborar estratégias diferenciadas,
superar os desafios diarios e intervir junto ao aluno buscando alternativas para sanar as
dificuldades na aprendizagem.

Ainda na perspectiva de encontrar outras dificuldades para o professor trabalhar
com aluno com NEE, procuramos saber sobre a participacdo da familia nesse processo,
se de fato ela acompanha ou ndo o desenvolvimento de seu filho na escola, e nas escolas
pesquisadas todas duas apresentaram dados positivos em relacdo a esse acompanhamento,
embora ndo tenho sido unanimidade.

Assim como o AEE, a familia torna-se essencial para a melhoria do processo de
inclusdo do aluno com NEE, e principalmente com o trabalho do professor que atende
esse aluno. Na pesquisa ela foi apontada como essencial pelos professores. Segundo Silva
(2011) é importante considerar a participagdo da familia da crianca com NEE em seu
processo de inclusdo, que requer mais cuidados ao longo do seu desenvolvimento e a
familia precisa de adaptacdo e orientacdo de varios especialistas. Logo, a estimulacdo
precoce, as atividades de lazer, casos de jogo ou de estudo compartilhado, requer mais
tempo de interacdo, 0 que ocasiona aos pais tempo para adaptarem, reorganizarem-se e
ampararem adequadamente os filhos e darem apoio necessario ao professor diante desse
processo de ensino inclusivo.

A partir do exposto, Oliveira (2018) diz que é importante e necessario que a
familia faca parte das decisdes da escola, por isso, a familia e a escola tém uma grande
tarefa, pois nelas € que se formam os primeiros grupos sociais de uma crianga. Todavia,
a escola deve sempre envolver a familia dos alunos em atividades escolares, ndo sé para
falar dos problemas que envolvem a familia, mas para ouvi-las e tentar engaja-las em
algum movimento realizado pela escola como: projetos, festas, desfiles escolares, entre
outros.

Embora a participacdo da familia seja um fator importante para o avango da
inclusdo do aluno com NEE, o ator apontado pelos autores como sendo o principal nesse
processo, é o professor, ndo so aqueles que trabalhnam no AEE, dai a importancia deste
professor que esta na sala regular compreender esse processo de inclusdo e entender mais

sobre os alunos com NEE.
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Segundo Crochick (2011, p. 569) “ndo basta a escolar pensar as contradi¢des
existentes fora dos muros escolares, deve também reconhecé-las dentro de si. Os
professores sdo agentes fundamentais da educacéo, e ndo é indiferente saber o que pensam
acerca da educagao inclusiva.”

Entdo no que se refere ao 2° objetivo que se referem a compreensdo destes
professores sobre a importancia da inclusédo dos alunos com NEE no ensino regular, os
resultados encontrados demonstram que compreendem essa importancia e apresentam o
que julgam necessario para promover a inclusdo de fato do aluno (a) com deficiéncia no
ambiente escolar. Porém, ndo acreditam ser possivel a existéncia da inclusao, pelo fato
da maioria dos professores das duas escolas apresentaram respostas negativas, e
justificadas pelo ndo conhecimento que tém sobre as deficiéncias e falta de formacao
especifica na &rea da inclusdo, e apontam que embora a legislagdo garanta o acesso e
permanéncia do aluno com NEE no ensino regular a escola, gestor, professores e equipe
de apoio néo estdo preparados para recebe-los.

Compreende-se sobre a importancia dessa inclusdo, porém, de forma parcial, pois
ao deixar de fora a familia nesse processo, demonstra que ndao compreendem em sua
totalidade que para ocorrer essa inclusdo a familia torna-se grande aliada para a inclusao
desses alunos com NEE na rede regular de ensino.

O que observamos com estes dados € que ndo existe preocupacdo por parte do
Estado com a capacitacdo desses professores que ndo sdo especialistas pois nas duas
escolas essa formacdo ndo é disponibilizada. A partir dos dados pode-se perceber que a
falta de uma formacdo especifica do professor acarreta em inimeras dificuldades no
processo de incluséo dos alunos com NEE, comprometendo a atuagdo docente, por meio
da falta de adaptacdo de curriculo; falta de conhecimento diante da avalia¢do do aluno,
dentre outras dificuldades.

Para Silva (2011), o professor é a peca principal para fazer com que a inclusao
escolar realmente aconteca, assim é indispensavel que ele se sinta habilitado para atuar
com competéncia junto aos alunos com NEE, especificamente os alunos com TDI, onde
estes ndo podem se sentirem sozinhos, logo, precisam ser amparados e orientados para
agir com seguranca diante do processo de ensino e aprendizagem na perspectiva inclusiva.

