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RESUMO

Este trabalho, de cunho qualitativo, fundamenta-se nas agbes docentes dos
professores de matematica da educacdo basica que tem em suas turmas alunos
surdos incluidos. Tem como objetivo compreender a realidade de tais contextos
educacionais inclusivos e contribuir com os debates e estudos sobre o processo de
inclusdo de alunos surdos na educacdo basica. Foram utilizadas entrevistas
estruturadas com quinze professores de Andira-PR e municipios vizinhos, que
trabalhavam em 2011 com alunos surdos incluidos em suas aulas de matematica.
As transcricbes das entrevistas foram submetidas aos procedimentos e conceitos
apresentados pela Analise de Contetudo (AC) proposta por Bardin (1977) até a sua
estruturacdo e apos a organizacdo das informacdes, na fase da analise, migrou-se
para uma interpretacdo utilizando-se da Metanalise, proposta por Fiorentini e
Lorenzato (2009). As respostas dos professores de matematica da regido
pesquisada possibilitou a compreensdo de seus conhecimentos sobre a surdez,
sobre as politicas de inclusdo e sobre as acdes educativas na educacdao inclusiva do
aluno surdo. Foi possivel também levantar informagfes sobre a necessidade de
maiores investimentos na formacdo continuada dos professores para que 0s
mesmos possam participar da construgdo de curriculos inclusivos como solicita as
Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a constru¢cdo de curriculos
Inclusivos (PARANA, 2006). Espera-se com os resultados da pesquisa contribuir
para o avanco dos estudos referentes a educacédo inclusiva de alunos surdos de
maneira geral. Em suma, o presente trabalho adentrou os ambientes inclusivos e
verificou que ainda sdo muitas as dificuldades vivenciadas pelos professores com a
inclusdo do aluno surdo pois existe falta de aprofundamento tedrico desses
profissionais da educacdo e os ambientes educacionais ndo estdo gerenciados e
estruturados de acordo com as leis de incluséo.

Palavras-chave: Educacédo basica. Professores de mateméatica. Educacéo inclusiva.
Aluno surdo. Ac¢des docentes inclusivas.



SOUZA, Marcia Cristina. Educational contexts inclusive of deaf students: actions
against reality inclusive of math teachers of basic education. 2013. 211 f.
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ABSTRACT

This work has a qualitative nature and it is based on the actions of mathematics
teachers of basic education that have included deaf students in their classes. It aims
to understand the reality of these inclusive educational contexts and to contribute to
the debates and studies on the process of inclusion of deaf students in basic
education. Structured interviews were used with fifteen teachers from Andira-PR and
neighbouring municipalities, that have worked in 2011 with deaf students in their
classes. The transcripts of the interviews were submitted to the procedures and
concepts presented by Content Analysis (AC) proposed by Bardin (1977) until its
structuring, and after the organization of information, during the analysis phase, they
were analised trough an interpretation using the meta-analysis, proposed by
Fiorentini and Lorenzato (2009). The answers of math teachers in the region
searched enabled the understanding of their knowledge about deafness, inclusion
policies and educational activities in inclusive education of the deaf student. It was
also possible to get infotmation about the need of increasing the investments in
continuing training of teachers so that they can participate in the construction of
inclusive curricula as it is placed in the Special education curriculum guidelines for
the construction of Inclusive curricula (PARANA, 2006). It is hoped with the search
results to contribute to the advancement of studies regarding inclusive education of
deaf students in general. In short, the present work broached the inclusive
environments and found that there are still many difficulties experienced by teachers
dealing with the inclusion of the deaf student, since there is lack of theoretical
deepening of these education professionals and, besides, the educational
environments are not managed and structured in accordance with the laws of
inclusion.

Key words: Basic education. Math teachers. Inclusive education. Deaf student.
Teaching inclusive actions.
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PROLOGO

7

Esta Dissertagdo €é resultado da tentativa de construgdo de
conhecimento por meio da pratica docente, mais especificamente, em como esses
conhecimentos ou a auséncia deles afetam o ensino. Por essa razdo, acredito ser
relevante relatar brevemente minha trajetéria como professora, minhas inquietacdes.
Embora minha funcéo seja de atuar como professora da disciplina de Matematica e
na modalidade de Educacédo Especial, considero importantes todas as areas e
modalidades da educacdo. Prova disso, € o fato de ja ter trabalhado com a
Educacéo Infantil, com os anos iniciais do Ensino Fundamental, nos doze primeiros
anos de minha carreira e também com Educacédo a Distancia, como tutora on-line do
curso de Licenciatura em Matematica, de 2009 até inicio de 2012. Atualmente
trabalho com os anos finais do Ensino Fundamental, com o Ensino Médio nas
modalidades de Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial. Por essa
razdo, talvez, durante a construcdo deste trabalho, figuem abrangentes meus
olhares, observacoes e reflexées a respeito da Educacdo como um todo.

Sempre me senti frustrada diante dos problemas vivenciados em
sala de aula e de meu estado de impoténcia em resolvé-los. Também me sentia
incomodada, durante os encontros de Formacdo Continuada®, quando ouvia e ouco
ainda dos meus colegas de profissédo criticas sobre os pesquisadores com relacao a
escreverem sobre assuntos que ndo estdo em acordo com a realidade da sala de
aula. Os comentarios que surgiam durante as conversas informais dos professores,
referindo-se aos tedricos, aos pesquisadores como intrusos, também me faziam
refletir sobre o porqué dessa situagcdo, pois ja que ndo eram eles que estavam
atuando nas salas de aulas, qual era a origem dessa preocupagdo em estudar o
nosso contexto? Normalmente, a maioria dos professores da Educacdo Bésica,
acredita que o problema ndo é seu. Tenho a necessidade de compreender o0 meu
trabalho e contribuir de alguma forma para com a melhoria das a¢gdes docentes, pois
acredito que enquanto professora atuante, sou eu quem deva construir uma pratica

docente que atenda adequadamente aos alunos que estdo sob minha

! Formacao Continuada sdo momentos que acontecem nos inicios dos semestres letivos na rede
estadual de ensino da Educacéo Bésica no estado do Parana, em que os professores, gestores,
equipe pedagdgica, administrativa e auxiliar de servigos gerais, relinem-se para estudar e refletir
sobre problemas e solugdes relacionadas a educagéo.
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responsabilidade. N&o partilho das ideias sobre a intrusdo dos tedricos e
pesquisadores. Nao acredito que as pesquisas ja desenvolvidas, sejam dispensaveis
e fora da realidade da sala de aula. Fico indignada sim, quando outro profissional
tenha de pesquisar e produzir conhecimentos para melhorar o meu trabalho.
Também me sinto indignada ao constatar que a maioria dos professores ndo se
atenta para essa situacdo de deixar que outros pesquisem sua prética ao invés
deles proprios.

Para amenizar essa situacao e direcionar agdes produtivas, acredito
gue o professor necessite de conscientizacao e de compreensao da educagcdo como
um todo. Um retrospecto das acdes advindas dos organismos internacionais e dos
movimentos sociais, uma visdo geral da realidade, provavelmente o ajudardo a se
situar profissionalmente com mais responsabilidade e buscar acdes que possam
redefinir a profissdo docente. O professor necessita compreender o que esta
acontecendo, as razdes que o fazem estar nesta condicdo desorganizada, sem
esperanca, sem qualidade, sem objetivos definidos, sem valorizacao.

Com a educacao inclusiva, o professor encontra-se ainda mais
assustado, sem saber o que fazer. Por essa razdo, procurei desenvolver a
construcdo da dissertagcdo com o0 objetivo principal de compreender a situacdo da
pratica docente frente as dificuldades vivenciadas pelo professor com relagdo ao
atendimento do aluno surdo incluido nas aulas de Matematica da educacéo basica.

Minhas primeiras reflexdes sobre a Educacéo Inclusiva de alunos
surdos comegaram em 2000, quando ainda era professora do municipio?, e aceitei
trabalhar com uma turma composta por alunos com dificuldades de aprendizagem.
Visivelmente faziam parte da turma uma aluna com Sindrome de Down®, um aluno
supostamente autista®, uma vez que, sem laudo, ficava sentado em cima da mesa

da carteira de perninhas cruzadas e bracos estendidos para baixo, balancando seu

% Termo utilizado para diferenciar o professor que trabalha no Ensino Fundamental da Educacgéo
Bésica — Anos Iniciais, sobre a responsabilidade do municipio de Andira, do professor que trabalha no
Estado, que significa ser professor da Rede Publica paranaense, no Ensino Fundamental da
Educagédo Basica — Anos Finais e Ensino Médio.

® A Sindrome de Down é caracterizada por uma combinacgdo de diferencas maiores e menores na
estrutura corporal. Geralmente a Sindrome de Down esta associada a algumas dificuldades de
habilidade cognitica e desenvolvimento fisico, assim como a aparéncia facial. A Sindrome de Down é
geralmente identificada no nascimento. Pessoas com Sindrome de Down podem ter uma habilidade
cognitiva abaixo da média, geralmente variando de retardo mental leve a moderado. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%ADndrome_de_Down. Acesso em: 06 out. 2011.

* Disfuncao global do desenvolvimento. E uma alteragdo que afeta a capacidade de comunicacao, de
socializacdo e de comportamento. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Autismo. Acesso em: 06
out. 2011.
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corpo para frente e para tr4s constantemente e sem resposta a qualquer tentativa de
comunicagdo. Havia também cinco alunos surdos e os demais alunos eram, de
alguma, forma diferente dos “ditos normais”. Foi dificil no comeco, pois eu estava
sozinha na sala, os alunos eram muito agitados, ndo se concentravam, e eu tinha de
cuidar para que eles ndo fugissem, ndo se machucassem. Preparava as aulas de
forma diferente, isto é, diferente das aulas que até entdo estava habituada a
preparar utilizando apenas quadro de giz, carimbos, copias, cadernos etc.

Quanto a inclusdo dos alunos surdos, 0 que mais me marcou foi o
fato de ter de me policiar, pois mesmo sem perceber, sempre me via ministrando a
aula somente para eles. Quando ia preparar a aula e o material de apoio, tinha como
preocupacdo aprender os sinais em Libras para poder tentar a comunicacdo com
eles. A maioria dos alunos participavam das aulas, mas os alunos surdos
destacavam-se demonstrando aprendizagem rapidamente. Eu percebia que os
demais também aprendiam, mas de uma forma mais lenta que os alunos surdos. No
final do ano fiquei satisfeita com o avanco de todos os alunos. Hoje acredito, devido
as leituras que venho realizando, que aguela experiéncia com a inclusao contribuiu
para minha mudanca de metodologia e de estratégias, pois ao procurar facilitar a
comunicacado, preparava aulas diferentes, saindo assim daquela aula transmissiva,
conteudista.

No final de 2000 terminei a Licenciatura Curta em Ciéncias e no final
de 2002, a Habilitacdo Plena em Matematica. Nao tive nenhuma disciplina que
abordasse a educacao inclusiva, ou a educacao de surdos. Em 2004 participei de
um curso de Especializacdo em Educacdo Especial. Foi um periodo de reflexdes e
novos conhecimentos. No decorrer dos estudos dos modulos, decidi desenvolver
um trabalho envolvendo a surdez. A monografia teve como titulo O desenvolvimento
da aprendizagem educacional da criangca com deficiéncia auditiva.

No inicio de 2005 fui convidada para trabalhar na Secretaria
Municipal de Educacdo de Andira — assumi a coordenacdo da Educacédo Especial
das escolas municipais de Ensino Regular de 12 a 42 série e Educacédo Infantil. O
trabalho foi gratificante, pois pela primeira vez a educagédo do municipio pode contar
com uma psicologa exclusiva para atendimento dos alunos que apresentavam, de
alguma forma, problema de aprendizagem ou deficiéncia. Participamos, a psicologa
e eu, de capacitacdes, seminarios, congressos voltados para a Educacéo Especial.

Em novembro de 2005, deixei um padrdo do municipio e assumi
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meu primeiro padrdo no Estado, na disciplina de Matemética. Mesmo assim,
continuei trabalhando 20 horas semanais na coordenacao da Educacao Especial até
abril de 2006, quando tomei posse do segundo padréo do estado, ha modalidade de
Educacdo Especial. Apesar da inseguranca, assumi o Centro de Atendimento
Especializado na Area da Surdez — CAES. Conhecia o alfabeto em Libras e possuia
condi¢gbes de me comunicar com surdos utilizando apenas frases curtas.Tinha pouco
conhecimento sobre a cultura do surdo, mas tinha experiéncia em sala de aula com
a sua inclusdo. Ao chegar no colégio Barbosa Ferraz — EFM, montei o processo de
abertura da sala. Em principio, comecei atendendo sete alunos do ensino
fundamental ao ensino médio, com residuo auditivo ou totalmente surdos. Esses se
comunicavam por meio da Libras, leitura labial e outros sem comunicacao alguma.
Todos porém, meros copistas do quadro de giz. Organizei o atendimento em
contraturno, por meio de um cronograma de horarios de acordo com a série de
matricula dos alunos. Como nao recebi orientacdo do NRE, iniciei meu trabalho no
CAES realizando o apoio escolar, de acordo com a necessidade dos alunos, visto
gue o colégio ndo contava com o trabalho de Intérprete de Libras em sala de aula do
ensino regular. No final daguele ano, fui para Curitiba participar de uma capacitacao
intitulada Educacéo Bilingue para Surdos®. Desde entdo, venho procurando ampliar
meus conhecimentos a respeito, participando de cursos por conta prépria ou
promovidos pelo governo do Estado do Parana. Atualmente trabalho com duas
alunas e os demais foram desistindo ou foram transferidos para outros municipios.
Continuo trabalhando com todas as disciplinas, porém o0s professores responsaveis
poucos sabem das atividades que sdo desenvolvidas no centro. Dessa forma as
adaptacdes curriculares ainda ndo sao realizadas.

Quanto as capacitacdes oferecidas pela SEED/PR, participei: do
Simposio de Educacéo Especial — Escolas Regulares, em 2005; de dois Grupos de
estudos aos sabados — Educacédo Especial, em 2006 e 2007; do IV Seminario
Paranaense de Surdos em 2007; do | Seminéario de Educacao Bilingue para Surdos,
em 2008 e do Il Seminéario de Educacéo Bilingue para Surdos, em 2010.

Diante dessa trajetoria de acontecimentos envolvendo a educacéo

inclusiva do surdo, iniciei minhas pesquisas no mestrado, sendo selecionada com a

® Educac&o Bilingue para Surdos, de 20 a 24 de novembro de 2006, capacitacéo oferecida pela
SEED/PR a todos os professores da rede publica paranaense que estavam trabalhando com aluno
surdo na educacao basica.



17

incumbéncia de pesquisar sobre a educagdo de surdos. Senti a necessidade de
adentrar a realidade de contextos inclusivos mostrando o atendimento que o
professor da educacdo basica esta oferencendo ao aluno surdo nas aulas de
matematica. Porém, como é possivel observar no desenvolvimento do trabalho, na
regido pesquisada tal ensino inclusivo nas aulas de matematica ainda néo acontece
adequadamente. Assim como afirma Rosa Blanco e as Diretrizes Curriculares da
Educacao Especial para a Construcédo de Curriculos Inclusivos, a educacao inclusiva
dos alunos que apresentam alguma necessidade educacional especial, ainda se
encontra em processo, e assim 0 mesmo acontece com a educagéo inclusiva de
surdos, fato que justifica a falta de tal acdo docente na referida regidao. Dessa
maneira busquei realizar um estudo teorico no Capitulo Um que pudesse contribuir
com o professor de matematica da educacdo basica no sentido de ajuda-lo nas
reflexdes sobre: o significado da educacdo para todos, as politicas de inclusédo
educacional, a educacdo inclusiva, o curriculo, as adaptacdes curriculares e
problemas gerais da educacao inclusiva do aluno surdo. No Capitulo Dois procurei
descrever a metodologia que usei para coletar as informacfes sobre os referidos
contextos educacionais inclusivos de alunos surdos por meio de entrevistas com
professores de matematica do municipio de Andird e municipios vizinhos. No
Capitulo Trés, procurei analisar as informacdes coletadas por meio das respostas
dos referidos professores, tratando-as e compartilhando os resultados.

Inicio portanto, a exposicdo desta pesquisa esperando que seus

resultados contribuam para as reflexées da educacéo inclusiva do aluno surdo.
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INTRODUCAO

Desde a Declaracdo de Salamanca® (BRASIL, 1994) os professores
da Educacédo Basica brasileira vivenciam uma nova realidade no contexto de suas
salas de aula, pois as escolas passaram a “acomodar todos os alunos
independentemente de suas condi¢Bes fisicas, emocionais, culturais, sociais,
intelectuais, linguisticas ou outras” (BRASIL, 1994), em conformidade com o
principio que orienta a estrutura de acéo do referido documento, pois:

Aquelas [escolas] deveriam incluir criancas deficientes e super-dotadas,
criancas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de
populacdo némade, criancas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas

ou culturais, e criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados
(BRASIL, 1994, p. 03).

Em continuidade a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994),
seguiram-se outras orientacbes quanto ao processo de inclusdo de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais (NEE): LDB — Lei das Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), PCN’s - Parametros Curriculares
Nacionais Adaptacdes Curriculares: Estratégias para a Educacdo de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL, 1998), Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacgéo Basica (BRASIL, 2001b), Diretrizes Curriculares da
Educacéo Especial para a Construcdo de Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006),
Marcos Politicos — Legais da Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2010), dentre outros documentos, que posteriormente pretende-
se elencé-los, visando uma melhor compreensao sobre o processo que envolve a
normatizacao da Educacao Inclusiva.

Com a homologagcdo das Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educacdo Béasica (BRASIL, 2001b), as escolas puderam reorganizar as
normas para a Educacdo Especial, quanto ao atendimento dos alunos que
necessitam de atendimento educacional especializado na rede regular de ensino e

guanto aos servigcos de apoio especializado.

® Declaracdo de Salamanca: Conferéncia Mundial em Educacéo Especial, realizada em Salamanca
de 7 a 10 de junho de 1994, organizada pelo governo espanhol em cooperagcdo com a UNESCO,
onde procuraram reafirmar o compromisso de garantir a Educacéo para Todos, aprovado pela
Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem que foi realizada anteriormente, em Jomtien na Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990,
trouxe um novo conceito para a escola, a escola inclusiva.
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Vivem-se tempos, atualmente, em que todos tém direito a educacao,
inclusive aqueles que necessitam de atendimento educacional especializado,
preferencialmente nas redes publicas de ensino regular. Considera-se o professor
peca fundamental nesse novo contexto, pois cabe a ele o controle da movimentacao
no ambiente educacional e a conducao de todas as ac¢des que efetivardo o ou nao a
educacao para todos verdadeiramente.

De acordo com estudos realizados por Lourenco (2010)

[...] os professores se sentem perdidos e desamparados, avaliam a
formacdo académica que tiveram e ndo se consideram preparados para
tantas mudancas, deparam-se com muitas perguntas para as quais nao
encontram respostas prontas. Apesar do mal-estar que as vivéncias desse
tipo podem desencadear, acredito que devemos avalia-las positivamente.
Sdo elas que nos fazem buscar novas formas de conhecimento que
permitem uma reflexdo mais profunda e mais critica das nossas velhas
praticas, e nos levam a pensar em novas possibilidades de atuacéo
(LOURENCO, 2010, p. 07).

Ancao (2008) ja observou em seus estudos, que os professores e 0s
demais profissionais da educacdo ainda resistem aos desafios relacionados a

Educacéao Inclusiva:

[...] o que é perfeitamente compreensivel, dada a caréncia de formacéo para
enfrentar esse desafio. Entende-se que tal resisténcia aparece em
consequéncia do ndo aprofundamento da questdo inclusive nas instancias
de formacdo desses profissionais, o que gera entendimentos e,
consequentemente, praticas diversas.

Por esta razéo, a formacao docente nao pode se restringir a capacitacdo em
cursos eventuais e de curta duracdo, devendo abranger programas de
capacitacdo, supervisdo e avaliacdo que sejam realizados de forma
integrada e permanente. Neste sentido, a formac¢&o implica em um processo
continuo e deve ir além da presenca de professores em cursos que visem
mudar sua agdo no processo de ensino e aprendizagem. O professor
precisa ser ajudado a refletir sobre a sua pratica, para que compreenda
suas crencas em relacdo ao processo e se torne um pesquisador de
sua acao, buscando aprimorar o ensino oferecido em sala de aula
(ANCAO, 2008, p. 16, grifo nosso).

Para Demo (2004), ndo se trata de deter o conhecimento sobre a
situacao, “trata-se de habilitar metodologicamente a pessoa [0 professor] a maneja-
lo e a produzi-lo [...] somente pessoas [0 professor] competentes em seus oficios
conseguem permutar conhecimento novo e util” (DEMO, 2004, p. 30). Para a
educacdo inclusiva de surdos nédo € diferente, o professor necessita buscar
caminhos para construcdo de novas préaticas, podendo seguir essa linha de
pensamento de Demo (2004), manejando seus conhecimentos ja construidos e

produzindo novos.
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E fundamental a compreensdo do significado da express&o

Educacao Inclusiva, que n&o deve ser considerada como sindnimo do ensino

ofertado pela Educacéo Especial, embora a contemple também. Segundo Lourenco
(2010), Duk (2006)’ define a educacdo inclusiva de maneira apropriada:

Educacédo Inclusiva diz respeito a capacidade das escolas para educar

todas as criancas, jovens e adultos, sem qualquer tipo de exclusdo. A

inclusdo implica, portanto, desenvolver escolas que acolham a todos os

estudantes, independentemente de suas condicBes especiais, sociais ou

culturais. As escolas que adotam a orientacdo inclusiva valorizam as

diferencas dos estudantes e a diversidade humana como recursos valiosos

para o desenvolvimento de todos na classe e também para o
aperfeicoamento docente (DUK, 2006, apud LOURENCO, 2010, p.38).

Muitos avancos ja foram vivenciados, os direitos dos alunos com
necessidades educacionais especiais de estarem no mesmo contexto educacional
de ensino regular, ja foram conquistados e estdo sendo adequados. Pergunta-se,
diante de tais avangos, como se situa o professor nessa nova condicao.

Diante dessa demanda colocada para a escola com relacdo ao
atendimento dessa clientela estudantil diversificada, espera-se que os professores,
naturalmente com o passar do tempo, tendam a direcionar suas acdes para uma
nova pratica docente em atendimento a esse novo formato da educacéo: Educacao
Inclusiva. Para este estudo considerar-se-a a Educacao Inclusiva dos alunos surdos,
gue necessitam de atendimento especializado quanto a sua comunicacdo com 0S
demais, dentro do contexto escolar. Prop8e-se aqui investigar a situacdo do
professor e suas agbes frente ao atendimento dos alunos surdos, com ou sem 0
auxilio do intérprete de Libras, durante as aulas de matematica na educacéo basica
do municipio de Andira e municipios vizinhos.

O ponto de partida para a construcao deste trabalho foi considerar a
realidade sobre a inclusdo do aluno surdo no ensino regular, a partir dos relatos dos
professores de matematica quanto ao atendimento dos alunos com essa
especificidade de comunicacdo. Compreende-se também que as dificuldades e a

falta de conhecimento a respeito da inclusdo do aluno surdo fazem parte do

! DUK, Cynthia. Educar na diversidade: material de formacgédo docente. 3. Ed. Brasilia: MEC. SEESP,
2006. Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/educarnadiversidade2006.pdf>
Acesso em: 21 fev. 2013. In: LOURENCO, Erika. Conceitos e praticas para refletir sobre a educacéo
inclusiva. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora. Ouro Preto: MG UFOP. 2010.
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processo da efetivagdo da educacgédo inclusiva, como ja alertou Blanco (1998). Por
isso, 0 que se propde € conhecer a realidade escolar do professor que tem incluido
em suas turmas o educando surdo e destacar questdes que facam refletir além do
interior da sala de aula tratada de forma homogénea, em busca da efetivacdo da
educacdo inclusiva, por meio da construcdo de acdes docentes. Intenciona-se
apresentar uma analise referente as a¢des docentes dos professores de matematica
com a inclusdo desse aluno, no ano letivo de 2011, coletadas por meio de
entrevistas.

Essa investigacdo buscou apresentar contextos educacionais da
Educacdo Basica nas salas de aulas do municipio de Andira e municipios vizinhos
gue tinham em suas turmas alunos surdos incluidos, analisando as a¢des docentes
para o ensino desses alunos. Pretendeu também, em seus objetivos gerais, realizar
um estudo tedrico que pudesse contribuir para a compreensédo do atual contexto das
Escolas Inclusivas.

Da necessidade de compreenséo sobre a Educacéo Inclusiva, surgiu
o Capitulo Um, apresentando um estudo sobre os principais acontecimentos sociais
determinantes para se chegar a concep¢ao de educacdo no atual contexto escolar
inclusivo. Neste capitulo citam-se as politicas publicas no Brasil e no Parana até
chegar-se as propostas da educacdo do surdo, do curriculo escolar e das
adaptacdes curriculares sendo tais temas tratados nhum contexto geral da educacéo.

O Capitulo Dois aborda os passos metodologicos, desde a entrada
no campo investigativo, no espaco escolar, a sequéncia das entrevistas com 0s
sujeitos que tornaram a pesquisa possivel, até a coleta das informacges necessarias
para o levantamento dos dados. A problemética vivenciada pelos professores de
matematica da educacgdo basica com a inclusdo do aluno surdo foi introduzida a
partir deste capitulo.

No Capitulo Trés, foram organizadas as informacdes distribuidas em
tabelas que demonstram as unidades de contexto e as de registro. Adotaram-se 0s
procedimentos da Andlise de Contetdo de acordo com Laurence Bardin (1977) para
estruturar as informacfes e para tratar as mesmas utilizou-se a Metanalise de
acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), confrontando-as com o referencial tedrico
construido no trabalho. O capitulo foi finalizado a partir do resgate das sugestdes
dadas por Schaffner e Buswell (1999) para a escola que deseja oferecer a educacéo

inclusiva e Libaneo (2011), dirigidas aos professores para consolidar uma educacao
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com boa qualidade.
Por ultimo, apresentaram-se as consideracdes finais desta pesquisa.
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CAPITULO UM:
PRESSUPOSTOS TEORICOS
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1 COMPREENSAO DO ATUAL CONTEXTO NAS ESCOLAS INCLUSIVAS DA
EDUCACAO BASICA

Neste capitulo sdo tratados os temas: O professor e a educacéo
para todos; As politicas publicas de inclusdo educacional; Educacéo Inclusiva; O
curriculo escolar; Adaptacdes curriculares buscando subsidios para a construcéo
das adaptagbes curriculares na disciplina de matematica para o aluno surdo e
Problemas gerais da educagédo inclusiva dos surdos. Tais temas permitem
compreender a inclusdo como processo, por meio do resgate dos principios gerais
que regem atualmente a educacéo inclusiva do aluno surdo. Discutem-se as
politicas implantadas nos ultimos anos levantando as principais polémicas em torno
dos problemas que os professores enfrentam em sala de aula com a incluséo.
Procurou-se realizar um estudo sobre o0s principais movimentos sociais e
organismos internacionais que ocasionaram a Educacgao Inclusiva de alunos surdos
no ensino regular.

A seguir, discutem-se aportes que relacionam o professor e a

Educacao para todos.

1.1 O PROFESSOR E A EDUCACAO PARA TODOS

A caracteristica fundamental do ser humano consiste em viver em
sociedade. Ele se constroi e cria sua propria identidade, a partir das relagbes que
desenvolve com os outros. Quando nasce, aprende com a familia ou com qualquer
outro grupo que faca esse papel, os primeiros valores e ensinamentos sobre viver
em sociedade, acontecendo assim o processo de transferéncia e aquisicdo de
valores e, definindo também os fundamentos para a vida. Ainda pequeno, 0 grupo
familiar o encaminha para a escola. Nesse outro espaco social, recebe
ensinamentos por meio do processo de transferéncia e aquisicdo dos conhecimentos
produzidos e armazenados pela humanidade.

Educacdo e ensino sdo conceitos e processos diferentes, mas
comumente tratados como sinbnimos. Para Ferreira (2008), pode-se ensinar sem
envolver qualquer ideia de valor ou orientagdo, visto que o ensino “¢ o mero

transmitir de conhecimentos, enquanto educacdo é a transmissdo dos valores
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necessarios ao convivio, manutencdo e desenvolvimento da sociedade como um
todo” (FERREIRA, 2008).
Para Albino Spohr:
O ensino, que é instrucéo, se dirige ao intelecto e o enriquece. A educacao
visa aos sentimentos e os pde sob o controle da vontade. Assim, pode-se
adquirir um 6timo carater de conduta com pouca instrugdo, o que ja permite
viver feliz. Por outro lado, pode ser cultivado, sem nenhuma educagéo, um

péssimo carater de conduta, que sera tanto pior quanto mais instrugdo
houver [...] (SPOHR apud FERREIRA, 2008).

Ferreira (2008) ainda acrescenta que, embora nos estados
brasileiros as secretarias responsaveis em gerir ensino sejam denominadas
Secretarias de Educacao, na realidade administram um sistema de ensino e ndo a
educacdo. Luaiza (2009) também acredita que “o ensino em si é a forma 6tima para
desenvolver o processo educativo, mas ndo a educacdo como um todo” (LUAIZA,
2009).

De acordo com o dicionario eletrénico Houaiss (2009), escola € um
“estabelecimento publico ou privado destinado a ensino coletivo”; ensino é a
“transferéncia de conhecimento, de informacao [...]” educar é “dar a (alguém) todos
os cuidados necessarios ao pleno desenvolvimento de sua personalidade”
(HOUAISS, 2009).

Durante muito tempo, a escola ndo tinha diretamente a funcédo de
educar, a ela ficava a tarefa de ensinar e transmitir os conhecimentos ja
sistematizados pela humanidade. As familias, ficava a responsabilidade da
formacdo dos valores morais e éticos que determinavam e direcionavam seus filhos
para a vida publica. Nas ultimas décadas, os pais convivem com a necessidade de
trabalhar fora de casa e, dessa forma, os arranjos familiares estdo mudando. As
familias, diante dessa realidade, estabelecem com a escola uma parceria frente a
tarefa e a responsabilidade de educar seus filhos.

De acordo com a Campanha Nacional pelo Direito a Educacao -
CNTE (1999) todo ser humano tem o direito e a necessidade de desenvolver suas
potencialidades, conquistar seu espaco no mundo, preparar-se para trabalhar com
dignidade, viver positivamente a vida em comunidade, contribuindo para o bem estar
social e também pessoal. E é por meio da educacdo que o ser humano tem a
possibilidade de estar em desenvolvimento, visto que a educagdo é um processo

constante durante toda a sua vida. Como ja se destacou o0 homem € um ser social,
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gue necessita ampliar suas relagbes, quer seja na comunidade familiar, social,
escolar, do trabalho etc. Para que essas relacbes acontecam, ha a necessidade de
regras gerais estabelecendo limites que promovam a nao invasdo dos direitos de
cada um de forma individual. Depois da familia, € na escola que o individuo tem a
oportunidade de continuar seu desenvolvimento pessoal, necessario para 0 convivio
social. Os valores adquiridos até entdo serdo agregados a aprendizagem dos
conhecimentos ja adquiridos pela humanidade. Mesmo que a funcdo da escola nédo
seja a de educar, fica dificil apenas ensinar, pois todas as acdes do ser humano
estdo agregadas a valores. A questdo entdo reside em saber até que ponto a escola
pode continuar esse processo educacional, por meio dos conhecimentos que ela
tem de ensinar ou ajudar o aluno a amplia-los, e como pode fazer isso. A escola
pode entdo desenvolver um trabalho, junto a familia, na criacdo de valores.

Além desses fatores relacionados as familias, também as
transformacdes constantes e aceleradas no meio cientifico, as mudangas sociais, 0
direito e o acesso de todos aos espacos escolares, fazem com que se repense a
funcdo da escola e sobre 0 ensino que se pretende oferecer nessas instituicoes
educacionais e, também, de que maneira é possivel participar do processo educativo
do aluno em prol de seu desenvolvimento pleno como individuo. Assim, a educacédo
escolar encontra-se mais uma vez diante da necessidade de transformar-se. Costa

(2003) questiona e aguca a refletir sobre a escola:

[...] o que se ensina e se aprende sobre a escola nos cursos da area da
Educacdo, de uma maneira geral, tende a compor uma massa mais ou
menos homogénea e disforme em que informacdes, problemas, teorias e
proposicdes praticas se misturam e desaparecem sem qualquer destaque.
Tudo se parece com tudo, sem contrastes, sem tensdes, sem emogao.
Como chegamos a essa situacdo? Por que ha esta falta de enredo, de
envolvimento, de indignacdo ou de prazer? E por que aceitamos que seja
assim? Ja ha algum tempo aprendi, também, que, quando se fala ou se
pensa sobre a escola, nem sempre se tem em mente 0 mesmo conjunto de
significados, jA que variam os interesses, as expectativas, os sonhos, 0s
desejos, 0s espagos e os tempos. Por que entdo aceitar e acomodar-se a
essa reducdo, a essa simplificacdo, a auséncia das tensdes, das
discrepancias, das incertezas? (COSTA, 2003, p. 07)

Diante de tantas transformacdes sociais e tecnoldgicas, a escola
deixa de ser considerada apenas como um espago para transmissao de
conhecimentos, no qual todos devem aprender sobre 0 mesmo assunto, a0 mesmo
tempo, com 0 mesmo ritmo, sem levar em conta as diversidades e as

especificidades de cada um. Para Costa (2003) nos “ultimos anos, as
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transformacdes no campo da teorizagdo educacional e a emergéncia de diferentes
formas de problematizacao tém possibilitado novos olhares e novas leituras sobre a
escola” (COSTA, 2003, p. 14).

Estudos desenvolvidos por Costa (2003) demonstram que a escola é
um espago social muito significante para a vida das pessoas e que de maneira
natural os dois segmentos sociais tendem a fluir para uma mesma direcao visando a
formacdao do individuo. Durante os depoimentos de um grupo de professores sobre a
historia da escola, a autora pd6de observar como as historias de suas vidas
entremeavam-se com a da escola. As conversas que desenvolveu com alunos e
alunas também deixaram evidente a importancia da escola em suas vidas e para seu
futuro. As pessoas do lugar observado, mesmo ndo estando diretamente
relacionadas ou vivendo dentro do espaco escolar, demonstravam diariamente um
fascinio pela escola, como se fosse um templo sagrado. Costa (2003), ao remeter-se
as suas experiéncias escolares p6de refletir também sobre o grande valor da escola
em sua vida, “[...] tudo que eu vivia, sentia, conquistava ou mesmo perdia tinha as
marcas da presenca indelével da escola” (COSTA, 2003, p.13). Pode também
constatar, posteriormente, os significados das diferencas existentes em cada escola
de acordo com a comunidade em que esta inserida, visto que vivenciou logo no
inicio de seus primeiros anos escolares uma transferéncia e teve de adequar-se a
outro cotidiano escolar. E notério, por meio das pesquisas da autora, o quanto a
escola ou questdes relacionadas a ela sédo utilizadas e também exploradas para
varios fins. Tais fins podem ser vistos nos filmes, seriados, artigos em revistas,
programas de televisdo, jornais, livros didaticos, livros de literatura, assim como a
circulacao de objetos e grifes da moda em suas dependéncias etc. Salienta-se assim
o papel de destaque da escola para a sociedade, que além de estar presente no
imaginario das pessoas, interfere também nas questdes relacionadas as férias das
familias e das empresas, nos cronogramas da rede hoteleira, transportes, turismo e
no calendario e funcionamento das cidades (COSTA, 2003, p. 11- 21).

Valendo-se dos argumentos de Costa (2003), com relacdo a
importancia da escola na vida das pessoas, € reforcada a crenca de que seja por
todos esses motivos apontados pela autora, que as familias desejam que seus filhos
participem do processo educacional da escola, independente de serem
considerados normais, ou com qualquer deficiéncia ou diferenca dos demais,

depositando confianca nas escolas comuns, apesar de todos os problemas que
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poderdo enfrentar. As familias desejam que seus filhos recebam os conhecimentos
necessarios para futuramente serem cidaddos independentes e bem sucedidos na
vida, mesmo que sejam considerados alunos com especificidades diferentes. E € na

escola que elas podem buscar ajuda.

A ideia de que ela tem poder para mudar a vida das pessoas e pode
contribuir para que a sociedade e o0 mundo se tornem melhores parece que
ainda persiste com muita vitalidade. Talvez seja dai, desse nicho de
representacdo da escola como detentora de um saber-fazer que habilita
para a sociedade, para o mundo e para a vida, que emerge a maior
proliferacdo discursiva sobre ela (COSTA, 2003, p. 22).

Compreender a atual funcdo da escola é uma necessidade
emergente atual. Estudos realizados por Curi e Pires (2004) também remetem para

essa necessidade:

No contexto educacional do terceiro milénio, em que a democratiza¢édo do
ensino permite o acesso de um novo publico a escola e que as tecnologias
de informacdo e de comunicacdo invadem o espago escolar, as
modalidades de ensino e, consequentemente de formagéo de professores
precisam adequar-se apropriadamente a essa nova realidade (CURI;
PIRES, 2004, p. 02).

O direito e o acesso a educacdo de forma democratica somado as
transformacdes constantes do meio social e cientifico, e também a necessidade de
professores que atendam a essas mudancas, fazem com que se repense sobre uma

nova funcao docente. Para Imbernén (2000):

Essa necessaria renovacdo da instituicdo educativa e esta nova forma de
educar requerem uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se
assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagdgico, cientifico e cultural revistos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educacéo diferente IMBERNON, 2000, p. 12).

Libaneo (2003), ao ser entrevistado por Costa (2003), comenta
sobre a responsabilidade social e politica que todos os profissionais da educacao,
tém frente ao compromisso de trabalhar para que a escola possa realizar todas as

suas tarefas:

1) Garantir o desenvolvimento de capacidades cognitivas, que € o aprender
a pensar, por meio dos conhecimentos relacionados com a cultura, a
ciéncia, a arte. Chamo isso de uma pedagogia do pensar, que seria 0 ponto
de partida para repensar o curriculo escolar. 2) Promover bases de cultura
geral (saber aprender, saber fazer, saber viver junto, saber agir
moralmente), visando preparacéo para o mundo do trabalho, incluindo o
mundo tecnoldgico e informacional. 3) Ajudar os alunos a se constituirem
sujeitos na sua individualidade e na sua identidade -cultural; falo no
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fortalecimento da subjetividade. Aqui entra a sensibilidade, a capacidade
estética. Incluo aqui um forte apelo ao reconhecimento das diferengas, mas
penso também em formas educativas de ndo esconder o conflito. 4) Formar
para a cidadania, de maneira muito pratica, comecando nas praticas
escolares, nas formas de organizacao dos alunos na escola e nas préprias
formas de organizacdo e gestdo da escola. 5) Formar para valores éticos,
cuidar da formacdo de qualidades morais, conviccdes humanistas e
humanitarias. A escola precisa ajudar os alunos a pensar metodicamente
sobre valores, os alunos podem aprender e vivenciar conceitos morais e
modos de agir (LIBANEO, 2003, p. 26).

O mesmo autor acredita que a educacdo ocorre também fora do
espaco escolar, em muitos lugares diversificados, ou seja, na familia, na rua, na
comunidade, na cidade, nos clubes, nas pracas, nos pontos de encontro, no trabalho
etc.. Libaneo (apud Costa, 2003) vé a escola hoje como um espaco de integracéo e
sintese. “Sintese entre a cultura experienciada [...] e aquela formal que a escola
representa” (LIBANEO, 2003, p. 25). O que a escola deve ajudar o aluno a fazer?

[...] reordenar e reestruturar essa informacdo. A informacdo domina, o
conhecimento liberta, desde que saibamos dotar os alunos dos meios de
pensar, dos meios de buscar informacdo, de modo que o aluno desenvolva
suas capacidades de receber e integrar informacdo mas também de

produzi-la, de criar conhecimento, na condicdo de sujeito do prdprio
conhecimento (LIBANEO, 2003, p. 25).

A escola atual tem como funcédo a formacédo do cidadédo de forma
integral, formacé&o essa que o torne capaz de conviver com 0s problemas cotidianos
apresentando respostas alternativas. E necessario que o professor tenha
consciéncia de que preparar seu aluno de forma integral vai além dos aspectos
cognitivos, devera também propiciar meios para que ele possa desenvolver-se nos
demais aspectos, pois ndo sera apenas ministrando conteudos conceituais e
mantendo os alunos passivos em sala de aula que conseguira atingir os objetivos de
uma educacédo que atenda as novas realidades sociais e individuais. Libaneo (2003),
na mesma entrevista anteriormente citada, acredita ser

[...] importante que os alunos conhecam cientificamente os objetos de
conhecimento, mas também é importante valorizar o conhecimento informal,
a cultura popular, o lado da cultura social em que o aluno vive. Acho
também importante a dimenséo ética, valorizar praticas de pensar sobre
valores, a solidariedade, a veracidade, o reconhecimento das diferencas.

Valorizar a experiéncia estética e artistica, a capacidade de expressar-se,
de sentir o mundo do outro, sua cultura (LIBANEO, 2003, p. 27).

Lourenco (2010) percebe que os professores se sentem perdidos e

desamparados diante de todas essas demandas que se colocam para a escola,
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“avaliam a formag&do académica que tiveram e ndo se consideram preparados para
tantas mudangas” (LOURENCO, 2010, p. 07). Porém a autora acredita que
[...] devamos avalia-las positivamente. S&o elas que nos fazem buscar
novas formas de conhecimento que permitem uma reflexdo mais profunda e

mais critica das nossas velhas praticas, € nos levam a pensar em novas
possibilidades de atuacdo (LOURENCO, 2010, p. 07).

Nas ultimas décadas, estudos sobre a formacdao inicial e continuada
do professor abriram caminhos para uma nova formacdo por parte do proprio
professor, ja que em sua pratica € capaz de produzir conhecimentos ricos e impares
que, agregados as suas experiéncias, constituem em material relevante para
mudancgas na escola. Esses conhecimentos, na maioria das situac¢des, ficam dentro
da sala de aula e ndo séo divulgados ou compartilhados.

Segundo a concepcdo de Stenhouse (1987) “o poder de um
professor isolado é limitado. Sem o esfor¢o dele, jamais se podera obter a melhoria
das escolas, mas os trabalhos individuais sdo ineficazes se nao estdo organizados e
apoiados” (STENHOUSE, 1987, apud IMBERNON, 2000, p. 49)®. Para Alarcéo
(2003) também , “o professor nao pode ser um ser isolado na sua escola, mas tem
de construir, com seus colegas, a profissionalidade docente” (ALARCAO, 2003, p.
79). Segundo Abdala (2006) “isso implicaria outro requisito: o de se instituir na
escola as condicbes e os modos de transforma-la em lugar de aprendizagem da
profissdo” (ABDALA, 2006, p. 09). Alarcao (2003) diz também que a escola “[...] tem
de ser organizada de modo a criar condicdes de refletividade individuais e
colectivas” (ALARCAO, 2003, p. 76).

[...] Se os métodos de ensino ndo sdo estudados no contexto em que serdo
implementados, os professores podem ndo saber identificar os aspectos
essenciais, nem adaptar as estratégias instrucionais que lhes foram
apresentadas em termos abstratos — a sua matéria especifica ou a novas
situagdes (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1993, p. 70).

Imberndn (2000) também defende que a formacdo permanente do

professor deva acontecer por meio da

[...] criacdo de espagos de reflex@o e participacdo nos quais o profissional
da educacéo faca surgir a teoria subjacente a sua pratica com o objetivo de

8 STENHOUSE, Lawrence. La investigacién como base de La ensenanza. Madrid: Morata. 1987. In:
IMBERNON, Francisco. Formacao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza.
Séao Paulo: Cortez. 2000 (Colegao Questbes da nossa época; v. 77).
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rompé-la, justifica-la ou destrui-la. [...] Além disso, deveria ocorrer no interior
das instituicoes educacionais para obter a mudanca individual e institucional
(IMBERNON, 2000, p. 112-113).

O mesmo autor elenca cinco grandes linhas ou eixos de atuagéo
para a formacéo permanente do professor dentro da sua prépria instituicdo, os quais

acredita como caminho para a mudanca necessaria

1. A relacéo pratico-tedrica sobre a prépria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da
pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em
todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a comunicagao entre
os professores.

3. A unido da formagédo a um projeto de trabalho.

4. A formacdo como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, o individualismo, o pouco prestigio
etc., e praticas sociais como a exclusdo, a intolerancia etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o
trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovacdo (isolada e individual) a inovagdo institucional
(IMBERNON, 2000, p. 48).