Os alunos com NEE, na atualidade tem amparo legal para serem incluidos nas
redes regulares de ensino, na realidade da maioria das escolas brasileiras, se encontrarem

professores que ndo estdo preparados para atuar com esses alunos especiais
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Logo, os resultados da pesquisa demonstraram que para assegurar uma educacao
inclusiva fixa de fato no sistema educacional, é necessario mudancas, que precisa levar
em consideracdo os conhecimentos destes profissionais sobre as peculiaridades dos
alunos com NEE, especificamente os alunos com TDI, para que possam ser desenvolvidas
praticas de ensino que correspondam as necessidades educativas desses alunos. Para
tanto, a formagdo continuada dos professores apresenta-se nesse processo inclusivo um
fator determinante para se efetivar a inclusdo escolar.

Assim como na investigacdo feita com os professores, Santos e Balbino (2015),
em suas pesquisas apontam que mesmo que o ensino brasileiro venha passando por
algumas inovacOes em relacao as praticas escolares usadas pelos professores na melhoria
da qualidade de ensino e aprendizagem dos alunos com NEE, especificamente os alunos
com TDI, existem alguns obstaculos que impede as escolas de se adequarem ao processo
inclusivo, sendo o despreparo dos professores um desses desafios.

Os autores supracitados, narram que 0s professores precisam ser capazes de
aprimorar seus métodos bem como elaborar atividades, criar ou adaptar materiais
priorizando da melhor forma possivel o atendimento aos alunos com NEE no processo de
aprendizagem. Mas, o professor tem que ter um dominio amplo do seu campo de trabalho,
mediando um ensino inclusivo, pois, na atualidade, a formacgéo dos professores nao se
restringe a uma simples atualizacdo cientifica dos contetdos formais da pedagogia e da
didatica, mas traz como proposta em criar espacos de participacdo e reflexdo para que
esses professores aprendam a adaptar-se a nova realidade pautada na incluséo.

Assim, as escolas campo de pesquisas para serem consideradas inclusivas
precisam de professores qualificados e capazes de planejar e tomar decisdes, refletir sobre
sua préatica e trabalhar em parceria para oferecer respostas apropriadas a todos que fazem
parte do contexto educacional, mas para isso, 0s professores precisam adaptar o curriculo
das escolas, avaliar a aprendizagem dos alunos com TDI; produzir material didatico-
pedagogico especifico para estimular a aprendizagem desses alunos, propondo
agrupamentos flexiveis na sala de aula.

Sabemos que a inclusdo dos alunos com NEE nas redes regulares de ensino
trouxe aos professores e a escola diferentes desafios, que requer uma mudanca desse
espaco para receber e atuar com esses alunos, favorecendo a aprendizagem de qualidade.
E o professor é o elemento central nesse processo de incluséo.

E os resultados referente ao 3° objetivo que estdo voltados a compreensao desses

desafios. Assim, nas duas escolas os professores apontam como desafios a adaptacdo de
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curriculo; avaliagdo do aluno; a producdo de material diferenciado; falta de
acompanhamento do corpo técnico pedagdgico e falta de acompanhamento do AEE.
Essas dificuldades estdo diretamente relacionadas com a propria efetivacdo do
que € colocado na legislacdo, e esse documento que faz referéncia a garantia de realizagdo
dos itens apontados pelos professores é a Resolucdo n° 2, de setembro de 2001, que
institui as Diretrizes Nacionais para a educacao especial na Educacdo Bésica, que define
0s encaminhamentos que a educacao basica deve seguir para garantir que a EE, favoreca
a aprendizagem dos alunos que necessitam desses recursos, estes encaminhamentos estao

assegurados nos seguintes paragrafos do Art. 18 que explica:

8 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em
classes comuns com alunos que apresentam necessidades
especiais, aqueles que comprovem que, em sua formacao, de nivel
médio ou superior, foram incluidos contetudos sobre educagéo
especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e
valores para:

I. perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e
valorizar a educacéo inclusiva;

Il. flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem;

I11. avaliar continuamente a eficécia do processo educativo para
o atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV. atuar em equipe, inclusive com professores especializados em

educacdo especial (Brasil, 2001).

Assim, pode-se afirmar que o aparato legal trouxe possibilidades para promover
a inclusdo escolar dos alunos com TDI, como um direito constituido, mas deve-se levar
em consideracdo que as estratégias desenvolvidas dentro do cenario educacional, ou seja,
das escolas é fundamental para promover uma educacdo inclusiva. Logo, a formagao
inicial e continuada dos professores é relativamente necessaria para assegurar a mediacéo

do ensino, onde esses profissionais ficaram entre os alunos especiais e o conhecimento,

79



desenvolvendo métodos de ensino correspondente com as limitagbes de cada aluno, por
meio de uma adaptacdo curricular.