Demo (2001) também acredita que o grande desafio para atingirmos
uma educacdo de qualidade estd relacionado a formacdo permanente dos
professores, na qual é fundamental abolirmos os treinamentos. Segundo o autor,
momentos para socializacdo de conhecimentos tais como seminarios, congressos,
mesas-redondas, conferéncias, etc., sdo essenciais para que 0s professores
mantenham-se informados, atualizados e possam sobretudo estar a frente do
processo construtivo de conhecimento para direcionar adequadamente suas agdes
em sala de aula (DEMO, 2001, p. 84-85). Libaneo (2003) também comenta que

[...] um dos grandes males do nosso professorado é a caréncia da cultura
geral de base. [...] Nossos problemas vém de nossa formagédo social, que
nos legou uma pobreza cultural, nos legou na verdade uma semicultura [...]
nosso desafio talvez seja buscar meios formativos capazes de fazer
compensar a precaria educagdo geral de base do professorado, desde a
formacao cultural, passando pela cientifica e pela estética (LIBANEO, 2003,
p. 37-38).

Andreolla (2005) relata que um caminho encontrado para enfrentar
todas as negatividades vivenciadas por ela e por outros, enquanto professores,
surgiu a partir da participacdo no Gespe (Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacao) “[...] no qual procuramos desenvolver um processo coletivo de reflexao

da prépria pratica, tendo em vista a melhoria da acdo pedagdgica nas escolas”
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(ANDREOLLA, 2005, p. 19).

Segundo Andreolla (2005), Stenhouse (1991) ja defendia a
participacdo dos professores nas pesquisas educativas, pois ninguém melhor do que
eles para pesquisarem e produzirem conhecimentos, a partir de seu trabalho, visto
que s&o eles o0s encarregados pelas aulas (STENHOUSE, 1991, apud,
ANDREOLLA, 2005, p. 24)°. Elliott (1990) “destaca que os professores se encontram
em posicdo privilegiada na pesquisa educacional em relacdo aos pesquisadores
externos [...] em melhor posicdo para interpreta-los e explica-los [dados]” (ELLIOTT,
1990, apud, ANDREOLLA, 2005, p. 26)'°. Moreira (2003) entende que se pode
trabalhar como num processo de pesquisa, “o professor pesquisando seu préprio
campo de conhecimento, pesquisando sua pratica” (MOREIRA, 2003, p. 65).
Zeichner (1993) destaca também a importancia de ndo se descartar as pesquisas
realizadas pelos pesquisadores académicos, propondo uma aproximagdo com o
professor-pesquisador “[...] por meio de uma pesquisa colaborativa, na qual
prevaleca um mutuo respeito ao conhecimento que cada um produz” (ZEICHNER,
1993, apud ANDREOLLA, 2005, p. 27)*. Libaneo (2003), baseado em seus estudos
sobre teorias da educacao, acredita que o professor necessite de uma nova atitude
docente e, de acordo com a pedagogia de Herbart'?, a “teoria dos multiplos
interesses”:

Como ndo sabemos que escolhas os alunos fardo no futuro, eles precisam
do preparo mais amplo e mais geral possivel, fornecendo-lhes uma
multiplicidade de interesses. Entdo o educador precisa abrir um leque de
experiéncias e interesses, porque, quando os alunos se tornarem adultos,
estdo aptos a fazer melhores escolhas para suas vidas (LIBANEO, 2003, p.
29).

- [...] precisamos muito, hoje, que o professor ou a professora se abram
mais para o0 mundo, que ndo fiqguem tdo confinados aos problemas e as
compreensdes que emergem do interior da escola, mas que sejam, sim,
pessoas permeaveis, que tragam as questdes do mundo para dentro da

escola [...] um professor menos confinado e mais aberto (LIBANEO, 2003, p.
43).

¥ STENHOUSE, Lawrence. Investigacion y desarrollo Del curricullum. 3. Madrid: Morata. 1991. In:
ANDREOLLA, Neuza. Interac¢des discursivas e elabora¢@o de conhecimentos. Passo Fundo: Editora
da Universidade de Passo Fundo. 2005.

WELLIOTT, John. La investigacion-accién em educatién. Madrid: Morata, 1990. . In: ANDREOLLA,
Neuza. Interag8es discursivas e elaboracdo de conhecimentos. Passo Fundo: Editora da
Universidade de Passo Fundo. 2005.

11 ZEICHNER, Kenneth M. A formacéo reflexiva de professores: ideias e praticas. Lisboa: Educa,
1993. . In: ANDREOLLA, Neuza. Intera¢8es discursivas e elaboracdo de conhecimentos. Passo
Fundo: Editora da Universidade de Passo Fundo. 2005.

12 Johann Friedrich Herbart (1776-1841), filésofo e pedagogo alem&o (LIBANEO apud COSTA, 2003,
p. 29).
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Para o mesmo autor, “nenhuma professora forma sujeitos
pensantes, criticos, se ela também nao for pensante e critica” (LIBANEO, 2003, p.
42). O autor desenvolve “a ideia de que lidar pedagogicamente com o objeto de
conhecimento € lidar epistemologicamente com este objeto, considerando as
peculiaridades do sujeito que aprende e 0s contextos sociais e culturais em que
aprende” (LIBANEO, 2003, p. 42).

Alves (2003), por meio de suas pesquisas, observou que os
professores ja nado estdo tdo confinados dentro da escola, de “seus muros”, ja
acontece uma permanente troca com o fora da escola, assim a escola j4 ndo esta
tdo fechada. Ja existe uma escola sem muros que necessita de ser compreendida
(ALVES, 2003, p. 86-89).

Ao contrario da incompeténcia que oficialmente é proclamada, percebe-se
que, na procura por cursos, na busca por mais estudos, em exemplos que
encontram na familia e em grupos de amigos, esses praticantes, em uma
série de acdes, tentam compreender melhor seu papel na sociedade,

explorando novas possibilidades para a escola e buscando saidas solidarias
(ALVES, 2003, p. 88).

Sacristan (1996) também destaca que:

Toda uma corrente de pesquisa e de experiéncia demonstra que as escolas
melhoram a qualidade de ensino se tém um projeto desenhado e sentido
como proprio por todos os membros da comunidade educacional, se
coordenam o desenvolvimento do curriculo e a acdo dos professores, se
realizam praticas de auto-avaliagdo e de revisdo constantes, se tém uma
vida cultural para além do desenvolvimento das matérias escolares, se
propdem e facilitam o desenvolvimento dos professores e se envolvem em
sua dindmica forcas sociais e culturais externas, criando um clima de
inovacao continuada (SACRISTAN, 1996, p. 71).

Para o mesmo autor, a escola € quem cria os ambientes favoraveis
ou ndo para a aprendizagem de seus alunos, & quem estabelece o desenvolvimento
ou nado do curriculo, ela também é responséavel pela coordenagédo ou o0 surgimento
do individualismo dos seus profissionais, favorecendo ou ndo o surgimento de novas
competéncias profissionais. “A pratica pedagdgica se explica pelas determinacdes e
pela adaptacdo a uma estrutura organizada; aquilo que ndo muda nesse ambito
reduz a margem de inovacao dos professores ao ambiente restrito da sala de aula”
(SACRISTAN, 1996, p. 70).

Acdes que promovam condi¢cbes para o aprimoramento da acao

docente devem ser desencadeadas dentro da prépria instituicdo de ensino, a partir
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de sua prépria realidade e necessidade.

A educacgdo € um grande desafio e torna-se mais complexo para os

profissionais da educacdo quando pensamos em efetivar a educacédo para todos,

sem distincao.

Lourenco (2010) também alerta que:

Nesse cenario nao podemos mais deixar de refletir a respeito do papel da
escola na formacéo integral do aluno, na formacdo para a cidadania, na
formacao para uma sociedade sem preconceitos e na formacédo para uma
sociedade em que os direitos fundamentais de todas as pessoas sejam
respeitados. Nao podemos também deixar de pensar como construir uma
escola que se fundamente no respeito a diversidade e se configure
verdadeiramente como uma escola inclusiva (LOURENCO, 2010, p. 07).

7z

Segundo Sanchez (2005) a educacédo inclusiva € um meio para

construir escolas para todos neste século XXI. A autora comenta sobre a filosofia da

inclusao:

A filosofia da inclusdo defende uma educacao eficaz para todos, sustentada
em gue as escolas, enquanto comunidades educativas devem satisfazer as
necessidades de todos os alunos, sejam quais forem as suas caracteristicas
pessoais, psicolégicas ou sociais (com independéncia de ter ou nao
deficiéncia) (SANCHEZ, 2005, p. 11).

Ao considerar as necessidades de aprendizagem de cada aluno

individualmente, a educacdo geral tem seus objetivos préximos da finalidade da

educacéo inclusiva, comenta Sanchez (2005). Para a autora:

[...] a educacéo inclusiva deve ser entendida como uma tentativa a mais de
atender as dificuldades de aprendizagem de qualquer aluno no sistema
educacional e como um meio de assegurar que os alunos, que apresentam
alguma deficiéncia, tenham os mesmos direitos que 0s outros, ou seja, 0S
mesmos direitos dos seus colegas escolarizados em uma escola regular
(SANCHEZ, 2005, p. 11).

N&o ha de se criar estratégias mirabolantes para esse atendimento e

sim, procurar beneficios por meio da presenca desses alunos nas salas de aula

regulares.

‘A inclusdo pode ser um impulso para a renovacdo da escola”

(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 12). Diante do discutido

[...] as escolas que implementam préaticas educacionais sélidas séo boas
para todos os alunos. A presenca de alunos com deficiéncia nas salas de
aula de ensino regular e seus sucessos ou fracassos podem servir como um
barbmetro para 0 modo como as crian¢as estdo sendo educadas nessas
turmas. O fator mais importante é ter a coragem para fazer o que é certo,
apesar dos desafios e das barreiras que surgem. O resultado € um sistema
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educacional mais forte e mais eficiente para todos os alunos (SCHAFFNER;
BUSWELL, 1999, p. 85).

Educando todos os alunos juntos, as pessoas com deficiéncias tém
oportunidade de preparar-se para a vida na comunidade, os professores
melhoram suas habilidades profissionais e a sociedade toma a decisédo
consciente de funcionar de acordo com o valor social da igualdade para
todas as pessoas, com o0s consequentes resultados de melhoria da paz
social (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 21).

O direito ao acesso de todos as escolas ndo garante a educacéo e
nem a permanéncia dos mesmos. Entdo, pode-se pensar que a ocorréncia das
mesmas oportunidades, uma educacdo voltada e em respeito as dificuldades de
cada um visando o desenvolvimento humano pleno de todos e educacao de boa
qualidade, sdo pontos positivos para que realmente a educacao seja para todos.

Alguns alunos necessitam de condi¢cdes especiais e mais apoio em
seu processo de aprendizagem. Os surdos, por exemplo, podem necessitar de
aparelho auditivo, de comunicacao por meio da Libras e algumas vezes de intérprete
de Libras durante as aulas. Os cegos, por sua vez, necessitam de livros em braile,
materiais escritos de forma ampliada, gravacfes em audio etc., dentre outros alunos
com outras necessidades de condi¢cdes especiais. Dessa maneira, ajustes deverao
ser feitos pelos professores para que esses alunos tenham as mesmas
oportunidades e possam frequentar as escolas comuns junto com os outros alunos
gue ndo necessitam de tais condices.

A pratica do professor ndo deve apenas visar o ensino da leitura, da
escrita e de calculos. Devera promover uma educacdo que facilite a expansédo da
personalidade humana, a capacidade de viver junto, o respeito pelo outro, 0
desenvolvimento das potencialidades, da responsabilidade individual e social etc.
Tais desenvolvimentos facilitardo uma educacgéo do pleno desenvolvimento humano.

Outro ponto positivo para que a educacdo seja para todos esta
relacionado a oferecer educacdo de qualidade para alunos que necessitam de
atendimento especializado assim como para 0s outros que ndo necessitam desse
atendimento. Para isso, ressalta-se a necessidade do professor buscar compreender
o significado da educacao de qualidade.

Machado (2002) inicia suas discussbes sobre qualidade na
educacao fazendo uma comparacdo com o epigrama de Jean Cocteau (1889-1963):
“A poesia € indispensavel.Se eu ao menos soubesse para qué...” (apud MACHADO,

2002, p. 29). Segundo o autor, o significado relacionado a qualidade permanece em
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grande parte obscuro. Acrescenta que a qualidade vem sendo prejudicada devido a
falta de clareza, oscilando entre o 6bvio e o obscuro (apud MACHADO, 2002, p. 30).
Prieto (2006) aponta no sentido de que, “ndo ha como mudar praticas de
professores sem que 0s mesmos tenham consciéncia de suas razfes e beneficios,
tanto para os alunos, para a escola e para o sistema de ensino, quanto para seu
desenvolvimento profissional” (PRIETO, 2006, p. 59).

Nessa linha de pensamento, o professor necessita compreender o
significado de educacédo de boa qualidade e dessa forma situar-se como agente
transformador e responsavel nesse contexto. A partir dessa compreensédo, ele
podera exigir das instancias superiores ligadas a educacdao o cumprimento de suas
tarefas, pois ele sozinho ndo pode ser responsavel pela boa qualidade na educacéo
sem a existéncia das condicfes necessarias. Segundo Libaneo (2011) para que a
escola consiga responder as exigéncias do mundo atual, relacionados ao:

[...] avanco acelerado da ciéncia e tecnologia, da mundializacdo da
economia, da transformacé@o dos processos de producgdo, do consumismo,
do relativismo moral, € preciso um maci¢o investimento na educacao
escolar. E preciso reconhecer a urgéncia da elevac¢éo do nivel cientifico,
cultural e técnico da populagdo, para o que se torna inadiavel a

universalizacdo da escolarizagdo bésica de qualidade (LIBANEO, 2011,
p.20).

Costa (2003) observa que o “poder publico estatal ndo oferece as

escolas as condicdes minimas para que elas possam dar conta de tudo que a

sociedade espera delas” (COSTA, 2003, p. 39). A escola de hoje encontra-se longe

das expectativas da educacdo de boa qualidade, a desqualificacdo do professor &

evidente e isso acontece “porque os cursos de formagado ndo vém acompanhando as

mudancas” (LIBANEO, 2011, p. 49). Libaneo (2011), sobre a boa qualidade de
ensino e o sistema de formacao inicial e continuada de professores, aponta que:

O professorado, diante das novas realidades e da complexidade de saberes

envolvidos presentemente na sua formacdo profissional, precisaria de

formacao tedrica mais aprofundada, capacidade operativa nas exigéncias

da profissdo, propdsitos éticos para lidar com a diversidade cultural e

diferenca, além, obviamente, da indispensavel correcdo nos salarios, nas

condigdes de trabalho e de exercicio profissional (LIBANEO, 2011, p. 77-
78).

O professor necessita de acompanhar criticamente as acdes do
poder publico para a educacdo e exigir que as formacgOes continuadas visem

realmente uma melhor qualificacdo e formacdo adequada. De acordo com Prieto
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(2006)

[...] para alcangcarmos a tdo conclamada qualidade de ensino, também pela
universalizacdo do acesso a educagdo e pela democratizagdo do
conhecimento, deve-se exigir a revisdo do papel do Estado, garantindo que
assuma como prioridade a administracdo e o financiamento de politicas
sociais, particularmente as de educacao (PRIETO, 2006, p. 66).

Segundo a mesma autora, por viver-se em uma sociedade em que a

desigualdade social é elevadissima

[...] o discurso em prol de uma escola que acolha a todos parece caminhar
na contramdo do que vem sendo instituido, ou seja, preconizamos a
inclusdo escolar como componente da inclusdo social hum contexto
histérico e social em que estamos constantemente ameacados pela
expansdo da exclusdo econdmica e social (PRIETO, 2006, p. 66).

A escola cabe amenizar a situacdo, porém sem perder o foco e
firmando sua prioridade, isto é, a de oferecer condi¢cdes que facilitem a formacao
intelectual dos alunos.

Libaneo (2011) aponta que “ha muitas tarefas pela frente, entre elas,
a de resgatar a profissionalizagcdo do professor, redefinir as caracteristicas da
profissao, fortalecer as lutas sindicais por salarios dignos e condi¢cbes de trabalho”
(LIBANEO, 2011, p. 49).

Sabe-se que o bom funcionamento da escola depende de
professores de boa qualidade liderados por gestores de boa qualidade,
desenvolvendo conjuntamente acdes com a mesma finalidade, somados a
condicBes favoraveis para que possam verdadeiramente cumprir com suas tarefas.

Finaliza-se essa etapa dos estudos, com base nas reflexbes de

Libaneo (2011) sobre a formacéo docente de boa qualidade.

E preciso, junto com isso, ampliar o leque de acdo dos sindicatos
envolvendo também a luta por uma formacao de qualidade, por uma cultura
do profissionalismo, de modo que a profissdo ganhe mais credibilidade e
dignidade profissional. E preciso, também, uma ligagcdo maior da formag&o
gue se realiza na faculdade com a pratica das escolas, trazendo os
professores em exercicio para a universidade, para discussao de problemas
comuns. Seria fundamental que em cada escola os professores formassem
uma equipe unida, centrando a organizacdo dos professores no local de
trabalho, em torno de projetos pedagdgicos. As reflexfes formuladas neste
texto tiveram a pretensdo de contribuir para a mobilizacdo de professores
em exercicio, candidatos a professores, cursos de formacao, para se unirem
em torno da ideia de que ensino de qualidade afinado com as exigéncias do
mundo contemporédneo é uma questdo moral, de competéncia e de
sobrevivéncia profissional (LIBANEO, 2011, p. 49-50).
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Conclui-se que a educacédo de boa qualidade é tarefa principalmente
dos profissionais que atuam nas instituicbes educacionais, jA que a escola
desempenha um papel importante junto as familias, na formacéo plena do individuo.
Por essa razédo, sdo eles que deverao conquistar seus espacgos e condicdes dignas
para realizarem adequadamente suas tarefas de maneira consciente e
fundamentada teoricamente.

Em seguida sdo apresentados estudos sobre as politicas publicas
qgue trouxeram a inclusdo educacional do aluno surdo para os contextos escolares

da educacéo basica.
1.2 As POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO EDUCACIONAL

Viver em sociedade de forma harmodnica, justa e com dignidade
requer organizacdo. As politicas publicas, de acordo com Saadallah (2007) sdo
“‘decisbes governamentais projetadas para conciliar as diferencas e 0s interesses
individuais com as necessidades da vida em sociedade” (SAADALLAH, 2007 apud
LOURENCO, 2010, p.10)®. Para Sacristan (1996), cada sociedade tem suas
necessidades, seus desafios e deficiéncias “diagnosticados e tratados politicamente,
de acordo com o significado dos governos de plantdo e de acordo com a influéncia
que podem ter, em cada caso, as reivindicacdes das forcas sociais na politica
educacional” (SACRISTAN, 1996, p. 59).

Todo individuo, independentemente de sexo, idade, etnia, opcéo
religiosa, ideologia, orientacdo sexual ou qualquer outras diferencas em suas
caracteristicas pessoais ou sociais, tém seus direitos humanos'® e inalienaveis™
garantidos e firmados desde a Declaracéo universal dos direitos humanos®®. Por
meio da referida declaracdo, os direitos fundamentais dos seres humanos
estabelecem as relagfes entre os individuos e entre instituicdes e individuos, e tem

como objetivo a formagdo de um “novo tipo de sociedade, que seja informada por

3 SAADALLAH, M. M. A psicologia frente as politicas publicas. In: MAYORGA, C.; PRADO, M. A. M.
(Orgs.) Psicologia social: articulando saberes e fazeres. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 159-171.
In: LOURENCO, Erika. Conceitos e praticas para refletir sobre a educacao inclusiva. 1. ed. Belo
Horizonte: Auténtica Editora. Ouro Preto: MG UFOP. 2010.

!4 Direitos humanos “s&o direitos historicos, que emergem gradualmente das lutas que o homem trava
por sua propria emancipacao e das transformacdes das condi¢bes de vida que essas lutas produzem
gBOBBIO, 1992, p. 32 apud LOURENCO, 2010, p. 11)

® Direitos Inalienaveis séo direitos intransferiveis, inegociaveis, dos quais n&o se pode abrir mao.
gLOURENQO, 2010. p. 11)

® Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, aprovada em 10 de dezembro de 1948 pela
Assembleia Geral das Nac¢6es Unidas (ONU) em Palais de Chaillot, Paris, Franca.
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valores éticos e tenha como principais metas a protecdo e a promoc¢do da pessoa
humana” (LOURENCO, 2010, p.12). Porém, os direitos humanos tal como
conhecemos hoje em dia, ja haviam sido alvo de discussdes e debates, na Franca
em 1789, nas primeiras declaracbes dos direitos humanos com o titulo de
Declaracéo dos direitos do homem e do cidaddo'’. Assim como a sociedade passa
por mudancas constantemente, os direitos humanos também estdo passiveis de
transformacdes e adequacdes, ja que estdo relacionados ao bem estar das pessoas
individualmente e socialmente (LOURENCO, 2010, p. 10-12). Dessa necessidade,

foram surgindo

[...] novos tratados, convencdes, cartas e declaragbes, regionais ou
universais, por exemplo, a Declaragdo americana dos direitos e deveres do
homem (1948); o Pacto internacional de direitos econdmicos, sociais e
culturais (1966); a Convencdo americana sobre os direitos humanos (1969)
e a Declaracéo de Viena (2003) (LOURENCO, 2010, p. 12).

Pesquisas realizadas pela mesma autora relatam que, de acordo
com Dallari (2008), acontecem ainda algumas resisténcias quanto a aplicacdo dos
principios da Declarag¢éo dos direitos humanos, porém séo fundamentais para lutas
e denuncias, para as reivindicagbes que buscam mudancas em Constituicdes,
organizacdes sociais, eliminacdo de discriminacdes e a implantacdo da justica social
(DALLARI, 2008, p. 09 apud LOURENGCO, 2010, p. 12)*2.

[...] Nesse conjunto de documentos, no qual a Declaracdo dos direitos
humanos esté incluida e tem papel central, é que tém se fundamentado os
movimentos sociais e as politicas publicas para a promogéo do respeito aos
direitos humanos (LOURENCO, 2010, p. 12).

Com a criacdo da UNESCO™ teve-se a intencdo de contribuir para a
construcdo da paz e da seguranca mundial por meio da educacéo, da cultura e das
ciéncias e também para com a busca da boa qualidade de educacéo para todos.
Mas foi somente no final do século XX que a organizacdo decidiu ter como

prioridade principal em suas discussdes a necessidade da universalizacdo da

" Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadéo, criada e ratificada em 26 de agosto de 1789, em
Versalhes, Franca.

¥ DALLARI, D. A. Direitos humanos: sessenta anos de conquistas. Revista Direitos Humanos, n.1,
dez. 2008. p. 8-11. In: LOURENCO, Erika. Conceitos e praticas para refletir sobre a educacéo
inclusiva. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora. Ouro Preto: MG UFOP. 2010.

9 UNESCO, “foi criada em 16 de novembro de 1945. Ela é agéncia especializada das Nacdes Unidas
para garantir a paz por meio da cooperacao intelectual entre as nagdées” (LOURENCO, 2010, p. 17).
Com sede em Paris, Franca.
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educacéo basica:

Essa decisé@o teve um forte impacto na histéria do que hoje reconhecemos
como educacdo inclusiva, na medida em que gerou uma série de
encontros internacionais que tiveram como foco a discussao de estratégias
e metas para ampliar o acesso da populagdo dos paises em
desenvolvimento a educacao basica (LOURENCO, 2010, p.16, grifo nosso).

O primeiro desses encontros, de acordo com os estudos de
Lourencgo (2010), aconteceu em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Nesse encontro foi
elaborada a Declaragdo mundial sobre educacdo para todos: satisfagcdo das
necessidades béasicas de aprendizagem, “documento no qual reafirmam o direito de
todos a educacdo e se comprometem a tomar as medidas necessarias para que 0s
objetivos da Educacédo para todos sejam alcancados” (UNESCO, 1990, apud
LOURENCO, 2010, p. 17)%.

Dentre tantos encontros e discussdes internacionais sobre o referido
tema, historicamente o mais significativo e que ainda fortalece os movimentos de
inclusdo educacional até os dias atuais, foi a conferéncia sobre as necessidades
educativas especiais, promovida pelo governo espanhol em colaboracdo com a
UNESCO, em Salamanca, na Espanha, em 1994, “por ser a que mais decisiva e
explicitamente (sic) contribuiu para impulsionar a Educacdo Inclusiva em todo o
mundo”(SANCHEZ, 2005, p. 09 apud LOPES, 2010, p. 28)*, e também teve como
objetivo “estabelecer com maior clareza o lugar dessas pessoas na proposta de
Educacdo para Todos” (LOURENCO, 2010, p. 18). Por meio dessa conferéncia,
emergiu a Declaracdo de Salamanca: principios, politica e pratica para as
necessidades educativas especiais (BRASIL, 1994). Participaram da conferéncia
mais de 300 representantes de 92 governos, inclusive do Brasil, e 25 organizacdes
internacionais.

Fruto desta acdo e motivada pela necessidade e urgéncia de garantir a
educacdo para criancas, jovens e adultos com necessidades educativas

% UNESCO. Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos: satisfacdo das necessidades béasicas
de aprendizagem. Jomtien, 1990. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291 por.pdf>.Acesso em: 05 maio 2013.

?L SANCHEZ, Pilar Arnaiz. Educacéo Inclusiva: um meio de construir escolas para todos no século
XXI. Inclusdo: Revista da Educacao Especial. Out. 2005. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/revistainclusaol.pdf>. Acesso em: 12 mar. 2013. In: LOPES,
Esther. Adequacéo curricular: um caminho para a inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual.
Dissertacao de Mestrado. Universidade Estadual de Londrina — UEL. Londrina. 2010. Disponivel em:
<http://www.uel.br/pos/mestredu/index.php/dissertacoes-defendidas/2010>. Acesso em: 18 maio.
2012.
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especiais, no quadro do sistema regular de educacdo, surgiu este
documento, que representa um consenso mundial, um marco significativo,
na histéria da educacdo especial. A DS (Declaracdo de Salamanca)
apresenta um modelo de enquadramento da a¢do, baseado nos parametros
de uma educacdo inclusiva, no ambito das Necessidades Educativas
Especiais. Representa um marco significativo e atual na histéria da
educacédo (AZEVEDO, 2007).

Lourenco (2010) percebe “que a Declaragado de Salamanca ratifica a
Declaracdo mundial sobre a educacdo para todos e aponta a necessidade de
também incluir nas escolas regulares as pessoas com necessidades educacionais
especiais” (LOURENCO, 2010, p. 20). Estudos realizados por Baptista (2007),
apontam para a importancia histérica da Declaracdo de Salamanca para a educacgéo
especial pois, servem de parametros em diversos lugares do mundo para as nortear
as politicas inclusivas e as propostas educativas inclusivas (BAPTISTA, 2007, apud
CONCEICAO FILHO, 2011, p. 21-22)*.

Toda a movimentacdo de construcdo das politicas publicas de
inclusdo educacional e das reformas educacionais vém ocorrendo e se
desenvolvendo em resposta as posicdes dos organismos internacionais,
principalmente a UNESCO. Lourenco (2010) ressalta que “[...] o movimento pela
educacado inclusiva ocorre em um contexto de debates internacionais bem mais
amplos: o dos movimentos de defesa dos direitos humanos (LOURENCO, 2010, p.
09).

No Brasil, de acordo com estudos da mesma autora, a educacao
inclusiva ganhou relevancia a partir dos anos 80 apés a divulgacdo dos dados
alarmantes sobre o fracasso escolar, sobre as evasodes e as repeténcias escolares, e
também devido ao aumento das demandas pela abertura de classes especiais e
escolas de educacéo especial (LOURENCO, 2010, p. 23).

Nessa década, as reivindicagdes de diversas organizacbes da sociedade
civil e associacdes de pessoas com necessidades especiais contribuiram

para que a ConstituicAo Federal de 1988 incorporasse os ideais da
educacdo para todos e para que as politicas educacionais do Pais

22 BAPTISTA, Claudio Roberto. Inclusé@o e escolarizagdo: multiplas perspectivas. Porto Alegre:
Mediag&o. 2007. In: CONCEICAO FILHO, Delci. Andlise de um programa de inclusdo de alunos
surdos no ensino médio em uma escola publica da cidade de Londrina. Dissertacdo de Mestrado em
Educacao. Universidade Estadual de Londrina. 2011.
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sofreszssem profundas modificagBes (LIMA, 2006, apud LOURENCO, 2010,
p. 23)°.

A Constituicdo Federal® (1988) em vigor tem sua estrutura
composta por oito titulos, sendo que a educacéo para todos € contemplada no artigo
205 do Titulo VIII — Ordem Social:

Art. 205. A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Inspirado pelas diretrizes da Constituicdo Federal (1988), o Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA? foi instituido pela Lei n® 8.069 de 13 de julho

de 1990. Nele encontra-se os procedimentos relacionados a educacao:

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
Poder Publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentagdo, a educacéo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitéaria.

Art. 53° A crianga e o adolescente tém direito a educacgéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes: | — igualdade de
condicbes para o0 acesso e permanéncia na escola; Il — direito de ser
respeitado por seus educadores; [...] V — acesso a escola publica e gratuita
proxima de sua residéncia. [...]

Art. 54° E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente: | — ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nédo tiveram

acesso na idade prépria; [...] lll — atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino; [...]

Art. 55° Os pais ou responsaveis tém a obrigagdo de matricular seus filhos
ou pupilos na rede regular de ensino (BRASIL, 1990, grifo nosso).

Com a promulgacdo da nova Lei das Diretrizes e Bases da

Z LIMA, P. A. Educagcéo inclusiva e igualdade social. Sdo Paulo: Avercamp, 2006. In: LOURENCO,
Erika. Conceitos e préaticas para refletir sobre a educacéo inclusiva. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica
Editora. Ouro Preto: MG UFOP. 2010.

4 Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. De todas as atribuicdes de um presidente
da Republica, a fundamental é zelar pela Constituicdo da Republica. O documento é um conjunto de
regras de governo que rege o ordenamento juridico de um Pais. A versdo em vigor atualmente -- a
sétima na histéria do Brasil-- foi promulgada em 5 de outubro de 1988. Disponivel em:
http://www2.planalto.gov.br/presidencia/a-constituicao-federal. Acesso em 9 maio 2012.

% Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, divide-se em 2 livros: o primeiro trata da protecéo dos
direitos fundamentais a pessoa em desenvolvimento e o0 segundo trata dos 6rgaos e procedimentos
protetivos. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L8069.htm>. Acesso em: 12 mar.
2013.
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Educacdo Nacional — LDB?, vivenciou-se o segundo momento em que a Educacéo
Brasileira pode ser discutida em ambito nacional, visto que a primeira vez aconteceu
em 1961 (LDB 4024/61). A nova lei, baseada nos principios do direito universal a
educacao para todos, teve como objetivo a regulamentacdo do sistema educacional
brasileiro de maneira geral. Muitos pontos importantes para a educacdo foram
considerados, como a delimitagdo dos recursos que devem ser destinados a
educacao por parte da Nacao, o estabelecimento da obrigatoriedade e a gratuidade
do ensino fundamental, a educacao infantil tornando-se obrigatoriamente integrante
da educacéo basica, dentre outros. No presente estudo, destaca-se a importancia do
referido documento para a Educacdo Especial, pois fizeram com que questbes
relacionadas a educacdo dos que necessitam de atendimento educacional
especializado viessem a tona representando assim um marco para a educacéo
inclusiva brasileira. Minto (2000) destaca dois pontos positivos:
A LDB entende a Educagao Especial como “(...) modalidade de educacgao
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.” (Art. 58). Vejo aqui dois
aspectos positivos: o primeiro diz ao fato de a Educagédo Especial ser
considerada como modalidade de educacdo escolar; o segundo refere-se

ao “local” onde tal atendimento deve ocorrer — na rede regular de ensino
(MINTO, 2000, p. 09).

A Educacao Especial ganhou merecido destaque na nova LDB (Lei
9394/96), com um capitulo®’ exclusivo dedicado & referida modalidade de ensino. “O
fato de a nova LDB reservar um capitulo exclusivo para a educacéo especial parece
relevante para uma area tdo pouco contemplada historicamente, no conjunto das
politicas publicas brasileiras” (FERREIRA, 1998).

O governo federal, norteado pela Declaracdo de Salamanca,
Constituicdo Federal (1988), Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990),
reforcando a nova LDB (Lei 9394/96) e complementando os Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs (1997), em 1998 elaborou os PCNs voltado para a educacgao
especial, intitulado Adaptac¢des Curriculares: Estratégias para a Educacéo de Alunos

com Necessidades Educacionais Especiais. Nesse aspecto o documento

%% Lei das Diretrizes e Bases da Educaco Nacional — LDB, Lei 9394/96. foi sancionada pelo
presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo ministro da educacdo Paulo Renato em 20 de
dezembro de 1996.

2 CAPITULO V: Da Educagédo Especial. Disponivel em: <portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf.>
Acesso em: 09 maio 2012.
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[...] focaliza as necessidades educacionais especiais, 0s alunos que as
apresentam e oferece aos educadores referéncias para a identificacdo dos
gue podem necessitar de adaptacdes curriculares, bem como os tipos de
adaptacdes possivelmente necessarias e 0 que se pretende obter com a
utilizacdo dessas medidas (BRASIL, 1998, p. 15-16).

Na continuidade dessa movimentacdo, em 2000, o governo federal
lancou o Plano Nacional de Educacao — PNE, lei n® 10.172 de 9 de janeiro de 2001,
gue consistiu num plano de vigéncia de 10 anos em que o governo federal tragou as
linhas gerais de orientacdes para o cotidiano da vida escolar brasileira, por meio de
295 metas. Tratou-se de um plano abrangendo todas os niveis e modalidades da
educacao brasileira, assim como o envolvimento de todos os setores administrativos
publicos e sociais. A Educacdo Especial foi tratada como modalidade de ensino no
item 8 do capitulo lll, apresentando para a educacao especial vinte e sete objetivos

e metas (ANEXO A). De maneira sintética, essas metas trataram:

[...] do desenvolvimento de programas educacionais em todos os municipios
— inclusive em parcerias com as areas da salde e assisténcia social —
visando a ampliacdo da oferta de atendimento desde a educacéo infantil até
a qualificacéo profissional dos alunos; das acdes preventivas nas areas
visual e auditiva até a generalizacdo do atendimento aos alunos na
educacdo infantil e no ensino fundamental; do atendimento extraordinario
em classes e escolas especiais ao atendimento preferencial na rede regular
de ensino; e da educagcdo continuada dos professores que estdo em
exercicio a formagéo em instituicGes em ensino superior (BRASIL, 20014, p.
10-11).

No item 8 do PNE (Lei n° 10.172/2001) foi apresentado um

diagndstico que relata a situacdo da educacdo especial brasileira na época, o

“‘conhecimento da realidade € ainda bastante precario, porque nao dispomos de

estatisticas completas nem sobre o numero de pessoas com necessidades especiais

e nem sobre o atendimento” (BRASIL, 2001a). No PNE um dos grandes avancos

esperados para a década da educacédo estava relacionado a construcdo de uma

escola inclusiva, garantindo assim o atendimento a diversidade humana. Porém,

deixou claro também o déficit quanto ao atendimento, apesar do aumento das

matriculas, desses alunos e que constitui um desafio imenso para as instituicoes
educacionais quanto a

[...] sensibilidade dos demais alunos e da comunidade em geral para a

integracdo, as adaptacdes curriculares, a qualificacdo dos professores para

0 atendimento nas escolas regulares e a especializacdo dos professores

para o atendimento nas novas escolas especiais, producdo de livros e
materiais pedagdgicos adequados para as diferentes necessidades,
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adaptacdo das escolas para que os alunos especiais possam nela transitar,
oferta de transporte escolar adaptado, etc. (BRASIL, 2001a, p. 63).

Em 2001 foram elaboradas as Diretrizes Nacionais para a Educacéo

Especial na Educacdo Basica instituidas pela resolucdo 02/2001 da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CEB n° 02/2001)

(BRASIL, 2001b). Por meio dessa resolucdo ndao € mais o aluno quem tem de se

adaptar a escola e sim a escola é quem deve organizar suas a¢des para adaptar-se

ao aluno, em todos os aspectos.

A adocdo do conceito de necessidades educacionais especiais e do
horizonte da educacéo inclusiva implica mudancas significativas. Em vez de
se pensar no aluno como a origem de um problema, exigindo-se dele um
ajustamento a padrdes de normalidade para aprender com os demais,
coloca-se para o0s sistemas de ensino e para as escolas o desafio de
construir coletivamente as condi¢cdes para atender bem a diversidade de
seus alunos (BRASIL, 2001b).

Na introdugéo das Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na

Educacédo Basica foram feitas algumas recomendacdes para os sistemas de ensino

e educacéao:

1. Implantar a educacgéo especial em todas as etapas da educacéo basica;
2. Prover a rede publica dos meios necessarios e suficientes para essa
modalidade; 3. Estabelecer politicas efetivas e adequadas a implantacédo da
educacdo especial; 4. Orientar acerca de flexibilizagbes/adaptacbes dos
curriculos escolares; 5. Orientar acerca da avaliagdo pedagdgica e do fluxo
escolar de alunos com necessidades educacionais especiais; 6. Estabelecer
acOes conjuntas com as instituicdes de educacgdo superior para a formacao
adequada de professores; 7. Prever condigcbes para o atendimento
extraordinario em classes especiais ou em escolas especiais; 8. Fazer
cumprir o Decreto Federal n° 2.208/97, no tocante & educagéo profissional
de alunos com necessidades educacionais especiais [posteriormente, o
Conselho Nacional de Educacgé&o aprovou o Parecer CNE/CEB n°. 16/99 e a
Resolucdo CNE/CEB n°. 4/99]; 9. Estabelecer normas para o atendimento
aos superdotados; e 10. Atentar para a observancia de todas as normas de
educacéo especial (BRASIL, 2001b, p. 08-09).

Em 2005, a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da

Educacéo langou o Documento Subsidiario & Politica de Inclusdo, com o objetivo de

“subsidiar os sistemas educacionais para transformar as escolas publicas brasileiras

em espacos inclusivos e de qualidade, que valorizem as diferencas sociais, culturais,

fiscais e emocionais e atendam as necessidades educacionais de cada aluno”

(BRASIL, 2005, p. 05). Como os demais documentos citados anteriormente, esse

também surgiu em resposta aos movimentos dos direitos humanos, devido a
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emergéncia da construgdo de espacos sociais e educacionais menos excludentes e
de alternativas para o convivio na diversidade, ja que a inclusdo social é uma
necessidade social, e ndo € somente uma preocupacdo dividida entre o0s
governantes e especialistas. O documento referido apresentou também discussoes
sobre a politica de inclusdo na rede regular de ensino, analises dos referenciais e
concepcdes referentes a politica educacional, a deficiéncia mental, a educacéo
especial, a formacéo de educadores, a inclusédo e praticas desenvolvidas por escolas
na perspectiva de efetivar politicas publicas de inclusdo na area educacional, por
meio de estudos de casos (BRASIL, 2005, p. 07-08).
Cita-se outro documento, Marcos politicos-legais da Educacéo
Especial na perspectiva da Educagdo inclusiva, uma publicagdo de 2010 da
Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo que contemplou os
enunciados dos novos marcos normativos para a construcdo da escola inclusiva, de
modo a garantir o atendimento a diversidade humana. A referida publicacéo teve por
objetivo divulgar os novos marcos politicos-legais e pedagodgicos a todos os
envolvidos com a educacao e o ensino brasileiro, a fim de orientar e subsidiar os
responsaveis pela promoc¢éao da inclusdo educacional (BRASIL, 2010, p. 09).
Este documento apresenta a Politica Nacional de Educagédo Especial na
Perspectiva Inclusiva — MEC/2008, a qual conceitua a educacéo especial
e define como publico os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades / superdotacdo; o Decreto N°
6.571/2008, que dispbe sobre atendimento educacional especializado
complementar ao ensino regular para os alunos publico alvo da educacgéo
especial e o seu financiamento por meio do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educac¢éo Bésica e de Valorizacao dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB; o Decreto N° 6.949/2009 que ratifica a Convencéao
da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia com status de
Emenda Constitucional, que adota o paradigma da educacéo inclusiva; e a
Resolucdo N° 4/2009 do Conselho Nacional de Educacéo que institui as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na

Educacao Basica, modalidade Educacao Especial (BRASIL, 2010, p. 09,
grifo do autor).

Também em 2010, a Conferéncia Nacional da Educacdo -
CONAE?, realizada em Brasilia — DF, reuniu representantes do governo e da

sociedade, pesquisadores, professores e estudantes. Esse encontro inspirou a

8 CONAE: movimento de mobilizacdo social, é uma ocasido em que a sociedade pode ser atora das
politicas publicas na hora que ela esta presente, na hora que ela coloca sua o0s anseios, mas coloca
também suas percepcdes e o seu desejo de uma educacao para todos e de qualidade. (Maria leda,
entrevista apresentada no programa Globo Educacéo). Disponivel em: http://globotv.globo.com/rede-
globo/globo-educacao/v/qual-e-a-relacao-entre-o-pne-e-a-vida-cotidiana-das-escolas-brasileiras-
integra/1857350/. Acesso em: 16 maio 2012.
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redacdo do novo PNE que orientara as politicas publicas para o ensino até 2020. O

Projeto de n° 8035/2010 descreve as 20 metas e estratégias para a educacéo

brasileira para a proxima década (2011 — 2020). O novo PNE tem doze artigos, e um

anexo com as 20 metas a serem atingidas, sdo metas relacionadas ao acesso,

permanéncia, qualidade, democratizacdo, financiamento e inclusdo escolar. A

Educacéao Inclusiva foi incorporada no novo PNE, e tratada na Meta 4, apresentando

6 estratégias® :

Meta 4: Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo na rede regular de
ensino com énfase, de acordo com os planos do governo federal.
Estratégias:

4.1) Contabilizar para fins de repasso do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagéo Basica e de Valorizac&o dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, as matriculas dos estudantes da educacgéo regular da
rede publica que recebem atendimento educacional especializado
complementar, sem prejuizo do cOmputo dessas matriculas na educagéo
basica regular.

4.2) Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a formagéo
continuada de professores para o atendimento educacional especializado
complementar, nas escolas urbanas e rurais.

4.3) Ampliar a oferta de atendimento educacional especializado
complementar aos estudantes matriculados na rede publica de ensino
regular.

4.4) Manter e aprofundar programa nacional de acessibilidade nas escolas
publicas, para adequacgdo arquitetbnica, oferta de transporte acessivel,
disponibilizacdo de material didatico acessivel e recursos de tecnologia
assistiva, e oferta de educacdo bilingue em lingua portuguesa e Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS.

4.5) Fomentar a educacéo inclusiva, promovendo a articulagdo entre o
ensino regular e o atendimento educacional especializado complementar
ofertado em salas de recursos multifuncionais da prépria escola ou em
instituicdes especializadas.

4.6) Fortalecer o acompanhamento e monitoramento do acesso a escola por
parte dos beneficiarios do beneficio de prestacdo continuada, de maneira a
garantir a ampliagcdo do atendimento aos estudantes com deficiéncia na
rede publica regular de ensino (BRASIL, 2011).

O PNE pode ser uma ferramenta para a educacdo alcancar a

qualidade. De acordo com Paganotti e Ratier (2011), os erros do PNE anterior,

serviram para melhorar o atual, gerando uma hipotese otimista que “promete

29 Estratégias de forma resumida: Extensao de dota¢Ges do Fundeb aos alunos que recebem
educacéo especial; fomentar a formagéo continuada de professores de educacgéo especial; ampliar a
oferta de vagas de educacdo especial nas redes publicas; programa nacional de acessibilidade nas
escolas publicas para adequacao arquitetbnica; oferta de transporte, disponibilizacdo de material
didatico acessivel e recursos de tecnologia assistiva e oferta de educacéo bilingue em lingua
portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS; promover a articulacdo entre o ensino regular e a
especializada por meio das salas de recurso multifuncionais da prépria escola ou em instituicdes
especializadas. Disponivel em: http://www.udemo.org.br/2011/PNE-Resumo-das-Metas-e-
Estrategias.html. Acesso em: 17 maio 2012.
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impulsionar o pais rumo a outro patamar de desenvovimento. Se cumprido
integralmente, o novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) pode, em dez anos,
universalizar a Educacédo Basica para criangas e jovens de 4 a 17 anos [...]”
(PAGANOTTI; RATIER, 2011).

Prieto (2006) acredita que apesar de muitas conquistas e das leis ja
existentes em prol da Inclusdo, ainda ha muitos desafios a enfrentar até que
aconteca a educacdo como direito de todos. “Um deles é nao permitir que esse
direito seja traduzido meramente como cumprimento da obrigacdo de matricular e
manter o aluno com necessidades educacionais em classes comuns” (PRIETO,
2006, p.35). De acordo com a pesquisadora, 0s investimentos para a promocao da
gualidade de ensino devem tornar-se uma acao constante para que a matricula
desse alunado nas classes comuns ndo resulte em intensa rejeicdo (PRIETO, 2006,
p.35).

Para Luft e Corsetti (2012), “nenhuma mudanga profunda na
educacdo sera promovida apenas por leis”. Dessa forma, acreditamos que a
existéncia simplesmente das leis ndo garante que acontecam as acdes docentes
em prol da educacao de igual qualidade para todos (LUFT; CORSETTI, 2012, p. 46).
Condicdes para que a instituicdo educacional possa organizar e promover tais
mudancas s&o extremamente fundamentais e dependem seriamente de
envolvimento e empenho coletivo dos envolvidos com a educacédo, quer sejam das
instancias politicas, da sociedade a qual a instituicdo esta inserida, administrativas
educacionais, pedagoégicas ou familiares. Sdo os professores que efetivardo as
mudancas ou as melhorias necessérias para que aconteca a educacao de qualidade
para todos. Sendo assim, todos também devem participar facilitando as acbes
docentes necessarias, pois “‘nenhuma acao individual consegue atingir metas
globais sem o necessario respaldo de um trabalho em rede” (MATISKEI, 2004, p.
188). A mesma autora faz uma alerta quanto a necessidade de uma releitura das
politicas publicas em andamento, e sobre a necessidade de se admitir que as
politicas publicas mesmo “tendo como parédmetro o bem comum de todos os
segmentos sociais, deve-se perceber a dinamica conflitiva dos diferentes interesses
e forcas envolvidas no tecido social” (BONETI, 2000 apud MATISKEI, 2004, p. 188).
Acredita que deva ser dada uma ateng&do e um apoio constante todo especial para a

escola, pois:
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E na escola que a gestdo educacional faz ecoar os seus principios, é nela
qgue se materializam as politicas e os programas governamentais. [...] ela,
segue ocupando papel de destaque no contexto da inclusdo social, cuja
gestdo deve estar comprometida com a formacdo do sujeito social,
fortalecendo e construindo identidades locais (MATISKEI, 2004, p. 188).

Para Libaneo (2003), ndo teremos boa qualidade de ensino sem
bons professores. E necessario que se continue insistindo na melhoria da formacao
inicial e continuada, pois um precario desempenho profissional compromete o
aproveitamento dos alunos e a qualidade da educacéo (LIBANEO, 2003, p. 49-50).
Matiskei (2004), chefe do DEE da SEED do Parana, em 2004, acreditava que as
necessidades educacionais especiais ndo deveriam ser discutidas apenas por
profissionais da Educacéo Especial e sim com a participacéo de professores, alunos
e demais representantes das comunidades escolares, por meio de oficinas, eventos,
etc. e assim ampliar as possibilidades de reflexdo e intervencdo no fazer
pedagdgico, pois

[...] inclusdo e exclusdo comecam na sala de aula. Ndo importa o quéo
comprometido um governo possa ser com relagdo & incluséo; sdo as
experiéncias cotidianas das criancas nas salas de aulas que definem a
gualidade de sua participacdo e a gama total de experiéncias de
aprendizagem oferecidas em uma escola. As formas através das quais as
escolas promovem a inclusdo e previnem a exclusdo constituem o cerne da

gualidade de viver e aprender experimentado por todas as criancas
(MITTLER, 2003, p. 139 apud MATISKEI, 2004, p. 191)%.

Com esse estudo teve-se a intencdo de elencar os principais
acontecimentos que motivaram o surgimento das politicas publicas de incluséo
educacional no Brasil como forma de situar o professor nesse contexto de
acontecimentos, e na sequéncia, serdo abordadas acdes que resultaram as politicas

publicas de Inclusdo Educacional no Estado do Parana.

1.2.1 As Politicas Publicas de Inclusao Educacional no Estado do Parana

As politicas publicas de inclusdo educacional paranaense, de acordo

30 MITTLER, Peter. Educacao Inclusiva:contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003. In: MATISKEI,
Angelina Carmela Romao Mattar. Politicas publicas de inclusdo educacional: desafios e perspectivas.
Educ. Rev. [online]. 2004, n.23, p. 185-202. Disponivel em:
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_pdf&pid=S0104-
40602004000100011&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt>. Acesso em: 27 abr. 2012.
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com Matiskei (2004), tém a “tarefa de buscar novos caminhos para a superac¢ao de
alguns obstaculos presentes no seio social que distanciam os grupos excluidos do
acesso aos bens e servigos e, no caso especifico da inclusdo escolar, como direito a
educacao” (MATISKEI, 2004, p. 185). Acrescenta também que o Departamento de
Educacéo Especial — DEE/SEED do estado do Parana, em 2004, época em que era
Chefe do DEE da SEED do Parana, tinha como meta o desenvolvimento e a
implementagdo de politicas publicas, “Nossa meta €& desenvolver e implementar
politicas publicas cujo proposito esteja assentado no respeito a diferenca e no
compromisso com a promogao dos direitos humanos” (MATISKEI, 2004, p.185).

O Estado do Parana é considerado vanguarda das politicas de
atendimento educacional especializado no Brasil devido as acdes pioneiras, tais
como a criacao da primeira classe especial na rede publica em 1958, na atual Escola
Estadual Guaira, em Curitiba e também pela criacdo do primeiro servico de
Educacdo Especial, em nivel governamental, em 1963 (ALMEIDA, 1998 apud
PARANA, 2006, p. 31)%. Porém, desde o inicio, os alunos que necessitavam de
atendimento educacional especializado eram atendidos em escolas especiais ou em
programas de atendimento especializado na rede publica, reproduzindo, dessa
forma, as concepcdes e praticas ja sugeridas nos movimentos sociais, nacionais e
internacionais para o atendimento dos alunos que necessitam de atendimento
educacional especializado.

Passa-se, nessa etapa dos estudos, a citar acdes e acontecimentos
gue culminaram para a atualidade da educacéo inclusiva paranaense.

Acompanhando toda a movimentacao nacional em prol da educacao
inclusiva e motivado pela nova LDB (Lei 9394/96), o Parana também inicia suas
acOes nesse sentido por meio de palestras, oficinas, foruns, seminarios, encontros,
etc o que resultou, de acordo com estudos realizados por Ogura (2002) e Bervig
(2010) a proposta preliminar de incluséo escolar, desde as agbes de mobilizagéo,

efetivagdo e implantagéo.

3t ALMEIDA, Maria Amélia. A educacao especial no Parana: revendo alguns aspectos de sua histéria.
In: ALMEIDA, M. A. (org.) Perspectivas multidisciplinares em educacao especial. Londrina: Ed. UEL.
1998. p. 11-14. In: PARANA. Secretaria de Estado da Educacéo — SEED. Superintendéncia da
Educacao. Diretrizes curriculares da educacéo especial para a construgcéo de curriculos inclusivos.
Curitiba: MEMVAVMEM Editora. 2006. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1> Acesso em:
21 maio 2012.
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Mas foi somente no periodo de 2000 a 2002 que um intenso
processo de discussdes sobre a educacao inclusiva aconteceu e mobilizou grande
partedo sistema educacional paranaense. Foi elaborado entdo um documento:
Educacdo inclusiva: linhas de acdo para o Estado do Parana. Envolvendo
representantes de varios segmentos da comunidade escolar e sociedade civil. Para
a construgdo do documento, foi realizada uma pesquisa e assim “sistematizados
desafios a serem superados em quatro grandes eixos, para efetivacdo da politica de
educacao inclusiva: aspectos atitudinais; gestdo politico-administrativa do sistema;
comunidade escolar, e sociedade civi’ (PARANA, 2006, p. 32). Todo esse
movimento encontrou resisténcia politica ndo atingindo minimamente os objetivos
propostos. Os pais e os professores dos alunos com deficiéncia também temiam
pelo futuro desses alunos, os professores do ensino regular também ofereciam
resisténcia em trabalhar com esses alunos, alegando falta de preparo e de formacgao
para mediar 0 ensino e a aprendizagem dos mesmos. Foram dois anos (2000-2002)
que reforcaram a exclusdo dos alunos de Educacdo Especial e fortaleceram o
retrocesso a alguns aspectos conceituais e atitudinais no sistema regular de ensino
paranaense. Em 2003 a SEED retomou a questdo e desenvolveu acdes estruturais
para facilitar a compreensao sobre a oferta de atendimento especializado na rede
publica de ensino, trabalhando arduamente para que o atendimento educacional dos
alunos que necessitavam de atendimento especializado acontecesse
preferencialmente na rede publica de ensino, sob o fundamento de que “o processo
de incluséo escolar se da gradativamente, conforme se estruture uma sélida rede de
apoio ao aluno, aos profissionais da educacéo e familia” (PARANA, 2006, p. 33). Por
meio da Deliberacdo n° 02/03*, ficaram estabalecidadas as normas para a
Educacédo Especial, modalidade da Educacao Basica para alunos com necessidades
educacionais especiais no sistema de ensino do Estado do Parana.

Nesse mesmo ano de 2003, foi realizado no estado do Parana o
primeiro concurso publico para a Educacdo Especial. Foram nomeados 4555
professores especializados no Quadro Proprio do Magistério. “Essa agao contribuiu
para mudar a concepcao de atendimento especializado em dois aspectos: na
expansdo de apoios na rede publica e na melhor qualificacdo dos professores da
rede conveniada” (PARANA, 2006, p. 34).

%2 Deliberagdo n° 02/03. Disponivel em:
<www.educacao.pr.gov.br/arquivos/File/.../deliberacao022003.pdf.> Acesso em: 23 mai. 2012.
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Quanto as redes de apoio, foram criadas, expandidas e ofertadas na

rede publica de ensino regular para dar suporte a educacdao inclusiva.

Os servicos de apoios especializados se destinam ao atendimento de
alunos com necessidades educacionais especiais decorrentes:

- das deficiéncias mental, visual, fisica neuromotora e surdez;

- das condutas tipicas de sindromes e quadros neurologicos, psicoldgicos
graves e psiquiatricos;

- das altas habilidades/superdotacao.

[...] se realizam no contexto da sala de aula, ou em contraturno, por meio da
oferta de recursos humanos, técnicos, tecnolégicos, fisicos e materiais e
tém por objetivo possibilitar o acesso e a complementacdo do curriculo
comum ao aluno (PARANA, 2006, p. 53).

De acordo com Fernandes (2006b apud Parané, 2006)* o “principio
de sustentacdo da rede de apoio é que os diferentes segmentos envolvidos
funcionem em rede, numa teia infinita de fios invisiveis em que cada elemento seja

interdependente outro, influenciando-se mutuamente [...]” (PARANA, 2006, p.54).

FIGURA 1: Rede de Apoio
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Fonte: PARANA, 2006, p. 54.

= FERNANDES, Sueli. Metodologia da Educac&o Especial. Curitiba. IBPEX. 2006b. In: PARANA.
Secretaria de Estado da Educacdo — SEED. Superintendéncia da Educacao. Diretrizes curriculares da
educacéo especial para a construgdo de curriculos inclusivos. Curitiba: MEMVAVMEM Editora. 2006.
Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1> Acesso em:
21 maio 2012.
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Em 2006, o Parana apresenta o documento contendo as Diretrizes
Curriculares da Educacao Especial para a construcdo de Curriculos Inclusivos. O
documento traz como intengéo, nortear o trabalho do professor, “[...] sua implantagéo
e a sua efetiva implementacdo dependem de todos os que vivem na escola e uma
série de variaveis: a continuidade do processo de formagdo continuada, [...] a
participacdo dos professores como autores [...]" (PARANA, 2006, p. 07). O governo
do Parana demonstra, por meio do referido documento, suas intencées quanto a
inclusdo educacional responsavel e solicita aos professores das escolas do estado
do Parana que participem da construgcdo de um curriculo dindmico e aberto para
todos, sem distingdo (PARANA, 2006, p. 05).

O funcionamento dos recursos e servicos de apoio pedagdgico
especializado e a adocdo de curriculos abertos e flexiveis sdo intencbes das
politicas publicas de inclusdo. Para que essas acfes sejam efetivadas na escola
inclusiva ha necessidade de um redimensionamento dos projetos politicos
pedagogicos. Um novo olhar quanto ao atendimento e respeito as diferencas
individuais, e principalmente a abertura para novas acdes inclusivas, por meio de
possibilidades de repensar e reestruturar as estratégias educativas para além de
garantir o acesso dos alunos que necessitam de atendimento especializado,
poderdo garantir também condicfes para manterem-se na escola ampliando seus
conhecimentos.

Matiskei (2004) alerta quanto ao envolvimento de cada um no
processo de inclusao:

O processo de inclusdo educacional exige planejamento e mudangas
sistémicas politico-administrativas na gestdo educacional, que envolvem
desde a alocacgdo de recursos governamentais até a flexibilizag&o curricular
gue ocorre em sala de aula. Nesse processo, cada sujeito € um elemento
fundamental na trama que constitui a rede que sustenta o processo
inclusivo. [...] Do mesmo modo, ndo se pode estabelecer, por meio de um
decreto governamental, que ela se transforme em realidade, como em um
passe de magica, do dia para a noite. Vivemos um momento de transi¢éo de
paradigmas, e as conquistas ja consolidadas pelas pessoas com
necessidades educacionais especiais e seus familiares, como o direito a
educacdo escolar, a reabilitacdo, a assisténcia social, ndo podem ser
descartadas e as estruturas desmanteladas, como se néo tivessem um valor

histérico indiscutivel na complexa rede de relagées que constituem o sujeito
social (MATISKEI, 2004, p. 201, grifo da autora).

Chega-se a conclusdo de que no estado do Parana existe

preocupacdo com relacdo a efetivagcdo da educacado inclusiva com qualidade por
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parte do governo. As Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a
construcdo de Curriculos Inclusivos é um documento que orienta, atualmente, acées
educacionais nesse sentido.

Em seguida, desenvolve-se um estudo que contemple
especificamente as acbes e 0s acontecimentos que resultaram nas politicas publicas
de inclusdo educacional para o aluno surdo no estado do Parana.

1.2.2 As Politicas Publicas de Inclusdo Educacional para o Surdo.

Os servicos de atendimento em comunicagdo para 0s surdos sao
poucos. S&8o raros 0s programas da televisdo brasileira, por exemplo, que sao
apresentados em Libras, ou que oferecam legenda oculta. Outro fator comum é a
falta de profissionais intérpretes de Libras em locais publicos como hospitais,
reparticdes publicas, escolas, delegacias etc.

De acordo com as pesquisas desenvolvidas por Albres em 2005,
procura-se, evidenciar os acontecimentos e acfes politicas para a educacao
inclusiva dos surdos no Brasil e no Estado do Parana, acrescentando os mais
recentes avancos.

Acredita-se ser necessario remeter a histéria para melhor
compreensao do estudo em questdo, pois apesar da institucionalizacdo da
Educacdo Especial ser recente em nosso pais, dados histéricos relatam que a
educacdo dos surdos teve inicio ainda na época do império brasileiro, quando D.
Pedro I, por meio da Lei n° 839 de 26 de setembro de 1857, fundou o Instituto
Nacional de Surdos-Mudos no Rio de Janeiro, atual Instituto Nacional de Educacéo
de Surdos — INES (ALBRES, 2005, p. 13).

Acdes relacionadas a educacdo dos surdos aconteceram desde
entdo, mas foi somente apdés a promulgacdo da Constituicdo Federal do Brasil
(1988) que seu desenvolvimento tomou for¢ca, pois além de tratar dos direitos a
educacdo para os alunos que necessitam de atendimento educacional
especializado, ja mencionados anteriormente, questdes sobre a diferenca de cultura

também foram assegurados (Art. 215)**.

% Art. 215. O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da
cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizacéo e a difusédo das manifestagdes culturais.
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Com a nova LDB (Lei 9394/96) veio também algumas inovacoes,
indicando melhores perspectivas governamentais e legislativas para a educagéo dos
surdos, pois o Parana foi um dos primeiros estados a oficializar a Libras (Lei
12.095/98)*° (ANEXO B).

No Parani, por meio da Deliberacdo n° 02/03, ficaram
estabalecidadas as normas para a educacgdo escolar dos alunos surdos, que
dependendo da realidade de cada municipio, podem ocorrer no contexto de ensino
comum com apoio especializado ou em Escolas Especiais para Surdos. Dentre os
servicos e apoios especializados normatizados pela referida deliberagdo, estdo:
intérprete de Libras/Lingua Portuguesa; instrutor surdo de Libras; Centro de
Atendimento Especializado na area da surdez — CAES; Instituicdes Especializadas e
escola Especial para Surdos (educacao basica).

O projeto de Lei do Senado n° 180 de 2004, altera a Lei n°® 9.394/96,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, fazendo o
enquadramento no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da oferta
da Lingua Brasileira de Sinais - Libras - em todas as etapas e modalidades da
educacao basica.*®

Em 2005, por meio do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro do
mesmo ano, a Libras foi reconhecida em todo o territério nacional, regulamentando a
Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais
— LIBRAS, e 0 art. 18 da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000. * No capitulo
VI da referida lei, € incisivo em afirmar que as instituicbes de ensino devem
proporcionar tradutor/intérprete aos alunos surdos.

A formacao do intérprete de Libras era uma questao totalmente incerta até o
surgimento do Decreto 5626, de 22 de dezembro de 2005. Antes disso,
considerava-se Intérprete simplesmente a pessoa ouvinte que tivesse
suficiente dominio da Lingua Brasileira de Sinais, adquirida com o convivio

com os grupos de surdos (associacdes, federaces, instituicdes em geral
etc. (SILVA et al., 2008, p. 06).

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao0.htm.> Acesso
em: 23 maio 2012.

% Reconhecida oficialmente, pelo Estado do Paran4, a linguagem gestual codificada na Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS e outros recursos de expresséo a ela associados, como meio de
comunicacao objetiva e de uso corrente. Disponivel em:
<http://celepar7cta.pr.gov.br/SEEG/sumulas.nsf/319b106715f69a4b03256efc00601826/bf9d35chd8e7
c08b03256€9900688121?0penDocument>. Acesso em 23 maio 2012.

% Disponivel em: <http://www.libras.com.br/web/educacao/projeto-de-lei-do-senado-n-180-de-2004.>
Acesso em 23 maio. 2012.

%" Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm.>
Acesso em: 23 maio. 2012.
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Em 2010, a Lei n® 12.319, de 1° de setembro de 2010 regulamentou

a profissdo de Tradutor Intérprete da Lingua Brasileira de Sinais — Libras.®® De

acordo com a Classificacdo Brasileira de OcupacSes — CBO*°, os tradutores
intérpretes séo profissionais que:

Traduzem, na forma escrita, textos de qualquer natureza, de um idioma para

outro, considerando as variaveis culturais, bem como o0s aspectos

terminoldgicos e estilisticos, tendo em vista um publico-alvo especifico.

Interpretam oralmente e/ou na lingua de sinais, de forma simultdnea ou

consecutiva, de um idioma para outro, discursos, debates, textos, formas de

comunicacdo eletrbnica, respeitando o0 respectivo contexto e as

caracteristicas culturais das partes. Tratam das caracteristicas e do

desenvolvimento de uma cultura, representados por sua linguagem; fazem a
critica dos textos. Prestam assessoria a clientes. (BRASIL, 2002).

A inclusédo do aluno surdo ja € um fato nos contextos educacionais
brasileiros e as politicas publicas de inclusdo educacional garantem a sua
permanéncia assim como a de todos os alunos, independente de suas condi¢des
fisicas, emocionais, culturais etc. Diante dessa nova realidade, a educacdo devera
ser também inclusiva. Novos olhares e novas acGes devem fazer parte dos
contextos inclusivos, para que esses alunos permanecam e sejam promovidos em
todos os niveis educacionais. A seguir, sdo abordados estudos sobre a educacéo

inclusiva.

1.3 EDUCACAO INCLUSIVA

Vivenciam-se momentos de transformacdes em todos os segmentos
da sociedade contemporéanea. A crise de paradigmas, das identidades, as rupturas
epistemoldgicas e também o fortalecimento dos grupos tidos como minoritarios (0s
grupos étnicos, religiosos, os homossexuais, os deficientes, dentre outros) trazem
nao sO a emergéncia de novas perspectivas, novos olhares sobre os sujeitos e suas
relacbes como o0 outro e consigo proprio, como também

[...] a necessidade de melhoria da qualidade dos servigos sociais oferecidos

pelos governos, principalmente no que diz respeito & educac¢do da
populacdo. [...] A partir da difusdo e implementacdo desse discurso, a

%8 Disponivel em: <http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1025011/lei-12319-10.> Acesso em 23 maio.
2012.

% Classificacdo Brasileira de Ocupacdes: 2614-25- Intérprete de Lingua de Sinais. Disponivel em:
<http://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/pesquisas/BuscaPorTituloResultado.jsf> Acesso em: 06
ago. 2012.
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melhoria da qualidade de ensino vem sendo proclamada com base nas
politicas internacionais [...] (DANTAS; JESUS, 2003, p. 109).

No Brasil, todas essas crises nao sao diferentes e geram
necessidades sociais inevitaveis. Com isso, a educacao inclusiva surge como um
caminho para a adequacao a essa situacao social no que tange a educacao.

A educacdo inclusiva ndo esta apenas em evidéncia, na moda, nas
pautas governamentais, ela vem como resposta as necessidades da atual
sociedade, em acordo as suas diversidades. Por essa razdo, ha necessidade de
compreensao sobre essas diferencas por parte das instituicoes educativas,
discutindo suas praticas em todas os niveis educacionais, desde a educacao infantil
até o ensino superior, pois devemos “aprender a pensa-la [a escola] como lugar da
diversidade” (LOURENCO, 2010, p. 31). A escola é um ambiente em que todos sdo
ao mesmo tempo iguais e diferentes, e todos devem ser respeitados igualmente de
acordo com suas diferencas e particularidades.

A educacado pode ser pensada como um lugar que permite a condi¢cdo de
vivermos como sujeitos, compreendermos a n0s mesmos e respeitar o
outro. O sistema educacional tem sido também o lugar para onde confluem
as culturas e as variadas maneiras de 0s sujeitos darem sentidos as suas

vidas, construirem seus sentimentos, crencas, pensamentos e praticas
(AQUINO, 2012, p. 04).

Por ser a escola um espaco até pouco tempo dominado apenas
pelas disciplinas, e também um espaco no qual se é possivel conviver com toda a
diversidade pronunciada atualmente, acredita-se ser necessario uma nova leitura
dessa realidade. Arantes (2006) observa que para esse momento existe a
necessidade de estabelecer dialogos entre os profissionais que nela atuam. “O
didlogo é o melhor caminho para transitar por essas fronteiras difusas (e muitas
vezes confusas) que, de forma geral, preocupam os educadores e a sociedade”
(ARANTES, 2006, p. 08). A autora acrescenta que existe a necessidade de refletir-
se “sobre nossas proprias crengas e praticas, que muitas vezes acabam por nos
distanciar de uma escola e de uma sociedade inclusivas” (ARANTES, 2006, p. 11).
Sacristan e Gomez (2000), afirmam que sem a compreensao do que se faz, a pratica
pedagogica se torna mera reproducéo de habitos existentes.
Se algumas ideias, valores e projetos se tornam realidade na educagédo é

porque os docentes os fazem seus de alguma maneira: em primeiro lugar,
interpretando-os, para depois adapta-los. [...] Apenas na medida em que
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cada um tenha claro, esses projetos e essas ideias, pode ser um
profissional consciente e responsavel (SACRISTAN; GOMEZ, 2000, p. 09).

Mantoan (2006) também observa que esta-se num momento em que
h& necessidade de ousar, se posicionar com relagdo as praticas educativas e
enfrentar os desafios da inclusdo educacional, rompendo com as concepcdes
tradicionais em busca da construcdo de uma boa escola e de bons alunos
(MANTOAN, 2006, p. 15-30).

Para Gomez (2000) é evidente, num sentido amplo, que a educacgéo
tem funcéo de socilalizacdo devido a diversidade que nela transita. O processo de
socializacdo, também denominado genericamente como processo de educacéao, é
constituido por meio da elaboragdo de “instrumentos, artefatos, costumes, normas,
codigos de comunicagdo e convivéncia como mecanismos imprescindiveis para a
sobrevivéncia dos grupos e da espécie” (GOMEZ, 2000, p. 13). O mesmo autor,
acrescenta que o referido processo, que inicialmente se dava de forma direta entre
0s membros jovens e adultos da comunidade, nos tempos atuais tornou-se ineficaz e
insuficiente ocasionados gracas ao desenvolvimento e transformacdes historicas
constantes das comunidades humanas. A escola surge, dessa forma, como espaco
para a socializacdo secundaria, “cuja peculiar fungcdo é atender e canalizar o
processo de socializag&o. [...] garantir a reproducédo social e cultural como requisito a
sobrevivéncia mesma da sociedade” (GOMEZ, 2000, p. 13-14). Pode-se observar,
de acordo com o0 mesmo autor, a importancia da escola nesse papel de garantir a
continuidade das sociedades como também de acompanhar suas mudancas.

Os alunos/as aprendem e assimilam teorias, disposi¢cdes e condutas néo
apenas como consequéncia da transmissdo e intercambio de ideias e
conhecimentos explicitos no curriculo oficial, mas também e principalmente

como consequéncias das interacdes sociais de todo tipo que ocorrem na
escola ou na aula (GOMEZ, 2000, p. 17).

Para cumprir tal funcdo, em atendimento as demandas inclusivas
atuais, pauta-se na afirmacdo de GoOmez (2000) quanto a necessidade de
“aprofundar a analise para compreender quais s&o 0s objetivos explicitos ou latentes
do processo de socializacdo e mediante que mecanismos e procedimentos ocorrem
[ou ocorrerdo]” (GOMEZ, 2000, p. 14). Dessa maneira buscando compreender as
necessidades que transitam no contexto escolar inclusivo, respeitando-as e

atendendo-as igualmente.
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Libaneo (2011) escreve sobre as preocupantes mudangas no campo
ético da sociedade. “O individualismo e o egoismo estdo se acentuando. Valem mais
0S interesses pragmaticos e imediatos dos individuos do que principios, valores,
atitudes voltados para a vida coletiva, para a solidariedade, para o respeito a vida”
(LIBANEO, 2011, p. 18). Sacristan (1996), também aborda a precariedade das
humanidades e dos estudos sociais, afirmando que existe “a preocupacao pelas
diferencas individuais explicadas em termos psicologicos e nédo pelas desigualdades
entre grupos culturais e econdémicos” (SACRISTAN, 1996, p. 62).

Cada individuo possui suas caracteristicas individuais e sociais. A
escola, concebida como espaco de socializacdo, torna-se um rico local onde
acontece o cenario de toda a movimentacdo dessa diversidade social composta por
seus diversos grupos étnicos, com suas crencas e costumes. Perrenoud (2001)
observa que, diante da desigualdade e das diferencas, muitos professores vem
buscando desenvolver acBes pessoais com relacdo as suas praticas docentes na
realizacdo de tentativas de acbes respeitando as diferencas dos alunos, “...] ha
tempos os professores lutam contra o fracasso escolar, esforcam-se por levar em
conta as diferencas, as vezes trabalhando em equipe, em favor de uma escola ativa,
aberta, cooperativa, igualitaria” (PERRENOUD, 2001, p. 66). Pain e Frigério afirmam
em seus estudos que “a escola tem dificuldades de lidar com a diversidade. As
diferencas tornam-se problemas ao invés de oportunidades para produzir saberes
em diferentes niveis de aprendizagem” (PAIN; FRIGERIO, 2012, p. 02). “Levar em
conta as diferencas para ndo transformé-las em desigualdades” (PERRENOUD,
2001, p. 116) é muito importante, porém deve-se fazé-lo mediante um sistema
organizado para esse fim, por meio do desenvolvimento de um projeto politico
pedagogico

[...] que estabeleca uma visdo real da praxis pedagdgica em relacdo a
diversidade cultural para a mobilizacdo das competéncias dos alunos [...]
guando a escola tem um projeto pedagdgico que ndo atende as diferencas
individuais, gera um desprazer, indisciplina, agressividade.
Consequentemente a marginalizacéo e o fracasso. Por outro lado o trabalho
pedagodgico deve ter uma visdo demaocratica, admitindo as diferencas como
um elemento fundamental no ensino-aprendizagem. Assim, vislumbra o

crescimento de um novo homem e uma nova sociedade (PAIN; FRIGERIO,
2012, p. 11).

A escola é um espaco formado por individuos diferentes, impares,

especiais, oriundos de diferentes grupos familiares, por essa razdo ndo pode ser
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concebida como um espago em que todos sao iguais. Convive-se com a
necessidade de se trabalhar com o aluno que ndo é o ideal, e dessa forma
compreender o fenbmeno da diversidade cultural na escola. Nao existe uma classe
homogénea, com alunos que aprendem da mesma forma, no mesmo ritmo, com a
mesma intensidade. Na escola existe uma diversidade cultural que precisa ser mais
explorada para melhor desenvolvimento integral do aluno (PAIN; FRIGERIO, 2012).
Perrenoud (2001), escreve sobre a for¢ca dos alunos no grupo
[...] como lugar de educacdo muatua e de aprendizagem, através da
comunicacao e da cooperagéo, no ambito do grupo-classe ou de subgrupos.
[...] o grupo-classe é algo totalmente diferente, sendo ao mesmo tempo uma
rede muito rica de relagBes, de comunicacgdo entre as criangas [alunos], um
grupo capaz — se tiver oportunidade e tempo — de se organizar de maneira
cooperativa, um ambiente de vida e de experiéncia (PERRENOUD, 2001, p.
33-34).

Para as autoras Pain e Frigério, um dos grandes desafios da escola
é encarar a diversidade como meio de transformar a escola e a sala de aula onde se
promova a aprendizagem com significado. “N&o € um processo simples, mas pelo
contrario, exigira da escola a assumir um postura de mudancgas que acima de tudo
sera reinventar uma nova escola desde o planejamento curricular, a execucdo de
novas estratégias, [...]” (PAIN; FRIGERIO, 2012, p. 11).

De acordo com Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), vivencia-
se “um novo paradigma de pensamento e de agéo, no sentido de incluir todos os
individuos em uma sociedade na qual a diversidade esta se tornando mais norma do
gue excecao” (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 31). Os mesmos
autores afirmam que “os beneficios do ensino inclusivo podem atingir todos os
alunos, professores e a sociedade em geral” (KARAGIANNIS; STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 31).

Para Stainback e Stainback (1999), uma escola inclusiva “é aquela
gue educa todos os alunos em salas de aula regulares. [...] Também significa que
todos os alunos recebem oportunidades educacionais adequadas, que s&o
desafiadoras, porém, ajustadas as suas habilidades e necessidades [...]
(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 11).

Os beneficios dos arranjos inclusivos sdo multiplos para todos os envolvidos
com as escolas — todos os alunos, professores e a sociedade em geral. A
facilitacdo programatica e sustentadora da inclusdo na organizagdo e nos
processos das escolas e das salas de aula é um fator decisivo no sucesso.
[...] Quando existem programas adequados, a inclusdo funciona para todos
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os alunos com e sem deficiéncias, em termos de atitudes positivas,
mutuamente desenvolvidas, de ganhos nas habilidades académicas e
sociais e de preparacdo para a vida na comunidade (KARAGIANNIS;
STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 22).

Se todas as pessoas sdo diferentes, torna-se insensato agrupéa-las
em salas de aulas e tratd-las como se fossem todas iguais, utilizando-se dos
mesmos planejamentos e estratégias de ensino no qual todos os alunos, para
obterem éxito, necessitam de adaptar-se a um mesmo método pedagdgico e serem
submetidos a uma mesma avaliagcdo. A Educacdo Inclusiva pode possibilitar uma
renovacgao nesse modelo de escola tradicional:

Os principios da inclusdo aplicam-se ndo somente aos alunos com
deficiéncia ou sob risco, mas a todos os alunos. As questdes desafiadoras
enfrentadas pelos alunos e pelos educadores nas escolas de hoje ndo

permitem que ninguém se isole e se concentre em uma Unica necessidade
ou em um grupo-alvo de alunos (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 69).

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) afirmam que as atitudes
segregacionistas do passado, em que os alunos com algum tipo de deficiéncia
recebiam ajuda em ambientes segregados, separados do resto da sociedade, sO
fortaleceram os estigmas sociais e a rejei¢ao.

Para as escolas regulares, a rejeicdo das criancas com deficiéncia
contribuiu para aumentar a rigidez e a homogeneizacdo do ensino, para
ajustar-se ao mito de que, uma vez que as classes tivessem apenas alunos

normais, a instru¢cdo ndo necessitaria de outras modificacées ou adaptagdes
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 43-44).

Para O’Brien e O’Brien (1999) a “educagao acontece no contato com
0S outros, e as potencialidades e as falibilidades das pessoas moldam a extenséo e
a textura do crescimento de cada um de nés” (O'BRIEN; O'BRIEN, 1999, p. 64-65).
Com a educacgédo inclusiva, muitos efeitos positivos poderdo ser percebidos,
principalmente com relacdo ao desenvolvimento do trabalho cooperativo entre os
professores. Outro aspecto positivo esta relacionado a visdo que o professor pode
passar a ter de cada aluno, pois todos passam a ser muito especiais. As deficiéncias
de alguns alunos passam a ser encaradas dentre as muitas caracteristicas
diferentes dos alunos, existentes no contexto da sala de aula. Para Libaneo (2011)
“[...] por mais que a escola basica seja afetada nas suas fungdes, na sua estrutura
organizacional, nos seus conteudos e métodos, ela mantém-se como instituicdo

necessaria & democratizagdo da sociedade” (LIBANEO, 2011, p. 09).



62

O’Brien e O’Brien (1999) mencionam o que os alunos das escolas

inclusivas relatam sobre os beneficios que vivenciam no novo contexto

[...] a descoberta de pontos em comum com pessoas que superficialmente
parecem e agem de maneira muito diferente; ter orgulho em ajudar alguém
a conseguir ganhos importantes aparentemente impossiveis; ter
oportunidade para cuidar de outras pessoas; agir consistentemente
baseados em valores importantes, como a promocdo da igualdade, a
superacdo da segregacdo ou a defesa de alguém que € tratado
injustamente; desenvolver habilidades na resolucdo cooperativa dos
problemas, na comunicacao, na instrucéo e na prestacao de ajuda pessoal;
aprender diretamente sobre coisas dificeis, incluindo a superacdo do medo
das diferencas; resolver problemas de relacionamento ocorridos em aula;
lidar com comportamento dificil, violento ou autodestruidor; lidar com os
efeitos de questdes familiares no coleguismo; enfrentar e apoiar um ao outro
durante enfermidades graves ou morte de alguém de sua prépria idade
(O’BRIEN, 1992, 1993, 1994, apud O’BRIEN; O’BRIEN, 1999, p.53).

Em seus estudos, Berving (s.d.) afirma que:

A inclusdo educacional € uma conquista que repercute intensamente no
contexto educacional e na transformagéo da sociedade, pois € um momento
de aproximagcdo das pessoas e de democratizacdo dos saberes que
contribuirdo significativamente para o enriquecimento das rela¢cdes humanas
(BERVING, 2012, p. 30).
Schaffner e Buswell (1999), afirmam que “as escolas que
implementam praticas educacionais solidas sdo boas para todos os alunos.”

(SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 85).

A presenca de alunos com deficiéncia nas salas de aula de ensino regular e
seus sucessos e fracassos podem servir como um barémetro para 0 modo
com as criangas estdo sendo educadas nessas turmas. O fator mais
importante é ter a coragem para fazer o que é certo, apesar dos desafios e
das barreiras que surgem. O resultado € um sistema educacional mais forte
e mais eficiente para todos os alunos (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p.
85).

Para a educagéo ser inclusiva é necessario o envolvimento de toda
a escola de forma coletiva e, para isso, a direcdo deve agir como articuladora,
promovendo espacos e oportunidades, para que seus professores e demais
profissionais possam se encontrar para debates e troca de experiéncias.

Conclui-se esse item compreendendo a necessidade de efetivar a
educacao inclusiva diante da realidade social, para que todos possam vivenciar seus
direitos a educacdo. Com a intencdo de avancar nessa compreensdo, a seguir,

apresenta-se o estudo sobre o curriculo escolar.
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1.4 O CURRICULO ESCOLAR E A EDUCACAO INCLUSIVA

O conceito de curriculo, para Couto (1968), esta relacionado a
“totalidade das experiéncias da crianga na escola, dirigidas para os fins da
Educacdo. E o inteiro programa da vida de cada aluno” (COUTO, 1968, p. 01). O
dicionario eletrdnico Priberam® traz como significado “carreira”, “curso” e Couto
compreende que o significado literal de curriculo “traz a ideia de continuidade e
sequéncia” (COUTO, 1968, p. 01). Sacristan (2000) cita impressdes apontadas por
Schubert (1986), que nos remetem ao conceito de curriculo:

[...] o curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem
superadas pelo aluno dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade
de ensino é a acepcdo mais classica e desenvolvida; o curriculo como
programa de atividades planejadas, devidamente sequenciadas, ordenadas
metodologicamente tal como se mostram, por exemplo, num manual ou guia
do professor; o curriculo também foi entendido, as vezes, como resultados
pretendidos de aprendizagem; o curriculo como concretizagdo do plano
reprodutor para a escola de determinada sociedade, contendo
conhecimentos, valores e atitudes; o curriculo como experiéncia recriada
nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; o curriculo como tarefa
e habilidades a serem dominadas — como é o caso da formag&o profissional;
o curriculo como programa que proporciona contetdos e valores para que
os alunos melhorem a sociedade em relacdo a reconstrugdo social da
mesma (SACRISTAN, 2000, p. 14).

Para Sacristan (2000), curriculo € um conceito relativamente novo
entre os educadores, quando comparado a outros significados dentro de contextos
culturais e pedagogicos considerados mais tradicionais (SACRISTAN, 2000, p. 13).
“Ainda que o uso do conteudo do termo remonte a Grécia de Platao e Aristoteles,
entra em cheio na linguagem pedagodgica quando a escolarizacdo se torna uma
atividade de massas (Hamilton e Gibson, 1980. Citado por Goodson, 1989, p. 13)*,
que necessita estruturar-se em passagens e niveis” (SACRISTAN; GOMEZ, 2000, p.

125). No Brasil, a massificacdo do ensino** aconteceu entre as décadas de 1960 e

“° Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa. Disponivel em:
http://www.priberam.pt/dlpo/default.aspx?pal=curr%eC3%ADculo. Acesso em: 02 jul. 2012.

* GOODSON, I. Chariots of f ire: etymologies, epistemologies and emergence of curriculum. In:
MILBURN, G.; GOODSON, |.; CLARK, R. (Eds), Re-interpreting curriculum research: images and
arguments. Lewes. The Falmer Press. 1989 p. 13-25.

*2 Massificagéo do ensino: No Brasil, entre as décadas de 60 e 70, as escolas passaram a receber
alunos oriundos de todas as familias, independente do nivel sociocultural, pois “... as escolas se
abriram para as classes populares sem a preparagdo necessaria, sem investimentos em recursos
humanos e materiais e sem a clareza de sua propria fungéo.” (CURI, 2000, p. 25) Comecam a
aparecer alunos que exigiam acdes pedagdgicas diferenciadas e o professor sem preparacéo para
trabalhar com alunos das classes menos favorecidas . Disponivel em:
200.189.113.123/diaadia/diadia/arquivos/.../Dissertacao_Eda.pdf. Acesso em: 26 jun. 2012.
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1970, entdo o termo € relativamente novo nos contextos educacionais brasileiros.
Nos tempos atuais, apesar de jA comecar a ser utilizado como linguagem
especializada, o termo curriculo ainda ndo € de uso corrente entre 0os professores.
Os problemas dos programas escolares, as acfes docentes, etc. foram tratados
“‘como capitulos didaticos, mas sem a amplitude nem ordenacdo de significados
que quer sistematizar o tratamento sobre os curriculos” (SACRISTAN, 2000, p. 13).
E até hoje existe muito a conhecer sobre a pratica a que se refere o curriculo
[...] a teorizacdo sobre o curriculo ndo se encontra adequadamente
sistematizada e apare¢ca em muitos casos sob as vestes da linguagem e dos
conceitos técnicos como uma legitimacdo a posteriori das préaticas vigentes
e também por qué, em outros casos, em menor niUmero, aparece como um

discurso critico que trata de esclarecer os pressupostos e o significado de
ditas praticas (SACRISTAN, 2000, p. 13).

As razdes do aparente desinteresse sobre os estudos referentes ao
curriculo, de acordo com 0 mesmo autor, talvez se dé ao fato de que ele vem sendo
tratado como uma tarefa da gestdo administrativa, em que 0s gestores devem
organiza-lo e dirigi-lo. Outra razdo também apontada pelo autor, diz respeito a
organizacdo do curriculo baseado na reproducdo de esquemas e modelos
educacionais que séo realidades de outros contextos, obedecendo a outros
pressupostos, com outras necessidades etc. Somado a isso, as “decisdes sobre o
curriculo, sua propria elaboracéo e reforma, se realizaram fora do sistema escolar e
a margem dos professores” (SACRISTAN, 2000, p. 32-33).

Como aponta Sanfelice (2008), em inameras situacfes historicas
nas instituicdes escolares o curriculo escolar vem sendo repensado, reformulado,
substituido e sua orientacdo radicalizada em diferentes direcdes, e expressa uma
consideracao a respeito:

O curriculo escolar € sempre produto de um contexto histérico determinado
que, tendencialmente, ser4 alterado quando as conjunturas
socioecondmicas e politico-culturais se transformarem dentro de um
processo mais geral de permanéncia e mudancas da sociedade como um
todo (SANFELICE, 2008, p. 02).

Para Sacristan (2000), quando “os sistemas escolares estédo
desenvolvidos e sua estrutrura bem-estabillizada, existe uma tendéncia a centrar no
curriculo as possibilidades de reformas qualitativas em educacdo” (SACRISTAN,
2000, p. 09). No entanto, enquanto o curriculo for realidade gestionada e decidida

pelos que governam os sistemas educativos, as dificuldades dos professores em
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teorizé-lo de forma critica, reconceitualizadora, iluminadora, coerente e passivel de
mudancas e adaptacdes estardo sempre presentes.

Os professores vivenciam dificuldades quanto ao desempenho de
suas acdes na educacao inclusiva, apresentando pouca compreensdo e aceitacao
frente os principios da inclusdo, como também na implementacdo de estratégias
diferenciadas de acordo com as necessidades especificas de cada aluno, para que
possam usufruir de seus direitos a educacdo. O curriculo € um documento
indispensavel para a superacao desses obstaculos, visto que “o curriculo é ponte
entre a teoria e a acdo, entre interagcdes ou projetos e realidade [...] (SACRISTAN,
2000, p. 201) e é o professor o elemento chave, ja que ele € quem esta diretamente
ligado ao curriculo e responsavel pelas acdes que o tornaréo realidade. Constata-se
dessa maneira a importancia do comprometimento do professor em fazer as
leituras, buscando a compreenséo e, para assim transformar essa realidade. Araujo
(2005), em seus estudos, destaca que:

Autores como Demo (1993), Sacristan (2000), Perround (2000), Gadotti
(2000) e Pimenta (2002), evidenciam em suas obras a importancia da
formacao do professor, destacando unanimamente que o professor ndo é

apenas um executor do curriculo como fer[amenta e sim um construtor
deste subsidio, que baseia a educag¢do (ARAUJO, 2005, p. 13).

O curriculo é uma prética, de acordo com Grundy (GRUNDY, 1987,
p.68 apud SACRISTAN, 2000, p. 165)*. Sacristan (2000) reflete sobre o significado
da participacdo de todos nesse processo como sujeitos, como elementos ativos e
nao meramente como objetos. Nesse processo 0s professores desempenham papel

fundamental:

[...] se o curriculo é uma pratica desenvolvida através de madltiplos
processos e na qual se entrecruzam diversos subsistemas ou préticas
diferentes, é Obvio que, na atividade pedagogica relacionada com o
curriculo, o professor € um elemento de primeira ordem na concretizacao
desse processo. Ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma
pratica, e &, por sua vez, configurado no processo de seu desenvolvimento,
nos vemos obrigados a analisar os agentes ativos no processo. Este é o
caso dos professores; o curriculo molda os docentes, mas é traduzido na
pratica por eles mesmos — a influéncia é reciproca (SACRISTAN, 2000,
p.165).