Segundo Minetto (2008, p.67), para que seja feito uma adaptacao curricular €
necessario a identificacdo de determinadas NEE, como um processo a ser pensado e
programado, “seguindo uma ordem que corresponde a organizagdo do trabalho
cooperativo com base no curriculo regular”. Apenas a partir disso € que se pode
determinar o tipo de adaptacdo mais apropriada a aprendizagem dos alunos com TDI,
onde os professores diante de sua atuacdo poderdo promover um ensino inclusivo de
qualidade.

O trabalho colaborativo desse processo também deve ser levado em
consideracdo, como a maioria ndo tem formacéo especifica para trabalhar com os alunos
com NEE na sala regular, é essencial o assessoramento também da equipe pedagdgica e
do professor especialista do AEE.

Nesta perspectiva partimos para a analise dos resultados referente ao 4 ° objetivo
que esta direcionado a compreensao da pratica de ensino realizada pelos professores e
pela escola com os alunos com TDI. E referida a falta de treinamento, curso e orientagio
para trabalhar com os alunos com NEE, entdo a pratica de ensino destes professores ndo
tem um abarato teodrico e conceitual, o que acaba sendo realizado de qualquer forma sem
compreensdo do que se deve realizar para o desenvolvimento intelectual, fisico e social
desse aluno.

Em uma das escolas pesquisadas, esse acompanhamento e adaptacdo de
materiais aos conteidos do ensino regular, € feita pelo AEE da escola, enquanto que a
outra escola nem possui AEE, o que torna um desafio para o trabalho do professor que
necessita desse servico também para trabalhar as necessidades de seus alunos com NEE.

De acordo com Tédde (2012), a inclusdo tentando garantir uma educacdo de
qualidade para os alunos com NEE nas redes regulares de ensino, trouxe através da
Politica Nacional de EE na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008), o0 AEE, um servicgo
da EE que identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade, que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, levando em conta as suas
necessidades especificas.

Logo, o AEE complementa e/ou suplementa a formacdo do aluno com NEE,
visando a sua autonomia na escola e fora dela, estabelecendo oferta obrigatoria pelos

sistemas de ensino. E efetivado, de preferéncia, nas escolas comuns, em um espaco fisico
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denominado Sala de Recursos Multifuncionais. Assim, é parte complementar do projeto
politico pedagdgico da escola (Ropoli, 2010).

E relevante ressaltar que o AEE é indispensavel para promover a inclusdo dos
alunos com NEE, pois segundo Santos e Balbino (2015), dizem que o aprendizado das
criancas com deficiéncia que o AEE tem como missao, identificar, planejar e efetuar
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que facilitem a participacao dos alunos incluidos
no ensino regular.

Ressalta-se que o AEE nas escolas regulares estdo sendo de suma importancia
para 0 desenvolvimento e aprendizagem destes alunos. E uma oportunidade Unica para
quem frequenta as escolas publicas e é excelente para poderem ter uma assisténcia maior
dependendo da sua especificidade, ou seja, € um estimulo a mais para eles dentro da
instituicdo de ensino, aos poucos véo alcan¢ando grandes avangos na aprendizagem numa
perspectiva inclusiva.

Portanto, o atendimento promovido na SRM ndo significa s6 dar acesso ao aluno
com NEE as dependéncias da escola, mas também, ir além, promovendo o aluno em seu
pleno desenvolvimento fisico, intelectual e social, valorizando seu potencial em todos 0s
aspectos.

Assim, 0 AEE como politica a servigo dos alunos com NEE, ainda que oferecida
em condicBGes um tanto quanto precérias, pode ser utilizada como subsidio na educacgéo
integral e, consequentemente, pode contribuir para o desenvolvimento humano dos
sujeitos em analise de acordo com Corréa, Almeida e Nascimento, 2016.

Logo, promover a inclusao escolar dos alunos com NEE € um desafio constante,
ndo depende somente da formacdo do professor, percebemos no estudo que a atuacao
docente sempre é colocada como um fator que precisa ser constantemente repensado,
mesmo que o aluno seja na atualidade o centro do processo de ensino e aprendizagem, a
educacdo inclusiva so ocorre se 0s professores promoverem esse processo de ensino
inclusivo.