** GRUNDY, S. Curriculum: Product or préxis. Londres. The Falmer Press. 1987 (Trad. Cast.:
Producto o préaxis Del curriculum. Madrid. Morata. 1991.) In: SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo:
uma reflex@o sobre a pratica. 3. ed. Traducdo: Ernani F. da Fonseca Rosa. Porto Alegre: ArtMed.
2000.
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Em sentido amplo, curriculo diz respeito as matérias ou contetdos a
serem trabalhados em cada ano ou série das diversas modalidades educacionais.
De acordo com os estudos desenvolvidos por Sacristan (2000), o curriculo abrange
muito mais do que a organizacao didatica de conteudos:

Quando definimos o curriculo estamos descrevendo a concretizagdo das
funcBes da proépria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educacéo,
numa trama institucional, etc. [...] como acertadamente assinala Heubner
(citado por McNeil, 1983), o curriculo é a forma de ter acesso ao
conhecimento, ndo podendo esgotar seu significado em algo estatico, mas

através das condicdes em que se realiza e se converte numa forma
particular de entrar em contato com a cultura (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Para este estudo ndo se teve a intencdo de analisar profundamente
conceitos de curriculo, mas a de compreendé-los, conhecendo suas funcées e seus
significados basicos. Pretendeu-se também enfatizar a importancia do
comprometimento do professor em participar da constru¢ao do curriculo e fazer uma
reflexdo sobre a sua responsabilidade em tornar as pautas do curriculo uma
realidade, principalmente na perspectiva de construcdes docentes para a educacao
inclusiva de alunos surdos.

A educacdo inclusiva requer uma nova analise e uma nova
teorizacdo do curriculo para que, dessa forma, seja entendida a missdo das
instituicdes escolares inclusivas de maneira a direcionar a¢cdes que atendam o novo
contexto composto por diferentes niveis, diferentes necessidades de aprendizagem
e modalidades educacionais. O curriculo é quem direciona as a¢fes educativas de
forma central. Da sua concretizacdo harmoniosa dependera o desenvolvimento do
ensino de qualidade para todos, jA que é por meio do curriculo que a escola vai
montar seu Projeto Politico Pedagégico - PPP* e assim mostrar sua verdadeira
intencdo quanto aos processos de ensino e de aprendizagem dos seus alunos. O
PPP é uma das maneiras de materializar o curriculo, onde cada instituicdo

educacional, de acordo com sua realidade, podera organizar seus trabalhos

4 Projeto Politico Pedagogico — PPP, define a identidade da escola e indica caminhos para ensinar
com qualidade. “[...], as préprias palavras que compdem o nome do documento dizem muito sobre
ele: - E projeto porque retne propostas de a¢éo concreta a executar durante determinado periodo de
tempo. - E politico por considerar a escola como um espaco de formac&o de cidad&os conscientes,
responsaveis e criticos, que atuaréo individual e coletivamente na sociedade, modificando os rumos
que ela vai seguir. - E pedagogico porque define e organiza as atividades e os projetos educativos
necessarios ao processo de ensino e aprendizagem.” Disponivel em:
http://revistaescola.abril.com.br/planejamento-e-avaliacao/planejamento/projeto-politico-pedagogico-
ppp-pratica-610995.shtml. Acesso em: 02 jul. 2012.


http://revistaescola.abril.com.br/planejamento-e-avaliacao/planejamento/projeto-politico-pedagogico-ppp-pratica-610995.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/planejamento-e-avaliacao/planejamento/projeto-politico-pedagogico-ppp-pratica-610995.shtml
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pedagdgicos de acordo com as necessidades de todos 0s seus alunos.

Conceber e praticar uma educagdo para todos pressupfe a pratica de
curriculos abertos e flexiveis comprometidos com o atendimento as
necessidades educacionais de todos os alunos, sejam elas especiais ou
ndo. Inimeros estudiosos (CARVALHO, 2001, 2004; FERREIRA;
GUIMARAES, 2003; LANDIVAR, 1999; GONZALEZ, 2001) s&o unanimes
em afirmar que nao deve haver um curriculo diferenciado ou adaptado para
alguns alunos (PARANA, 2006, p. 50).

Stainback e Stainback (1999) escrevem sobre como o curriculo tem
sido encarado e implementado, a partir de perspectivas de que as turmas regulares,
ao atingirem as exigéncias académicas ou se apropriarem de fragmentos de
conhecimentos e habilidades, terminardo o curso com sucesso. “Tal visdo baseia-se
na suposicdo de que ha areas de conhecimento e informacéo pré-definidas que,
quando aprendidas em sequéncia, resultam em sucesso na vida apdés a escola”
(POPLIN & STONE, 1992, apud STAINBACK; SATAINBACK, 1999, p. 235)*. Para
uma escola inclusiva, essa visdo de curriculo sequenciado, padronizado, aulas
ministradas pelo professor, alunos fazendo leituras em livros didaticos e preechendo
folhas de atividades, exercitando modelos de tarefas, termos, conceitos e
habilidades para aprender um contetdo esta sendo cada vez mais rejeitada pelos
professores (STAINBACK; SATAINBACK, 1999, p. 236). Algumas razbes, de acordo

com 0s mesmos autores, que desencadeiam tal rejeicao:

e O crescente reconhecimento de que em uma sociedade complexa,
dindmica e que se modifica tdo rapidamente ndo ha mais (se é que algum
dia houve) um corpo de informagfes Unico, distinto e estatico que va
resultar no sucesso dos alunos na vida adulta. [...]

e A falta de adaptacgao a diversidade, inerente as experiéncias passadas e a
velocidade de aprendizagem, aos estilos e aos interesses de todos os
alunos. [...]

e A énfase do curriculo pré-definido, mais voltada para o préprio curriculo
do que para a crianca. [...]

e A percepcao de muitos alunos de que o curriculo tradicional é tedioso,
desinteressante e sem propésito (Smith, 1986). Os curriculos padronizados
de modo geral ndo se desenvolvem a partir da vida e do mundo que cerca
os alunos — nem tém nada a ver com eles.

e A falta de capacitagcéo dos individuos diretamente envolvidos no processo
de aprendizagem. [...] (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 236).

Os autores continuam suas reflexdes citando varios elementos que

estdo recebendo maior atencdo e aceitacao pelos professores, por conta das falhas

> POPLIN, M.; STONE, S. A holistic, constructivistic perspective. 1992. In: W. STAINBACK; S.
STAINBACK (Eds.), Critical issues confronting special education (p. 175-197). Boston: Allyn & Bacon.
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citadas anteriormente, por uma perspectiva mais holistica®® e construtivista da

apredizagem:

e [...] A perspectiva holistica comega com o aluno e é construida a partir de
suas potencialidades (o que o aluno ja sabe) para facilitar a aprendizagem e
0 sucesso escolar.

e A énfase reduzida em remediar os déficits e as deficiéncias. Estes sao
tratados a medida que os alunos se animam com a aprendizagem e se
envolvem em projetos e atividades significativas.

e O reconhecimento de que 1) o contetido do curriculo deve levar em conta
a natureza dindmica das necessidades dos alunos para serem bem-
sucedidos na vida e no trabalho em uma comunidade (dai o enfoque de
aprender a aprender); e 2) para a informacdo ser aprendida, usada e
lembrada ela deve ser significativa e fazer sentido para quem a esta
aprendendo (dai o enfoque em se levar em conta as experiéncias, o
interesse e o nivel de entendimento do aluno).

e O professor como mediador dos alunos que estdo ativamente envolvidos
no processo de aprendizagem de informagdes, em vez de transmissor de
um curriculo padronizado (Smith, 1986) [...]

e A énfase em atividades e projetos significativos da vida real. [...]

e O encorajamento de todas as criancas a ler (ou ouvir ou discutir) histérias
ou informacdes do interesse delas e em seus niveis de capacidade
individual, e escrever (ou comunicar de alguma outra maneira) [Libras, no
caso da comunicacdo dos alunos surdos] informag¢fes importantes para
elas.

e O movimento contra ensinar aos alunos habilidades isoladas em
ambientes isolados e a favor de sua aprendizagem através do envolvimento
em projetos e atividades significativas, da vida real, enquanto eles
interagem e cooperam um com o outro [...] (STAINBACK; STAINBACK,
1999, p. 237, grifo nosso).

Stainback e Stainback (1999) utilizam-se de um exemplo que relata
essa mudanca de perspectiva, que ocorreu entre uma professora de musica do
ensino médio e um mediador da inclusdo de um aluno rotulado como nao-verbal,

autista e com retardo mental*’

. A professora questionou sobre o que deveria ensinar
para aquele novo aluno. Em resposta foi Ihe perguntado o que ela esperava que o0s
outros alunos aprendessem. A professora respondeu, em principio, que todos
precisam dominar os conteudos para passar de ano, “mas depois reconsiderou sua
resposta e replicou ser esperado que os alunos, individualmente, aprendessem
quantidades variadas” (STAINBACK; SATAINBACK, 1999, p. 238). Depois de muita
discussdo os dois chegaram a um consenso, concordando que poderiam esperar

que todos os alunos, inclusive o novo aluno, adquirissem varios graus de apreciagado

“® Holistico, relativo a holismo; que busca um entendimento integral dos fendmenos; holista.
Disponivel no Dicionério eletrdnico Houaiss da lingua portuguesa 3.0.

" “Nessa classe, a professora envolvia as criangcas em ouvir musica, ler sobre os principios basicos
da mausica, aprender a tocar varios instrumentos musicais e compor suas proprias pecas. Ou seja, ela
proporcionava ao maximo o envolvimento em projetos e atividades reais de musica” (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 238).
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e envolvimento com a musica.

Entretanto, concordaram que o dominio do curriculo ou do conteddo
ensinado na turma nao era o objetivo fundamental. Em vez disso, o curriculo
de musica (como outras areas curriculares, como histéria ou ciéncias)
simplesmente proporciona um meio para os alunos melhor compreenderem,
apreciarem, adaptarem-se e usarem ao maximo a sua capacidade para o
gue esta disponivel no mundo que os cerca (nesse caso, a musica), para
viverem uma vida satisfatéria e produtiva como membros de sua
comunidade. Em uma turma desse tipo, a professora usa o curriculo para
desafiar cada um a conseguir o maximo possivel (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 238).

Sacristan (2000) alerta sobre a nova teorizacdo que deve ser
construida para o curriculo, afirmando que “[...] deve ocupar-se necessariamente das
condicbes de realizacdo do mesmo, da reflexdo sobre a acdo educativa nas
instituicbes escolares, em funcdo da complexidade que se deriva do
desenvolvimento do mesmo” (SACRISTAN, 2000, p. 16). Stainback e Stainback
(1999) concluem que:

Sob uma perspectiva holistica, construtivista, todas as criancas estéo
envolvidas no processo de aprender o maximo que puderem de uma
determinada matéria; a quantidade e exatamente o que elas aprendem
depende de suas origens, interesses e habilidades. A partir dessa
perspectiva, todos os alunos podem tirar proveito das oportunidades de

aprendizagem oferecidas na sala de aula [...] (STAINBACK; STAINBACK,
1999, p. 238).

No Brasil, a busca pela construcéo curricular é garantida pela atual
LDB (Lei 9394/96), que traz claramente “o principio inclusivo que a fundamenta, a
adocdo e a implementacdo de curriculos abertos e flexiveis, que atendam a
diversidade do alunado presente na escola [...]” (PARANA, 2006, p. 50). O curriculo
deve ser fundamentado levando em consideragao a sua funcionalidade “ buscando
meios Uteis e praticos para favorecer: o desenvolvimento das competéncias sociais;
0 acesso ao conhecimento, a cultlura e as formas de trabalho valorizadas pela
comunidade; e a incluséo do aluno na sociedade” (BRASIL, 2001b, p. 58).

De acordo com Sacristan (2000) “retomar e ressaltar a relevancia do
curriculo nos estudos pedagogicos, na discussdo sobre a educacdo e no debate
sobre a qualidade do ensino” (SACRISTAN, 2000, p. 19) é muito importante, pois ao
analisar tentativas de reformulacdo de curriculo sob uma oOtica pedagogica,
tentativas de construgdo que nédo partam do contexto profissional em que estes

[professores] trabalham, ndo levando em consideragdo a forma em que eles a
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operam, estdo condenadas a ndo serem seguidas pelos professores (SACRISTAN,
1998, p. 231). A educacgéo inclusiva vem como forma de retomar as discussodes e a
compreensao do curriculo ja que “a educagao escolar deve oportunizar aos alunos
idénticas possibilidades e direitos, ainda que apresentem diferencas sociais,
culturais e pessoais, efetivando-se a igualdade de oportunidades, sobretudo, em
condicBes semelhantes aos demais” (PARANA, 2006, p. 50).

No Parana, estd em vigor atualmente as Diretrizes Curriculares da
Educacéo Especial para a Construcdo de Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006).
Por meio desse documento, o Departamento de Educagcdo Especial, apresenta as
bases filosdtficas, tedricas e metodologicas, no que se refere ao acolhimento e
reconhecimento das diferencas desses alunos no contexto escolar, para a efetivacao
de seu processo de aprendizagem e participacdo social. Assim, o referido
documento que tem por objetivo nortear as Diretrizes Curriculares para a Educacao
Bésica em todas as areas de conhecimento, como o préprio titulo do documento
solicita, d&4 abertura para que todos os profissionais da educac¢do ajudem na
construcdo de curriculos realmente inclusivos (PARANA, 2006, p. 16). Entdo, esse
momento, € importante para o professor inteirar-se sobre o curriculo, sua
construcdo, suas funcdes e a importancia de refletir sobre os seus resultados. A
compreensao do curriculo, provavelmente trard beneficios para a acdo docente
numa perspectiva inclusiva. E um caminho para a renovacdo da escola, para a
construcdo de sua autonomia e para o cumprimento de sua funcéo social.

Compreende-se que o curriculo € uma constru¢cdo que envolve as
relacbes sociais de um grupo em um espaco escolar particular, em determinado
tempo historico, de acordo com determinada trama cultural, politica, social e escolar.
Todos os componentes do grupo sao importantes e devem ser considerados. Os
alunos surdos, quando pertencentes ao grupo, necessitam de reconhecimento de
acordo com suas especificidades. Sua diferenca de comunicacdo deve ser
considerada pois a mesma nao significa uma deficiéncia, podem porém apresentar
uma defasagem no desenvolvimento cognitivo, devido as falhas durante a aquisi¢éo
de sua linguagem. Por essa razao, acredita-se que a nova teorizacdo sobre o
curriculo, somadas as acfOes metodologicas que levem em consideracdo o seu
cotidiano, sua identidade, sua cultura, possam contribuir para a efetivacdo da
educacdo inclusiva desse aluno. Dessa forma, as adaptacdes curriculares sao

necessarias para atender a essa especifidade do aluno surdo.
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Seguindo uma tendéncia internacional, as acdes pedagdgicas que buscam
flexibilizar o curriculo para oferecer respostas educativas as necessidades
especiais dos alunos, no contexto escolar, sdo denominadas adaptacfes
curriculares (PARANA, 2006, p. 50).

A seguir, abordam-se estudos sobre adaptacdes curriculares para o
aluno surdo, procurando avangar na compreensao do referido tema, para a disciplina

de matématica.

1.5 ADAPTACOES CURRICULARES BUSCANDO SUBSIDIOS PARA A CONSTRUGCAO DAS

ADAPTACOES CURRICULARES NA DISCIPLINA DE MATEMATICA PARA O ALUNO SURDO

Apesar do movimento em prol da educacdao inclusiva, as adaptacdes
curriculares condicionam todo o ensino a oralidade (OLIVEIRA, 2010). Skliar
também afirma que a “questdo do ouvintismo e do oralismo, enquanto ideologia
dominante, excede largamente o espago da instituicdo escolar” (SKLIAR, 2010, p.
16). Nesse processo, de inclusdo do aluno surdo nas instituicdes de ensino regular,
é fundamental que sua identidade, sua cultura e sua lingua sejam respeitadas. Esse
respeito sera efetivado por meio da construcéo de curriculos flexiveis e adaptaveis a
aprendizagem do aluno surdo. Diante deste impasse, € necessario que 0S
profissionais da educacéo procurem conhecer quem € esse sujeito surdo, como ele
vive e como ele se comunica principalmente. Dada essa necessidade buscou-se
trazer a apresentacdo desse sujeito surdo.

Marchesi (2004), por meio de seus estudos, afirma que

[...] € preciso reconhecer e respeitar a cultura das pessoas surdas, uma
cultura que se baseia na linguagem de sinais e que se mantém gracas as
associacfes de pessoas surdas, uma cultura que deve ajudar na construgao
da identidade pessoal das criancas surdas e que deve ser conhecida e
valorizada também pelos colegas ouvintes. Dessa forma, é mais simples
conseguir o objetivo de educar a crianca surda para viver em uma
comunidade de pessoas surdas e em uma comunidade de pessoas ouvintes
(MARCHESI, 2004, p. 192).

N&o se tem a intencdo de se aprofundar nesse estudo, 0 sujeito
surdo. No momento tem-se a intencdo de compreender como pode se tornar
possivel o atendimento educacional dentro da educacéo inclusiva desse aluno.
Procura-se abordar elementos que esclarecam sobre esse sujeito que € surdo e esta

convivendo com os ouvintes. Diante da necessidade da construcdo de curriculos
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inclusivos para todos, o aluno surdo tem aqui o ponto foco de reflexdes. Sao
tratados como esse sujeito foi visto e tratado historicamente.

Para Santana e Bergamo (2005):

Os surdos sempre foram, historicamente, estigmatizados, considerados de
menor valor social. Afinal, faltava-lhes a caracteristica eminentemente
humana: a linguagem (oral, bem entendido) e suas virtudes cognitivas.
Sendo destituidos dessas “virtudes”, os surdos eram “humanamente
inferiores” (SANTIAGO; BERGAMO, 2005, p. 566).

Historicamente, a compreeensdo sobre esse sujeito passou por
varias etapas. Muitos estudos relatam que, inicialmente, o surdo n&o era
considerado um ser humano, assim como 0S outros que apresentavam alguma
diferenca fisica ou de comportamento. Estudos desenvolvidos por Rodrigues (2008)
relatam que:

[...] até o inicio da Idade Moderna néo havia noticias de experiéncias
educacionais com as criancas surdas. O surdo era visto como um ser
irracional, primitivo, ndo educavel, ndo cidaddo; pessoas castigadas e
enfeiticadas, como doentes privados de alfabetizagéo e instrucdo, forcadas
a fazer os trabalhos mais despreziveis; viviam sozinhos e abandonados na
miséria. Eram considerados pela lei e pela sociedade como imbecis. Nao
tinham nenhum direito e também eram sacrificados. A histéria dos surdos
comecgou assim: triste, muda e dolorosa. A ideia que tinha sobre os surdos
era de piedade e tamanha ignorancia (RODRIGUES, 2008).

Surgiu na Franga a primeira escola para surdos, na qual era utilizado
o método de L’Epée (Abade Charles Michel de L’Epée, 1712-1789), “uma
combinacdo de sinais com a gramatica francesa, com o objetivo de ensinar a ler,
escrever, transmitir a cultlura e dar acesso a educagédo” (SACKS, 1989, apud
RODRIGUES, 2008)*8. No século XVIII surgiram muitas escolas para surdos com a
utilizacao da lingua de sinais e assim os surdos puderam aprender e dominar muitos
assuntos, exercendo diversas profissdes

[...] a saida dos surdos da negligéncia e da obscuridade; sua emancipagéo
e cidadania; a rapida conquista de posicbes de eminéncia e
responsabilidade — escritores, engenheiros, fildsofos e intelectuais surdos,

antes inconciliaveis, tornaram-se subitamente possiveis (SACKS, 1989, p.
37).

48 SACKS, Oliver. Vendo vozes: uma jornada pelo mundo dos surdos. Rio de Janeiro: Imago. 1989.
In: RODRIGUES, Zuleide Fatima Fernandes. Historico da educacéo de surdos: a educacgéo de
surdos no mundo. 2008. Disponivel em: <http://www.webartigos.com/artigos/historico-da-educacao-
dos-surdos/3639/> Acesso em: 13 set. 2010.
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Em consequéncia do Congresso Internacional de Mildo*, em 1880
na Italia, a maior parte das escolas de surdos em todo o mundo abandona o uso da
lingua de sinais. O oralismo passa a ser a forma obrigatéria de comunicacao entre
0s surdos e ouvintes, técnica preferida na educacédo de surdos durante o final do
século XIX e parte do século XX.

O oralismo, ou filosofia oralista, visa a integracdo da crianca surda a
comunidade de ouvintes, dando-lhe condigGes de desenvolver a lingua oral
(no caso do Brasil, o Portugués). [...] O oralismo percebe a surdez como
uma deficiéncia que deve ser minimizada pela estimulacao auditiva. Essa
estimulacao possibilitaria a aprendizagem da lingua portuguesa e levaria a

crianga surda a integrar-se na comunidade ouvinte e desenvolver uma
personalidade como a de um ouvinte (GOLDFELD, 1997, p. 33-34).

A filosofia oralista foi amplamente seguida até a década de 1960,
quando Willian Stokoe publicou um artigo que demonstrava a lingua de sinais usada
pelos surdos norte americanos como sendo uma lingua com todas as caracteristicas
das linguas orais. Muitos estudos sobre a lingua de sinais foram desenvolvidos a
partir dessa publicacdo. De acordo com Capovilla (1997), a filosofia oralista nao
conseguiu desenvolver uma linguagem para o surdo, assim, passou-se a buscar
outro caminho para esse fim, utilizando-se de todo e qualquer outro meio, inclusive
a lingua de sinais (CAPOVILLA, 1997 apud MENOSSI, 2011)*°. Nesse momento,
surgiu a filosofia educacional da Comunicacao Total, “que defende a aplicacdo de
todos os meios que facilitem a comunicacdo, da fala sinalizada a uma série de
sistemas de sinais juntamente com a lingua falada” (MENOSSI, 2011). Para
Goldfeld:

A Comunicacéo Total valoriza a criagdo da lingua sinalizada, pois, ela pode
acompanhar a lingua oral, possuindo a maioria dos elementos constitutivos
da lingua, mas nao possui o elemento “produto cultural’, ja que é criada por

uma comunidade falante, desvalorizando a caracteristica histérica e cultural
das linguas de sinais (GOLDFELD, 1997, p. 41 apud MENOSSI, 2011)"".

9 A 6 de Setembro de 1880, os educadores de surdos de todos os paises reuniram-se em Mildo para
um Congresso Mundial de Educacédo de Surdos. Disponivel em:
<http://ouveosilencio.wordpress.com/surdez/historia/> Acesso em: 17 jul. 2012.

CAPOVILA, Fernando. Filosofias educacionais em surdez: oralismo, comunicacéo total e
bilinguismo. In: Ciéncia cognitiva: teoria, pesquisa e aplicagdo. V.1, n.2, 1997. p. 561-588. In:
MENOSSI, Leonilda de Campos. Estudo histérico dos surdos. 2011. Disponivel
em:<http://www.recantodasletras.com.br/artigo/2835735> Acesso em: 17 jul. 2012.
°! GOLDFELD, Marcia. A crianca surda: linguagem e cognicdo numa perspectiva sociointeracionista.
2 ed. Editora: Plexus. 1997. In: MENOSSI, Leonilda de Campos. Estudo histérico dos surdos. 2011.
Disponivel em:<http://www.recantodasletras.com.br/artigo/2835735> Acesso em: 17 jul. 2012.
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E assim partir da década de 1980 até os dias atuais, comecaram 0s
estudos sobre a filosofia do Bilinguismo, que trouxe como proposta ao surdo, “a
instrucdo e o uso em separado da lingua de sinais e do idioma do pais, de modo a
evitar deformacgdes por uso simultaneo” (BOTELHO, 2005, p. 111).

Ha que ter em conta que a crianca surda necessita de uma lingua que seja
naturalmente adquirida, e que esta lingua é utilizada por muitos individuos
surdos que formam um grupo linguistico e cultural com os mesmos direitos
gue os outros cidadaos. Nao se pode esquecer que a lingua utilizada pelos
surdos é de fato uma lingua com o mesmo estatuto linguistico das linguas
orais. As criancas surdas tém assim o direito de adquirir a linguagem de
sinais da mesma forma que as criancas ouvintes adquirem a linguagem oral
(MARTINS; MORGADO, 2012)

Como afirma Botelho (2005), “a lingua de sinais € concebida como a
primeira lingua de pessoas surdas, e a educacao bilingue propde a exposicdo a ela
0 mais cedo possivel, de modo a oportunizar o desenvolvimento dos processos
cognitivos e linguagem [...]” (BOTELHO, 2005, p. 112). Assim, de posse de sua
lingua natural - a Libras - o surdo, como os ouvintes, podera frequentar os bancos
das escolas comuns quando for chegado o0 momento ideal para sua aquisicdo de
conhecimentos sistematizados e também desenvolver sua formacao plena para viver
em sociedade.

No Brasil, a educacdo inclusiva para o aluno surdo requer do
professor uma formacao que transite por duas linguas: Libras (Lei n° 10.436 de 24
de abril de 2002, Art. 1°, paragrafo anico) e Lingua Portuguesa (Decreto n° 5.626, de

22 de dezembro de 2005, Art. 15):

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicacao e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-
motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um sistema linguistico de
transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas
do Brasil. (BRASIL, 2002)

Para complementar o curriculo da base nacional comum, o ensino de Libras
e 0 ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segundo
lingua para alunos surdos, devem ser ministrados em uma perspectiva
dialégica, funcional e instrumental, como: | — atividades ou complementacédo
curricular especifica na educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental; e Il - areas de conhecimento, como disciplinas curriculares,
nos anos finais do ensino fundamental, no ensino médio e na educacao
superior (BRASIL, 2005).

Para Botelho (2005), um dos “principais fundamentos da educagao
bilingue € a participacéo igualitaria dos surdos nas escolas, dividindo o controle, a

administracdo e o ensino. Para tanto, é necessaria a mudanca de pressupostos em
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relacdo aos surdos e a surdez” (BOTELHO, 2005, p. 112). Nesse aspecto, o papel
do professor na educacgdo inclusiva do aluno surdo é de relevancia, pois ele é o
agente construtor desta educacao. Para que sua acéo seja efetiva € necessario que
esse aluno seja conhecido, apresentado, e acima de tudo, respeitado como um
sujeito com identidade, cultura e lingua proprias, inserido em uma comunidade
dominante dos outros sujeitos ouvintes, poréem de uma mesma nagéo, de um mesmo
pais.

Skliar (2010) afirma que a lingua de sinais € “um meio eficaz para
resolver a questdo da oralidade dos surdos, mas néo, por exemplo, um caminho
para a construgdo de uma politica das identidades surdas” (SKLIAR, 2010, p. 10).
Dessa forma, acredita-se que exista nesse ponto, mais uma tarefa da escola e das
acOes docentes, que é a de colaborar na formacdo do sujeito surdo enquanto
individuo primeiro, depois, gradativamente, como sujeito integrante e participante de
uma comunidade de pessoas, independentemente de serem surdas ou ouvintes.

Conhecer os alunos e suas necessidades educativas é fundamental
na hora de planejar as a¢bes docentes. Sacristan (2000) escreveu sobre esse
momento da interpretacdo e transferéncia do curriculo e, consequentemente, de
suas adaptacdes. Entendemos como crucial para a educacéo do surdo:

Concepcdes dos professores sobre a educacdo, o valor dos contelidos e
processo ou habilidades propostas pelo curriculo, percepcdo de
necessidades dos alunos, de suas condi¢des de trabalho, etc. sem divida

os levardo a interpretar pessoalmente o curriculo (SACRISTAN, 2000, p.
172).

Como Plinski (2012) ja afirmou em seus estudos:

Inevitavelmente quando nos referimos a educacdo de surdos, precisamos
falar a respeito da Lingua de Sinais. Assim como afirma Botelho (2005) o
qgue falta aos surdos € uma lingua que eles dominem e que lhes permita
pensar com todas as complexidades necessarias e ao adquirirem essa
lingua, raramente a compartilham com seus professores. O que se vé em
sala de aula é que muitos alunos nédo foram alfabetizados em sua lingua e
sentem muita dificuldade de entender o que se estd dizendo (PLINSKI,
2012).

O professor, diante dessa realidade, necessita repensar as acoes
que efetivardo sua pratica para o atendimento do aluno surdo. Sacristan (2000)

escreve sobre o professor como sendo um profissional ativo:
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A necessidade de entender o professor necessariamente como um
profissional ativo na transferéncia do curriculo tem derivagbes praticas na
definicdo dos conteldos para determinados alunos, na selecdo dos meios
mais adequados para eles, na escolha dos aspectos mais relevantes a
serem avaliados neles e em sua participacdo na determinacdo das
condi¢Bes do contexto escolar (SACRISTAN, 2000, p. 169).

Neste momento, ap0s as iniciativas governamentais garantindo a
inclusdo, nesse caso a do aluno surdo, cabe ao professor criar e desenvolver as
condi¢cdes adequadas para o atendimento em respeito as suas especificidades.
Porém, tais acfes sO serdo possiveis mediante processos que permitam ao
professor planejar e criar estratégias de acfes possiveis, por meio do que se
compreende por adaptacdes curriculares.

O curriculo escolar contempla todas as ac¢fes de uma instituicdo
educacional. Para Grundy (1987), € “um modo de organizar uma série de praticas
educativas” (GRUNDY, 1987, p. 15 apud SACRISTAN, 2000, p. 14)°2. Compreender
o curriculo e entendé-lo como territério da diversidade traz para o professor uma
verdadeira necessidade de estabelecer relacbes com o conhecimento e com as
aprendizagens, por meio de ac¢les educativas que atendam a cada aluno
individualmente, de maneira a respeitar os diferentes niveis de aprendizagem e o
tempo que cada aluno necessita para a sistematizacédo de novos conhecimentos.

Com a Educagéo Inclusiva no Brasil, a Secretaria de Educacao
Especial do Ministério da Educacao procurou oficializa-la, por meio da criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, como forma de pensar no curriculo para a
educacao inclusiva (GLAT; OLIVEIRA, 2012, p. 02).

A adocao de curriculos abertos e flexiveis possibilita a participacdo
de todos os alunos nas atividades de sala de aula, independente das capacidades e
aproveitamento que cada aluno da turma apresente. Cabe ao professor criar
estratégias para “tornar o curriculo da escola adaptavel, flexivel e desafiador para
todos os alunos” (STAINBACK et al., 1999, p. 240).

Estudos realizados pelos mesmos autores relatam que independente
do tema trabalhado em sala de aula, é fundamental que seja respeitado o0 momento

que cada aluno esteja em sua constru¢cdo de conhecimento relativo aquele dado

2 GRUNDY, S. Curriculum: Product or préxis. Londres. The Falmer Press. 1987 (Trad. Cast.:
Producto o préaxis Del curriculum. Madrid. Morata. 1991.) In: SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo:
uma reflex@o sobre a pratica. 3. ed. Traducdo: Ernani F. da Fonseca Rosa. Porto Alegre: ArtMed.
2000.
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Quando o que é exigido dos alunos ndo é considerado em uma base
individual, a apatia com relagcdo ao trabalho escolar pode surgir como
resultado. A persisténcia é um subproduto do sucesso, e se 0 sucesso esta
repetidamente fora do alcance do aluno, ele aprende a néo tentar
(Seligman, 1975). Esta “desesperanca aprendida” é exibida pelos alunos
guando ndo ha uma correspondéncia adequada entre os objetivos da
aprendizagem e seus atributos; por isso, ndo se pode esperar que um
conjunto Unico de objetivos padronizados possa satisfazer a capacidade de
aprendizagem singular de cada aluno nas classes inclusivas. As
capacidades individuais podem e devem ser consideradas a luz das
atividades curriculares do grupo de colegas da classe (STAINBACK et al.,
1999, p. 241).

As adaptacdes curriculares possibilitam respostas educativas para

essas situacdes, e principalmente trazem a tona o respeito as diferencas existentes

em cada aluno, possibilitando o envolvimento de todos em uma aprendizagem ativa

nas salas de aula inclusivas. Nos Parametros Curriculares Nacionais, de acordo

com os estudos realizados por Glat e Oliveira (2012), é explicitado o conceito de

adaptacdes curriculares:

[...] estratégias e critérios de atuacdo docente, admitindo decisbes que
oportunizam adequar a agédo educativa escolar as maneiras peculiares de
aprendizagem dos alunos, considerando que o0 processo de ensino-
aprendizagem pressup8e atender a diversificacdo de necessidades dos
alunos na escola (BRASIL,1998, p. 15 apud GLAT; OLIVEIRA, p. 02, s.d.,
grifo nosso)®*.

Nas Diretrizes Curriculares da Educacao Especial para a Construcéo

de Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006) sdo apresentadas definicbes, de acordo

com estudiosos da area, sobre adapta¢des curriculares

[...] podemos definir as adaptagfes curriculares como modificacbes que
sdo necessarias realizar em diversos elementos do curriculo basico
para adequar as diferentes situacdes, grupos e pessoas para as quais se
aplica. As adaptacdes curriculares séo intrinsecas ao novo conceito de
curriculo. De fato, um curriculo inclusivo deve contar com adaptacfes para
atender a diversidade das salas de aula, dos alunos (LANDIVAR, 1999, p.
53, grifo nosso).

Ou

[...] Quando se fala de adaptacdes curriculares esta se falando sobretudo e,
em primeiro lugar, de uma estratégia de planejamento e de atuacao
docente e, nesse sentido, de um processo para tratar de responder as
necessidades de aprendizagem de cada aluno [...] fundamentado em uma
série de critérios para guiar a tomada de decisdes com respeito ao que é.
Ao que o aluno ou aluna deve aprender, como e quando e qual € a melhor

*¥ BRASIL, Ministério da Educac&o e do Desporto/Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros
curriculares nacionais: Adaptacdes Curriculares/Secretaria de Educacdo Fundamental. Secretaria de
Educacéo Especial. — Brasilia: MEC/SEF/SEESP. 1998. 62 p.
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forma de organizar o ensino para que todos saiam beneficiados (MEC, 1992
apud MANJON, 1995, p. 82) (PARANA, 2006, p. 50-51, grifo nosso).

Como mencionado por Manjon (Parana, 2006), as adaptacdes

curriculares devem focar em primeiro lugar as estratégias de planejamentos e de

atuacdo docente em resposta as necessidades de aprendizagem de cada aluno.

Glat e Oliveira, mencionam, de maneira geral, dois tipos de adaptacfes curriculares

[...] as chamadas adaptacbes de acessibilidade ao curriculo e as
adaptacOes pedagogicas (SME-RJ, 1996). As primeiras se referem a
eliminacdo de barreiras arquitetbnicas e pedagodgicas, sendo pré-requisito
para que o aluno possa frequentar a escola regular com autonomia,
participando das atividades académicas propostas para os demais alunos.
Estas incluem as “condi¢des fisicas, materiais de comunicagédo”, como por
exemplo rampas de acesso e banheiros adaptados, apoio de intérprete de
LIBRAS e/ou capacitacdo do professor e demais colegas, transcricdo de
textos para Braile e outros recursos pedagogicos adaptados para
deficientes visuais, uso de comunicacdo alternativa com alunos com
paralisia cerebral ou dificuldades de expressdo oral, etc... As adaptacdes
curriculares, propriamente ditas, objetos das discussdes apresentadas no
presente relatério, sdo modificacdes no planejamento, objetivos, atividades
e formas de avaliacdo, no curriculo como um todo, ou em aspectos dele,
para acomodar os alunos com necessidades especiais (GLAT; OLIVEIRA,
s.d., p. 03).

Estudos realizados por Glat e Oliveira (2012) sobre os Parametros

Curriculares Nacionais — Adaptacdes Curriculares (BRASIL, 1998) indicam que

existem trés niveis de adaptacdes curriculares, de acordo com o esquema a seguir

FIGURA 2: Niveis de Adaptagfes Curriculares

nao nivel
individual

fo cutticulo
desenvolvido em
sala de aula

o projeto
poliico-pedagigico

Fonte: Oliveira, Eloiza da Silva G. In: GLAT, Rosana. Adaptacoes Curriculares.> 2012, p. 29

54 OLIVEIRA, Eloiza da Silva Gomes de. Dialogando com o documento: Pardmetros Curriculares
Nacionais — Adaptacdes Curriculares. p. 29. In: GLAT, Rosana; OLIVEIRA, Eloiza da Silva Gomes de.
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As adaptacdes curriculares em atendimento a inclusdo de alunos
que necessitam de atendimento educacional escializado, especificamente do aluno
surdo, objeto dessa pesquisa, requerem “acgdes adaptativas, visando a flexibilizagcao
do curriculo, para que ele possa ser desenvolvido de maneira efetiva na sala de
aula, e atender as necessidades individuais de todos os alunos [inclusive dos alunos
surdos]” (GLAT; OLIVEIRA, 2012, p. 03). De acordo com os niveis de adaptacdes
curriculares apresentados pelos Parametros Curriculares Nacionais e sintetizados
por Oliveira (OLIVEIRA, 2012, p.29) de acordo com a Figura 2, as adaptacbes
acontecem em trés niveis, a saber:

m Adaptagdes no nivel do projeto pedagdgico (curriculo escolar) que devem
focalizar, principalmente, a organizacdo escolar e os servicos de apoio,
propiciando condi¢des estruturais que possam ocorrer no nivel da sala de
aula e no nivel individual.

m Adaptagbes relativas ao curriculo da classe, que se referem,
principalmente, a programacédo das atividades elaboradas para a sala de
aula.

m Adaptagdes individualizadas do curriculo, que focalizam a atuacdo do

professor na avaliagdo e no atendimento de cada aluno (BRASIL, 1998,
apud GLAT; OLIVEIRA, 2012, p. 03).

Stainback et al. (1999), escrevem sobre algumas estratégias que
poderdo colaborar com o professor para tornar o curriculo da escola adaptavel,
flexivel e desafiador para todos os seus alunos, sem perder o foco da funcédo da
escola que é a de preparar cada aluno, com necessidades educativas especiais ou
nao, para viver em sociedade. Uma acéo docente que torna o curriculo adaptavel diz
respeito aos objetivos educacionais basicos ou gerais e 0s especificos.

Embora os objetivos educacionais basicos para todos os alunos possam
continuar sendo dos mesmos, 0s objetivos especificos da aprendizagem
curricular podem precisar ser individualizados para serem adequados as

necessidades, as habilidades, aos interesses e as competéncias singulares
de cada aluno (STAINBACK et al., 1999. p. 241).

De acordo com os autores, um objetivo basico de uma determinada
area do conhecimento pode ser apropriado para todos os alunos da turma, mas 0s
objetivos especificos de aprendizagem podem n&do ser 0os mesmos para todos os

alunos. O professor deve estar atento para essa situacao, pois:

Adaptacbes Curriculares. Disponivel em:
<http://www.cnotinfor.pt/inclusiva/pdf/Adaptacao_curricular_pt.pdf>. Acesso em: 27 jun. 2012.
Disponivel em: http://www.cnotinfor.pt/inclusiva/report_adaptacao_curricular_pt.html. Acesso em: 05
jul. 2012.


http://www.cnotinfor.pt/inclusiva/report_adaptacao_curricular_pt.html
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Desenvolver objetivos separados ou diferentes para um ou varios alunos
pode conduzir a seu isolamento e segregacdo dentro da classe. Criar
atividades que abranjam as diferentes capacidades dos alunos e que, ao
mesmo tempo, mantenham um contexto de grupo com os membros da
turma lidando com objetivos diferentes em momentos diferentes, pode
ajudar a superar esse problema potencial (STAINBACK et al., 1999, p. 241).

Os autores ilustraram suas afirmac¢des quanto aos objetivos basicos
e especificos, citando alguns exemplos de acdes que os professores construiram em
colaboragdo com os mediadores da inclusdo e outros especialistas, diante da
“necessidade de escolher objetivos de aprendizagem adequados aos alunos
individualmente [...]” (STAINBACK et al., 1999, p. 241). O primeiro exemplo ocorreu

em uma turma de 32 série, na aula de ciéncias:

Embora o objetivo curricular basico da unidade de ciéncias, “Entendendo o
Mundo Fisico que nos Cerca — O que é Temperatura?”, fosse considerado
adequado a todos os alunos, cada um tinha habilidades e conhecimentos
diferentes, de forma que cada aluno precisava concentrar suas energias em
diferentes objetivos de aprendizagem especificos ao trabalhar para atingir o
objetivo. A maioria estava aprendendo a usar as escalas de temperatura
Fahrenheit e Celsius, enquanto outros estavam trabalhando com o
movimento molecular em diferentes temperaturas. Um aluno estava
aprendendo a reconhecer os termos quente e frio e a criar a definicdo
operacional descrevendo o termo a partir de experiéncias com objetos
diferentes. [...] embora todos os alunos estivessem buscando atingir o
mesmo objetivo educacional bésico (o que é calor e como ele é medido) e
aprendendo juntos nas atividades de aula, era necessario que se
concentrassem em objetivos curriculares diferentes e fossem avaliados
seguindo estes objetivos. Todos se beneficiaram da diversidade. As
atividades do aluno que estd aprendendo a diferenciar e a usar os itens
quente e frio, por exemplo, eram, para 0s outros alunos que estavam
aprendendo as escalas de temperatura, oportunidades para construir
situagdes praticas e da vida real de coisas quentes e frias e para praticar a
medi¢cdo de véarias temperaturas. Além disso, o aluno que precisava
aprender a diferenciar e a usar os itens quente e frio teve muitas
oportunidades e ampla assisténcia nessa aprendizagem (STAINBACK et al.,
1999, p. 241-242).

O outro exemplo de adaptacao curricular, citado por Stainback et al.
(1999), aconteceu numa turma de 42 série em uma aula de matematica envolvendo

multiplicacéo e divisdo com numerais de trés e quatro algarismos:

O professor usou a abordagem tradicional de explicar a operacéo e formular
perguntas sobre como multiplicar e dividir estes nimeros realizou varios
problemas no quadro para ilustrar os conceitos e 0s procedimentos,
distribuiu folhas de tarefas para os alunos fazerem exercicios e, proximo ao
final da aula, discutiu com eles e fez-lhes perguntas sobre problemas de
matematica da vida real envolvendo a multiplicagéo e a divisdo de nimeros
de trés e quatro algarismos. Como havia alunos com capacidades e niveis
de aproveitamento diferentes na classe, nem todos estavam preparados
para aprender a multiplicar e dividir nimeros de trés e quatro digitos. Uma



81

das alunas, Shawn, estava revendo o reconhecimento de nudmeros,
aprendendo a contar de 1 a 100, e comparando moedas a cédulas de
dinheiro (representacdes graficas de moedas). O facilitador da inclusédo
ajudou analisando a aula de matemética para ver como os alunos que
estavam em niveis diferentes poderiam ser incluidos na unidade geral. Por
exemplo, para a Shawn, foram exploradas as seguintes questdes: O
professor poderia pedir a Shawn para identificar alguns niimeros (p. ex., o 6)
nos exemplos do quadro, da mesma maneira que outros alunos seriam
solicitados a calcular 8 vezes 9 ou reagrupar numeros? Quando as folhas de
licdo fossem distribuidas, Shawn poderia receber uma que exigisse o
reconhecimento de nimeros e moedas a serem comparadas com cédulas
de dinheiro, em vez de folha de licho com problemas de multiplicacdo e
divisdo? [...] O problema que esse exemplo apresenta € que o aluno poderia
ser percebido como separado ou diferente porque estava envolvido em
atividades de matematica diferentes. Entretanto nessa aula em particular,
varios alunos frequentemente se envolveram em atividades diferentes, e por
iISso ndo pareceu estranho aos outros alunos que Shawn trabalhasse no
reconhecimento dos nimeros (STAINBACK et al., 1999, p. 242-243).

Os mesmos autores salientam que nesse segundo exemplo foi
organizada uma atividade em que todos os alunos participaram de uma experiéncia
da vida real, por meio do planejamento de uma aula que atingiu varios objetivos
inclusive as habilidades de aprendizagem de Shawn e também dos outros. Esse
tipo de atividade ainda proporcionou, de acordo com 0s autores, oportunidades para
os alunos desenvolverem outras habilidades sociais e de comunicacgéo, habilidades
da vida diaria e motoras.