Dessa forma, fica explicito a importancia do trabalho docente no
desenvolvimento de uma educagdo inclusiva, mas também fica claro a importancia
também de um ambiente estruturado, que de fato acolha o aluno e desenvolva suas
potencialidades. Os graficos 11 apontou a falta de atendimento especializado na escola, e
o grafico 12 reflete a falta de uma sala de recursos multidisciplinar, 0 que nos remete a

compreensdo que a escola ndo possui estrutura adequada para uma educagéo inclusiva.
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A escola também precisa ter responsabilidade em promover a inclusdo escolar
dos alunos com NEE, delimitando para o trabalho em tela, para os alunos com TDI, esses
ambientes sdo esséncias para a melhoria do trabalho do professor com esses alunos. Sendo
assim, os professores devem ter esse apoio especializado, para que a partir disso, possam
desenvolver métodos de ensino gque estimulem suas aprendizagens, preparando-0s para
serem incluidos no contexto social, como sujeitos de direitos, que fazem parte de uma
sociedade democréatica. Somente com um conhecimento adequado esse professor pode
planejar acbes que respondam ao desenvolvimento pleno do sujeito, levando em
consideracdo que a pessoa com NEE é um ser humano dotado de sentimentos, desejos e
capacidades e habilidades a serem construidas.

Diante do exposto, € pertinente dizer que os professores participantes da
pesquisa, acreditam que o processo de inclusdo dos (as) alunos (as) com NEE no ensino
regular tem um amparo legal, mas que é essencial assegurar ao professor a capacitacao
para atuar na educacdo inclusiva, como afirma Coelho (2010 p.58) “as questdes legais
aparecem como suporte orientador e indutor de mudancas, mas ndo como garantia efetiva
da inclusdo, ja que por si so, leis ndo garantem mudangas”.

Neste sentido, compreendemos ser essencial a atengdo das autoridades, para a
reformulacdo de cursos de graduacdo e mais investimento em capacitacdo e
especializacdo em Educacédo Inclusiva, porém ndo se pode delegar ao professor toda a
responsabilidade de promover a inclusdo dos alunos com NEE, a escola toda deve estar
preparada para essa inclusdo, inclusive os outros profissionais da escola.

Sobre isso, Silva (2011) ressalta que a equipe do corpo técnico pedagdgico deve
incentivar o trabalho em equipe, construindo o projeto politico pedagdgico onde todos
tenham participacdo, oferte um espaco onde os professores compartilnem suas
dificuldades e tenham a possibilidades de trocar experiéncias também se faz necessario
propor oficinas para construir materiais pedagogicos adaptados, estruturados que atendam
especificamente cada necessidade. Convidar a comunidade a participar de palestras,
atividades que leve informacéo, mais conhecimento sobre o processo de incluséo e assim
sensibilizar a todos que repensem 0 seu tratar com o0 outro e tenhamos atitudes
acolhedoras sem preconceito e transforme o meio social inclusivo.

A partir dos dados exposto, observa-se que os professores precisam de todo o
amparo de toda a equipe escolar para desenvolver suas préaticas de ensino inclusiva, pois

“para que a inclusdo aconteca na integra, [...] € necessario que a escola repense a sua
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pratica, reflita sobre o seu desempenho, reformule sua metodologia com constante
reflexdo sobre e na acdo pedagdgica” (Silva, 2011, p. 20).

Também nesse processo de educacdo inclusiva é importante destacar os
pressupostos de Glat e Plestsch (2011) ao ressaltarem que nédo é tarefa do professor,
sozinho, trabalhar para fazer a inclusdo, as politicas publicas também nédo séo capazes de
efetivar a inclusdo, é necessario que um conjunto de aces se unam e se fortalecam
juntamente aos ganhos legais para gque se transforme em atitudes imediatas e favoregcam
a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no sistema regular de
ensino em condic¢des adequadas.

Diante disso, faz entender que a EE na perspectiva inclusiva apenas se
concretizard de fato através de acbes que promovam O acesso, a permanéncia, a
aprendizagem e a participacdo ativa dos alunos com NEE nas diferentes atividades
realizadas no contexto escolar. Partindo desses pressupostos, deve-se pensar que, para
acontecer a participacdo frequente dos alunos com NEE nas diferentes atividades
oferecidas pela escola, € sim indispensavel que o professor faca ajustes curriculares,
conhega a realidade dos alunos com NEE, mas néo se torna a Unica necessidade.

Sobre a pratica inclusiva nas escolas campos, observamos no grafico 13 que se
busca compreender a forma como esse aluno é tratado dentro de uma sala regular, e no
grafico 14 se existe a compreensao por parte dos professores sobre o AEE, no primeiro
ao tratar da diferenca de tratamento de um aluno com NEE em uma sala regular, nas duas
escolas sdo feitos tratamentos diferenciados, cabendo ao professor mediar essa forma de
trabalhar o desenvolvimento desse aluno.