O documento Diretrizes Curriculares da Educacédo Especial para a
Construcdo de Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006), elaborado pela Departamento
de Educacéo Especial do estado do Parana, faz uma solicitacdo aos profissionais da
educacdo para colaborarem nesse momento, construindo por meio de suas acoes
docentes, praticas que realmente efetivem a educacdo inclusiva. No caso da
inclusdo e educacdo dos alunos surdos, a situacdo torna-se mais complexa ainda,
como aponta Plinski (2012):

No caso dos alunos surdos, esse assunto € um tanto delicado, pois exige
um conhecimento que vai além do que é ensinado nas academias. Ha& uma
necessidade de se ir muito além, para que o ensino a eles oferecido possa
realmente atender a todas, ou quase todas as necessidades e expectativas.

Por isso € importante que se faga um estudo sobre o curriculo e como se da
0 ensino em escolas de surdos (PLINSKI, 2012).

A autora também alerta para o fato de que os surdos devem ser

consultados nesse processo

[...] € de fundamental importancia que os curriculos elaborados nas escolas
levem em consideracao as reivindicacdes dos sujeitos surdos para que haja



82

respeito a sua cultura, lingua, identidade e para que as escolas de surdos
cumpram com o seu papel de mediadoras no desenvolvimento de
contelidos (PLINSKI, 2012).

De acordo com os estudos ja abordados no presente trabalho, para
que o atendimento do aluno surdo incluido nas aulas de matematica se desenvolva
adequadamente € necessario que as adaptacbes curriculares acontecam
principalmente no primeiro nivel da piramide (Figura 2), isto €, no nivel do projeto
politico pedagogico, visto que o maior problema reside na comunicagdo, na maioria
dos casos, precaria. Nesse sentido, a utilizacdo da Libras pelo professor ou a
presenca do intérprete de Libras para facilitar a comunicacdo na sala de aula e
servicos de apoio do professor especialista no CAES, sédo condicbes minimas para a
educacdo inclusiva do referido aluno e para que suas respectivas adaptacoes
curriculares possam ocorrer nos dois outros niveis da pirAmide, tanto no nivel do
curriculo desenvolvido na sala de aula, isto é, nas estratégias que o professor ira
utilizar nesse atendimento, como também nas formas de avaliacdo, quanto no nivel
individualizado do curriculo para o aluno surdo.

Conclui-se essa etapa dos estudos reforcando sobre a relevancia de
se realizar as adaptacdes curriculares, sempre que for necessario para que o aluno
seja respeitado em suas especificidades e ritmos.

Passa-se a desenvolver estudos sobre problemas que o professor

enfrenta com a educacao inclusiva do aluno surdo, a seguir.

1.6 PROBLEMAS GERAIS DA EDUCACAO INCLUSIVA DOS SURDOS

Tratam-se agora os problemas gerais da educacdo inclusiva do
surdo, dos quais se destacam os relacionados a linguagem e ao atendimento do
intérprete de Libras; os relacionados a organizacdo da sala de aula, os relacionados
a adaptacao curricular, bem como o atual contexto escolar.

Abordam-se inicialmente os problemas relacionados a comunicacao
do aluno surdo nos contextos inclusivos.

Faria et al. (2011), de acordo com seus estudos, acreditam que a
formacdo de identidades, o desenvolvimento do intelecto, a aquisicdo de
conhecimentos e a evolugdo por meio do convivio em comunidades em que todos

partiiham dos mesmos conhecimentos culturais e valores sociais, sdo fundamentais
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nos processos de interacdo e cognicdo dos sujeitos surdos. A linguagem nesses

processos assume papel central (FARIA et. al., 2011, p. 173).

De acordo com Valmaseda (1995), “a linguagem ocupa papel

central; que faz parte inseparavel de tudo que ocorre na aula” (VALMASEDA, 1995,

p. 83). Segundo a autora, por meio da linguagem a crianga torna-se capaz de

[...] expressar seus sentimentos e explicar suas reagdes aos demais,
conhecer diferentes pontos de vista e aprender valores e normas. Pode
também dirigir e reorganizar seu pensamento, controlar sua conduta,
favorecendo, assim, uma aprendizagem cada vez mais consciente
(VALMASEDA, 1995, p. 84).

A mesma autora afirma que, por meio da linguagem, o aluno pode

atingir os objetivos da escola e da educacéo em geral:

[...] fazer com que os alunos sejam independentes, desenvolvam-se como
pessoas, sejam capazes de autocontrole, desfrutem das interages com os
outros, desenvolvam habilidades do tipo pratico, ampliem seu conhecimento
do mundo, conhegam e compartilhem ao maximo aspectos culturais como a
literatura, a matematica, a historia, o0 meio ambiente, etc. A escola trata, em
suma, de preparar seus alunos para a vida adulta posterior (VALMASEDA,
1995, p. 83).

Estudos realizados por Plinski (2012) relatam que muitos alunos

surdos chegam as escolas regulares sem adquirirem sua primeira lingua, a Libras e,

por essa razao, nao

de aula.

conseguem compreender o que esta sendo abordado em sala

Inevitavelmente quando nos referimos a educacdo de surdos, precisamos
falar a respeito da Lingua de Sinais. Assim como afirma Botelho (2005) o
gue falta aos surdos é uma lingua que eles dominem e que lhes permita
pensar com todas as complexidades necessarias e ao adquirirem essa
lingua raramente a compartilham com seus professores (PLINSKI, 2012).

Botelho (2005) escreve sobre a importancia de o surdo adquirir a

lingua de sinais e Marchesi (2004) sobre a importancia da aquisicdo precoce da

linguagem de sinais:

[...] é fundamental que os surdos adquiram a lingua de sinais, aquisi¢cdo que
deve ser precoce: nao dispor de nenhuma lingua, ou apenas de fragmentos
de uma, compromete os processos de abstracdo e generalizacdo. Como é
bastante comum, muitos surdos ndo adquirem a lingua de sinais a ndo ser
tardiamente (BOTELHO, 2005. p. 56).

[...] estudos sobre a aquisicdo precoce de linguagem de sinais por criangas
surdas comprovaram sua influéncia positiva em inteligéncia, compreensao
linguistica, vocabulario e leitura labial, [...] (MARCHESI, 2004, p. 186).
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Dizeu e Camporali (2005) escrevem sobre a aquisicdo da

linguagem de criangas ouvintes e surdas:

A crianca ouvinte desde seu nascimento é exposta a lingua oral, dessa
forma é fornecida para ela a oportunidade de adquirir uma lingua natural, a
qual ira permitir realizar trocas comunicativas, vivenciar situacées do seu
meio e, assim, possuir uma lingua efetiva e constituir sua linguagem. Para a
crianga surda deveria ser dada a mesma oportunidade, de adquirir uma
lingua propria para constituir sua linguagem (DIZEU; CAMPORALI, 2005, p.
587).

Para Faria et al. (2011), “a lingua de sinais, como qualquer outra
lingua, e a interacdo tém forte ligagcdo com o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos
que a produzem” (FARIA et al., 2011, p.173). As autoras complementam sobre a
importancia da lingua de sinais para os surdos:

Assim como qualquer outra lingua a Libras propicia ao sujeito falante natural
dela o desenvolvimento pleno, pois ela possibilita a troca de conhecimento,

a comunicacéo e, consequentemente, a interacdo social com os individuos
e com o mundo no qual esté inserido (FARIA et al., 2011, p. 183).

Marchesi (2004) vé o desenvolvimento cognitivo em “estreita

relacdo com o desenvolvimento social e comunicativo” (MARCHESI, 2004, p. 182).

A aquisi¢do do conhecimento estd muito relacionada com a capacidade de
receber informacao e de elabora-la de forma adequada. Praticamente toda
informacdo é transmitida através dos diferentes meios de comunicagéo:
didlogos, livros, cinema, televisdo, radio. Na maioria desses ambitos, as
pessoas surdas tém sérias dificuldades de obter a informagdo que se
transmite. Ndo é de se estranhar, portanto, que o0s surdos tenham
conhecimentos da realidade muito mais restritos (MARCHESI, 2004, p.
183).

Como afirmam os autores mencionados, a linguagem é fator
importante para o desenvolvimento do surdo, tanto para os processos de interagao,
guanto para 0s processos de cogni¢cao desses sujeitos.

Botelho (2005) afirma que atualmente a educacdo dos surdos
ainda néo alcanca resultados positivos:

[...] mesmo que os professores sejam bem preparados, mesmo que
conhegam a cultura surda e a lingua de sinais, ainda assim néo é suficiente,
pois ndo existe uma mesma lingua, compartilhada, circulando na sala de

aula e na escola, condi¢do indispensavel para que os surdos tornem-se
letrados (BOTELHO, 2005, p. 16).

A autora observa que “ndo ha como utilizar lingua de sinais e
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lingua oral simultaneamente por raz6es de ordem linguistica” (BOTELHO, 2005, p.
18). Observa também que a “auséncia de uma lingua comum também gera a nao-
participacdo do estudante surdo nas aulas” (BOTELHO, 2005, p. 68). Dessa forma,
torna-se:
[...] impossivel acompanhar a totalidade de interagdo verbal em sala de
aula, muito frequentemente surdos utilizam a simulacdo de compreenséo,
estratégia para evitar a tensdo na comunicacdo e para que passem
despercebidos (HIGGINS, 1980, p. 156). A simulacdo acaba tornando as
coisas piores, porque aparenta auséncia de problemas [...] (BOTELHO,
2005, p. 19).
A presenca do intérprete de lingua de sinais® durante as aulas, é
uma forma de facillitar e amenizar os problemas de comunicagéo existentes entre o
professor e o aluno surdo, e também do aluno surdo com os demais alunos ouvintes,
abrindo assim as possibilidades para o aluno surdo conseguir alcancar os objetivos
finais da educacéo.
[...] Quando se insere um intérprete de lingua de sinais na sala de aula
abre-se a possibilidade do aluno surdo receber a informagdo escolar em
lingua de sinais, através de uma pessoa com competéncia nesta lingua. Ao
mesmo tempo, o professor ouvinte pode ministrar suas aulas sem

preocupar-se em como passar a informacdo em sinais, atuando em sua
lingua de dominio (LACERDA; POLETTI, 2004, p. 01).

Todavia, a lei que regulamenta a profissdo de Tradutor Intérprete
de Libras/Lingua portuguesa para surdos, é recente (Lei n° 12.319, de 1° de
setembro de 2010). Possivelmente a escassez desse profissional no mercado
aconteca por essa razao. Outro fato também que se vivencia atualmente, apesar da
relevancia, é a escassez de material que aborde esse atendimento e a falta de
pesquisas nesse campo. A atuacado do intérprete de Libras nas salas de aula ainda
acontece de maneira muito confusa. De acordo com os estudos de Lacerda e Poletti
(2004), “a presenca de um intérprete de lingua de sinais ndo assegura que a
inclusdo do aluno surdo no ensino regular seja atendida prontamente. Varios sao 0s
problemas que ainda acontecem:

[...] a presenca de um intérprete de lingua de sinais ndo assegura que
guestdes metodoldgicas, levando em conta os processos proprios de

% «Tradutor Intérprete de Libras/Lingua Portuguesa - Profissional bilingue, certificado a nivel de
proficiéncia, para o atendimento dos alunos inclusos no Ensino Comum gue tem por objetivo mediar a
comunicacao entre alunos, professores e toda a comunidade escolar.” Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=699> Acesso
em: 06 ago. 2012.
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acesso ao conhecimento, sejam consideradas ou que o curriculo escolar
sofra ajustes para contemplar peculiaridades e aspectos culturais da
comunidade surda. [...] muitos intérpretes usam pidgin, ou variacGes locais e
nao a lingua de sinais propriamente, ja que muitos atendem uma populagéo
gue nem sempre domina bem a lingua de sinais. [...] o intérprete mal
formado pode dar ao aluno informacdes imprecisas causando mais
problemas do que auxiliando. [...] O que ocorre na escola ndo é avaliado por
ninguém, e todos os problemas escolares apresentados podem
erroneamente ser atribuidos a dificuldades da crianca. [...] hd uma
participacdo diferenciada do aluno surdo (quando o professor pergunta algo
para a classe o aluno surdo ndo participa igualmente, pois, até que o
intérprete traduza a pergunta algum aluno ouvinte jA a respondeu ou
guando ocorrem atividades que envolvem ver e ouvir ao mesmo tempo, o
aluno surdo perde parte da tarefa); que a traducdo encurta caminhos, indo
diretamente ao contetdo principal; que a traducdo focaliza contetdos
académicos ndo sendo traduzidas discussdes entre pares, comentarios
irbnicos, etc. (LACERDA; POLETTI, 2004, p. 01-04).

As mesmas autoras escrevem sobre a relacdo do aluno surdo com o
intérprete, uma relacdo de dependéncia, na qual o aluno surdo reconhece o
intérprete como sendo seu, a sua disposi¢cao para fazer o que ele quer, ou ainda
momentos em que o aluno surdo recorre ao intérprete como alguém que pode fazer
tudo por ele. “Além disso, esse contato estreito e constante com o intérprete interfere
no processo de autonomia e de formagéo de identidades pela qual passa o aluno
surdo (Soares, 2002), ja que suas relacbes sociais sdo fortemente marcadas por
esta presenca” (LACERDA; POLETTI, 2004, p. 14). Escrevem também sobre a
relacdo do intérprete e o professor, a confusdo dos papeis que cada um deve
desempenhar durante as aulas.
Sente-se por parte das intérpretes a necessidade de que o professor
assuma seu papel na relagdo com o aluno surdo. Cabe ao professor corrigir,
elogiar, conferir as producdes, questionar, ndo podendo o intérprete assumir
este papel, todavia isto nem sempre é evidente e o professor parece
delegar, em geral, a responsabilidade pela aprendizagem do aluno surdo a
intérprete (LACERDA; POLETTI, 2004, p. 11).
[...] muitos problemas ocorrem quando o intérprete ndo tem acesso prévio
aos conteudos que serao trabalhados. [...] Quando os contetidos ndo séo
compartilhados, quando as caracteristicas da surdez ndo sao consideradas
e além disso o intérprete ndo tem acesso anterior aos temas a serem
abordados em sala, a fim de se preparar melhor para a interpretacéo, ele
ndo pode realizar um bom trabalho, atuando de forma precéria, podendo

prejudicar a aprendizagem do aluno surdo (LACERDA; POLETTI, 2004, p.
12).

As autoras afirmam que a inclusdo do aluno surdo, parece ser
compreendida como a aceitacdo do crianca surda e seu intérprete em sala de aula,
e que nenhum outro cuidado ou reflexdes se fazem necessérios. Enfatizam que “a

responsabilidade pela educacdo do aluno surdo ndo pode recair sobre o intérprete,
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ja que seu papel principal é interpretar” (LACERDA; POLETTI, 2004, p. 06).

No Parana, outro atendimento oferecido ao aluno surdo incluido no
ensino regular é o CAES®® (Centro de Atendimento Especializado na area da
Surdez) :

Servigo de apoio educacional, em contraturno, destinado a alunos surdos
matriculados na Educacéo Basica. Dispbe de professor especialista na area
da surdez, cuja funcdo é realizar um trabalho integrado com o ensino
regular para atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos surdos. Tem como objetivo complementar o atendimento
educacional comum, por meio do desenvolvimento de uma proposta de

educacéo bilingue — Libras/lingua portuguesa - para surdos (FERNANDES,
2003).

Esse atendimento especializado, encontra-se debilitado ja que o
aluno surdo na maioria dos contextos inclusivos ndo tem ajuda do Intérprete de
Libras, devido a falta de profissionais na area. Diante dessa situacao, o professor do
CAES procura explicar e ajudar o aluno surdo a compreender os contetdos
estudados, mesmo néo tendo conhecimento tedrico da maioria das disciplinas. Essa
inconstancia de improvisos utilizados por parte do professor do CAES para que o
aluno surdo tenha acesso a informacao que circulou durante a aula ndo é uma tarefa
facil, pois o professor ndo tem como se preparar para esse atendimento, ja que nao
sabe 0 que o aluno necessita e deseja inteirar-se. O objetivo principal do CAES, que
€ 0 desenvolvimento de uma proposta de educacédo bilingue para o aluno surdo
(Libras como lingua materna e a lingua portuguesa para que o aluno tenha acesso
ao conhecimento sistematizado por meio da leitura e da escrita) fica prejudicado, por
essa razdo, é extremamente relevante que os professores do ensino regular
conhecam a Libras, ndo deixando toda a responsabilidade da comunicacédo para o
intérprete e/ou para o professor do CAES. Lacerda e Poletti (2004) escrevem sobre
o desejo dos intérpretes de manterem-se estritamente no espaco da interpretacao,
porém ndo conseguem “porque sua tarefa em uma sala de aula é acima de tudo
colaborar para que o aluno compreenda os conteudos trabalhados” (LACERDA,;

POLETTI, 2004, p. 10). O mesmo acontece com o professor especialista do CAES,

% «Centro de Atendimento Especializado na Area da Surdez (CAES) - Amparado legalmente pela
Instrugéo 002/2008 é um servigo de apoio especializado para alunos surdos, autorizado via resolucéo
prépria, nas escolas da rede comum da Educacao Béasica. Desenvolve uma proposta de educacao
bilingue, auxiliando na difusdo da Libras, na comunidades escolar. Neste espaco, atuam o professor
bilingue, juntamente do professor surdo.” Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=699> Acesso
em: 06 ago. 2012.
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que procura sanar as lacunas do ensino regular deixando para segundo plano o
aprimoramento da Libras, prejudicando o aluno surdo dessa forma, quanto a
aguisicao da sua primeira lingua.

A questéo relacionada a composicdo das turmas também afeta a
inclusdo do aluno surdo. O numero excessivo de aluno por turma com inclusdo de
aluno surdo, ou com qualquer outro tipo de necessidade educativa especial,
prejudica o atendimento desses alunos. De acordo com a cartilha 05 (BRASIL, 2000,
p. 20) essa decisdo, sobre o nimero maximo de alunos que uma sala de aula deve
comportar em situacdes de incluséo, € politico-administrativa:

Levantamentos informais em nossa realidade tém mostrado que o nimero
de 25 criancas (sendo destes, um maximo de 2 alunos com deficiéncia)
€ o ideal, em termos de viabilizar uma administracdo competente da classe
inclusiva. Entretanto, um numero de até 30 criangas permite um bom
trabalho de ensino, respeitado o nimero maximo de 2 (dois) alunos com

deficiéncia, na sala. Mais do que isso inviabiliza o acompanhamento
individual que o ensino responsavel requer (BRASIL, 2000, p. 20).

Enquanto ndo for amparada por lei essa questdo relacionada a
reducdo do numeros de alunos por turma composta também por alunos que
necessitam de atendimento diferenciado, os professores sentirdo dificuldades em
efetivar o atendimento adequado ao aluno surdo.

Outro problema também vivenciado com a inclusdo do aluno surdo,
esta relacionado ao curriculo e as adaptacdes curriculares, que:

[...] condicionam todo o ensino a oralidade, o qual ndo ha preocupacao com
0 processo da construcdo da identidade, e o respeito a diferenga, pois
muitos dos curriculos utilizados, tanto nas escolas especiais como nas
préprias escolas de surdos sdo de ouvintes “adaptados” (OLIVEIRA, 2010).

H& de se repensar sobre 0s recursos pedagogicos empregados
pelos profissionais da educag¢do. Como é possivel observar, ha problemas relativos
as questdes metodoldgicas. “Ha uma falsa aparéncia de que a insergao da crianca
surda ocorre sem problemas [...] € possivel identificar dificuldades e insatisfacoes
que parecem passar desapercebidas a escola” (LACERDA; POLETTI, 2004, p. 13).

Estudos desenvolvidos por Botelho (2005) relatam que:

A educacédo dos surdos ndo tem oferecido condi¢cGes favoraveis de acesso
as complexidades cognitivas. Além de professores e alunos surdos nao
compartilharem uma mesma lingua, e muitos surdos ndo serem fluentes em

lingua de sinais, a preocupacao central em muitas escolas ainda é o ensino
de palavras. E as palavras, por sua vez, ndo fazem sentido como
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pertinentes a uma categoria comum, tampouco se relacionam com um tema
significativo (BOTELHO, 2005, p. 58).

Plinski (2012) escreve sobre a importancia do ensino acontecer de

forma contextualizada, com maiores possibilidades de surtir efeitos positivos:

[...] ao ensinar apenas palavras soltas ndo se consegue perceber as
diferentes possibilidades de significado que uma palavra pode ter,
dificultando o entendimento do vocabulario que em nossa lingua é muito
rico. Trabalhar o texto e perceber como ocorre a construcdo da estrutura
frasal requer muito esforco, mas com certeza o resultado sera mais eficiente
do que apenas trabalhar vocabulario e sinal respectivo, o que acrescenta
muito pouco ou quase nada para o aluno surdo. Dessa forma o aluno nao

se sente motivado a participar da aula, pois ndo compreende o0 que esta
sendo transmitido pelo professor (PLINSKI, 2012).

De acordo com a mesma autora, no momento ha mais preocupacao
em atender os aspectos legais da inclusdo educacional do aluno surdo do que
realmente o que esta sendo ensinado ou ndo a eles em sala de aula. (PLINSKI,
2012) Sacristan também escreve sobre essa situacdo, “[...] criam sensagao de
movimento, mas produzem poucas mudancas reais e bastante desilusdo se néo se
dirigem eficazmente aos mecanismos que configuram a realidade” (SACRISTAN,
1996, p. 58).

De acordo com Matiskei (2004):

z

A inclusdo educacional € um projeto gradativo, dindmico e em
transformacéo, que exige do Poder Publico, em sua fase de transicdo, o
absoluto respeito as diferencas individuais dos alunos e a responsabilidade
guanto a oferta e manutencdo dos servicos mais apropriados ao seu
atendimento (MATISKEI, 2004, p. 196).

Ferreira (1998) afirma que, apesar de ja existirem as leis que
garantem o acesso do aluno surdo, como 0 acesso de qualguer aluno que necessite
de atendimento educacional especializado, ndo acontece a inclusdo adequada na
realidade, “a legislacdo fundamental ja esta dada e se trata de fazer cumpri-la”
(FERREIRA, 1998, p. 01).

Para o professor o “desafio de se planejar um ensino
bilingue/bicultural ndo é tarefa facil. [...] Por maiores que sejam os esfor¢os, o ensino
publico esta longe de primar pela qualidade” (SKLIAR, 2009, p. 176-177).

Blanco (1998), ao observar também que “a inclusdo é um processo
gradativo, que leva tempo, que é complexo, que tem que ser construido aos poucos.

Assim as condi¢fes fazem parte do proprio processo” (BLANCO, 1998, p. 05), lanca



90

encorajamento e fortalecimento diante da situacdo de inclusdo. Para a mesma
autora, os professores em suas préticas docentes, geralmente, conhecem ou
desenvolvem muitas estratégias que podem contribuir para superar as diferentes
necessidades para a aprendizagem dos alunos durante as aulas. Com a incluséao,
acredita-se que os professores, gradativamente, assumam uma postura de
pesquisadores de suas proprias préticas e poderdo ampliar suas capacidades
guanto ao desenvolvimento de novas estratégias e recursos educacionais (BLANCO,
1998). Essa resposta educativa, certamente, beneficiara ndo s6 o aluno surdo, mas
todos os alunos, pois muitos deles ndo apresentam nenhuma deficiéncia ou
diferenca sensorial, mas necessitam, por algum motivo, de um ensino diferenciado.

Porém, como destaca Ferreira (1998):

Sabe-se que o tema das necessidades especiais, ou mesmo da diversidade,
€ ainda pouco presente nos cursos de formacgéo de professores e outros
profissionais, mesmo com recomendacdes e indicacdes legais para que se
supere essa lacuna. De outra parte, parece dificil capacitar os professores
das classes comuns para integrar alunos que ainda ndo estdo presentes na
escola em que trabalham (FERREIRA, 1998, p. 05).

Estudos desenvolvidos por Franco (2009) expdem a opinidao de
professores que convivem com a realidade de aprendizes surdos, alguns por mais
de uma década, “e que agora somam suas experiéncias e apostam na possibilidade
de um ensino bilingue como uma via consistente de emancipacdo deste grupo ha
tanto excluido e agora ameagado com a inclusdo.” Franco (2009) indica algumas

guestdes consensuais para a educacao do aluno surdo:

e Que a Instituicdo invista na formagéo docente, principalmente no que diz
respeito a aquisicéo da LIBRAS.

e Que a LIBRAS seja ministrada também aos alunos surdos, contando com
a participacdo de monitores e surdos adultos.

e Que a Instituicdo amplie seu papel no que diz respeito a assisténcia
técnica e fomente a pesquisas.

e Que se invista concretamente na consolidacdo de um curriculo bilingue no
gual se supere, paulatinamente, o bindmio lingua portuguesa X lingua de
sinais.

e Que se implemente a construgéo coletiva de um curriculo voltado para a
emancipac¢do de alunas e alunos surdos, entendendo essa emancipacao
como a concreta possibilidade de autonomia do modelo educacional
ouvinte.

o[.]

e Que se problematize e acompanhe constantemente a inclusdo proposta
pelo governo (FRANCO, 2009, p. 223).

A inclusdo do aluno surdo, assim como de outros alunos que
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necessitam de atendimento educacional especializado, ja é fato, como afirma Skliar
(2009)

[...] vem-se observando, na maioria dos paises, uma forte tendéncia politica
em se defender a integracdo do surdo na escola comum, uma estrutura de
ensino que nao vem satisfazendo, como ja foi dito, as necessidades
educativas nem de criancgas ouvintes [...] (SKLIAR, 2009, 177).

Cabe ao professor, neste momento, buscar os caminhos. Sacristan

(2000), utiliza-se da observacdo de Stenhouse (1984, p. 135)° e tece a ideia sobre o
novo papel para o professor:

[...] prevemos para o professor o papel de um perito com certo dominio do

conhecimento, sensivel a problemas de valor que coloca em seu trabalho,

ou sera mais um estudante entre estudantes, ainda que sempre com poder

deformador, devido a relevancia e autoridade de seu posto (SACRISTAN,
2000, p. 176).

Antes mesmo da efetivacdo da adaptacdo curricular para o aluno

surdo, Marchesi afirma que:
A correta utilizagdo de um sistema de comunica¢do manual na sala de aula
€ a condicdo necessaria para facilitar o intercAmbio de informa¢des com o

aluno surdo e o progresso em suas aprendizagens (MARCHESI, 2004, p.
189).

Sacristan (2000) faz um alerta com relacéo ao trato com o curriculo:

[...] Por isso mesmo o curriculo ndo pode ser concebido como propostas
gue automaticamente podem ser transferidas para a pratica sem
modificacdes de suas potencialidades, mas como hip6tese, como tentativas
que os professores devem ensinar em suas classes, para sermos coerentes
com o papel real que cumprem e organizarmos assim um referencial para
uma pratica criativa com participacdo ativa dos docentes (SACRISTAN,
2000, p. 176).

Na educacao do aluno surdo, de acordo com Skliar (2009), nao
basta apenas a utilizagdo de uma mesma lingua durante o ensino e a aprendizagem
dos conteudos que orientardo uma nova abordagem curricular, “é a percepc¢ao do
individuo surdo na sua totalidade e ao mesmo tempo, nos aspectos de sua
cognicao” (SKLIAR, 2009, p. 220). Afirma também que quando apenas pensamos

‘numa educacdo bilingue e ndo discutimos seriamente uma politica e um

57STENHOUSE, Lawrence. Investigacion y desarrollo Del curricullum. Madrid: Morata. 1984.
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planejamento linguistico, nés nos movemos muito pouco do lugar onde estavamos, e
0 pior é que julgamos que j& demos um grande passo” (SKLIAR, 2009, p. 184).
Como afirma Skliar (2009):

Ha de se reconhecer o esforco do atual governo brasileiro em promover
reformas na educacao, mas cabe a nés ficarmos atentos a quem, de fato,
tais iniciativas estdo atendendo. Vale repetir que a educacdo especial
deveria ser inscrita, ela também, no movimento transformador, e oportuno,
da educagdo como um todo. Transformada por dentro, ndo seria assimilada
pela educagdo comum, nem reduzida a um depésito de vidas improdutivas.
Teria um papel educativo e critico em relagdo a formacgéo de seus alunos,
mas, principalmente, seria uma materialidade radicalmente distinta de que
chamamos hoje de escola especial. Portanto, ndo se trata de optar pela
inclusdo na escola regular atual ou pela escola especial atual. Trata-se, na
verdade, de compor alternativas institucionais que superem essa férmula
simplificada (ainda que cheia de controvérsias) de configurar o problema
(SKLIAR, 2009, p. 176).

Aos professores cabe o desenvolvimento, segundo O’Brien e

O’Brien (1999), da arte de facilitar a adeséo a incluséo, que:

[...] envolve o trabalho criativo com este estado de elevagéo da consciéncia,
redirecionando a energia estreitamente relacionada ao medo para a
resolucdo de problemas que promova a reconsideracdo dos limites, dos
relacionamentos, das estruturas e dos beneficios. Quando esse
redirecionamento fracassa, os alunos com deficiéncia [aqui incluimos o
surdo] permanecem de fora da educacdo, [..] Quando esse
redirecionamento d4 certo, a vida de uma turma modifica-se, de maneira
surpreendentemente tranquila, e abre espacgo para novos relacionamentos,
novas estruturas e uma nova aprendizagem, [...] (O'BRIEN; O'BRIEN, 1999,
p. 48-49).

Como afirmam os autores, a educacdo inclusiva tende a afastar
todos das rotinas confortaveis, levando-os em direcdo aos desafios. Dessa maneira,
todos poderao extrair licdbes das experiéncias vivenciadas enfrentando a realidade
da vida, ja que a “educagdo acontece no contato com os outros, e as
potencialidades e as falibilidade das pessoas moldam a extensédo e a textura do
crescimento de cada um de nés” (O’'BRIEN, O’BRIEN, 1999, p.64-65).

Inevitavelmente quando nos referimos a educacdo de surdos, precisamos
falar a respeito da Lingua de Sinais. Assim como afirma Botelho (2005) o
gue falta aos surdos € uma lingua que eles dominem e que lhes permita
pensar com todas as complexidades necesséarias e ao adquirirem essa
lingua, raramente a compartilham com seus professores. O que se vé em
sala de aula é que muitos alunos ndo foram alfabetizados em sua lingua e
sentem muita dificuldade de entender o que se estd dizendo (PLINSKI,
2012).

De acordo com os estudos de Plinski (2012), além de um curriculo
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inclusivo e de adaptacdes curriculares nas aulas de matemética, o aluno surdo
necessita primeiramente possuir uma lingua propria, a Libras. Reconhecer-se com
uma identidade propria e estar consciente de sua cultura. Geralmente ndo é dessa

forma que o aluno surdo esta chegando nas escolas.

Para que bons resultados educacionais sejam alcancados no que se refere
a crianca surda, suas condi¢cdes linguisticas e culturais devem ser
essencialmente consideradas. Todavia, ndo € isso que ocorre com
frequéncia nas escolas. A Declaracdo de Salamanca (1994) é enfatica ao
afirmar que “As Escolas Inclusivas precisam reconhecer e responder as
necessidades diversificadas de seus alunos, acomodando os diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando educacdo de qualidade
para todos mediante curriculos apropriados, mudancas organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com suas comunidades.”
Ao vislumbrar o processo inclusivo das criangcas que possuem surdez na
rede regular de ensino, & notavel observar que os discentes surdos, de
forma geral, ndo possuem seu direito a educacdo respeitado, pois em
consequéncia a dificuldade de acesso a lingua utilizada pela maioria desses
alunos, ficam distanciados do processo ensinoaprendizagem e mesmo apoés
anos e anos de escolariza¢do, comumente ndo apresentam dominio minimo
dos conteudos transmitidos, que sdo necessarios ao seu desenvolvimento e
a sua adequada inserc¢éo social (FERREIRA; BUENO; PEREIRA, 2010).

A Educacédo Inclusiva pode possibilitar uma renovacdo nesse
modelo de escola tradicional:
Os principios da inclusdo aplicam-se ndo somente aos alunos com
deficiéncia ou sob risco, mas a todos os alunos. As questdes desafiadoras
enfrentadas pelos alunos e pelos educadores nas escolas de hoje néao

permitem que ninguém se isole e se concentre em uma Unica necessidade
ou em um grupo-alvo de alunos (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 69).

Abordar-se-4 no final do Capitulo Trés do presente trabalho dez
elementos considerados pelas autoras Schaffner e Buswell (1999) como passos a
seguir para o sucesso de todos os alunos de uma comunidade escolar. Segundo as
autoras, esses elementos, quando presentes nos ambientes escolares, sé&o
caracteristicas e partes interdependentes da criacdo de uma comunidade bem-
sucedida, dindmica, acolhedora e bem-informada (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999,
p. 70-84). Na sequéncia abordar-se-a também, de acordo com Libaneo (2011), dez
novas atitudes docentes que poderdo facilitar as acdes do professor diante das
realidades do mundo contemporaneo (LIBANEO, 2011, p. 30-50). Acredita-se que a
adequacao destas atitudes dentro do espaco escolar poderao redefinir positivamente
0 contexto educacional e as acdes docentes frente a educacéao inclusiva.

Para a redefinicdo do contexto educacional faz-se necessario a
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reestruturacdo da escola, do sistema de ensino, novas acdes docentes respeitando
a diversidade e as diferencas. Porém, como destaca Libaneo (2011) ndo existe com
isso a pretensdo de esconder os problemas, visto que muitas acdes necessarias
fogem dos campos de acbes dos professores e dos demais membros da
comunidade escolar.
Politicas globais para a educacéo inexistem, e as medidas anunciadas pelo
governo a titulo de “reformas” séo timidas, setorizadas e fragmentadas. Por
outro lado, a escola que temos encontra-se distante do que propdem as
analises, e a desqualificacdo profissional do professorado é notéria, porque
os cursos de formacéo ndo vém acompanhando as mudangas. Junto com

isso, vem se acentuando a tendéncia de desprofissionalizacéo e de
decréscimo do conceito social perante a sociedade (LIBANEO, 2011, p. 49).

Acredita-se que o profissional docente ndo deva ficar aguardando os
acontecimentos, deixando tudo por conta do governo. Certamente deve tomar
atitudes em busca de melhorias. H& muitas tarefas pela frente. Libaneo (2011)
acredita ser “fundamental que em cada escola os professores formassem uma
equipe unida, centrando a organizacdo dos professores no local de trabalho, em
torno de projetos pedagdgicos” (LIBANEO, 2011, p. 50). Dessa maneira, acredita-se
gue os professores estardo mais preparados e amparados para atuar como agente
ativo no processo inclusivo, tratando os alunos todos juntos e respeitando suas
diferencas.

Procurou-se, com esse estudo, levantar os problemas gerais de
contextos inclusivos que tém em suas turmas de matematica da educacao basica,
alunos surdos.

No Capitulo Dois, a seguir, relata-se a realidade da educacédo
inclusiva desses alunos por meio da coleta de informagdes sobre o atendimento que

0S mesmos recebem nas aulas de matematica.
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CAPITULO DOIS:
METODOLOGIA DA PESQUISA
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2 COLETA DAS INFORMACOES E ORGANIZACAO DOS DADOS LEVANTADOS

Atualmente os alunos surdos estudam em classes comuns do ensino
regular da Educacéo Basica, conforme lhes garante a Constituicdo Federal (1988),
como ja foi mencionado anteriormente no inicio do Capitulo Um.

Neste capitulo apresentam-se os procedimentos metodologicos da
pesquisa, desde a problematica vivenciada no cotidiano escolar com a incluséo do
aluno surdo, a coleta de informacdes até o levantamento e a organizacdo dos dados.

A regido investigada envolve de forma central o municipio de Andira,
situado na Regido Norte do Estado do Parana, regido também conhecida como
Norte Pioneiro Paranaense. A regido referida faz divisa com o sul do Estado de Séo
Paulo. A seguir, apresenta-se o mapa da divisdo regional do Parana para melhor

localizag&o da regido investigada.

FIGURA 3: Divisao regional do Parana
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Fonte: Instituto Agronémico do Parana — IAPAR
Disponivel em: < http://www.iapar.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=979>
Acesso em: 15 ago. 2012.

Procurou-se conhecer também a realidade nos municipios

paranaenses vizinhos, por acreditar que o conhecimento da realidade em outros
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contextos educacionais fornece informagoes relevantes para reforgar a existéncia
das dificuldades levantadas no estudo em questao.

Para melhor compreenséo desta etapa da pesquisa, apresenta-se a
seguir, uma parte do mapa do Estado do Parana, da referida regido pesquisada,
com o objetivo de informar geograficamente a localizacdo dos municipios visitados:
Andir4, Barra do Jacaré, Jacarezinho, Santo Antbnio da Platina, Cambara,

ltambaraca, Bandeirantes e Santa Amélia.

FIGURA 4: Municipios paranaense que atenderam alunos surdos
na educacgdo basica em 2011.
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O levantamento das informagdes aconteceu no final do ano letivo de
2011, por meio de entrevistas estruturadas com professores do ensino regular, que
possuiam alunos surdos matriculados em suas turmas, inicialmente no municipio de
AndirdA e em seguida nos municipios vizinhos. Optou-se pelas entrevistas
estruturadas por pressuporem “perguntas precisas, previamente formuladas e

organizadas segundo uma determinada ordem, das quais o0 entrevistador ndo se
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pode desviar’ (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 120-121) e, dessa forma
garantir-se a unanimidade das informacdes coletadas. (Apéndice A)

Com os dados formalizados, pretendeu-se conhecer e documentar a
pratica docente com relacédo as acdes pedagodgicas durante o atendimento do aluno
surdo pelo professor de matemética com enfoque nas dificuldades frente aquele
aluno o qual ndo teve preparo para ensinar. suas duvidas, suas confusdes, seus
anseios, suas construcdes para a efetivacao da educacéo inclusiva.

O que é apresentado aqui emergiu de um contexto educacional com
caréncia de orientagbes e de formagao docente. Com o conjunto formado pela
fundamentacéo tedrica construida nesse trabalho, com as informagdes coletadas,
com a andlise das mesmas e os resultados apresentados pretendeu-se contribuir
com as reflexdes e discussfes em prol de uma educacao inclusiva para os alunos
surdos, e também para outros alunos que necessitam de atendimento educacional

especializado ou de um olhar diferente quanto as suas especificidades.

2.1 TiPO DA PESQUISA

Para estruturar esta investigagdo pautou-se nos procedimentos e
conceitos apresentados pela Andlise de Conteudo (AC), proposta por Bardin (1977).
Na fase da andalise das informacdes ja organizadas, migrou-se para uma
interpretacdo por meio da Metandlise, proposta por Fiorentini e Lorenzato (2009).

Bardin (1977) se refere a AC como “um conjunto de instrumentos
metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a
discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados” (BARDIN, 1977,
p. 07).

Esses procedimentos, ancorados em um processo de leitura e
impregnacdo dos dados, possibilitam uma interpretacdo com descricdo clara e
objetiva, recorrendo a releituras que conduzem ao surgimento de novas mensagens
e informacdes, para além das aparéncias do que se apresenta de imediato.
“‘Enquanto esfor¢co de interpretagdo, a analise de conteudo oscila entre os dois
polos, do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade” (BARDIN, 1977, p.
07).

A AC ndo é um instrumento para a investigacdo, e sim uma

metodologia que segue critérios especificos permitindo superar as incertezas e
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compreendendo para além dos significados imediatamente compreendidos.
Organiza-se em diferentes fases em torno de trés polos cronolégicos: 1) a prée-
analise, 2) a exploracédo do material e 3) tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo (BARDIN, 1977, p. 89).

Com relagédo a pré-andlise, Bardin (1977) a descreve por meio de
cinco subfases: a) a leitura flutuante; b) a escolha dos documentos; c) a formulacéo
das hipoteses e dos objetivos; d) a referenciacdo dos indices e a elaboracédo de
indicadores e e) a preparacdo do material (BARDIN, 1977, p. 90-94). De acordo com
a autora, se essas cinco subfases forem convenientemente concluidas, a fase
seguinte da AC — a exploracdo do material — consistird apenas na administracdo das
decisGes tomadas anteriormente e, essencialmente, na constituicdo de codificacdes,
desconto ou enumeracao, seguindo regras previamente formuladas.

Na ultima fase, de posse dos “resultados significativos e fiéis, [0
pesquisador] pode entédo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a propésito dos
objetivos previstos ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”
(BARDIN, 1977, p. 95). Ou também, os resultados obtidos “podem servir de base a
uma outra andlise disposta em torno de novas dimensdes tedricas, ou praticadas
gracas a técnicas diferentes” (BARDIN, 1977, p. 95). Neste momento optou-se para
uma interpretacdo utilizando-se da metanalise proposta por Fiorentini e Lorenzato
(2009), com o proposito de conhecer a realidade escolar do professor que tem
incluido em suas turmas o educando surdo e reforcar o que ja era esperado quanto
ao objeto investigado, ja que a AC de Bardin (1977) assim permite migrar para novos
caminhos.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009)

Dentre os varios tipos de estudos bibliograficos e documentais podemos
destacar [...]: a meta-analise, [...]

A meta-analise é uma revisdo sistematica de outras pesquisas, visando
realizar uma avaliagdo critica delas e/ou produzir novos resultados ou

sinteses a partir do confronto desses estudos, transcendendo aqueles
anteriormente obtidos (FIORENTINI, LORENZATO, 2009, p. 103).

A metanalise permite fazer comparacgdes entre as proprias respostas
dos professores entrevistados, buscando relaciona-las com os estudos sobre acdes
docentes nesse contexto inclusivo. Criaram-se trés quadros, nos quais foram
organizadas as respostas, as unidades de contexto e suas respectivas unidades de

registro.
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Antes de relacionar o conteudo dessa investigacdo as proposicoes
de Bardin (1077) e Fiorentini e Lorenzato (2009), descreve-se o ambiente no qual os

dados foram tomados.

2.2 O AMBIENTE DA PESQUISA: A ESCOLA

Foi estabelecido contato com os NRE de Jacarezinho e de Cornélio
Procopio, inicialmente, solicitando informacfes sobre as escolas de cada NRE e 0s
respectivos professores da educacdo basica que tinham em suas turmas, alunos
surdos incluidos em suas aulas de matemética, de acordo com a legislacédo sobre a
educacado inclusiva. Outro critério também seguido para compor o campo de
investigacdo para a pesquisa foi a localizacdo das escolas, ja que desejava-se
coletar informacdes dos contextos educacionais vizinhos do municipio de Andird,
local onde reside e leciona a pesquisadora.

De posse de tais dados, entrou-se em contato com todas as escolas
selecionadas esclarecendo os objetivos e solicitando o telefone de cada professor.
Em seguida contatou-se cada professor individualmente, sendo agendados os
encontros para a entrevista, a data e o horario de acordo com a disponibilidade de
cada um. Dessa forma tinha-se a garantia de ser recebida.

Optou-se por fazer as entrevistas no préprio ambiente escolar onde
cada professor estava lecionando, para ndo descaracterizar a cena na qual a
situacao de inclusdo estava acontecendo.

Realizaram-se as entrevistas inicialmente no municipio de Andira -
PR, no Colégio Estadual Barbosa Ferraz - EFM, e também na Escola Municipal
Santa Inés — EIEF. Na sequéncia, realizou-se uma entrevista no municipio de Barra
de Jacaré — PR, no Colégio Maria Francisca de Souza — EFM, e duas entrevistas no
municipio de Santo Anténio da Platina — PR, no Colégio Rio Branco — EFMP. Trés
entrevistas foram realizadas, no CEEBJA Prof. Geni Sampaio Lemos — EFMP e no
Colégio Estadual Rui Barbosa — EFMP, no municipio de Jacarezinho - PR.
Finalizando, realizaram-se quatro entrevistas, uma no municipio de Iltambaraca - PR,
no Colégio Estadual Marcilio Dias — EFMN, duas no municipio de Bandeirantes, no
Colégio Estadual Nébrega da Cunha — EFM e na Escola Municipal Leda de Lima
Canério — EIEF, e ultima no municipio de Santa Amélia, no Colégio Estadual Carlirio

Gomes dos Santos — EFM. O municipio de Cambara nao foi visitado, pois o aluno
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surdo do referido municipio, frequenta o CEEBJA Prof. Geni Sampaio Lemos —
EFMP.

As escolas, de maneira geral, possuem as mesmas caracteristicas
fisicas. Salas bem arejadas, com boa iluminacdo e espacosas. Consideradas de
médio e pequeno porte. Aparentando todas possuir um ambiente harmonioso e
colaborativo.