Santos e Balbino (2015), em suas pesquisas deixaram evidente que compete ao
professor levar em conta os varios fatores como social, cultural e a historia de vida de
cada aluno, com suas caracteristicas pessoais, sensoriais, motores e psiquicos, para que
possa oferecer uma educacao de qualidade.

Logo, para um bom desempenho da aprendizagem dos alunos, especificamente
os com NEE (com TDI) é necessario que haja disponibilidade cognitiva e emocional, pois
é um fator essencial para que ocorra uma interacdo com colegas e aprenda a conviver em
grupo, a se socializar e a entender as normas, valores e as atitudes uns dos outros. Nesse
processo inclusivo, cabe ao professor mediar uma educacéo de qualidade, estimulando a
aprendizagem dos alunos especiais, ele € quem contribui para que o aluno com NEE se
sinta incluido no ambiente escolar, o atendimento no AEE € essencial, porém nao pode

se tornar o Unico ambiente de estimulo para o desenvolvimento dessa crianca.
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O professor deve compreender até o funcionamento desse ambiente que é o AEE,
para que em conjunto possam caminhar na inclusdo do aluno com TDI. O gréfico 14
apresentou que os professores compreendem seu funcionamento, entdo basta esse
comprometimento dos dois ambientes de aprendizagem funcionarem de forma conjunta
ndo como algo desintegrado, desarticulado.

Diante disso, para se alcancarem resultados positivos na inclusao dos alunos com
NEE, os professores devem exercer um papel fundamental de mediador de interlocutor
desse aluno, buscando o melhor caminho para a inclusdo desse aluno, pois estes
profissionais sdo considerados como um dos atores principais na condi¢cdo de sujeitos
transformadores da realidade escolar. Enfim, o desafio de se promover um ensino
inclusivo é bem mais amplo do que tudo que é revelado dentro das escolas de ensino

regular, os desafios sdo muitos, mais a luta tem que ser maior para vencé-los.

Sintese

Este capitulo trouxe 0 nosso caminho metodoldgico do estudo empirico que se
constituiu de uma pesquisa de campo, com abordagem quantitativa, onde foram aplicados
questionarios com 38 professores de duas escolas estaduais de Mazagdo-AP, e apresenta
os dados que obtemos e nossas analises, as quais foram sdo enumerados a seguir:

a) A inexisténcia de formacdo desse professor, a falta de conhecimento sobre as
Necessidades Educativas Especiais; desencadeia outras dificuldades, como a falta de se
comunicacdo; a falta de conhecimento para planejar uma atividade que condiz com a
especificidade do aluno; a falta de conhecimento em realizar adaptagdo de material para
atender esse aluno; e até saber como ensinar 0 mesmo.

b) Os professores estdo cientes da importancia da incluséo dos alunos com NEE
no ensino regular, porém, nao acreditam ser possivel a existéncia dessa inclusao, e como
principal argumento prevaleceu de novo o ndo conhecimento dos professores sobre as
deficiéncias e falta de formacéo especifica na area da inclusao, mesmo que estes fatores
estejam garantidos em lei, a escola ndo estaria preparada para receber esses alunos,
segundo os professores. Além do mais os dados apresentaram que 0s professores
compreendem sobre a importancia dessa inclusdo, porém de forma parcial, pois ao
deixam a familia de fora desse processo de incluséo na rede regular de ensino.

c) Os dados apresentam que nas duas escolas os professores apontam como

desafios para seu trabalho com os alunos com TDI a adaptacéo de curriculo; a avaliacdo
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do aluno; a producdo de material diferenciado; falta de acompanha mento do corpo
técnico pedagdgico e falta de acompanhamento do AEE.

d) E por fim os resultados demonstram que a prética de ensino do professor com
alunos com NEE, ndo esta sendo efetivado de forma coerente com o que € estabelecido
em lei, pois afirma que falta de treinamento, curso e orientacdo para que estes possam
trabalhar com esses alunos, além de falta de acompanhamento especializado, falta de sala
multifuncional, e mesmo sabendo sobre o que se trabalha no AEE, ndo existe uma

integracgao entre esses ambientes de aprendizagem.
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CONCLUSAO GERAL

A partir da pesquisa realizada pautada nos desafios dos professores do Ensino
Fundamental em trabalhar a inclusdo de alunos com TDI no municipio de Mazagdo
Novo/AP, especificamente a Escola Estadual Dr. Murilo Braga e a Escola Estadual
Manoel Queiroz Benjamim, onde constatou-se que a inclusdo escolar se apresenta como
um processo que esta em constante mudanca, sempre priorizando o desenvolvimento de
uma educacéo de qualidade.