O recebimento pelos professores foi pronto e ocorreu ou durante as
aulas de matematica - quando foi possivel observar a presenca do aluno surdo — ou,
nas salas dos professores, conforme a sugestdo do professor informante de acordo
com sua preferéncia, para que dessa forma pudesse se sentir tranquilo e confiante
em colaborar com o trabalho de investigacéao.

Da mesma maneira que se encontrou um ambiente cordial e
receptivo as novas amizades, saiu-se também com essa mesma sensacao.

A seguir, no proximo item, passa-se a apresentar 0s sujeitos da
investigacdo. Sao quinze professores que em 2011, estavam trabalhando com aluno

surdo em suas turmas de matematica da educacao basica.

2.3 Os PROFESSORES QUE COLABORARAM PARA QUE A INVESTIGACAO FOSSE POSSIVEL

Formulada a hipotese de que os professores enfrentam dificuldades
para efetivar o atendimento do aluno surdo incluido em suas aulas de matematica, e
também devido ao desejo que se tem de contribuir para com as reflexdes em busca
da melhoria dessa realidade, partiu-se para a selecdo dos sujeitos a serem
investigados.

Os critérios para selecionar os professores a serem entrevistados,
foram estabelecidos de acordo com a existéncia de alunos surdos incluidos em suas
turmas durante as aulas de matematica, conforme as informagdes cedidas pelos
NRE de Jacarezinho e Cornélio Procépio e, também, que estivessem lecionando na
educacgdo basica no municipio de Andira ou nos municipios vizinhos. Procuramos
selecionar apenas professores da rede publica de ensino, para manter as
caracteristicas dos professores pertencentes ao municipio central das nossas
investigacoes.

Participaram, como sujeitos das investigacdes, quinze professores:

cinco professoras do municipio de Andira, (quatro da rede estadual de ensino - trés
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do ensino médio do ensino regular e uma no ensino fundamental anos finais da
educagéo de jovens e adultos, EJA, e uma da rede municipal do ensino fundamental
anos iniciais); uma do municipio de Barra do Jacaré, da rede estadual (ensino médio
do ensino regular); dois professores do municipio de Santo Antonio, ambos
professores de Matematica e pertencentes a rede estadual de ensino (ensino médio
do ensino regular); trés professores do municipio de Jacarezinho, todos da rede
estadual de ensino (dois no ensino fundamental anos finais da educacao de jovens e
adultos e uma no ensino fundamental anos finais do ensino regular); duas do
municipio de Bandeirantes, uma da rede municipal de ensino (ensino fundamental
anos iniciais) e a outra na rede estadual de ensino (ensino fundamental anos finais
da educacdo de jovens e adultos); uma do municipio de Itambaraca da rede
estadual de ensino (ensino fundamental anos finais do ensino regular); e, finalmente,
uma do municipio de Santa Amélia da rede estadual de ensino (ensino fundamental
anos finais da educacédo de jovens e adultos). Com excecdo da professora de
Bandeirantes que leciona na rede municipal de ensino no ensino fundamental anos
iniciais e tem formacdo em Pedagogia, todos tém formacdo em Matematica.

As informacdes dadas pelos professores foram gravadas
separadamente em audio, com a utilizagdo de um gravador de voz digital. Em
seguida, as gravacgdes foram salvas em um computador e posteriormente, transcritas
uma a uma, para as futuras analises e organizacédo dos dados.

Vale ressaltar que todos os professores concordaram em colaborar
com a coleta de informa¢des demonstrando, em principio, certa desconfianca, mas
apos conversa informal na qual se procurou deixa-los cientes de que a pretensao
era conhecer os problemas vivenciados por eles, e contribuir para melhoria de suas
praticas inclusivas. Dessa forma acabavam por demonstrar vontade de fornecer as
informacgdes solicitadas. As entrevistas aconteceram de forma espontanea.

E importante esclarecer que os professores assinaram, antes da
entrevista, um termo de consentimento (APENDICE B), no qual declararam estar
cientes de que os registros gravados durante a entrevista poderiam ser divulgados
em publicacdes, congressos e eventos da area com a condicdo de que ficasse
garantido o anominato dos mesmos e também de que foram devidamente
informados sobre a investigagao que seria desenvolvida. Procurou-se salientar sobre
a importancia de suas contribui¢cdes tanto para melhoria de a¢des docentes quanto

para a melhoria da educacdo do aluno surdo, além de contribuirem para as
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pesquisas académicas sobre a realidade nos contextos educacionais. Uma conversa
descontraida e informal foi desenvolvida com todos os professores, para que o
momento da entrevista se tornasse 0 mais espontaneo possivel.

Antes de iniciar a coleta de informacdes, realizou-se em carater
experimental, uma entrevista em audio com uma professora do Ensino Fundamental
anos iniciais, que era regente de uma classe de 3° ano em 2011 com incluséo de
aluno surdo e que se prontificou em colaborar. Apds a finalizacdo da entrevista,
apresentou-se o roteiro inicial e as respostas da referida professora para o grupo de
pesquisa Investigacdes em Filosofia e Histéria da Ciéncia, Educacao Cientifica e
Matematica- Ifhiecem®®, do qual a pesquisadora participa.

Apoés a aprovacao do roteiro da entrevista, foram entrevistadas, em
principio, quatro professoras do Colégio Estadual Barbosa Ferraz, na sala dos
professores, cada uma separadamente de acordo com suas disponibilidades e
durante suas horas atividades. Em seguida, complementou-se a entrevista, realizada
previamente como modelo, com a professora da escola municipal da mesma cidade
de Andird - PR, que tinha em sua turma de 3° ano do ensino fundamental, anos
iniciais um aluno surdo, seguindo as mesmas caracteristicas das primeiras
entrevistas. Somou-se assim, cinco professores no municipio de Andira, centro das
nossas investigacdées. Em seguida, para confrontar as informacfes coletadas,
decidiu-se entrevistar professores dos municipios vizinhos do municipio nucleo da
pesquisa de acordo com as informacfes cedidas pelos NRE de Jacarezinho e
Cornélio Procépio. Partiu-se entdo para a segunda etapa, entrevistando mais trés
professores, uma de Barra do Jacaré e dois de Santo Anténio da Platina, somando
oito professores. Em outro dia, na sequéncia, entrevistou-se mais trés professores
de Jacarezinho, agora num total de onze professores. E finalizando coleta de
informacgdes, entrevistou-se na sequéncia, em outro dia, mais quatro professores,
duas de Bandeirantes, uma de Itambaraca e uma de Santa Amélia, totalizando
guinze professores. As entrevistas foram realizadas seguindo o mesmo modelo de
roteiro de forma fidedigna.

Os professores foram denominados pela denotacdo P1, P2, P3, P4,
P5, P6, P7, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14 e P15, dessa forma manteve-se o

%% Ifhiecem — Investigaces em Filosofia e Histéria da Ciéncia, Educacéo Cientifica e Matematica.
Programa de Pds-Graduacédo em Ensino de Ciéncia e Educacdo Matemética da Universidade
Estadual de Londrina — Parana. Disponivel em: http://www.uel.br/grupo-pesquisa/ifhiecem/index.html.
Acesso em: 02 mai. 2012.
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compromisso assumido com os informantes sobre o anonimato de suas identidades.
Procurou-se elencar os professores de acordo com a ordem em que foram
realizadas as entrevistas. Para melhor compreensdo dessa etapa da pesquisa,

apresenta-se a seguir o Quadro 1 sobre os sujeitos entrevistados:

Quadro 1 — Professores da Educacgédo Basica que trabalharam com alunos surdos em suas
aulas de matematica nos municipios de Andir4 e municipios vizinhos, em 2011.

Professor Municipio NUumero de Alunos
Nivel de Ensino Surdos Incluidos
P1 Andira EFAI 01
P2 Andira EM
P3 Andira EM 02
P4 Andira EM
P5 Andira EFAF-EJA 01
P6 Barra do Jacaré EM 01
P7 Santo Antonio da EM 01
Platina
P8 Santo Antonio da EM 01
Platina

P9 Jacarezinho EFAF-EJA 04
P10 Jacarezinho EFAF-EJA 02
P11 Jacarezinho EFAF 01
P12 Bandeirantes EFAI 02
P13 Bandeirantes EFAF-EJA 01
P14 Itambaraca EFAF 01
P15 Santa Amélia EFAF-EJA 02

Total: 15 07 Educacédo Basica 20

NOTAS: 1) Os professores P2, P3 e P4 foram professores das mesmas alunas, visto que
houve afastamento do professor P2 e assim assumiu a sala a professora P3, que se afastou
também de suas atividades em sala de aula por motivo de saude, assumindo dessa forma a
professora P4, no ano de 2011. 2) EFAI: Ensino Fundamental Anos Iniciais; EFAF: Ensino
Fundamental Anos Finais; EFAF-EJA: Ensino Fundamental Anos Finais - Educacdo de
Jovens e Adultos; EM: Ensino Médio.

A seguir passa-se a descrever como se deu a coleta das

informacdes, finalizando o capitulo.
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2.4 A COLETA DAS INFORMACOES

As respostas das entrevistas foram gravadas em audio seguindo um
roteiro de entrevista pré-estabelecido, analisado e avaliado por trés integrantes do
grupo de pesquisa Ifthiecem, duas doutoras e o terceiro em fase de doutoramento, e
também por uma das pedagogas do colégio que atende alunos surdos de Andir4. O
roteiro utilizado foi adaptado de dois roteiros usados também em pesquisas com

I°° e outro,

alunos surdos, um, que se encontra disponibilizado em ambiente virtua
utilizado por Paixdo (2010) em sua dissertacdo (PAIXAO, 2010, p. 197-198).
Fizeram-se varios ensaios até chegar ao roteiro utilizado nas entrevistas.

De posse do roteiro da entrevista (APENDICE A) reformulado e
aprovado pelos pares anteriormente citados, adotaram-se procedimentos seletivos
que levassem as informacdes necessarias para o levantamento dos dados. Para
isso utilizou-se da seguinte selegcdo: professores que trabalhavam com alunos
surdos em suas aulas de matematica da educacéo basica no ano de 2011 e que
concordassem em colaborar com a pesquisa mediante assinatura de termo de
consentimento®, desde que suas identidades ficassem no anonimato.

Inicialmente, realizou se uma entrevista prévia com uma professora
de uma escola municipal da cidade de Andira, graduada em matematica, e que tinha
em sua turma de segundo ano do ensino fundamental, anos iniciais, um aluno surdo.
Apoés a transcricdo da referida entrevista, a mesma foi encaminhada para os pares
analisarem e acrescentarem suas contribuicbes. O roteiro e a transcricdo da
entrevista também foram apresentados ao grupo de pesquisa Ifhiecem, para que
todos estivessem a par do trabalho. Finalmente o roteiro para as entrevistas®}, em
apéndices, ficou adequado de acordo com as expectativas, e assim pode-se iniciar a
coleta das informacdes. E assim coletaram-se todas as informacdes desejadas
previamente, por meio das entrevistas estruturadas e de acordo com o roteiro

seguido rigorosamente, da mesma forma para com todos os informantes.

% Roteiro de Entrevista com professor para coleta de dados sobre alunos com surdez que frequentam
a classe comum. Disponivel em: <www.marilia.unesp.br/Home/Extensao/.../entrevista_professor.pdf>.
Acesso em: 10 ago. 2011.

% Modelo do Termo de Consentimento em ANEXO.

®> Modelo do Roteiro: Entrevista com professores que trabalham com aluno(s) surdo(s) incluido(s) nas
aulas de matematica da Educagédo Basica, em ANEXO.
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Foi solicitado o endereco de todos os professores, para o caso de
surgir & necessidade de obterem-se novos dados, solicitacdo essa que foi atendida
por todos.

Passa-se agora a relatar a organizacédo das informac6es bem como
sua andlise. Finalizando o capitulo, apresentam-se algumas sugestdes que poderao

auxiliar na construcao da educacgéo inclusiva.
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CAPITULO TRES:
DADOS ORGANIZADOS E SUAS ANALISES
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3 ANALISE DAS INFORMACOES COLETADAS E TRATADAS VISANDO A
CONSTRUCAO DE DADOS PARA REFLEXAO SOBRE A EDUCACAO
INCLUSIVA DE ALUNOS SURDOS NAS AULAS DE MATEMATICA

Este capitulo trata as informacdes coletadas a partir de uma via
dupla, composta pelas entrevistas realizadas com os professores que tem aluno (s)
surdo (s) incluido (s) em suas aulas de matematica da educacdo basica e as
politicas de inclusdo em prol da educacdo para todos. Teve-se a intencdo de
construir dados e demonstra-los, como a finalidade de contribuir nas reflex6es sobre
a educacdo inclusiva dos alunos surdos na educacao basica. Procurou-se confrontar
as politicas de inclusédo e as acfes pedagdgicas administrativas dos gestores com
as entrevistas realizadas com os professores ja citados. Toda essa movimentacéo
de dados e conhecimentos tedricos sobre a educacéo inclusiva permitiu chegar aos
resultados que neste momento comegam a ser analisados e expostos.

Optou-se por dividir este capitulo em trés partes: organizacdo das
informacgdes coletadas, a andlise das informacdes tratadas e sugestbes para que a

educacao seja inclusiva.

3.1 ORGANIZAGAO DAS INFORMACOES COLETADAS

Assume-se como metodologia para estruturar as informacoes
coletadas, os conceitos, 0s critérios e os procedimentos apresentados pela Analise
de Conteudo (AC), de acordo com alguns conceitos metodoldgicos e analiticos de
Laurence Bardin (1977). Para tratar as informacfes utiliza-se a Metanalise, de
acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), pois possibilita superar as incertezas
iniciais quanto a veracidade sobre os conflitos e as dificuldades que os professores
de matematica enfrentam com a inclusdo do aluno surdo, e também corrobora para
o surgimento de novas compreensdes para além dos significados, de maneira
imediata.

Para Bardin (1977) as diferentes fases da AC organizam-se em
torno de trés polos cronologicos: 1) pré-analise, 2) a exploragdo do material e 3)
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 1977, p. 89). A
pré-andlise, consistiu na fase da organizacdo propriamente dita, das informacdes

coletadas por meio das entrevistas.
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De posse de todas das informagfes coletadas, gravadas em audio,
com a utilizacdo de um gravador de voz digital, fez-se a transcricdo das mesmas na
integra. Seguiu-se entao, inicialmente, as orientacdes de Bardin (1977) e realizou-se
a leitura flutuante, sem a preocupacdo de fazer qualquer andlise ou inferéncia,
apenas deixando-se impregnar pelas informacdes. Em seguida procurou-se tratar o
material organizando-o em tabelas que sdo demonstradas doravante. Tratar o
material, para Bardin (1977) é codifica-lo. Utiliza-se das palavras de O.R. Holsti®?
para explicitar melhor o processo de codificacdo: “A codificagdo € o processo pelo
qual os dados brutos sao transformados sistematicamante e agregados em
unidades, as quais permitem uma descricdo exacta das caracteristicas pertinentes
do conteddo” (HOLSTI, 1969, apud BARDIN, 1977, p. 97).

E assim procurou-se preparar o material a ser investigado, definindo
as unidades de analise, divididas em unidades de registro e unidades de contexto:

A unidade de registro. — E a unidade de significacdo a codificar e
corresponde ao segmento de contelido a considerar como unidade de base,
visando a categorizacdo e a contagem frequencial. (BARDIN, 1977, p. 98)

A unidade de contexto. — A unidade de contexto serve de unidade de
compreensao para codificar a unidade de registro e corresponde ao
segmento da mensagem, cujas dimensfes (superiores as da unidade de

registro) séo Optimas para que se possa compreender a significacdo exacta
da unidade de registro (BARDIN, 1977, p. 100-101).

De acordo com a autora também, é necessario “saber a razado por
que é gque se analisa, e explicita-lo de modo a que se possa saber como analisar.
Daqui a necessidade de se especificar hipéteses e de se enquadrar a técnica dentro
de um quadro [tabela] tedrico, [...]" (BARDIN, 1977, p. 97). A analise permitiu a
montagem de trés tabelas (Tabela 1, Tabela 2 e Tabela 3). Cada tabela com uma
unidade de contexto e cada unidade de contexto com suas respectivas unidades de

registro.
Na Tabela 1 a Unidade de Contexto construida refere-se :
1. Surdez e 0 ambiente escolar

eUnidades de Registro: 1.a. Conhecimentos do professor sobre o aluno surdo; 1.b.

Conhecimentos do professor sobre a surdez e 1.c. Formas de comunicagao entre o

®20.R. Holsti, Content Analysis for the Social Sciences and Humanities, Addison-Wesley Publishing
Company, 1969. In: BARDIN, Laurence. Andlise de Contetido. 3. ed. Lisboa: Edi¢g6es 70. 1977.
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professor e o aluno surdo.

Na Tabela 2, a Unidade de Contexto:

2. O professor frente as politicas de incluséo

eUnidades de Registro: 2.a. Conhecimentos sobre as Politicas de Incluséo
Educacional; 2.b. Compreensao sobre a Educacéo Inclusiva; 2.c. Crenca de que a
escola em que Leciona oferece Educacgéo Inclusiva; 2.d. Conhecimento sobre as
Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Constru¢cdo de Curriculos
Inclusivos da SEED-PR; 2.e. Compreensdo sobre Adaptacfes Curriculares; 2.f.

Participacdo do professor em Formacéo Continuada envolvendo Educacéao Inclusiva.

Finalizando, na Tabela 3, a Unidade de Contexto:

3. Acles educativas do professor de matematica na Educacédo Inclusiva do aluno
surdo

eUnidades de Registro: 3.a. Ensino do aluno surdo; 3.b. Adaptacdes Curriculares;
3.c. Estratégias que facilitam a aprendizagem do aluno surdo e 3.d. Avaliacdo do

aluno surdo.

Os professores informantes foram denotados por P1, P2, P3, P4,
P5, P6, P7, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14 e P15, de acordo com suas
colocacoes e seguindo a ordem em que foram entrevistados.

Com a Unidade de Contexto 1. Surdez e o ambiente escolar,
pretendeu-se investigar o aluno surdo em seu ambiente escolar por meio do
conhecimento do seu professor de matematica a seu respeito, dando énfase ao
conhecimento de sua idade/nivel escolar; conhecimento do professor sobre surdez,
de acordo com a sua definicAo da surdez considerando-a como deficiéncia, ou
diferenca de comunicacao, ou doenca e as formas de comunicacéo utilizada entre o
professor e o aluno surdo. Com a Unidade de Contexto 2. O professor frente as
politicas de incluséo, pretendeu-se investigar os conhecimentos do professor com
relacdo as politicas publicas de inclusdo educacional do aluno surdo; sua
compreensao sobre a educacédo inclusiva; seu conhecimento sobre as Diretrizes
Curriculares da Educacéo Especial para a Construcdo de Curriculos Inclusivos da

SEED-PR; sua compreensédo sobre as Adaptacdes Curriculares bem como sua
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participacdo em cursos de Formacgao Continuada sobre Educacéao Inclusiva do aluno
surdo. E com a Unidade de Contexto 3. Acdes educativas do professor de
mateméatica na Educacdo Inclusiva do aluno surdo, pretendeu-se investigar os
sentimentos do professor no atendimento do aluno surdo, isto €, se sentia ou néo
dificuldades nesse atendimento e, quem é que conduzia o ensino do aluno surdo, se
era o proprio professor ou se acontecia mediante a atuacdo do intérprete de libras;
se as adaptacOes curriculares foram realizadas; pretendeu-se também investigar as
provaveis estratégias ja desenvolvidas que facilitaram a aprendizagem do aluno
surdo e, finalmente, pretendeu-se investigar como a avaliagcdo do aluno surdo
aconteceu nesses contextos inclusivos. Compreende-se que tais conhecimentos sao
fundamentais para a educacao inclusiva do surdo.

No proximo item passa-se as demonstracdes das referidas tabelas
sinteses, com suas respectivas unidades de contexto e unidades de registro, bem
como a denotacao dos professores de acordo com suas respostas. Nas trés tabelas,
apos cada unidade de registro, sera desenvolvida a sua metanalise, proposta por
Fiorentini e Lorenzato (2009) na qual analisa-se as informacdes tratadas a partir das
falas dos professores entrevistados, buscando novos conhecimentos que possam

contribuir nesse novo contexto educacional inclusivo do aluno surdo.

3.2 A ANALISE DAS INFORMACOES TRATADAS

Apos a realizagdo das entrevistas e suas respectivas transcrigcdes
tornou-se possivel a tabulacado das informacgfes coletadas em tabelas estruturadas
de acordo com as unidades de contextos e suas respectivas unidades de registros,
seguindo os procedimentos e conceitos apresentados pela Analise de Conteudo
(AC), proposta por Bardin (1977), como ja mencionou-se no Capitulo Dois.

Antes de expor as informacbes coletadas e o tratamento das
mesmas, demonstra-se, a seguir, as perguntas selecionadas do roteiro da entrevista
estruturada (APENDICE A), que nortearam a construcdo dos dados. Optou-se por
nao utilizar as respostas de algumas perguntas, pois as mesmas s6 comporam 0

referido roteiro com o intuito de dar sentido e sequéncia as perguntas selecionadas.
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Quadro 2 - Perguntas selecionadas do roteiro da entrevista estruturada

N Perguntas

01 | Qual a idade do(s) aluno(s) surdo(s) ou da(s) aluna(s) surda(s)?

02 | Vocé tem conhecimento sobre o grau de perda auditiva do seu(sua) aluno(a)?

03 | O que vocé sabe sobre a Surdez? Comente:

04 | O(A) aluno(a) surdo(a) tem o apoio do intérprete de Libras durante as aulas de
matematica? Esses alunos tém acompanhamento especializado fora da sala de
aula? Se sim, onde e por qual profissional?

05 | Vocé sabe se comunicar por meio da Libras com seu(sua) aluno(a) surdo(a)? Se
ndo, comente se existe, ou ndo, outra forma de comunicacdo que vocé estabelece
com o(a) aluno(a) surdo(a) durante as aulas de matemética.

06 | Qual a forma de comunicacao utilizada pelo(a) aluno(a) surdo(a) com o professor e
0s colegas durante as aulas de matematica?

07 | O que vocé compreende sobre as Politicas de Inclusdo? Comente.

08 | O que vocé entende por Educacéo Inclusiva?

09 | Na escola em que leciona, a educagdo € inclusiva? Se sim, expligue como
acontece.

10 | Tem conhecimento das Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a
construcao de Curriculos Inclusivos da SEED/PR? Se ja a leu, discutiu, qual é a
sua compreensdo sobre esse documento? Comente.

11 | O que vocé entende por Adaptacdes Curriculares? Comente.

12 | Vocé participou de alguma capacitacdo que tratou sobre a Surdez, Libras ou sobre
Adaptacbes Curriculares? Ou outro tipo de formag&o continuada que contribuiu
para sua pratica docente em relacao a incluséo do aluno(a) surdo(a) em suas aulas
de matematica? Se vocé participou, foi promovido por quem ou participou por
iniciativa prépria?

13 | Em suas aulas de matematica esta havendo a inclusdo de alunos surdos(a)
adequadamente?

14 | Vocé tem dificuldades para ensinar o(a) aluno(a) surdo(a) durante suas aulas de
matematica? Por qué?

15 | Vocé realiza adaptacdes curriculares referentes aos contelidos de matematica para
ensinar o aluno(a) surdo(a)? Se realiza. Descreva-as.

16 | Ja desenvolveu alguma estratégia durante suas aulas de matemética que facilitou
a aprendizagem do aluno(a) surdo(a)?

17 | Como vocé avalia o(a) aluno(a) surdo(a) na disciplina de matematica? Comente.

Com as tabelas, demonstradas doravante neste item, passa-se

nesta etapa a tratar tais informacdes utilizando-se da metandlise proposta por

Fiorentini e Lorenzato (2009) confrontando-as com o referencial tedrico construido

no presente trabalho.
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Unidade de Contexto: 1. “Surdez e o ambiente escolar’

Unidade de Registro: Numeros de
1.a. Conhecimentos do Professores Professores
professor sobre o aluno (respostas)
surdo N %
P1: “8 anos”
Tem conhecimento P5: “17 anos”
sobre a idade do aluno | P8: “19 anos”
surdo P12: “Um tem 12 e o outro 14” 06 40
P13: “20 anos”
P14: “13”
Nao tem certeza sobre | P2: “Eu ndo me lembro com certeza, mas... se
a idade do aluno surdo | ndo me engano... ¢ 15 e 17 anos”.
P3: “Em média uns 16 anos e 17, ta no
segundo ano, né?” 07 46,7
P6: “E em torno de 16 e 17 anos, eu acredito.”
P9: “mais ou menos 18 a 25 anos”.
P10: “E... umatem 17 e a outra... acho que é
mais de 20’
P11: “E...16 anos. 15, 16 anos”.
P15: "Mais ou menos uns 21 anos”.
Nao tem conhecimento | P4: “N&o sei”.
sobre a idade do aluno | P7: “Quantos anos ele tem? (A professora 02 13,3
surdo perguntou para a intérprete do aluno e a
mesma respondeu por meio da Libras: 26)”.
TOTAL 15 100
Tem conhecimentos P10: “Total’.
sobre o grau de perda | P11: “Oh eu sei que ele vai na AJADAVI aqui 03 20
auditiva do aluno surdo | em Jacarezinho. Ele é totalmente surdo”.
P12: “Um aluno ele é.... ouve um pouco e o
outro... ndo ouve nada’.
N&o tem P1: “E...ndo tenho porque ndo me passaram
conhecimentos sobre o | nenhum relatério dizendo qual o grau, que 12 80
grau de perda auditiva | tipo... de perda auditiva que esse aluno
do aluno surdo teve...simplesmente disseram que eu tinha um
aluno com essa deficléncia... simplesmente’.
P2: “N&o. Ngo tenho, nunca foi me passado
essa informagéo”.
P3: “Na verdade o grau ndo, o que eu sei, 0
gue eu percebo é que elas escutam um
pouquinho’.
P4: “Nao”.
P5: “N&o... ndo tenho nenhuma informacao
sobre o grau... de deficiéncia dela. Eu acredito
gue ela seja totalmente surda”.
P6: “Entéo, eu nao tenho certeza do grau dela
de surdez, mas € bem severo eu acho, porque
ela ndo escuta nada’.
P7: “Néo... ele é muito... ele faz barulhos, né?
... porgue agora diz que quando eles fazem
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determinado barulho ele ndo é totalmente
surdo. E ele ta fazendo tratamento em Ponta
Gros... Cornélio... sobre essa surdez, certo?”
P8: “Né&o tenho... é total... total”.

P9: “N&o... ndo tenho”

P13: “E... eu sei um pouco... que a irma dele
repa... repassou pra mim... mas ele tem
poucas dificuldades, ndo € muito. Ele é surdo,
mas ele... ndo é tao... porgue ele consegue...
se VOCE... se ele esta... se vocé ta de costas
ele ndo escuta, mas de frente... é os labios”.
P14: “Nao”.

P15: “Né&o tenho... nenhuma... assim como
eles perderam n&o! Eles usam aparelho mas
ndo... num escutam ndo”.

TOTAL

15

100

Tem atendimento do
Intérprete de Libras
durante as aulas de
matematica

P7. “Ah aqui na sala tem, agora fora da sala
eu acredito que ela ndo tem”.

P8: “Quase sempre”.

P9: “Sim... tem a Adriana que acompanha...
ela é intérprete’.

P10: “Sim”.

04

26,7

Nao tem atendimento
do Intérprete de Libras
durante as aulas de
matematica

P1: “Néo, como eu disse nao tem intérprete.
Ele tem o auxilio de uma estagiaria que foi
cedida pela prefeitura. Onde ela tem o
conhecimento béasico de Libras, que é o
alfabeto e... so”.

P2: “Néo”.

P3: “Nao. Olha que eu saiba, intérprete nao
tem”.

P4: “Intérprete de Libras ndo, durante as
aulas”,

P5: “Ela nao tem, né? Nao tem professor
intérprete durante as minhas aulas,né? E que
eu saiba na aula de nenhum professor”.

P6: “Nao, nao existe intérprete aqui na nossa
cidade”.

P11: “Ele tinha... ele tinha no comecinho...
tinha intérprete. [...] Agora a intérprete esté de
licenga”.

P12: “O intérprete nédo tem”.

P13: “Bom, na sala de aula ele ndo tem, ta?
P14: “Néo, ela ndo tem. Eu ngo... Ela ndo tem
o intérprete dentro da sala’.

P15: “N&o tem nenhum apoio... nenhum
intérprete”.

11

73,3

TOTAL

15

100

Tem conhecimento que
0 aluno surdo tem
atendimento no CAES

P1: “Ele vai duas vezes por semana no
AJADAVI, em Jacarezinho’.

P2: “E... eu sei que tem um profissional que as
acompanha fora da sala de aula, que inclusive
sempre me procura, pedindo tarefas, como
realizar o reforgo. Entdo elas tém essa
assisténcia fora da sala de aula, em horario de
contra turno’.

07

46,7
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P3: “Elas tém acompanhamento fora... é... fora
da sala de aula com uma professora é... num
contra turno”.

P4: “E o apoio fora da... da sala sim, no
periodo contrario’.

P10: “Olha que eu saiba eles estao...
também... Tém acompanhamento fora daqui.
E... Eu acho que ... AJADAV/”.

P11: “Sim na AJADAVI’.

P12: “Aqui na escola eles tém assim...
atendimento especializado, eles estudam na
sala de aula... é... é... normal, mas eles tém o
atendimento... tem uma professora de Libras
na escola, né? Que ensina eles trés vezes por
semana, depois eles retornam na sala de
aula... No mesmo periodo”.

Tem conhecimento que

P5: “E acompanhamento fora do horério de

0 aluno surdo ndo tem | aula também néo existe”. 03 20
atendimento no CAES | P6: “Entdo, no momento eu acho que ela ndo
tem, mas ela ja teve acompanhamento, né?
Ela estudou em outra escola, que a gente
sabe que ela frequentava a sala de recursos,
tudo. Aqui na nossa escola tem a sala de
recursos também, mas ela ainda nao ta
frequentando”.
P8: “N&o... ndo tem”.
N&o tem conhecimento | P7: “Agora fora da sala eu acredito que ela
se 0 aluno surdo tem néo tem’. 03 20
atendimento no CAES | P14: “agora se fora... da sala de aula eu ndo
tenho conhecimento se ela tem algum tipo de
tratamento”.,
P15: "Eles tem é... nao sei se ainda eles tém,
mas eles tinham na escola fundamental com a
professora Leoci”.
Nao respondeu se tem | P9: “..”
conhecimento se o0 P13: “Ele teve acompanhamento quando ele 02 13,3
aluno surdo tem era menor”.
atendimento no CAES
TOTAL 15 100

Nessa Unidade de Contexto 1, relacionada a “Surdez e o ambiente escolar’

by

1y

procurou-se coletar informacbes a respeito do conhecimento que o professor

possui sobre o aluno surdo incluido em suas aulas de matematica, a idade do

aluno, o grau de perda auditiva, se o aluno possui atendimento do intérprete de

Llibras e se tem atendimento no CAES. Procurou-se coletar informacdes sobre

seus conhecimentos relativos a surdez, isto €, se o professor entende a surdez

como deficiéncia, ou como uma diferenca de comunica¢do, ou como uma doenga

e ainda se o professor vé o aluno surdo como uma pessoa normal. Finalmente
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procurou-se coletar informagdes sobre as formas de comunicagdo entre o
professor e o aluno surdo, se acontece por meio do intérprete de Libras, ou se o
professor comunica-se com o aluno surdo utilizando a Libras, escrita, leitura labial
Ou gestos.

A Unidade de Registro 1.a Conhecimentos do professor sobre o aluno surdo,
relacionado a idade do mesmo € importante, uma vez que normalmente esse
aluno se encontra fora da faixa etaria do ano em que esta matriculado no ensino
regular. A ocorréncia de tal conhecimento permite, por exemplo, analisar se o
professor seleciona atividades que permitam atingir ao mesmo tempo o aluno
surdo incluido e os demais alunos da turma. Pode-se mencionar a resposta de P2:
“Eu ndo me lembro com certeza, mas... se nhdo me engano... € 15 e 17 anos” -
enquanto que a idade das alunas as quais o professor se referiu, estdo entre 20 e
21 anos. A resposta de P3 reforgca essa conclusao de que os professores aliam a
idade do aluno incluido com a faixa etéria da turma ano/série, 0 que ndo acontece:
“‘Em média uns 16 anos e 17, ta no segundo ano né?” - Infere-se e reforga-se
portanto de acordo com esses dados que o professor esta realmente desassistido.
Embora o aluno surdo esteja presente na sala de aula do ensino comum ele néo
esta incluso, acontecendo a integracdo sim, porém o aluno ainda é desconhecido
pelo professor.

O conhecimento sobre o grau de perda auditiva do aluno surdo - leve, média,
séria ou profunda - é importante pois permite analisar se o professor tem
conhecimento que em sua turma tem um ou mais alunos surdos e também se o
aluno ja fez avaliacdo audiol6gica ou exame audiométrico, pois a copia do referido
exame deve constar em sua pasta de matricula da escola regular. Tal
conhecimento permite também analisar se existe uma preocupacao por parte do
professor em buscar caminhos para comunicar-se com o aluno, por seu intermédio
mesmo ou pela necessaria atuacdo do intérprete de Libras durante as aulas. De
acordo com as respostas € possivel observar que, 80% dos professores
entrevistados afirmam n&o terem conhecimento sobre o grau de perda auditiva do
aluno surdo incluido em suas aulas de matematica. A resposta de P1 confirma tal
observacéo: “E... ndo tenho porque ndo me passaram nenhum relatério dizendo
gual o grau, que tipo... de perda auditiva que esse aluno teve... simplesmente

disseram que eu tinha um aluno com essa deficiéncia... simplesmente”. Pode-se
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mencionar também a resposta de P13, que refor¢a a concluséo de que o professor
n&o tem conhecimento sobre o grau de perda auditiva do aluno surdo: “E... eu sei
um pouco... que a irma dele repa... repassou pra mim... mas ele tem poucas
dificuldades, ndo €& muito. Ele é surdo, mas ele... ndo é tdo... porque ele
consegue... se VOcé... se ele esta... se vocé ta de costas ele ndo escuta, mas de
frente... é os labios”, e a resposta de P2, vem reforcar o que se esta afirmando:
“Néo. N&o tenho, nunca foi me passado essa informagdo”. Embora trés
professores afirmem terem conhecimento sobre o grau de perda auditiva do aluno
surdo, todos apresentam respostas baseados no seu senso comum. Pode-se
mencionar a resposta de P11l: “Oh eu sei que ele vai na AJADAVI aqui em
Jacarezinho. Ele é totalmente surdo” — observa-se que é possivel que o professor
associe tal conhecimento sobre o grau de perda auditiva do aluno pelo fato do
mesmo frequentar a escola de apoio. A resposta de P12 reforca essa conclusao:
“Um aluno ele é.... ouve um pouco e o outro... ndo ouve nada”. — Conclui-se
portanto, que os professores desconhecem laudos médicos sobre o grau de perda
auditiva do aluno. Em nenhuma das respostas observou-se uma preocupacdo do
professor em saber efetivamente sobre o grau de perda auditiva do aluno com
base em laudos médicos. E possivel observar também, de acordo com as
respostas mencionadas, que nao esta havendo um trabalho de acompanhamento
da equipe pedagodgica pela falta de comunica¢do desse conhecimento relacionado
ao grau de perda auditiva do aluno, fato que comprova que o trabalho educativo
do professor no processo de inclusdo nao esta sendo pensado em equipe.

O atendimento do Intérprete de Libras durante as aulas de matematica é
fundamental nesse momento em que € iniciado a inclusdo do aluno surdo na
educacdo basica, pois auxilia o professor durante suas explicacdes e também
funciona como ponte para estabelecer a comunicacdo do aluno surdo com os
colegas e professores, visto que dificilmente encontrara alguém na turma que
saiba se comunicar por meio da Libras. A comunicagdo é fator relevante nas
relacdes sociais e para a construcdo de conhecimentos. A presenca do Intérprete
de Libras na sala de aula, durante as aulas de matematica permite observar se a
aprendizagem do aluno surdo esta sendo facilitada. De acordo com as respostas,
apenas quatro professores dos quinze entrevistados, isto é, 26,7% contam com

esse auxilio, enquanto que 73,3% néo contam. A resposta de P5, demonstra essa




118

observacédo:“Ela ndo tem, né? N&o tem professor intérprete durante as minhas
aulas,né? E que eu saiba na aula de nenhum professor”. Menciona-se também a
resposta de P1, que embora ndo tenha o referido profissional atuando, busca-se
suprir a deficiéncia do atendimento mesmo que de maneira precaria: “Ndo, como
eu disse ndo tem intérprete. Ele tem o auxilio de uma estagiaria que foi cedida
pela prefeitura. Onde ela tem o conhecimento basico de Libras, que é o alfabeto
e... S0” — Infere-se portanto, de acordo com os dados, a falta do profissional
Intérprete de Libras nas escolas. Tal fato se dé provavelmente pela profissao ter
sido reconhecida recentemente, como ja foi mencionada no Capitulo Um deste
estudo (p.53-54).

O conhecimento sobre o aluno surdo ter ou ndo atendimento no CAES é
importante pois além de ter como objetivo aprimorar a primeira lingua do aluno
surdo, a Libras, também é fundamental j& que a parceria entre professores do
ensino regular e professor especiliazado em educacdo especial, sdo fatores
positivos no processo de inclusdo do aluno surdo. A ocorréncia da referida
parceria permite, por exemplo, analisar se o professor de matematica participa do
processo de inclusdo, buscando novos conhecimentos para melhorar o ensino do
aluno surdo. A resposta de P2, vem ao encontro do esperado quanto a esse
atendimento: “E... eu sei que tem um profissional que as acompanha fora da sala
de aula, que inclusive sempre me procura, pedindo tarefas, como realizar o
reforco. Entdo elas tém essa assisténcia fora da sala de aula, em horario de
contraturno”. De acordo com as respostas, 46,7% dos professores afirmam que o
aluno surdo tem atendimento no CAES, isto €, um pouco menos da metade dos
entrevistados. Um desses professores, P12 relata que o referido atendimento
acontece durante o periodo de aula regular: “Aqui na escola eles tém assim...
atendimento especializado, eles estudam na sala de aula... é... é... normal, mas
eles tém o atendimento... tem uma professora de Libras na escola, né? Que
ensina eles trés vezes por semana, depois eles retornam na sala de aula... No
mesmo periodo” - 0o que vai contra a proposta do centro, que € também a de
realizar o reforco dos conteddos trabalhados em sala de aula, dessa forma
compreende-se que o0 mesmo devera acontecer em outro horario. As respostas
dos demais professores, permitem observar que 20% deles afirmam que o aluno

surdo ndo tem atendimento no CAES, pode-se mencionar P5 para confirmar essa




119

conclusdo: “E acompanhamento fora do horario de aula também n&do existe”;
outros 20% afirmam nao terem conhecimento sobre esse atendimento. Para
confirmar a referida concluséo, meniciona-se P7: “Agora fora da sala eu acredito
que ela nao tem”. Friza-se de acordo com as respostas, que o atendimento esta
acontecendo porém o mesmo ndo acompanha a proposta inicial — Infere-se
portanto, de acordo com os dados, que o atendimento no CAES, ndo esta
acontecendo como era 0 seu objetivo no principio quando da criacdo do centro e,
para confirmar a conclusdo menciona-se a resposta de P15: "Eles tem é... n&o sei
se ainda eles tém, mas eles tinham na escola fundamental com a professora

Leoci”. A resposta de P13, reforca a conclusdo, de que o atendimento ndo vem

sendo desenvolvido de acordo com o0s objetivos iniciais: “Ele teve
acompanhamento quando ele era menor”.
Unidade de Registro: Ndmeros de
1.b. Conhecimentos do Professores Professores
professor sobre a (respostas) N %
Surdez
Afirma que asurdez € | P1: “Surdez no meu entendimento é quando a
uma Deficiéncia pessoa nasce ou até mesmo pode adquirir

alguma dificuldade... né? De ouvir parcial ou 04 26,7

total. E aonde ele adquirir alguma forma de
ouvir... Uma deficiéncia”.

P6: “Entédo, na realidade a gente sabe que é
uma deficiéncia né? [...]".

P7. “Eu acho que é uma... pode ser uma
deficiéncia, mas também pode adquirir isso no
longo da vida, né?”.

P14: “E uma deficiéncia fisica, essa minha
aluna ja nasceu com essa deficiéncia”.

Afirma que a surdez é
uma diferenca de 0 0
comunicacao

Afirma que a surdez é

P12: “A surdez... eu sei que é uma... doencga,

uma Doenca ocasionada pode ser ou no nascimento ou 01 6,7
algum fator que ocorre na... na... Depois que
nasce”.
Afirma néo ter P2: “Nada’.
conhecimento sobre a | P4: “N&o sei quase nada”. 05 33,3
surdez P5: “Sobre surdez... eu praticamente sou uma
ignorante. Eu ndo tenho nenhum
conhecimento”.
P13: “Néo sei”.
P15: “Hum...ah eu... olha... eu ndo... ndo tenho
ideia, né? Assim porque... E dificil, né? Eu to
trabalhando esse ano com eles, né? Nunca
me aprofundei no assunto, né?’.
Define o surdo como | P10: “Bom... que eles sdo pessoas normais,
uma pessoa normal né? Raciocinio normal. S6 nao tém... esse, 01 6,6
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né? Esse dom, essa habilidade, de... Eles ndo
ouvem... e... hdo falam, né?”.

N&o respondeu P3: “Ué... surdez nada mais é do que... ho... 04 26,7
pontualmente ho... vocé néo... ouvir’.

P8: “Ela ndo consegue entender o que eu falo.
Ela... ela precisa da intérprete, sem a
intérprete, ela ndo consegue fazer nada, E
uma dificuldade... € uma dificuldade pra ela e
pra mim também’.

P9: “Ah geralmente é... pra explicar pra eles
tem que o especialista. No caso o professor de
Libras, né?”.

P11: “Bom... eu sei que muita gente que as
vezes perde a surdez, né? Por algum
acidente, ou assim com o tempo, também, né?
Perde a sur... perde, né? E fica surdo’.

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro 1.b O conhecimento do professor sobre a surdez é
importante, pois permite a pesquisadora observar a compreensao que o professor
tem da surdez como um problema de comunicagdo: o surdo em si ndo é
considerado deficiente, uma vez que aprende normalmente, necessitando de um
atendimento diferenciado quanto as formas de comunicagéo. A interacdo do que
venha a ser a surdez, permite observar, por exemplo, se o professor direciona-se
ao aluno durante a construgdo do conhecimento da mesma maneira que para com
o aluno ouvinte, isto é, esperando o mesmo desenvolvimento e aprendizagem.
Permite analisar se o professor compreende que nédo se trata de uma deficiéncia
cognitiva ou intelectual, que o aluno aprende normalmente como qualquer outro
aluno ouvinte e que a questédo, diante dessa diferenca estd na comunicagéo, na
linguagem, no confronto das duas linguas inseridas num mesmo contexto. Quatro
professores, isto €, 26, 7% do total afirmam que a surdez é uma deficiéncia. Pode-
se mencionar a resposta de P6: “Entdo, na realidade a gente sabe que é uma
deficiéncia né? [...]”- insinuando provavelmente que o aluno tem dificuldade para
aprender ou também que n&o aprende da mesma maneira ou N0 mesmo tempo
que os ouvintes. A resposta de P14 reforca tal conclusdo: “E uma deficiéncia
fisica, essa minha aluna jA nasceu com essa deficiéncia”. As falas de tais
professores demonstram que além de desconhecerem o problema da surdez
estdo também equivocados quanto a ela, considerando-a como deficiéncia. Cinco
professores, 33, 3%, afirmam n&o terem conhecimento sobre a surdez. Pode-se

mencionar a resposta de P5: “Sobre surdez... eu praticamente sou uma ignorante.




121

Eu ndo tenho nenhum conhecimento” — o que nao deveria estar acontecendo, ja
gue o professor tem aluno surdo assistindo suas aulas de matematica e deveria
estar inteirado das especificidades dele. A afirmacdo de que a surdez € uma
doenca, foi proferida por um professor apenas, P12: “A surdez... eu sei que é
uma... doencga, ocasionada pode ser ou no nascimento ou algum fator que ocorre
na... na... Depois que nasce” — a surdez pode ser ocasionada por algum fator
relacionado a saude, mas ndo € uma doenca em si. Um professor, P10, tem claro
gue a surdez ndo é um problema de deficiéncia cognitiva, afirmando que o surdo
€ uma pessoa normal: “Bom... que eles sdo pessoas normais, né€? Raciocinio
normal. S6 ndo tém... esse, né? Esse dom, essa habilidade, de... Eles nao
ouvem... e... hdo falam, né?” No contexto de inclus&o, um professor apenas entre
15 entrevistados, ter compreensdo sobre o problema da surdez, € muito pouco.
Infere-se portanto, que os professores ainda ndo tém claramente informacgdes a
respeito da surdez, o que provavelmente vem dificultando a busca de estratégias

gue venham a atenuar as dificuldades de aprendizagem no contexto escolar.