No entanto, para que seja elucidado quais os desafios enfrentados pelos
professores do Ensino Fundamental, buscou-se no trabalho em tela, primeiramente fazer
uma abordagem sobre a EE numa perspectiva inclusiva, que sé foi alcancada depois dos
alunos com NEE serem incluidos nas redes regulares de ensino. Para tanto, as abordagens
apresentadas no primeiro capitulo foram justamente para apresentar essa diferenciacao
entre EE e inclusiva, atrelada ao amparo legal no cenario educacional brasileiro.

No segundo capitulo abordou-se aos alunos com NEE amparados pela LDBEN,
Lei 9.394/1996, dentre eles, destacaram o aluno com TDI, por isso, neste capitulo,
apresentou-se informac@es pertinentes a histdria, conceitos, diagndstico, caracteristicas,
além do aluno com o citado transtorno nas redes regulares de ensino, onde destacou-se a
relevancia das informacGes destacadas, como sendo indispensaveis para que 0S
professores que atuam no Ensino Fundamental, para que assim, estes profissionais
possam estar preparados para atuar com esses alunos.

No terceiro capitulo, foi apresentado sobre a atuacdo docente diante da
aprendizagem do aluno com TDI, trazendo comprobacdes cientificas sobre a importancia
da formacdo continuada nesse processo inclusivo, onde os professores precisam ter um
conhecimento especifico diante do aluno com NEE, especificamente o aluno com TDI,
onde julga-se importante e necessario que os professores atuem de acordo com as
necessidades de aprendizagem desses alunos. Apenas por meio de uma formacéo inicial
e continuada estes profissionais podem se adequar a realidade pautada na educacao
inclusiva.

Logo, com a realizacdo do estudo empirico pautado na pesquisa realizada em
escolas da rede publica do municipio de Mazagdo/AP, a Escola Estadual Dr. Murilo Braga
e a Escola Estadual Manoel Queiroz Benjamim, pode-se trazer comprovacdes sobre 0s
desafios dos professores do Ensino Fundamental em trabalhar a inclusdo de alunos com

TDI. No entanto, destaca-se no trabalho em tela, que os resultados ndo se esgotam na
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conclusdo desta pesquisa, visto que, as abordagens sobre a EE numa perspectiva inclusiva
estdo em constante mudancas, porém, sempre colocando o professor como um mediador
do ensino inclusivo.

Diante dessa realidade, ¢ importante mencionar que buscar identificar os
desafios dos professores do Ensino Fundamental em trabalhar a inclusdo de alunos com
TDI no municipio de Mazagdo Novo/AP trouxe a tona a apresentacdo do perfil, dos
professores de ambas as escolas, onde comprovou-se que a maioria dos professores ndo
investem na sua formacdo continuada, pois os dados mostraram que 75% dos professores
da Escola Estadual Murilo Braga e Manoel Queiroz Benjamim ndo tem cursos de
especializacdo. Acredita-se que esse fator compromete a atuacdo desses profissionais
diante do ensino inclusivo.

A partir do exposto, constata-se que a falta de formacdo continuada em ambas
as escolas campo de pesquisa apresenta-se como um dos principais desafios que estas
instituices de ensino enfrentam diante da incluséo escolar do aluno com TDI, pois muitos
destes ao adentrarem as salas de aulas comuns se deparam com profissionais que ndo tem
conhecimento sobre as necessidades de aprendizagem desses alunos e, por isso, 0
processo de inclusdo fica totalmente comprometido. A partir dessa afirmacdo, é
importante que professores estejam cientes de que a formacao continuada precisa ser fazer
presente no contexto escolar vigente.

Com os resultados apresentados a partir dos dados coletados dos professores do
Ensino Fundamental, pode-se identificar os desafios dos professores do Ensino
Fundamental em trabalhar a inclusdo de alunos com TDI no municipio de Mazagéo
Novo/AP. Com isso, destacou-se algumas recomendagdes como forma de contribuir com
uma proposta que possa cooperar com a EE numa perspectiva inclusiva:

e Desenvolver o trabalho coletivo, mediado pela Coordenacgédo Pedagdgica
das escolas, trabalhando primeiramente com 0s recursos que a escola
dispde, com a finalidade de manté-lo informado na importancia da
formacdo continuada;

e Buscar recursos na Secretaria de Educacdo do Estado do Amapa com
intuito de oferecer cursos de formacéo continuada dos professores com a
finalidade de estimular esses profissionais diante da necessidade de se

promover uma educacéo inclusiva;
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e Desenvolver periodicamente palestras visando a sensibilizagcdo das
familias e comunidade da importancia e necessidade da sua participacao
nas decisdes da escola, sobretudo, na promoc¢éo da educacao inclusiva.