Unidade de Registro: Numeros de
1.c. Formas de Professores Professores
comunicacao entre o N %
professor e o aluno

surdo

Comunica-se com o P8: “Néo... ndo... O que acontece é que

aluno surdo por meio guando a intérprete nao esta... é... eu trabalhar 03 20

do Intérprete de Libras | com ela no caderno... eu indico para ela no
caderno... o que ela deve fazer. Ela... ela é
copista”.

P9: “N&o... E... Durante as aulas de
matematica a gente fica mais com a
professora e ela repassa pros alunos”.

P10: “Ndo. Com as alunas, diretamente néo,
s6 com a professora, né? E a professora...
dai... com as alunas”,

O professor possui P11: “Olha, eu por causa, né? De ter o aluno

algum conhecimento surdo, eu entrei para fazer Libras. Fui fazer a

sobre Libras e pés-graduacédo. Mas eu ndo sou... ndo tenho 01 6,7
comunica-se com o muito tempo de me relacionar, entdo a gente

aluno surdo ndo sabe muito. Alguma coisa a gente até

entende um pouco... converso um pouquinho...
que eu aprendy’.

Comunica-se com o P5: “E... eu ndo sei me comunicar através da
aluno surdo por meio Libras. O que eu fago as vezes é escrever 01 6,7
da escrita numa folha de papel, ai ela |1é e me responde
também através da escrita’”.
Comunica-se com o P2: “Infelizmente eu nao tenho nenhum

aluno surdo por meio conhecimento de Libras, mas pelo que eu 09 60
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da leitura labial, gestos.

posso perceber, elas tém... elas fazerm leitura
labial, porque quando elas tém alguma
dificuldade... a professora que faz assisténcia
no contra turno ja pediu que eu fale sempre
voltada para elas, entdo elas fazerm a leitura
labial e conseguem entender o que eu estou
explanando”’.

P3: “Libras eu néo conhe... eu ndo fiz nenhum
curso. Conhec¢o, mas eu nao tenho curso,
entdo eu ndo tenho como é... me comunicar
com elas sobre isso. Mas como eu tenho uma
voz alta, eu falo alto por italianisse mesmo
entdo eu percebo que elas me escuta e toda
vez toda vez que estou explicando um
conteldo, eu falo direcionado... para elas,
olhando para elas, para que elas possa fazer
também a leitura labial’.

P4: “Eu fiz um curso de Libras, mas alguns
anos atras e nunca pratiquei entdo eu nao sei
essa comunicacao e a comunicagdo com elas
é oral mesmo”.

P6: “Néo, eu ndo sei me comunicar por Libras,
as vezes eu me comunico por alguns sinais,
mas nao sei. Entéo, na realidade eu nao
tenho, sempre o que eu faco? Quando eu vou
explicar uma matéria eu sempre procuro assim
sair da frente, né?... do quadro, explicar
bastante ai eu sempre vou perguntando para
ela se ela estad entendendo, assim através de
gestos, né? Ai ela faz positivo ou negativo, ai
eu procuro sempre dar um atendimento
individualizado na carteira. Caso ela ndo tenha
entendido, né?”.

P7: “Eu ndo... Entao, ele faz leitura labial,
né?”,

P12: “Na minha sala de aula, como eu ndo
entendia é... é... as... a... a lingua de sinais,
é... 0s préprios alunos que ja estudavam com
ele outros anos... eles que interpretava pra
mim... entdo eu pedia ajuda pra eles, e por
exemplo... eles pedia alguma coisa, fazia sinal
e eu ndo entendia ai tinha uma aluna que
falava oh... se comunicava com ele... era tipo
uma intérprete na sala de aula, assim ia
ocorrendo, ia desenvolvendo as aulas”.

P13: “Isso, eu consigo fazer com ele assim...
ele td sempre sentado na frente, né? E...
olhando pra mim, t4? Entdo ele consegue ler
meus labios e fazer o exercicio”.

P14: “Entdo a Libras eu ndo... eu me
comunico com ela através de gestos ou entao
escrevendo no quadro”.

P15: “Eu fago a leitura... com a leitura labial,
né? Eles tdo olhando a leitura labial mesmo...
minha”.
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N&o ha comunicagéo P1: “Né&o... ndo tenho. A mesma comunicagéo | 01 6,6
que eu tenho para com 0s meus outros alunos
eu faco com ele, porque eu desconheco outra
forma... porque ndo tenho curso e aonde eu
moro... desconhec¢o que ja tenha tido, né? E...
e... tem uma... uma estagiaria que ela fica com
ela para auxiliar mas ela também tem um
conhecimento minimo da... da... linguagem de
Libras’.

TOTAL 15 100

Nessa Unidade de Registro 1.c, procurou-se coletar informacdes relacionadas as
formas de comunicacgdo entre o professor e aluno surdo, jA que a comunicacao é
fundamental para o ensino por parte do professor e para a construcdo de
conhecimentos pelo aluno, quer seja surdo ou ouvinte. As formas de comunicagéo
entre o professor e o aluno surdo, permite analisar por exemplo, se o professor
considera o aluno surdo integrante da turma em suas aulas de matematica ou néo,
permite também analisar se o professor procura atender e acompanhar o
desenvolvimento do aluno surdo. A presenca do intérprete de Libras durante as
aulas de matematica € importante quando o professor ndo utiliza a Libras para
comunicar-se. Procurou-se coletar informacdes de como o professor comunica-se
com o aluno surdo, isto €, se ele o considera durante as explica¢gfes, dirigindo-se
também a ele ou se o ignora, deixando a atividade didatico pedagdgica para o
intérprete de Libras. De acordo com os dados trés professores, 20% afirmam que
delegam a comunicacdo para o intérprete de Libras. Pode-se mencionar a
resposta de P9: “N3o... E... Durante as aulas de matemética a gente fica mais com
a professora e ela repassa pros alunos”. Menciona-se também a resposta de P10,
para reforcar essa conclusédo: “Ndo. Com as alunas, diretamente néo, s6 com a
professora [referindo-se a interprete], né? E a professora... dai... com as alunas” —
enquanto que o esperado é que o professor de matematica procurasse dirigir-se
ao aluno durante as explicacbes, ja que o mesmo é o responsavel pela
aprendizagem de sua turma, e ndo o intérprete. Apesar de P7 contar com o
intérprete na sala de aula, o mesmo afirma que comunica-se com o aluno surdo
utilizando a leitura labial: “Eu né&o... Entao, ele faz leitura labial, né?” P7, enquadra-
se de acordo com sua resposta entre os nove professores, isto €, 60% que
afirmam que a comunicag¢do com o aluno surdo acontece por meio da leitura labial

e gestos. Pode-se mencionar a resposta de P14 para confirmar a concluséo:
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“Entao a Libras eu néo... eu me comunico com ela [a aluna] através de gestos ou
entdo escrevendo no quadro”. Para reforcar essa conclusdo, menciona-se a
resposta de P2: “Infelizmente eu nado tenho nenhum conhecimento de Libras, mas
pelo que eu posso perceber, elas tém... elas fazem leitura labial, porque quando
elas tém alguma dificuldade... a professora que faz assisténcia no contra turno ja
pediu que eu fale sempre voltada para elas, entdo elas fazem a leitura labial e
conseguem entender o que eu estou explanando” — o0 que ndo garante a eficacia
da comunicacéo ja que geralmente o aluno surdo ndo tem plenamente o dominio
da lingua portuguesa. O fato do aluno demonstrar que esté fazendo a leitura labial
também é vago, e ndo garante que estd compreendendo as explicagbes do
professor, pelo mesmo motivo de ndo dominar a lingua portuguesa. Com relacéo a
utilizacdo da escrita como forma de comunicacdo, menciona-se a resposta de
apenas um professor, P5, que afirmou utilizar-se da mesma em suas rela¢des de
comunicacdo com o aluno surdo: “E... eu ndo sei me comunicar através da Libras.
O que eu fago as vezes é escrever numa folha de papel, ai ela 1é e me responde
também através da escrita” — 0 que também ndo garante a comunicacdo pelo
mesmo motivo da conclusao anterior, o surdo geralmente possui um conhecimento
precério e fragmentado da lingua portuguesa. Um dos professores, P1, afirma que
ndo ha comunicacdo com o aluno surdo em sala de aula: “Ndo... ndo tenho. A
mesma comunicacao que eu tenho para com 0s meus outros alunos eu fago com
ele, porque eu desconheco outra forma... porque ndo tenho curso e aonde eu
moro... desconheco que ja tenha tido, né? E... e... tem uma... uma estagiaria que
ela fica com ela para auxiliar mas ela também tem um conhecimento minimo da...
da... linguagem de Libras”. Embora um professor dos entrevistados, 6,6%, tenha
afirmado possuir algum conhecimento sobre Libras e e assim comunicar-se com
o aluno surdo: “Olha, eu por causa, né? De ter o aluno surdo, eu entrei para fazer
Libras. Fui fazer a pos-graduacdo. Mas eu nao sou... ndo tenho muito tempo de
me relacionar, entdo a gente ndo sabe muito. Alguma coisa a gente até entende
um pouco... converso um pouquinho... que eu aprendi”— mesmo assim conclui-se
gue a comunicacdo nao acontece satisfatoriamente, pois o professor admite
entender pouco da Libras. Infere-se portanto que a comunicacao entre o professor
e o0 aluno surdo na regido pesquisada, ainda ndo acontece adequadamente de

acordo com a necessidade para a constru¢cdo de conhecimentos do aluno surdo, j&
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gue a comunicagdo nao acontece plenamente.

e A Anadlise da Unidade de Contexto 1

Ao analisar as respostas dos professores entrevistados, referentes a
Unidade de Contexto 1 sobre a “Surdez e o ambiente escolar”, distribuidas em trés
Unidades de Registro, 1.a. Conhecimento do professor sobre o aluno surdo, 1.b.
Conhecimento do professor sobre a surdez e 1.c. Formas de comunicagdo entre o
professor e o aluno surdo durante as aulas de matemética, conclui-se que o aluno
surdo apesar de ja estar inserido no contexto escolar, a inclusdo ainda ndo acontece
satisfatoriamente, devido a precariedade da comunicacdo. As especificidades e
diferenca de comunicacdo do aluno surdo sdo desconhecidas pelo professor e nédo
estdo sendo consideradas previamente nas aulas. O conhecimento por parte do
professor sobre o grau de perda auditiva de seu aluno € importante, pois diz respeito
ao possivel desenvolvimento do aluno. De acordo com Marchesi (1995), “o grau de
intensidade da perda auditiva €, possivelmente, a dimenséo que tem maior influéncia
no desenvolvimento das criancas surdas, ndo somente nas habilidades linguisticas,
mas também nas cognitivas, sociais e educacionais” (MARCHESI, 1995, p. 199). Por
tal razdo é preciso que o professor tenha esse conhecimento, para desfazer a
confusdo de que o aluno surdo apresenta necessariamente deficiéncia cognitiva.
Dependendo da perda auditiva do aluno®, o professor podera direcionar e oferecer
as atividades de aprendizagem para a turma de forma a facilitd-la também para o
aluno surdo. O atendimento do Intérprete de Libras durante as aulas de matematica
€ importante para que seja estabelecida a comunicacdo no inicio do processo de
inclusédo entre o aluno surdo e os demais colegas da turma e, principalmente com o

professor. Na medida em que o processo de inclusdo for se consolidando, a atuacao

%3 «Classificagdo da perda auditiva:

Perda leve............. de 20 a 40 dB
Perda média......... de 40a70dB
Perda séria............ de 70 a 90 dB

Perda profunda...superior a 90 db.

Do ponto de vista educacional, costuma-se fazer uma classificacdo mais ampla, de acordo com as
necessidades educativas dos alunos: hipoacusticos e surdos profundos. As criancas hipoacusticas
tém dificuldades na audi¢cdo, mas seu grau de perda ndo as impede de adquirir a linguagem oral
através da via auditiva. Normalmente, necessitardo da ajuda de prétese auditiva. [...] Os surdos
profundos tém perdas auditivas maiores, o que dificulta bastante a aquisicdo da linguagem oral
através da via auditiva, inclusive com a ajuda de sistema de amplificacao. Por isso, a visao converte-
se no principal vinculo com o mundo exterior e no primeiro canal de comunicacao (MARCHESI, 2010,
p. 174).
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do intérprete pode ir se enfraquecendo, modificando, podendo n&o ser tao
necessaria. No momento inicial o que se vé é o intérprete como um importante
profissional que se faz fundamental no processo de aprendizagem do aluno surdo. A
falta de comunicacdo, seja ela de que maneira for, podera ocasionar atraso no
desenvolvimento cognitivo do aluno surdo e consequentemente sua aprendizagem
serd comprometida, além de primar a interagdo com os demais membros da turma
em que esteja fazendo parte.

O atendimento no CAES®, além de buscar a garantia do direito do
aluno surdo aprender a sua lingua natural — a Libras e, aprender a lingua oficial de
seu pais — a lingua portuguesa, configurando dessa forma uma educacédo bilingue
para o aluno surdo, também podera ser visto como um auxilio para o trabalho do
professor, que podera estabelecer uma parceria junto ao professor especialista do
centro no desenvolvimento das atividades propostas em sala de aula para melhor
promogéo da aprendizagem do aluno surdo, visto que o professor do centro tem
maior facilidade para comunicar-se com o aluno surdo. Dessa maneira é importante
gue o professor tenha conhecimento do atendimento no CAES e mantenha contato
constante com o professor especialista. De acordo com as respostas dos
professores entrevistados, € possivel concluir que o atendimento no CAES, nao
estd ocorrendo conforme os seus objetivos iniciais, fato esse que provavelmente
aconteca devido a caréncia de informacfes a respeito do aluno, precariedade do
atendimento no ensino regular, falta de adaptacdo da escola ao aluno, falta de
envolvimento dos demais profissionais da escola no processo de inclusdo do aluno
surdo etc. Dessa forma, o professor do CAES busca amenizar as lacunas existentes
no atendimento do ensino regular, deixando de desenvolver o aprimoramento da
Libras e lingua portuguesa, objetivo principal do centro.

De acordo com Skliar (2010), a surdez pode ser pensada como uma
diferenca, assim como “outras linhas de estudos em educacao: Estudos Culturais,
antropologias de grupos minoritarios, estudos feministas, politicas de educagao, etc”

(SKLIAR, 2010, p. 06). E fundamental que o professor tenha conhecimento e

® Centro de Atendimento Especializado na Area da Surdez (CAES) - Amparado legalmente pela
Instrugcdo 002/2008 é um servico de apoio especializado para alunos surdos, autorizado via resolucao
prépria, nas escolas da rede comum da Educacao Béasica. Desenvolve uma proposta de educacao
bilingue, auxiliando na difusdo da Libras, na comunidades escolar. Neste espaco, atuam o professor
bilingue, juntamente do professor surdo (Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=699>
Acesso em: 18 fev. 2013).


http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=699
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compreenda a surdez como uma diferenca linguistica, e ndo como uma doenc¢a ou
deficiéncia. O aluno surdo deve ser visto pelo professor, com a mesma capacidade
de aprendizagem que o aluno ouvinte, necessitando apenas de uma forma
diferenciada de comunica¢do. Segundo o mesmo autor a surdez € uma “diferenca a
ser politicamente reconhecida; a surdez é uma experiéncia visual [...] (SKLIAR,
2010, p. 11). Além da diferenca [de linguagem], a experiéncia visual do aluno surdo,
ou seja, o fato do mesmo usar a visdo para interpretar visualmente as coisas ao seu
redor, podem servir como um incentivo a mais para o professor desenvolver suas
acOes docentes enriquecendo sua pratica. O professor também estaria levando em
consideracao a cultura do aluno surdo, que é representada pela sua lingua natural, a
Libras, sua maneira de ver o mundo e de expressar-se nele.

A comunicacdo € fundamental para que ocorra 0 ensino e a
aprendizagem do aluno surdo ou de outro aluno qualquer. No caso do aluno surdo, a
Libras é “um meio eficaz para resolver a questao da oralidade [...]” (SKLIAR, 2010, p.
10). Em entrevista realizada por Munhoz (2009), Fernandes afirma que “o surdo nao
€ uma pessoa com deficiéncia de comunicacdo. Ele deve ser visto como uma
pessoa que fala outra lingua, que é a Libras” (MUNHOZ, 2009). Mesmo que o
professor conte com o trabalho do intérprete de Libras durante suas aulas de
matematica € importante que conheca a lingua de sinais ou que tenha nocbes a
respeito da mesma, segundo Fernandes, € o ponto de partida para ele estabelecer
uma relacdo pedagdgica com o aluno surdo (MUNHOZ, 2009), é relevante também
que o professor compreenda o transito entre as duas linguas, a Libras e a lingua
portuguesa, “sobre quais meios as pessoas surdas costumam utilizar para lidar com
a lingua de sinais, com a lingua portuguesa e com o conhecimento de uma forma
geral” (SILVA; SANTOS, 2008, p.03).

Apresenta-se na tabela a seguir (Tabela 2), as relacbes dos
professores com as politicas de inclusdo, bem como seus conhecimentos nesse

sentido.
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Unidade de Contexto: 2. “O professor frente as politicas de Inclusdo”

Unidade de Registro: Numeros de
2.a. Conhecimentos Professores Professores
sobre as Politicas de (respostas) N %
Inclusdo Educacional

Tem conhecimento

sobre as Leis da 0 0
Incluséo

Tem conhecimento P1: “Eu entendo... é... do lado da lei que é

sobre as Leis da uma obrigacdo da escola colocar esses... 06 40

Inclusdo de acordo com
0 Senso comum

essas pessoas dentro dela... mas eu entendo
também pela parte da pessoa portadora
dessa... dessa necessidade especial, que é
uma chance dela ta... incluida, inserida ali na
sociedade”.

P3: “Na verdade eu vejo a... politica de
inclusdo como... um projeto do governo
estruturado na secretaria de educacao ou
tanto a nivel estadual como a nivel federal. E...
gue monta-se o projeto, e na hora de executar
€ jogada na base, ou seja € jogada na mao do
professor, pra que o professor possa dar conta
disso, sem... nenhum treinamento, sem... Nu e
cru, quer dizer, nés professores temos que
executar um projeto que ta na cabeca dos
nossos administradores sem... de forma
alguma saber o como, entdo nés vamos... é...
0 processo é assim... nés vamos com o tempo
convivendo com o aluno tentando descobrir
como é que nés fazemos, qual é a melhor
parte. E um processo de ensaio e erro, e,
ensaio e erro ndo se faz com ser humano,
ensaio e erro vocé sabe, a gente tem que
fazer em laborat6ério, com animal. Entdo eu...
vejo isso... assim’.

P4: “O que eu entendo sobre as politicas é o
que é repassado nas capacitagfes, que deve
haver inclusdo e um esfor¢o pra gente
adequar essa inclusdo no nosso cotidiano.
Mas na prética é muito vago”.

P10: “Eu acho que todos séo... pessoas que
deve frequentar o mesmo... a mesma escola...
0 mesmo ambiente... a mesma sala de aula...
Todos... iguais”.

P11: “Politica de inclusdo? Eu sei que agora
ja... ja... né? E obrigatoério a inclus&o... de
surdos, de deficientes, né? Aqui em
Jacarezinho mesmo, no colégio Rui Barbosa,
nds temos cadeirantes, n0s temos alunos com
pouca visdo e temos alunos surdos”.
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P12: “Eu sei que a... é... é a politica de
inclusédo € pra inserir eles no meio, s6 que
muita crianca... ela ndo tem... é... 0
desenvolvimento que merece, por exemplo
aqui na escolatem umaé... é... é... essa...
rampa pra eles desce, tem alguns acesso, né?
Para eles se interarem, o que eu sei é que
muita coisa ainda tem que se faze, muitos
professores ndo aceitam, né? Essa incluséo e
por qué? Porque o professor tem que trabalhar
de uma forma diferenciada com esses alunos
e tem gue aceitar esses alunos diferente. E
essa politica de inclusédo busca isso, mas tem
que partir também do professor... buscar
formacdo continuada pra eles... é... é... quanto
a esse assunto... pra esclarecer. Porque
sendo... isso nunca vai dar certo’.

Desconhece as Leis de | P14: “N&o, eu ndo... ndo sei”. 01 6,7
Inclusdo
N&o respondeu P2: “No meu ver, é... a politica de inclusdo na 08 53,3

pontualmente

realidade ela ndo acontece. Porque os alunos
esta aqui na escola, mas os professores nao
estdo capacitados para efetivar essa incluséo.
Por enquanto elas estdo s6 convivendo com
alunos da sua faixa etaria, mas é s6 uma
questdo de interacdo. Ah... ah... O objetivo da
aprendizagem ainda né&o é atingido”.

P5: “Eu sei que foi... né?... por lei existe a
inclusédo, mas nao existe nenhum tipo de ajuda
pro professor ta se capacitando pra essa
inclus&o”.

P6: “Entado, a gente sabe que existe a politica
de incluséo, né? S6 que na pratica a gente vé
gue na realidade é complicado fazer a incluséo
acontecer realmente, porque €, depende de
muito coisa, né? Depende de um preparo do
professor, um preparo da escola, um preparo
dos outros alunos e isso ndo acontece”.

P7: “Eu acho que a politica é uma 6tima,
desde que ele tenha uma intérprete né?
Porque ele precisa dessa... inclusdo, né?
Junto, precisa se socializar também... S6 que
sem intérprete é impossivel”,

P8: “Ela é necessaria. A incluséo ela é
necessaria. Agora o que precisa é o professor
ser melhor preparado para isso, porque a
dificuldade é muito grande. E... e... € desde o
inicio, ta? Porque essa aluna por exemplo, ela
ndo consegue raciocinar, ela tem dificuldades
na matematica basica. Entdo... Num terceiro
ano do ensino médio, é muito dificil ela
acompanhar’.

P9: “Aqui no CEBEJA eles gostaram da
inclusédo porgue antigamente era separado,
né? Agora eles ficam com os outros... entdo
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eles gostaram muito’.

P13: “Eu... eu... eu... concordo com a politica
de incluséo, tem que te sim aluno, mas tem
gue ter professores capacitados para lecionar
para esses alunos”.

P15: “Inclusdo? Seria... eu acho que deveria
ter mais assim, como eu posso falar? E... da
mais auxilio, seria pra eles, né? Porque muitas
escolas ndo tem esse intérprete, né? E o
professor ndo tamo apto, é dificil ta
trabalhando, né?”.

TOTAL 15 100

Nessa Unidade de Contexto 2, relacionada ao “O professor frente as politicas de
Inclusdo” procurou-se coletar informagdes a respeito do conhecimento que o
professor tem sobre as leis de inclusdo, sua compreensao sobre o que venha a
ser a Educagéo Inclusiva e sua visédo em relagdo ao atendimento inclusivo de sua
escola que trabalha com o aluno surdo. Procurou-se coletar informagdes sobre os
conhecimentos do professor sobre as Diretrizes Curriculares da educacéo
especial para a construcdo de curriculos inclusivos da SEED-PR, bem como sua
compreensao sobre as adaptagdes curriculares para os alunos surdos nas aulas
de matematica da educacdo basica. Finalmente procurou-se coletar informacdes
sobre a participacdo do professor em formacdo continuada sobre a incluséo
educacional, sobre a surdez e Libras, educacao inclusiva e sobre adaptacoes
curriculares.

A Unidade de Registro 2.a O conhecimento sobre as politicas de inclusao
educacional é importante, uma vez que é necessario tal conhecimento para que o
professor possa agir ativamente no processo de inclusdo. A ocorréncia de tal
conhecimento permite, por exemplo, analisar se o professor se posiciona como
agente ativo desenvolvendo acdes que corroboram para com a construgcdo de
espacos menos excludentes e de alternativas para o convivio na diversidade
dentro do espaco escolar. Pelos dados coletados é possivel observar que nenhum
professor afirmou com certeza ter conhecimento sobre as leis de inclusdo. Seis
professores, isto é, 40% demonstram terem conhecimentos sobre a inclusao de
acordo com seu senso comum, sem embasamento tedrico e sem aprofundamento
no assunto. Pode-se mencionar varias respostas, por exemplo de P1l: “Eu
entendo... é... do lado da lei que € uma obrigacdo da escola colocar esses... essas

pessoas dentro dela... mas eu entendo também pela parte da pessoa portadora
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dessa... dessa necessidade especial, que € uma chance dela ta... incluida,
inserida ali na sociedade” — da maneira que P1 responde, pode-se compreender a
inclusdo como integracdo apenas, devendo o aluno adaptar-se ao contexto
escolar. Para reforcar a concluséo, menciona-se P10: “Eu acho que todos séo...
pessoas que deve frequentar o mesmo... a mesma escola... 0 mesmo ambiente...
a mesma sala de aula... Todos... iguais” — as expressoes “eu acho”, “eu entendo”’,
“eu vejo”, dao a entender que os conhecimentos referentes as leis de inclusdo, de
acordo com as respostas, deixam claro que sado conhecimentos baseados no
senso comum, 0 que ndo deveria acontecer ja que o professor trabalha com aluno
surdo em suas aulas de matematica no ensino regular e € essencial buscar
conhecimentos necessarios para desenvolver acfes inclusivas que contribuam
para a aprendizagem do referido aluno. Nessa Unidade de Registro, € importante
observar que 53,3% dos professores entrevistados ndo responderam
pontualmente a pergunta. Demonstraram dessa forma, falta de comprometimento
com a proposta de inclusdo e responsabilidade para com a aprendizagem do
aluno surdo incluido. A resposta de P6, reforca a conclusdo: “Entéao, a gente sabe
gue existe a politica de inclusdo, né? SO que na pratica a gente vé que na
realidade € complicado fazer a inclusdo acontecer realmente, porque €, depende
de muito coisa, né? Depende de um preparo do professor, um preparo da escola,
um preparo dos outros alunos e isso ndo acontece”. - De acordo com os dados,
infere-se portanto que os professores tém conhecimento da existéncia das leis da
inclusdo e da obrigatoriedade de sua aplicacdo porém, ndo as conhecem

adequadamente e ndo procuram conhecé-las como deveria acontecer.

Unidade de Registro: Ndmeros de
2.b. Compreenséo Professores Professores
sobre a Educagéo (respostas) N %
Inclusiva

Define corretamente

Educacéo Inclusiva 0 0
Define Educagéo P1: “Entédo é... é... essa oportunidade que o

Inclusiva de acordo portador de necessidade especial tem de ta 13 86,7
Ccom 0 senso comum inserido na escola, e eu acho também que pra

gue acontega isso tem que te... 0
acompanhamento e capacitacdo de
professores”.

P2: “Eu entendo que seria... um... todo um
processo, em que professor, e aluno, uma
equipe especializada estariam interagindo e




132

discutindo quais as melhores agdes e
estratégias para atingir a aprendizagem. O que
infelizmente ndo acontece”.

P3: “Olha... de novo eu vou bater na mesma
tecla. A educacéo inclusiva é trazer aquele
aluno, portador de alguma necessidade para a
convivéncia com os alunos que, entre aspas,
ndo tem necessidade nenhuma, cé entendeu?
Eles sdo normais, entre aspas, €... e este,
como eu volto a dizer, é projeto do governo
que a gente sabe que € uma obrigatoriedade,
mas que eu acho que tem que ser repensada,
porque pensar... € uma coisa, por em
pratica...€ outra. Porque pensa sai da cabeca
de pensadores, de autores, de interesse de
politicos... e jamais foi escutado um professor
de sala de aula como é que isso funciona.
Pode ser muito bom! Sabe, eu acho assim,
surte efeito socialmente... Socialmente sim, é
uma inclusao, ele vai viver, vai ter aquela
vivéncia social. S6 que em questédo
educacional, eu ndo sei si... se é valido. Pra
mim ainda precisa muito de estudo e
capacitacdo’.

P4: “Que todos os alunos deve ta incluidos no
Nosso meio, no nosso cotidiano, adequados ao
meio”.

P6: “Entdo, a educacao inclusiva seria em que
todos, né? Todos os portadores de qualquer
tipo de deficiéncia, de qualquer tipo de
sindrome, né? Pudessem frequentar a escola
normalmente. Se aceitos... se aceito pelos
colegas, tudo. E 0 que a gente sabe que isso,
na pratica, é dificil de acontecer”.

P8: “E aquelas pessoas que tem deficiéncia,
estarem junto com aqueles que nao tém
deficiéncia... estudando’.

P9: “Inclusiva é quando é separado que junta,
né? Por causa dos motivos deles de surdez.
Ou também pode te cegos, né? Também tem
intérprete”.

P10: “E... é essa de necessidades especiais,
né? Participarem do mesmo ensino regula”.
P11: “Educacéo inclusiva é onde é... todos os
alunos tém a oportunidade... a mesma
oportunidade que os outros de frequentar a
escola estadual, a escola normal”.

P12: “A educacéo inclusiva é inserir esses
alunos é... dentro de um contexto escolar, s6
gue a maioria das vezes isso nao t4
ocorrendo. As vezes é... 0 pai ndo aceita essa
incluséo do aluno, prefere que o aluno fica no
atendimento individualizado, 14 sozinho e nao
percebe que através da interacdo desses
alunos com... ndo... com 0s outros demais,
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né? Que vai ser bom pra ele, pro
desenvolvimento dele, apesar de ser um aluno
diferente mas eles tém que ter esse contato
com os outros alunos”.

P13: “O aluno podé... poder participar da sala
de aula e frequentar todos os dias, como
qualquer aluno normal”.

P14: “Educacéo Inclusiva, é quando existe
algum aluno com algum tipo de deficiéncia...
ele é incluido ali na sala junto com os demais
alunos... de uma educacgéo basica’.

P15: “Inclusiva? Eu acho que deveria sé...
trabalhando assim... dentro da sala... ndo té
exclusao, né? A inclu... dos alunos... Porque
ele é surdos, ndo poderia ta estudando com
outro, mas deveria ter ali o auxilio de um
intérprete né? Pra ta ajudando”

Nao tem conhecimento

sobre a Educacéo 0 0
Inclusiva

N&o respondeu P5: “E eu acredito que na educagéo inclusiva, 02 13,3
pontualmente o aluno deveria ter... tanto o professor quanto

o aluno... um suporte... uma ajuda’.

P7: “Educacéo inclusiva?... eu acho que é
uma maneira Du... de melhorar a vida deles,
né? Pra que a partir do momento que ele tem
uma incluséo, ele aprende tudo... ele aprende
a se socializar, ele aprende a conversar, ele
aprende a disinibir... tudo pra ele € melhor.
Né&o é? Com certeza”.

TOTAL 15 100

Nessa Unidade de Registro 2.b. Compreensdo sobre a Educacéo Inclusiva,
procurou-se coletar informagdes a respeito do conhecimento que o professor tem
a esse respeito. O conhecimento do que venha a ser a educacdo inclusiva é
importante, visto que as a¢des educativas devem voltar-se para o atendimento da
diversidade dos alunos, percebendo e atendendo as necessidades educativas de
todos de acordo com suas especificidades, em salas de aula do ensino regular,
promovendo a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos. Tal
conhecimento facilitara a compreensdo do professor para uma pratica pedagogica
coletiva, com caracteristicas variadas e préprias, de forma dinadmica e flexivel.
Essa compreenséo podera impulsionar o professor a adequar-se as necessidades
do aluno surdo e ndo esperar que o0 aluno adeque-se a escola, a sua aula, ao
contexto em geral. A definicdo sobre educacéo inclusiva permite, por exemplo,
analisar o envolvimento do professor no processo de incluséo. Treze professores

dos entrevistados, isto € 86,7% definem a educacéo inclusiva de acordo com o
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senso comum. Menciona-se a resposta de P11: “Educacéo inclusiva é onde é...
todos os alunos tém a oportunidade... a mesma oportunidade que os outros de
frequentar a escola estadual, a escola normal”. A resposta de P14, reforca a
conclusao: “Educacgéo Inclusiva, é quando existe algum aluno com algum tipo de
deficiéncia... ele é incluido ali na sala junto com os demais alunos... de uma
educacgédo basica”. Nenhum deles definiu a educacéo inclusiva de acordo com as
teorias atualmente aceitas. E possivel observar também, que nenhum deles
afirmou nao ter conhecimento sobre a mesma. Dois professores ndo responderam
prontamente a pergunta. A resposta de P5, além de n&o corresponder ao
esperado, demonstra a angustia do professor quanto a melhores esclarecimentos
e acdes conjuntas: “E eu acredito que na educagéo inclusiva, o aluno deveria ter...
tanto o professor quanto o aluno... um suporte... uma ajuda” — Infere-se dessa
maneira, que os professores tem conhecimentos sobre a educagao inclusiva de
acordo com 0 senso comum, mas nao possuem suporte tedrico para 0O
desenvolvimento de suas ac¢fes inclusivas. Pode-se observar também a angustia
guanto a necessidade de trabalho em conjunto com todos os demais profissionais
do contexto educacional e a falta de capacitacdo para os professores do ensino
regular, menciona-se a resposta de P1: “Entdo é... é... essa oportunidade que o
portador de necessidade especial tem de ta inserido na escola, e eu acho também

gue pra que aconteca isso tem que te... 0 acompanhamento e capacitacao de

professores”.
Unidade de Registro: Numeros de
2.c. Crenca de que a Professores Professores
escola em que leciona (respostas) N %
oferece Educacéo
Inclusiva
Vé sua escola como P3: “Na verdade ela ¢ inclusiva sim. N6s
sendo inclusiva temos portador de Sindrome de Down, nés 10 66,7

temos alunos portador... é... de todas essas...
essas siglas que existe, né? Que a gente
fala... e acontece, 0 que acontece em todas as
escolas. O aluno entra... No comeco do ano,
disse... igual o que eu ouvi nessa escola: olha
a partir desse... hoje nés vamos ter... a partir
desse ano... uma aluna com Sindrome de
Down, por exemplo... e nés ndo temos
instrucdo nenhuma e vocés vao ter que
comecar a trabalhar com ela da maneira que
vocés achar melhor”.

P7:. “Eu acredito que é inclusiva, os alunos
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respeitam muito. Porque eu jé tive outros tipos
de deficientes, sabe? Cadeirantes... Eles
ajudam... eles ajudam... eles séo bem
companheiros mesmo”.

P8: “Ela é inclusiva... é... ela é inclusiva,
porque nds temos ai uma intérprete... no meu
caso... n0s temos uma intérprete, t4? E... e
fora da matematica... fora das aulas essa
menina acaba se relacionando com os outros
alunos, e ela vai crescendo... 0 pouco que ela
consegur, mas ela vai crescendo... E melhor
do que ficar em casa... socada...”.

P9: “Sim... atualmente é... porque
antigamente, como se diz... ndo era, agora
sim, por qué? Eles ficam junto com os alunos
normais, né?”.

P10: “Sim, nés temos alunos surdos, mudos,
cegos, que frequentam as mesmas aulas, as
mesmas atividades, que as pessoas ditas
como normais”.

P11: “Aqui a escola é inclusiva. Bom...
entdo...pra todos nés... temos apoio, 0
cadeirante tem apoio, eu também ja dei aula
pra cadeirante esse ano. O surdo tem
intérprete... que ajuda, e agora ela, né? Saiu...
tem o intérprete e... e a outra também tem
pouca visdo, vai também para uma sala
especial que as atividades ela é... ampliada,
para que ela possa... se... 0s materiais...
possa ajudar’.

P12: “Sim essa escola realmente é uma... é...
inclusiva. Nos temos ali uma professora que
atende, que... que nos oferece informacéao, e
também no inicio do ano, ela... ela... tipo assim
jogou um questionario... deu um questionario
pra gente responde falando das principais
dificuldades... que... que... gue nem acontece
e ela tentou também nesse curso... depois...
apos isso... é fornecer informagdes para
esclarecer nossas duvidas e além dessa
intérprete na escola tem essa professora... que
nos ajuda muito”.

P13: “Na minha escola ¢é inclusiva porque tem
alunos, tanto de manha, como a tarde e a
noite aqui na escola. E... tem professores
especializados durante o dia pra... pra ensinar
esses alunos”.

P14: “Sim, é inclusiva... temos essa aluna que
esta junto com os outros alunos, do ensino
fundamental... e...”.

P15: “Ah... é inclusiva sim. Tem alunos com
deficiéncias... que... traba... que estudam
junto... cos... com os alunos... com os outros
alunos, mas tem mais dificuldade. Mas nao
tem o intérprete, né? O professor tem que
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estar se dedicando a eles... Da forma que a
gente conhece, né? (risos)’.

Nao vé sua escola P1: “Ainda esta longe de acontecer, eu tenho
como sendo inclusiva um surdo mudo na minha sala. S6 que tem 04 26,7
uma menina que acompanha ele... uma
estagiaria... ndo é... ndo possui Libras... nada.
Ela ta ali pra acompanhar... s6 que eu fico
ainda distante dele pra educar, porque eu ndo
tenho Libras, né? E fica dificil. Ainda nao ta
acontecendo essa incluséo’.

P2: “N&o é inclusiva, né? Como eu disse, o
aluno vem so6 para interagir com adolescentes
de sua faixa etaria’.

P4: “Eu acho que n&o... Totalmente inclusiva
ndo. N6s mesmos temos muita dificuldade
para trabalhar com essa incluséo... temos
dificuldade na pratica e ndo temos suporte

para isso”.

P5: “N&o... ndo é inclusiva’.
Nao sabe 0 0
N&o respondeu P6: “Entédo, a gente, com a Patricia a gente 01 6,6
pontualmente consegue uma inclusdo maior porque, porque

ela consegue algum tipo de comunicacao, né?
A gente vé que ela tem amigas, que
conseguem se comunicar com ela, os
professores dispensam uma atengéo especial
para ela. Entdo no caso dela, a inclusdo ainda
acontece, nao totalmente, parcialmente, né?
Mas a gente procura fazer com que aconteca
s6 que a gente vé gue existe alguns casos que
€ mais complicado de acontecer, né? Se vocé
for pegar um caso de deficiéncia mental grave,
né? Ou deficiéncia fisica grave a gente vé que
juntando varias sindromes junto é mais dificil
de acontecer, né?

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro 2.c. Crenca de que a escola em que leciona oferece
Educacéo Inclusiva, é importante para observar a aceitacdo do professor sobre a
inclusdo, visto que € ele quem tem de responder as diversidades resultantes
dessa realidade e é sobre ele que tem recaido as esperancas da melhoria da
educacdo nesse novo contexto inclusivo. Tal conhecimento permite a
pesquisadora observar se na escola esta ocorrendo a¢des que vislumbrem uma
sociedade inclusiva, através de mudancas significativas em sua estrutura e
funcionamento, na formacdo humana do professor e sobre as relagdes da escola
com as familias dos alunos surdos incluidos. Buscou-se, coletar informacdes
sobre possiveis queixas a respeito de sua atuacao nesse novo contexto inclusivo e

também o que para o professor significa uma escola que oferece educacao
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inclusiva. De acordo com os dados, € possivel observar que 66,7% dos
professores acreditam que oferecer educacao inclusiva é atender todos juntos no
contexto educacional, confundem integracdo com inclusdo. Menciona-se a
resposta de P3, para confirmar tal concluséo: “Na verdade ela ¢ inclusiva sim. NOs
temos portador de Sindrome de Down, nés temos alunos portador... é... de todas
essas... essas siglas que existe, né? Que a gente fala... e acontece, o que
acontece em todas as escolas. O aluno entra... No comeco do ano, disse... igual o
gue eu ouvi nessa escola: olha a partir desse... hoje nés vamos ter... a partir desse
ano... uma aluna com Sindrome de Down, por exemplo... e nés nao temos
instrucdo nenhuma e vocés vao ter que comecar a trabalhar com ela da maneira
que vocés achar melhor”. Pode-se mencionar também a resposta de P15 para
reforcar e complementar a concluséo a esse respeito: “Ah... é inclusiva sim. Tem
alunos com deficiéncias... que... traba... que estudam junto... cos... com 0S
alunos... com os outros alunos, mas tem mais dificuldade. Mas ndo tem o
intérprete, né? O professor tem que estar se dedicando a eles... Da forma que a
gente conhece, né? (risos)”. A resposta de P13, além de reforcar a conclusdo em
guestdo no momento, também afirma que os alunos incluidos sdo ensinados por
professores especialiazados em outro periodo diferente ao do ensino regular: “Na
minha escola é inclusiva porque tem alunos, tanto de manh&, como a tarde e a
noite aqui na escola. E... tem professores especializados durante o dia pra... pra
ensinar esses alunos” — o professor compreende que oferecer educacao inclusiva
é ter alunos com necessidades educacionais especiais e professores especialistas
no mesmo contexto educacional, ndo menciona as mudancas necessarias tanto
na estrutura da escola quanto no funcionamento da mesma, ndo menciona
também informacdes quanto as mudancas na formacéo dos professores da escola
e nem sobre as relagcdes da escola com a familia nessa constru¢cdo educacional
inclusiva. Quatro professores, isto €, 26, 7% afirmam que suas escolas nao
oferecem educacao inclusiva, pode-se mencionar a resposta de P1l, para a
conclusdo a esse respeito: “Ainda esta longe de acontecer, eu tenho um surdo
mudo na minha sala. S6 que tem uma menina que acompanha ele... uma
estagiaria... ndo é... ndo possui Libras... nada. Ela ta ali pra acompanhar... sé que
eu fico ainda distante dele pra educar, porque eu nao tenho Libras, né? E fica

dificil. Ainda ndo ta acontecendo essa inclusdo”. E a resposta de P4 para reforga-
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la: “Eu acho que n&o... Totalmente inclusiva ndo. N6s mesmos temos muita
dificuldade para trabalhar com essa incluséo... temos dificuldade na pratica e nédo
temos suporte para isso” — Infere-se dessa forma, que de maneira geral as escolas
da regido pesquisada ndo oferecem adequadamente educacdo. O professor, de
maneira geral, ainda ndo tem claro a diferengca entre educacao inclusiva e
integracao do aluno no contexto escolar. Ainda confunde incluséo com integragao.
Integracdo pode ser compreendida, nesses contextos educacionais pesquisados,
como uma incorporacao do aluno surdo no grupo dos alunos ouvintes, diferente de
inclusdo, que pode ser compreendida, nesse contexto, como a relacdo entre
alunos surdos e ouvintes, tal que as especificidades do surdo sdo consideradas
como sao as dos ouvintes, 0 que ainda ndo acontece, como € observado de

acordo com as informacdes coletadas nas entrevistas.

Unidade de Registro: Numeros de
2.d. Conhecimento Professores Professores
sobre as Diretrizes (respostas) N %
Curriculares da
Educacéao Especial
para a Construcéo de
Curriculos Inclusivos da
SEED-PR
Tem conhecimento P3: “Olha, na verdade eu li sim. Li... muito,
sobre as Diretrizes porque as... as meninas que atendo no 2° ano,
Curriculares da com o problema da surdez, elas até... eu 03 20
Educacao Especial consigo um pouco de retorno. Agora a menina
para a Construcéo de que eu atendo no... no 1° ano, com sindrome
Curriculos Inclusivos da | de Down, eu precisei estudar muito sobre
SEED-PR isso... sabe? E eu li todas as politicas da
secretaria de educacao, e volto a retornar, ela
seria viavel se escola estivesse preparada, se
tivesse um ambiente correto, se o professor
tivesse habilitagdo ou tivesse um preparo para
isso acontecer”.
P11: “Ah... eu vi um pouco, mas ah eu nao sei
assim muito, né?
P13: “Eu ja li sim, a professora responsavel ja
passou pra mim, mas eu num... agora eu nao
consigo lembrar totalmente n&o”.
Nao tem conhecimento | P1: “Olha... néo tive oportunidade de Ié ainda”.
sobre as Diretrizes P2: “Néo conhecgo”.
Curriculares da P4: “E muita vaga a minha compreenséo. O 10 66,7
Educacao Especial conhecimento que eu tenho € o da
para a Construcéo de capacitacdo mesmo. O que é nos repassado
Curriculos Inclusivos em palestras... somente... As diretrizes nao’.
P5: “Né&o tenho conhecimento sobre esse
documento’.
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P6: “Entdo eu néo vi esse documento aqui da
diretrizes curriculares, até eu sempre
guestiono porque eu sou professora de
educacao especial também, e... a gente
sempre recebe todo ano a diretriz de
matematica, a diretriz de portugués e nao...
nunca recebemos nada assim na parte da
educagéo especial’.