N&o obstante, destaca-se que 0s objetivos da pesquisa foram alcangados com
éxito, a qual trouxeram contribuicdes valorosas para nossa formacdo no Mestrado em
Ciéncias da Educacdo da Universidade Fernando Pessoa, como uma maneira de
reconhecer a necessidade de se buscar sempre a formagdo continuada do professor em
servigo, com o intuito de promover de fato uma educacgéo inclusiva de qualidade, que
prepare os alunos com NEE, sobretudo, os alunos com TDI, para serem inseridos no
contexto social democratico, como sujeitos de direitos assegurados na legislacdo vigente.

Destaca-se ainda, que esta pesquisa, inicio, meio e fim, trouxeram contribuicoes
académicas e cientificas, dando oportunidades na promocéo do crescimento profissional
por abranger estudos e pesquisas comprovados cientificamente sobre a tematica em
estudo, além de trazer contribuicGes sociais, pelo fato da inclusdo escolar dar a preparacdo
do aluno com NEE, especificamente os alunos com TDI para serem incluidos na
sociedade constituida democraticamente.

Apesar disso, as recomendacfes desta pesquisa voltam-se para o publico em
geral, especificamente para professores do Ensino Fundamental, além dos pais e/ou
responsaveis dos alunos com TDI, que precisam firmar uma parceria em prol de uma
educacéo inclusiva de qualidade, onde todos os envolvidos precisam estar cientes de seus

papeis nesse processo educacional.
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ANEXOS

ANEXO A — PEDIDO DE AUTORIZACAO DA PESQUISA
CARTA DE SOLICITACAO DE PESQUISA

A Ima.

(D ITg=] (o] - o I N T TR U U TR TR OO O TR TR RRPRR

(Nome do académico)

(Nome do Curso)

Data
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ANEXO B - DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA O (A)
PROFESSOR (A)

TERMO DE CONCENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

O (A) senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar, como voluntério (a), da
pesquisa intitulada (nome do tema que sera investigado), sob a responsabilidade da
pesquisadora (nome do pesquisador (a)), discente do curso de mestrado em (nome do
curso e institui¢do).

Para tal, utilizaremos técnicas metodoldgicas — (nome do instrumento) - onde o
participante de forma individual, respondera questdes relacionadas a pesquisa. Esclareco
ainda que sera garantido o acesso a qualquer tempo as informac@es sobre procedimento,
riscos e beneficios relacionados a pesquisa; liberdade de retirar seu consentimento a
qualquer momento e deixar de participar do estudo, sem que isso lhe ofereca nenhum
prejuizo.

No caso de aceitar fazer parte do estudo, preencha ao final deste documento, que
estd em duas vias. Uma delas e de Vs? e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso
de recusa o senhor (a) nao sera penalizado de forma alguma.

Eu, , RG:
, abaixo assinado concordo em participar do estudo, (nome do tema
gue serd investigado), como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pelo
pesquisador sobre a pesquisa, 0s procedimentos nelas envolvidos.

Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem
que isso leve a qualquer penalidade.

Data:

Assinatura do pesquisador

Assinatura do pesquisado

O (A) senhor (a) poderéa entrar em contato sempre que desejar.
ENCEIECO: ..viveeieee et

Telefone: ..o,
Orientadora; .....eeeeeeeieieens
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ANEXO C — MODELO DE QUESTIONARIO UTILIZADO COM PROFESSORES
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Universidade Fernando Pessoa- PO
Mestrado em Ciéncias da Educacio com Enfase em Educaco Especial- Cognitivo
Motor- UFP-PO
Pesquisador: Dalva Lilian Cordeiro Cantidio

Sou Dalva Lilian Cordeiro Cantidio, professora da sala de Atendimento Educacional
Especializado, atualmente estou cursando mestrado em Ciéncia da Educagdo com Enfase
em Educacao Especial- Cognitivo Motor- UFP-PO. Venho solicitar sua colaboracgéo para
minha investigacdo de conclusdo do curso, respondendo o questionario a baixo. Nesta
investigacdo pretendo identificar as principais dificuldades do professor do Ensino
Fundamental em trabalhar a inclusdo dos alunos com Transtorno do Desenvolvimento
Intelectual. O questionario é andnimo e as informacdes/dados obtidos serdo usados
apenas para fins académicos, por tanto sinta-se a vontade para se expressar livremente.
Sua participacdo é muito importante!

1- SO responda o questionario, caso se sinta a vontade;

2- N&o é preciso se identificar;

3- Sua identidade ndo sera revelada em momento algum;

4- Muito obrigado por contribuir com informag6es para a melhoria do nosso trabalho.

QUESTIONARIO
SECAO |
1-ldade: (anos)

Naturalidade:
Sexo: () Fem. ( ) Masc.

2-Professor (a): ( ) Quadro efetivo () Contrato temporario () Anos de experiéncia
3-Estado Civil: ( )solteiro ( )casado ( )divorciado ( ) vilvo ( ) outros
4-Reside no: () Municipio que trabalha ( ) Outro municipio.

5-Formacéo Inicial:

6-Especializacdo: ( ) Pds graduacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pds Doc.

7-Area de especializagio:

8-Ano/Série que atua no ano de 2020: ( ) 1° () 2° ( )3° ( )4° () 5°

9-Vocé ja trabalhou ou trabalha com alunos com necessidades educativas especiais?
() Sim () Néo

98



10-No caso da resposta ser positiva, qual NEE?

Secéo 11

11-Quiais as dificuldades que vocé encontrou nesse trabalho? (caso ainda nédo tenha
trabalhado com alunos com NEE, qual dificuldade vocé considera que poderia ter?).
( ) N&o conhecimento das Necessidades Educativas Especialis;

( ) Dificuldade de relacionamento;

( ) Dificuldade de comunicagéo;

( ) Dificuldade em planejar;

() Dificuldade em adaptar material,

( ) Dificuldade em ensinar;

( ) Falta de recursos e materiais;

( ) Dificuldades na utilizac&o dos recursos especiais;

() Outros, quais?
() Todos os itens citados

12-A familia acompanha o desenvolvimento escolar do aluno (a) com NEE?
() Sim () Nao

Secéo 111

13-Vocé acredita no processo de inclusdo dos (as) alunos (as) com NEE no ensino
regular?

() Sim, pois a legislagéo vigente garante;

() Sim, pois ndo considero problema trabalhar com alunos (as) com NEE;

() Sim, pois, €é através do contato e da interagdo com os outros individuos que o sujeito
aprende e desenvolve;

() Néo, pois, os professores ndo possuem conhecimento das deficiéncia e nem
formacéo especifica;

( ) Né&o, embora a legislacdo garanta o acesso e permanéncia do aluno com NEE no
ensino regular a escola, gestor, professores e equipe de apoio ndo estdo preparados para
recebe-los;

( ) Outra opinido;

Qual?
() Todos os itens citados

14-Vocé acredita que a familia possa ser importante no processo da incluséo do aluno
(a) com NEE no ensino regular?

() Sim, pois, a familia possui informagdes pessoais do aluno que podem ser fundamentais
para o processo da incluséo.

() Sim, pois, a familia precisa garantir a assiduidade do aluno (a) no ambiente escolar.

( ) Né&o, a familia na maioria dos casos ndo se preocupa com o desenvolvimento do
aluno com NEE.

() Nao, pois, a familia precisa de apoio psicoldgico, estrutura social, conhecimento
cientifico sobre a deficiéncia do aluno (a).

15-O que vocé julga necessario para promover a inclusdo de fato do aluno (a) com
deficiéncia no ambiente escolar?
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( ) Formacao continuada voltada para a inclusdo do aluno (a) com deficiéncia no ensino
regular para, gestores, corpo técnico pedagdgico, professores, equipe de apoio por escola.
() Professor auxiliar nas salas que estiverem trabalhando a incluséo do aluno(a) com
NEE.

() Projeto de desenvolvimento pessoal do aluno com NEES, de acordo com suas
especificidades em salas de oficinas que possam desenvolver suas habilidades.

( ) outros?

Quais?
() Todos os itens citados

Secéo IV

16-Qual o maior desafio em trabalhar em sala de aula com alunos (as) com deficiéncia?
( ) Adaptacéo de curriculo

( ) Como avaliar 0 aluno

(') Produzir material diferenciado

( ) Falta de acompanhamento do corpo técnico pedagdgico

( ) Falta de acompanhamento do AEE

() Todos os itens citados

Secéo V

17-Vocé observa alguma diferenca no tratamento entre os alunos (as) em sala de aula pelo
fato do aluno (a) ser uma pessoa com deficiéncia?

()Sim () Néo

18- Vocé recebeu algum treinamento, curso ou orientacdo para receber alunos com

deficiéncia?
() Sim () Nao

19-Possui atendimento educacional especializado na escola que vocé trabalha?
()Sim () Néo

20-Vocé conhece como deve funcionar o AEE nas escolas?
() sim () Né&o

21-Na escola onde vocé trabalha possui sala de recursos multidisciplinar?
() Sim ( )Nao

PS: Adaptado de Adriana Lentz Vecchia Magnus-2017- Obtencéo do Titulo de
Especialista em Género e Diversidade na Escola.
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