P7:. “Néo tenho’.

P8: “Né&o. Nao li, ndo discuti, porque é...
normalmente o que acontece € o seguinte...
qguanto a gente pega as aulas... a gente nédo
sabe se tem aluno com dificuldade, com
deficiéncia ou n&o”.

P9: “N&o... ndo tenho muita... entendimento
néo”,

P14: “Nao tenho conhecimento’.

P15: “Nunca li... ndo tenho... nao’.

Nao respondeu P10: “Sim, nés participamos em conjunto, né? 02 13,3
pontualmente Do PPP da escola... né? Todos tém
conhecimento de tudo, né? Todas as areas
tém conhecimento de todas as outras areas”.
P12: “Eu sei que esse documento ai ele
busca, né? Essa... essa inclusao... busca
adapta os conteudos dentro du... du...
du...pra... das diferencgas dos alunos, que eu
sei € j$so”.

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro 2.d. Conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Especial para a Constru¢do de Curriculos Inclusivos da SEED-PR, é
importante, pois permite analisar a participacdo do professor na busca da
construcdo de curriculos inclusivos, como o proprio documento sugere. Tal
conhecimento permite analisar se o professor participa ativamente da construcéo
de curriculos inclusivos para o aluno surdo, contribuindo dessa forma para o
desenvolvimento do processo de inclusdo. De acordo com os dados coletados,
apesar de trés professores, 20%, terem afirmados conhecerem o referido
documento, suas respostas foram vagas. Pode-se mencionar a resposta de P11,
como conclusdo dessa analise: “Ah... eu vi um pouco, mas ah eu nao sei assim
muito, né? Para reforcar a referida concluséo, menciona-se a resposta de P13: “Eu
ja li sim, a professora responsavel ja passou pra mim, mas eu num... agora eu nao
consigo lembrar totalmente ndo”. A maioria dos professores entrevistados, 66,7%,
afirmam néo terem conhecimento do sobre as Diretrizes Curriculares da Educacéo

Especial para a Construcao de Curriculos Inclusivos da SEED-PR. Para confirmar
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tal conclusdo, menciona-se a resposta de P4: “E muita vaga a minha
compreensao. O conhecimento que eu tenho é o da capacitagdo mesmo. O que €
nos repassado em palestras... somente... As diretrizes ndo”. Pode-se mencionar
também para reforcar a mesma concluséo, a resposta de P6: “Entdo eu néo vi
esse documento aqui da diretrizes curriculares, até eu sempre questiono porque
eu sou professora de educacao especial também, e... a gente sempre recebe todo
ano a diretriz de matematica, a diretriz de portugués e ndo... nunca recebemos
nada assim na parte da educacgéo especial”. Dois professores ndao resonponderam
pontualmente, mas a resposta de P12, d4 indicios de que tem nocao do contetdo
do referido documento: “Eu sei que esse documento ai ele busca, né? Essa... essa
inclusdo... busca adapta os contetdos dentro du... du... du...pra... das diferencas
dos alunos, que eu sei é isso” — Infere-se quanto a essa unidade de registro, que
os professores ndo tem conhecimento adequado e necessario sobre o referido
documento, conhecimento esse fundamental para impulsionar a pratica e as acdes

docentes inclusivas que promovam a aprendizagem do aluno surdo.

Unidade de Registro: Numeros de
2.e. Compreensao Professores Professores
sobre Adaptacdes (respostas) N %

Curriculares

Define corretamente 0 0
Adaptactes

Curriculares

Define Adaptacdes P1: “Ndo... Desconhego como seria essa 08 53,3
Curriculares de acordo | adaptagdo e o que seria... ndo... ndo tenho

com 0 senso comum entendimento. Em relacdo a Inclusdo? Teria

qgue ser uma adaptagdo no curriculo, uma
matéria... assim pra esse aluno? Eu entendo
iSso, né?

P2: “Eu acredito que adaptac¢ao curricular...
néo seria fugir muito do nivel dos outros
alunos. Mas adequar exercicios as
necessidades especiais que cada aluno de
inclusédo que... se apresentar... eu tenho que
fazer, né? No meu entender seria adaptar o
material, mas ndo cair o nivel do
conhecimento”.

P3: “Bom... ai eu... eu volto a me perguntar:
Se é uma inclusédo, por que uma adaptacao
curricular? Entdo essa adaptacao é... eu vejo
assim, é... a gente tem que trabalhar o aluno
conforme seus graus de dificuldade. Agora eu
tenho uma sala, com 35 alunos, e duas alunas
com deficiéncia... com surdez... auditiva,
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certo? Ai eu tenho que trabalhar... fazer... uma
adaptacdo... Por qué? Pra elas entender
matematica é mais dificil... entdo eu tenho que
adaptar o meu contetido aquelas duas... E
como eu trabalho com os outros 33?

P4. “O conteddo tem que ser adaptado de
acordo com a nossa clientela, com nossos
alunos. E uma coisa vaga para mim também’.
P5: “Seria uma adaptacao de conteudo, né?
Formas de trabalhar contetidos”.

P6: “Entado, as adaptacgbes a gente, eu procuro
fazer também, assim, algumas é... adaptacdes
porque é... na realidade a gente tem que ver
qual que é o problema do aluno, qual o nivel
de conhecimento que ele tem, 0 que a gente
pode retirar dele. Se precisar fazer adaptacéo,
uma prova diferente, uma maneira diferente de
extrair qual foi o nivel de conhecimento que
ele atingiu... a gente utiliza disso sim”.

P11: “A gente vai adequar, conforme a
necessidade dos alunos... as... as explicacdes,
0s materiais, né? Dependendo de cada sala”.
P12: “Adaptacdes Curiculares é o seguinte,
vocé tem que fazé o seu planejamento de
acordo com as necessidades de seu aluno. Se
ele tem uma leve, uma leve... distUrbio, cé tem
gue trabalhar de acordo com isso pra ele té
um bom desenvolvimento dentro da sala de
aula. Tem que se adapta”.

Nao tem conhecimento
sobre as Adaptacdes
Curriculares

P7:. “Néo sei”.

P10: “Adaptacao Curriculares? Esse termo
propriamente dito, eu ndo me lembro que
esteje incluido no nosso PPP”.

P14: “Néo entendo”.

P15: “Como assim? N&o sei... (risos)

04

26,7

N&o respondeu
pontualmente

P8: “Adaptacdes curriculares... que eu vejo é...
é... naincluséo... o que eu faco é o seguinte...
€ a avaliacdo desse aluno, ta? Ele ndo é
avaliado da mesma forma que os outros, ta?
Eu acabo tendo uma... é... sendo complacente
com as dificuldades dele”.

P9: “Adaptacéo curricular é... a forma de
trabalhar com os alunos... entéo”.

P13: “Adapacgbes curriculares é o aluno estar
na sala de aula e participar como qualquer
aluno e te alguém junto pra... estar
acompanhando o aluno”.

03

20

TOTAL

15

100

Essa Unidade de Registro 2.e. Compreensdo sobre Adaptacdes Curriculares, &

importante, pois permite a pesquisadora observar a compreensdo do professor

sobre as adaptac¢@es curriculares para o aluno surdo e também o envolvimento do
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professor no processo inclusivo, suas praticas e desenvolvimento de estratégias
que facilitam a aprendizagem do referido aluno. Tal conhecimento é fundamental
para a implementacdo da educacédo inclusiva e para o sucesso da inclusdo do
aluno surdo, assim como dos demais alunos com especificidades muito diferentes
dos demais. Permite analisar se os professores estdo corroborando para com a
construcdo de curriculos inclusivos como orienta o documento sobre as Diretrizes
Curriculares da Educacéo Especial para a Constru¢do de Curriculos Inclusivos da
SEED-PR. De acordo com dados coletados nenhum dos professores define
adequadamente o que sdo as adaptacdes curriculares. Oito professores, isto €,
53,3% definem adaptacbes curriculares de acordo com o0 senso comum.
Menciona-se a resposta de P4, para confirmar essa conclusdo: “O conteudo tem
que ser adaptado de acordo com a nossa clientela, com nossos alunos. E uma
coisa vaga para mim também”. Menciona-se também a resposta de Pl para
reforcar a conclusdo: “N&o... Desconhego como seria essa adaptagcdo e o que
seria... ndo... nao tenho entendimento. Em relacdo a Inclusdo? Teria que ser uma
adaptacdo no curriculo, uma matéria... assim pra esse aluno? Eu entendo isso,
né? Quatro professores, 26,7% afirmam ndo terem conhecimento sobre as
AdaptacOes Curriculares, a resposta de P10 confirma tal concluséo, por exemplo:
“Adaptacao Curriculares? Esse termo propriamente dito, eu ndo me lembro que

”

esteje incluido no nosso PPP”. Trés professores, 20% dos entrevistados nao
responderam pontualmente. Para confirmar tal conclusdo, menciona-se a resposta
P8: “Adaptacbes curriculares... que eu vejo é... é... na incluséo... o que eu fago é o
seguinte... é a avaliacdo desse aluno, t4? Ele néo € avaliado da mesma forma que
0S outros, t&? Eu acabo tendo uma... é... sendo complacente com as dificuldades
dele”. Para reforcar a conclusdo a esse respeito, pode-se mencionar também a
resposta de P13: “Adapacgdes curriculares € o aluno estar na sala de aula e
participar como qualquer aluno e te alguém junto pra... estar acompanhando o
aluno” - Infere-se, portanto que o professor ndo possui esse conhecimento de
acordo com as teorias em vigor, portanto também ndo esta corroborando para a
construcdo de curriculos inclusivos, ja que nao estad realizando adaptacdes
curriculares para os alunos surdos, o que demonstra a precariedade do

atendimento inclusivo do atendimento nas aulas de matematica.
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Unidade de Registro:
2.f. Participacéo do
professor em Formacéo
Continuada envolvendo
a Inclusdo Educacional

Professores
(respostas)

NUmeros de
Professores

N

%

Participou de
capacitacao abordando
surdez e Libras

P11: “Participei por iniciativa propria... Vontade
de aprender para relacionar melhor com os
alunos... em Libras”.

01

6,7

Participou de
capacitacdo abordando
educacao Inclusiva

P3: “Olha, na verdade é... eu vi alguma coisa
pela internet por iniciativa prépria. E... e devido
a nossa deficiéncia e a nossa... N0SSo Susto,
né? Na verdade foi um susto a principio... a
nossa escola trouxe uma psicologa pra
trabalhar um pouco sobre a incluséo... ela
falou sobre a surdez... ela falou sobre 0s T...0s
THS... entdo foi isso... entdo tudo que eu sei é
meu amigo, o computador que me informou”.
P4. “Eu participei em duas escolas diferentes,
mas eu acho que foi iniciativa... do colégio...
Mas nao foi especificamente para a area de
matematica, foi como um todo”.

P6: “Entdo na realidade eu nunca participei,
né? Nunca teve um curso para gente dentro
da escola mesmo, pra gente trabalhar essa
parte da inclusdo. Eu sei trabalhar um pouco a
parte da inclusdo porque eu fiz um cursos de
Educacao Especial, mas é porque eu fui atrés,
né? Até eu tenho vontade de fazer aquele
curso de Libras da AJADAVI, né? Que tem,
para poder me especializar mais nisso”.

P12: “Eu participei aqui na escola mesmo,
como eu ja falei... a prépria professora que faz
parte, que teve um projeto de incluséo... ela...
ela esclareceu dos... dos modos de trabalhar
com esses alunos, entdo o Unico curso que eu
fiz foi sobre isso... aqui na escola. Agora s6 de
surdez, ndo!”.

P13: “T4... ja participei algumas vezes sim, a
professora da nossa escola a Iraci, ela... ela...
ela ja foi... ja € pés-graduada, ela sabe e
consegue passar pra gente, e quando nos
precisamos a gente vai até ela pedir ajuda’.
P14: “E... ndo... néo... Eu fiz... eu fiz pés-
graduacdo em Incluséo, fiz...mas pela escola,
nao foi feito nada”.

06

40

Participou de
capacitacdo abordando
Adaptacoes
Curriculares

N&o participou de
capacitacdo abordando
Surdez, Libras,
Adaptacdes

P1: “Nao frequentei e nem me foi oferecido,
Porque aqui aonde eu moro eu desconhecgo
que ja tenha tido”.

P2: “N&o... Nao, nunca participei’.

08

53,3
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Curriculares ou P5: “Nunca participei de curso de

Educacéo Inclusiva capacitacgo... pra inclusdo”.,

P7:. “Eu acho que ndo foi nem oferecido isso,
né? Nao me lembro de ter visto um curso a
esse respeito dessa melhora para o professor.
Porque se tivesse a gente faria... com
certeza’.

P8: “Nenhuma, néo tive nenhuma e... também
ainda nao tive nenhuma iniciativa propria... de
aprender alguma coisa, uma forma diferente...
pra trabalhar com ele de uma forma diferente”.
P9: “Néo ... por enquanto ainda nao patrticiper’.
P10: “Diretamente para nés, ndo. Tem para 0s
professores de Educacéo Especial. Mas pra
nés lidarmos junto com os alunos e junto com
este professor, ndo”.

P15: “Nao tive oportunidade ainda... nao fui
convidada... a escola também n&o... mas se
tivesse oportunidade, eu gostaria sim”.

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro, 2.f. Participacdo do professor em Formacéao
Continuada envolvendo a Inclusdo Educacional, € importante pois permite analisar
a participacdo do professor em cursos de formacdo continuada envolvendo a
inclusdo de aluno surdo ou temas relacionados a incluséo educacional de maneira
geral. Tais conhecimentos s&do pré-requisitos para que o professor possa
transformar sua pratica educativa de maneira a construir uma escola inclusiva.
Dessa forma procurou-se coletar informacdes que fornecessem dados sobre a real
situacdo do professor quanto a participacdo em cursos com temas relacionados a
respeito. Dos 15 professores entrevistados, apenas P11 , isto € 6,7%, afirmam que
participaram de capacitacdo abordando surdez e Libras: “Participei por iniciativa
prépria... Vontade de aprender para relacionar melhor com os alunos... em Libras”.
Seis professores, isto €, 40% afirmam terem participado de capacitagédo
abordando a educacdo inclusiva, dos quais quatro participaram na escola,
menciona-se P4 para confirmar a referida concluséo: “Eu participei em duas
escolas diferentes, mas eu acho que foi iniciativa... do colégio... Mas nao foi
especificamente para a area de matematica, foi como um todo”. Dois professores
dos seis que afirmam terem participado de capacitacdo abordando a educacéo
inclusiva, relatam que foi por iniciativa prépria, menciona-se P6, para confirmar tal
conclusao: “Entao na realidade eu nunca participei, né? Nunca teve um curso para

gente dentro da escola mesmo, pra gente trabalhar essa parte da inclusdo. Eu sei
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trabalhar um pouco a parte da inclusdo porque eu fiz um cursos de Educacéo
Especial, mas é porque eu fui atrads, né? Até eu tenho vontade de fazer aquele
curso de Libras da AJADAVI, né? Que tem, para poder me especializar mais
nisso”. Para reforcar a referida conclusdo, menciona-se P14: “E... ndo... néo... Eu
fiz... eu fiz pés-graduacédo em Incluséo, fiz...mas pela escola, ndo foi feito nada” —
porém foram capacitacdes sem continuidade e reflexdes dentro de um contexto
inclusivo em movimento, o que dificulta as acbes conjuntas e assim o0
conhecimento vai ficando apenas acumulativo e sem aplicacbes na pratica.
Observa-se também que de acordo com os dados, nenhum professor afirma ter
participado de capacitacdo abordando Adaptacdes curriculares, fato que dificulta
as acles docentes voltadas para a aprendizagem do aluno surdo que, como ja foi
abordado nesse trabalho, possui especificidades na comunicacdo e uma cultura
propria baseada na lingua de sinais, necessitando de atividades educacionais que
levem em consideracéo tais fatos. E oito professores, isto €, 53,3% afirmam néo
terem participado de capacitacdo abordando Surdez, Libras, Adaptacdes
Curriculares ou Educagao Inclusiva. Menciona-se P10: “Diretamente para nds,
nao. Tem para os professores de Educacdo Especial. Mas pra nés lidarmos junto
com os alunos e junto com este professor, ndo” — 0 que deveria abranger todos os
professores de todas as éareas, a equipe pedagodgica, direcdo e o0s demais
funcionéarios da escola. Menciona-se P15 para confirmar tal a conclusdo: “N&o tive
oportunidade ainda... ndo fui convidada... a escola também néo... mas se tivesse
oportunidade, eu gostaria sim” — observa-se por meio dessa afirmacédo, a
caracteristica participativa e abertura para o novo por parte do professor. Infere-se
portanto, de acordo com os dados coletados que os seis professores, apesar de
afirmarem ja terem participado de capacitacdo envolvendo a educacao inclusiva,
observa-se que foram capacitacdes isoladas e ndo continuadas, sem reflexdo e
movimentagdo em busca de aperfeicoamento continuo. Uma observacéo
importante levantada através das respostas dos professores, € o fato das
capacitacdes geralmente serem ofertadas somente para 0s especialistas em
educacdo especial, como pode-se observar através da resposta de P10. O
processo de inclusdo envolve todos os profissionais do contexto escolar, dessa
maneira todos o0s envolvidos devem receber informagbes a respeito em

capacitacdes, todos devem ter a oportunidade de ampliar seus conhecimentos
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para poderem agir ativamente com responsabilidade no atual processo inclusivo.

e A Andlise da Unidade de Contexto 2

Ao analisar as respostas dos professores entrevistados, referentes a
Unidade de Contexto 2 sobre “O professor frente as politicas de Incluséo’,
distribuidas em seis Unidades de Registro, 2.a. Conhecimentos sobre as Politicas de
Inclusdo Educacional, 2.b. Compreenséo sobre a Educacéo Inclusiva, 2.c. Crenca de
gue a escola em que leciona oferece Educacao Inclusiva, 2.d. Conhecimento sobre
as Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Construcdo de Curriculos
Inclusivos da SEED-PR, 2.e. Compreensdo sobre AdaptacGes Curriculares e 2.f.
Participagdo do professor em Formagédo Continuada envolvendo a Incluséo
Educacional, conclui-se que o professor tem conhecimento da existéncia das leis de
inclusdo porém nado as conhece pontualmente e também n&o esta procurando
conhecé-las, por ndo ter claro o conceito de educacado inclusiva e por néo ter
conhecimento adequado sobre sua responsabilidade nesse novo contexto. Observa-
se também a falta de orientacfes legais dos documentos que norteiam 0 processo
de inclusao e reflexdes conjuntas dos mesmos.

O Conhecimento sobre as politicas de inclusdo educacional, é
importante pois o professor faz parte do processo como agente efetivador da
educacao inclusiva. Como observa Lourenco (2010):

As metas e as acdes delineadas nessas leis, nesses decretos, programas,
projetos e nessas diretrizes educacionais, em conjunto, levam a uma radical
reestruturagcdo de nosso sistema escolar e a transformagédo da nossa forma
tradicional de pensar a funcdo social da escola, a formacgéo de professores,

as praticas pedagogicas e as relagbes que estabelecem no contexto escolar
(LOURENCGCO, 2010, p. 31).

E fundamental que o professor esteja preparado ou capacitado para
a nova realidade inclusiva. Para a mesma autora, a “formacgado continuada € uma
excelente ferramenta para os professores se informarem a respeito das politicas
publicas para a inclusado, se atualizarem e desenvolverem novas competéncias para
sua pratica pedagogica” (LOURENCO, 2010, p. 37). Suas aclBes docentes é que
fardo com que o aluno surdo usufrua dos mesmos direitos educacionais dos demais

alunos da educacédo basica, para que possa ter oportunidade de desenvolver-se
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plenamente como cidad&do, gozando de todos os direitos e aprendendo também a
cumprir com seus deveres no espaco escolar comum a todos. De acordo com 0s
dados coletados, observa-se que tal conhecimento ainda ndo acontece
adequadamente. Os professores tém conhecimentos vagos a respeito das leis que
garantem a inclusdo do aluno surdo no ensino regular e da obrigatoriedade de sua
aplicacdo. De acordo com as respostas, os professores acreditam que a “[...]
garantia da oferta de vagas para alunos com necessidades educacionais especiais
em classes comuns” (PRIETO, 2006, p. 41), ja se configura na inclusdo escolar.
Observa-se que as politicas de inclusdo garantem a matricula do aluno surdo, mas
“ndo lhes assegura a permanéncia e o prosseguimento da escolaridade em todos os
niveis de ensino” (MANTOAN, 2006, p. 20). Por outro lado, observa-se também que
a realidade no contexto escolar ndo € adequada a promocédo da inclusao de alunos
surdos no que diz respeito a formacao e capacitacdes dos professores, aos métodos
e estratégias de ensino, as adaptacdes curriculares e arquitetbnicas, as formas de
avaliacdo etc. Por essa razdo as capacitacbes devem abordar os principios da
inclusdo, e que sejam realmente voltadas para a construcdo de conhecimentos
conscientes sobre as leis de inclusdo e encorajadoras para as praticas se efetivarem
em inclusivas.
A Compreensao sobre a Educacéo Inclusiva, € importante, ja que
vem sendo caracterizada como um novo paradigma
[...] que se constitui pelo apreco a diversidade como condicdo a ser
valorizada, pois € benéfica a escolarizacdo de todas as pessoas, pelo
respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem e pela proposicdo de outras
praticas pedagdgicas, 0 que exige uma ruptura com o instituido na

sociedade e, consequentemente, nos sistemas de ensino (PRIETO, 2006, p.
40).

Uma escola inclusiva esta ligada a postura do professor diante da

diversidade dos alunos. Para Lourengo (2010) “a concepgao de respeito a

diversidade, que acompanha a proposta da educacédo inclusiva, exige um projeto

pedagogico aberto e flexivel, o que € incompativel com receitas e formulas

educacionais preestabelecidas” (LORENCO, 2010, p. 39). E necessario resposta a
diversidade da sala de aula, para Blanco (2010):

Responder a diversidade significa romper com o esquema tradicional em

gue todas as criangas fazem a mesma coisa, ha mesma hora, da mesma

forma e com os mesmos materiais. A questdo central € como organizar as
situag6es de ensino de forma que seja possivel personalizar as experiéncias
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de aprendizagem comuns, isto €, como conseguir 0 maior grau de interagéo
e de participacdo de todos os alunos, sem perder de vista as necessidades
de cada um (BLANCO, 2010, p. 293-294).

N&o ha receitas prontas para a educacdao inclusiva, € necessario que

o professor saiba “dirigir um olhar diferenciado para seus alunos e se mostrar

disposto a planejar estratégias de enfrentamento das dificuldades que surgem”
(LORENCO, 2010, p. 37). Para Prieto (2006),

[...] identifica-se muito de uma visdo ingénua representada por discursos,

mais situados no senso comum, que consideram que a educacao inclusiva

ja aconteceu, pois acreditam que 0 acesso a classe regular de alunos com

necessidades educacionais é suficiente para caracteriza-la (PRIETO, 2006,
p. 43).

O professor devera ter em mente que ndo basta apenas que todos
estejam juntos em salas de aula regulares. Independente de suas diferencas
individuais, todos deverdo receber oportunidades educacionais desafiadoras de
acordo com suas habilidades e necessidades de aprendizagem (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 11). Tal compreensdo fundamentara sua crenca de que a
escola em que leciona oferece realmente Educacéo Inclusiva. De acordo com 0s
dados coletados, observa-se que os professores tém noc¢édo do que venha a ser a
educacdo inclusiva, porém necessitam de reflexdes e estudos direcionados a
respeito, para que tenham claro o conceito completo de educacéo inclusiva e para
gue possam sentir-se envolvidos e comprometidos com o processo de incluséo.

O Conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares da Educacéo
Especial para a Construcéo de Curriculos Inclusivos da SEED-PR, é importante, pois
o professor deve assumir seu papel no processo inclusivo, desenvolvendo
estratégias que facilitem a aprendizagem do aluno surdo, como solicita o referido
documento.

Os mesmos principios democréticos que fundamentam a constru¢do destas
diretrizes solicitam, dos professores, 0 engajamento na continua reflexdo
sobre este documento, para que sua participacdo critica, constante e

transformadora efetive, nas espolas em todo o Estado, um -curriculo
dinamico e democratico (PARANA, 2006, p. 05).

Os alunos surdos incluidos, apresentam necessidade educacional
diferenciada e as adaptacdes no curriculo poderéo facilitar o desenvolvimento do

seus processo de aprendizagem de acordo com suas necessidades e defasagem de
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comunicacdo. De acordo com os dados coletados, os professores nao tem
conhecimento adequado sobre o documento. Para que tal conhecimento chegue até
os professores € fundamental sua participacdo em capacitacdes que esclarecem, ou
0 conscientizem sobre a importancia de seu envolvimento e participagdo no
processo inclusivo. A construcdo desses conhecimentos também poderd acontecer
na prépria escola, envolvendo os professores e demais profissionais de forma que
aconteca a troca de experiéncias, o esclarecimento de duvidas de forma cooperativa
e coletiva, tracando assim praticas proprias para suas acdes na educacao inclusiva.
Cursos de formacao continuada a respeito da Inclusdo Educacional
sdo fundamentais para o professor e devem ir além dos aspectos instrucionais, pois
€ ele quem trabalha diretamente com o aluno incluso e necessita desenvolver
estratégias adequadas para que suas praticas docentes atendam as necessidades
educacionais dos alunos. Tais praticas docentes precisam constantemente de
reflexdes e andlises de seus avanc¢os ou fracassos. As informacdes corretas sobre a
inclusdo educacional constituem ferramentas fundamentais para que suas acdes
sejam positivas e efetivadoras a esse respeito e devem acontecer continuamente de
maneira que favorecam o processo de inclusdo dinamicamente, criando
possibilidades de continuo e crescente aperfeicoamento, resultando assim na
melhoria da pratica educacional inclusiva. A auséncia desses conhecimentos
atualizados e constantes, resultam na estagnacéo da inclusdo, sem progresso, sem
movimentacdo. De acordo com os dados coletados, as capacitacdes além de
acontecerem esporadicamente ndo sao ofertadas para todos os professores da
educacdo basica. Prieto (2006) observa que h& muitos professores com pouca
familiaridade tedrica e préatica sobre a educacdo inclusiva, devido ao recente
atendimento dos referidos alunos e afirma que:
Os conhecimentos sobre o ensino de alunos com necessidades
educacionais especiais ndo podem ser de dominio apenas de alguns

“especialistas”, e sim apropriados pelo maior numero possivel de
profissionais da educacéo, igualmente por todos (PRIETO, 2006, p. 58).

Para a mesma autora “o conhecimento dos dominios tedricos e
praticos dos professores é essencial para subsidiar a formulagdo de politicas para
sua continuada formacéo pelos sistemas de ensino” (PRIETO, 2006, p. 59).

Para Glat e Nogueira (2006), as politicas publicas além da garantia

de acessibilidade dos alunos com necessidades educativas especiais no ensino
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regular devem também ”ser concretizadas na forma de programas de capacitagao e
acompanhamento continuo, que orientam o trabalho docente na perspectiva da
diminuicdo gradativa da exclusao escolar [...] (GLAT; NOGUEIRA, 2002, p. 27 apud,
PRIETO, 2006, p. 63)°®°. Dessa forma os professores poderdo construir
conhecimentos tedricos e praticos que sdo essenciais para “subsidiar a formulacao
de politicas para sua continuada formacdo pelos sistemas de ensino” (PRIETO,
2006, p. 59).

Abenhaim (2005) indica que além da formacdo continuada o
professor necessita de lancar um olhar diferenciado para seus alunos, mostrando-se
disposto a criar estratégias de enfrentamento dos problemas que surgem na sala de
aula durante o ensino (ABENHAIM, 2005, p. 520 apud LOURENCO, 2010, p. 37)%.
A postura do professor diante da diversidade de seus alunos também é um fator
importante para a educacao inclusiva, Veiga Neto (2005) citado por Lourenco (2010)
escreve sobre a proposta quando ao acolhimento critico, capaz de transformar a
escola, em “um ambiente de traducao entre culturas, um ambiente de tradugao entre
experiéncias culturais e formas de vida diferentes” (VEIGA NETO, 2005, p. 59 apud
LOURENCO, 2010, p. 38)%". Quando conseguirmos tal abertura nas escolas,
estaremos ndo sO construindo uma escola, mas também uma sociedade inclusiva
(LOURENCO, 2010, p. 38).

J4 se passaram quase dezenove anos da Declaracdo de
Salamanca: sobre os principios, politicas e praticas na area das necessidades
educativas especiais (BRASIL, 1994), dezesseis anos da Lei das Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional — LDB (BRASIL, 1996) e seis anos das Diretrizes Curriculares

da Educacéo Especial para a Construcdo de Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006)

6 GLAT, Rosana; NOGUEIRA, Méario Lucio de Lima. Politicas educacionais e a formacao de
professores para a educacao inclusiva no Brasil. In: Revista Integracao. Brasilia: Ministério da
Educacao/Secretaria de Educacéo Especial, ano 14, n° 24, 2002. In: PRIETO, Rosangela Gavioli.
Atendimento escolar de alunos com necessidades educacionais especiais: um olhar sobre as politicas
publicas de educacao no Brasil. In Arantes, Valéria Amorim (Org.): Incluséo escolar: pontos e
gg)ntrapontos. Séo Paulo: Summus. 2006. p. 31-73.

ABENHAIM, E. Os caminhos da incluséo: breve histérico. In: MACHADO, A. M. (Org.). Psicologia e
direitos humanos: educacéo inclusiva, direitos humanos na escola. S&o Paulo: Casa do Psicélogo;
Brasilia: Conselho Federal de Psicologia, 2005. p. 39 — 53. In: LOURENCO, Erika. Conceitos e
praticas para refletir sobre a educacgéo inclusiva. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora. Ouro Preto:
MG UFOP. 2010.

" VEIGA NETO, A. Quando a incluséo pode ser uma forma de exclusdo. In: MACHADO, A. M. (Org.).
Psicologia e direitos humanos: educacéo inclusiva, direitos humanos na escola. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo; Brasilia: Conselho Federal de Psicologia, 2005. p. 55-70. In LOURENGCO, Erika. Conceitos
e praticas para refletir sobre a educacéo inclusiva. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora. Ouro
Preto: MG UFOP. 2010.
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e ainda é possivel constatar discordancia em relagdo as politicas de incluséo e a
realidade nos contextos educacionais pesquisados. As leis garantem o direito a
matricula dos alunos que necessitam de atendimento educacional especialidado no
ensino regular, porém ndo conseguem garantir que 0S MesmMOS permanecam e
recebam o atendimento adequado para promover sua aprendizagem, visto que a
estrutura excludente ainda € percebida no interior desses contextos educacionais.
Como aponta Lourenco (2010), ainda estamos passando por um momento de
transicdo pautado no modelo da integracdo para um modelo pautado na incluséo.
Essa transicdo ndo é facil nem pode ser considerada tarefa simples. Ela
exige uma “re-invengao” do nosso sistema escolar. Exige um novo modelo
de formagédo de professores, novas praticas pedagogicas, novas formas de

relagdo professores-alunos-contetdos, novas formas de organizagdo dos
espacgos escolares (LOURENCO, 2010, p. 36).

Escolas inclusivas sdo aquelas que ndo apenas recebem alunos
com necessidades educacionais especiais em seu espaco fisico, mas sao também
aguelas que promovem a aprendizagem dos mesmos (LOURENCO, 2010, p.32). De
acordo com a mesma autora

[...] a pratica da integragdo considera as deficiéncias como problemas das
pessoas e visa a manutencdo das estruturas institucionais, ao passo que a
pratica da inclusédo considera as deficiéncias como problema social e

institucional e promove a transformacdo da sociedade e das instituicBes
para acolher essas pessoas (LOURENCO, 2010, p. 33)

Como recomendam os documentos Declaracdo de Salamanca:
sobre os principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas
especiais (BRASIL, 1994) e Lei das Diretrizes e Bases da Educac¢cao Nacional — LDB
(BRASIL, 1996), a formacdo adequada dos professores constitui elemento
fundamental para a educacéo inclusiva nos espacgos escolares atuais. No artigo 59
da LDB (BRASIL, 1996), inciso | garante aos educandos curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades e no inciso lll, professores com especializacdo adequada em nivel
médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns. Como afirma Prieto (2006)

A formacdo continuada do professor deve ser um compromisso dos
sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino que, nessa
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perspectiva, devem assegurar que sejam aptos a elaborar e a implantar
novas propostas e préaticas de ensino para responder as caracteristicas de
seus alunos, incluindo aquelas evidenciadas pelos alunos com
necessidades educacionais especiais (PRIETO, 2006, p. 57).

Todo esse processo ndo acontece de um dia para outro, mas é
necessario que seja iniciado e para isso condi¢cdes devem ser propiciadas para que
0os professores sejam capazes de construir conhecimentos inclusivos. De acordo
com os dados, os professores participam de capacitacbes porém esporadicamente,
de forma isolada e fragmentada, com auséncia de reflexdes e incentivo para colocar
em prética as teorias abordadas, principalmente as relacionadas a educacéo
inclusiva. Outro fato observado, por meio das respostas dos professores
entrevistados, relaciona-se as capacitacdes serem ofertadas na maioria dos casos,
somente para os professores especialistas, enquanto que o professor de matematica
da educacédo basica, que € o profissional que necessita no momento compreender o
processo inclusivo do aluno surdo, acaba ficando com conhecimentos do senso
comum para atender o referido aluno. A inclusdo necessita do envolvimento
responsavel de todos profissionais do contexto escolar e para que toda a
movimentacdo aconteca positivamente se faz necessario que tenham as mesmas
oportunidades para ampliarem seus conhecimentos relativos ao processo inclusivo.

Apresenta-se na tabela a seguir (Tabela 3) as relacbes entre as
acOes educativas do professor de matematica na educacéo inclusiva do aluno surdo,
bem como as estratégias, as adaptacbes curriculares e a forma que o professor
realiza a avaliacao do aluno surdo nas aulas de mateméatica da educacéo basica.

Tabela 3

Unidade de Contexto: 3. “A¢des educativas do professor de matematica na
Educacéo Inclusiva do aluno surdo”

Unidade de Registro: Numeros de
3.a. Ensino do aluno Professores Professores
surdo (respostas) N %
O professor tem P1: “Sim, porque ndo tenho conhecimento,
dificuldades para néo tenho curso né? Orientagdo ndo tenho, 07 46,7
ensinar o aluno surdo entdo... Nao tenho comunicacéo com ele, fica
nas aulas de dificil, né? (risos) Todas as dificuldades, né?
matematica Porque... eu... ali falo pro meus allunos, né? E

dai... que eu disse, né? A menina... ela ajuda
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ele! Agora se ele tA compreendendo eu... eu
né&o ser’.

P3: “Olha, como eu disse, eu tenho... eu conto
com duas, conto duas é€... nesses estudos
meus eu percebi duas coisas, 0 meu
direcionamento na hora de explicar... que é
muito importante, por qué? Além de eu falar
muito alto, ela... Elas ja... fazem a leitura labial
entdo eu faco direcionada... Eu faco um
atendimento €... na carteira... individual...
perguntando se tem davida quando tem davida
ou nao e ainda eu conto com a professora que
atende elas a tarde que da a mesma matéria e
que ja me ajuda muito”.

P5: “Sim... porque existem muitos c4digos,
né? Em matematica e que eu nao... que eu
nao consigo traduzir, vamos dizer assim, para
linguagem de Libras’.

P8: “Tenho. Porque o que acontece é o
seguinte... eu acabo é... fazendo pro aluno...
eu ndo deixo... é... €... coloco no caderno a
forma que ele tem que fazer, entédo... 0 pouco
de raciocinio que ele tem que tomar... que ela
tem que toma... muitas vezes ela néo
consegue”.

P12: “Tenho... sim... bastante dificuldade,
porque ndo da pra comunicar como 0s outros
alunos, né? E do ensino regular... por esse
motivo”.

P14: “Tenho... porque a matematica ja é dificil
para os outros alunos considerados normais
entender, entdo pra ela... eu acredito que é
mais dificil ainda”.

P15: “Tenho dificuldade sim, pelo fato da
gente ndo ta apta, né? Porque se a gente
tivesse apta a ta trabalhando com eles, a
gente poderia trabalhar de uma forma
diversificada, né? Trabalhar... D4 mais
atencdo ainda do que a gente ja tenta, né? D&
pra eles... € dificil porque... a gente num....
num tamo apto, né?”.

O professor ndo tem
dificuldades para
ensinar o aluno surdo
nas aulas de
matematica

P2: “E... como elas ainda tem um... resquicio
de... de audicdo eu consigo me comunicar
bem com elas, isso ndo foi empecilho em
nenhum momento. Talvez se elas ndo
tivessem nem... nem um pouquinho de
audicdo eu me encontraria... bastante
dificuldade. Eu acredito que como a
matematica tem uma linguagem universal... e
guando vocé pega um livro mesmo sendo de
outra lingua... de uma lingua estrangeira...
vOoCcé consegue... é entender o raciocinio e o
desenvolvimento daquele exercicio. Eu
acredito pra que... que para o deficiente, né?
Ele tenha a mesma facilidade de fazer a

05

33,3
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interpretac@o do exercicio matemético como a
gente quando pega um outro livro de uma
outra lingua. Pela matematica ter essa
linguagem universal, torna-se mais facil do que
outra disiciplina em que exigiria um...
vocabulario mais especificado entéo eu
acredito que esses alunos teriam um
pouquinho mais de dificuldade e
consequentemente o professor também”,

P6: “Entéo, a... na realidade como ela teve
uma boa formacéo de 52 a 82 eu nunca
encontrei muita dificuldade com ela, mas eu
vejo que é uma coisa dificil de se conseguir. A
parte de matematica ela sempre consegue
assim, que ela entende muito bem, ela tira
notas boas, tiradas por ela mesmo,ela faz a
prova igual a dos outros”.

P7: “O Fernando propriamente n&o. Ja tive
com outros, né? Mas com ele nao”.

P9: “Néao porque aqui é individual... entao
como eu ja te disse, eu passo para a
professora de Libras e ela transmite pra eles”.
P13: “Eu sé tive um aluno e esse aluno até
entéo... ele foi o melhor aluno da sala de aula’.

N&o respondeu
pontualmente

P11: “Olha, o meu aluno surdo... ele ndo sabe
tabuada... (risos) uma das coisas, e ndo sabe
divisdo. Mas as vezes, quando eu fiquei
sozinha com ele, eu ia perto dele e ajudava da
minha maneira, né? Antes de aprender ah...
assim um pouco de Libras... agora eu sei um
pouquinho mais, mas ele ele apresenta ... é...
fugi da ideia... ele precisa vir mais as aulas,
porque também ele esta com dificuldade em
vir, ele fica doente muitas vezes, ta faltando...
entdo a dificuldade é... faltas, é... tabuada,
divisdo, mas assim o raciocinio até... o ... ele é
meio preguigoso, mas ele vai bem... na
matematica’.

P4: “Elas participam bastante da aula, uma
delas principalmente. Sempre que eu
pergunto, elas falam que tdo entendendo a
explicagdo e eu procuro th sempre na carteira
delas vendo qual a dificuldade”.

P10: “Eu néo ensino elas. Eu ensino ao
professor, que o professor vai ensina-las”.

03

20

TOTAL

15

100

Nessa Unidade de Contexto 3, relacionada as “Ac¢des educativas do professor de

matematica na Educacéao Inclusiva do aluno surdo” procurou-se coletar informacdes

a respeito dos sentimentos e das acdes educativas que o professor desenvolve

para ensinar o aluno surdo e, também sobre a realizacdo de adaptacbes
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curriculares para esse aluno nas aulas de matematica. Procurou-se coletar
informacdes sobre as estratégias que o professor desenvolve para facilitar a
aprendizagem do aluno surdo. Finalmente procurou-se coletar informacdes sobre
as formas de avaliacdo que o professor utiliza para com o aluno surdo incluido em
suas aulas de matematica.

A Unidade de Registro 3.a. Ensino do aluno surdo € importante, pois busca coletar
informacdes sobre como o professor se sente com relacdo ao enfrentamento da
inclusdo do aluno surdo. Os sentimentos do professor durante suas acoes, isto €,
se ele sente dificuldades ou ndo para ensinar o aluno surdo, é importante conhecer,
pois tais conhecimentos por exemplo, poderdo oferecer pistas sobre quais séo as
necessidades para melhorar suas praticas inclusivas. Ignorar tais sentimentos,
dificulta o processo de inclusdo ja que o professor é o agente ativo diretamente
envolvido e ligado ao aluno surdo. As respostas dos professores também
possibilitardo analisar sobre quem realmente esté a frente do ensino do aluno surdo
ou da precariedade do mesmo. Sete professores dos 15 entrevistados, isto é,
46,7% afirmam terem dificuldades para ensinar o aluno surdo nas aulas de
matematica. Pode-se mencionar a resposta de P1 para confirmar essa conclusao:
“Sim, porque nao tenho conhecimento, nao tenho curso né? Orientagdo néo tenho,
entdo... Nao tenho comunicacdo com ele, fica dificil, né? (risos) Todas as
dificuldades, né? Porque... eu... ali falo pro meus alunos, né? E dai... que eu disse,
né? A menina... ela ajuda ele! Agora se ele ta compreendendo eu... eu ndo sei”. — é
possivel observar o despreparo do professor, a falta de orientagdo para o
atendimento que, somados a auséncia de comunicacdo, acarretam muita
dificuldade no ensino do aluno surdo. A resposta de P8 reforca a mesma
conclusao: “Tenho. Porque o que acontece é o seguinte... eu acabo é... fazendo pro
aluno... eu ndo deixo... é... é... coloco no caderno a forma que ele tem que fazer,
entdo... 0 pouco de raciocinio que ele tem que tomar... que ela tem que toma...
muitas vezes ela ndo consegue”. — o que demonstra que o professor ndo esta
conseguindo ensinar, ao resolver o exercicio para o aluno o professor ndo tem a
certeza se o aluno esta aprendendo ou ndo. Mais uma vez, constata-se que a falta
de comunicagao dificulta o ensino do aluno surdo. Cinco professores, 33,3%,
afrmam nao terem dificuldades para ensinar o aluno surdo nas aulas de

matematica. Pode-se mencionar P2, para confirmar essa concluséo: “E... como elas
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ainda tem um... resquicio de... de audi¢cdo eu consigo me comunicar bem com elas,
isso néo foi empecilho em nenhum momento. Talvez se elas nao tivessem nem...
nem um pouquinho de audicdo eu me encontraria... bastante dificuldade. Eu
acredito que como a matemética tem uma linguagem universal... e quando vocé
pega um livro mesmo sendo de outra lingua... de uma lingua estrangeira... vocé
consegue... € entender o raciocinio e o desenvolvimento daquele exercicio. Eu
acredito pra que... que para o deficiente, né? Ele tenha a mesma facilidade de fazer
a interpretacdo do exercicio matematico como a gente quando pega um outro livro
de uma outra lingua. Pela matematica ter essa linguagem universal, torna-se mais
facil do que outra disiciplina em que exigiria um... vocabulario mais especificado
entdo eu acredito que esses alunos teriam um pouquinho mais de dificuldade e
consequentemente o professor também”. — nessa resposta é possivel observar que
o residuo auditivo da aluna e a matematica como sendo uma linguagem universal
facilitam o ensino e aprendizagem. Diante dessa constatacao conclui-se que a falta
de comunicacdo € o fator principal para as dificuldades que o professor encontra
para ensinar o aluno surdo, mas por outro lado também pode ser considerado como
algo positivo para o processo de inclusdo e melhoria da educacgéo, pois situacoes
como essa poderdo fazer com que o professor procure melhorar sua pratica de
ensino. Menciona-se também a resposta de P9, para reforcar a mesma conclusao:
“Nédo porque aqui é individual... entdo como eu ja te disse, eu passo para a
professora de Libras e ela transmite pra eles” — dessa forma, quem tem ou nao
dificuldade para ensinar o aluno surdo é o intérprete e ndo o professor de
matematica da educacado basica. Trés professores, ndo responderam a pergunta
pontualmente, porém mesmo assim é possivel reforcar as conclusées sobre as
acOes educativas do professor. A resposta de P4, confirma essa conclusao: “Elas
participam bastante da aula, uma delas principalmente. Sempre que eu pergunto,
elas falam que tdo entendendo a explicacdo e eu procuro td sempre na carteira
delas vendo qual a dificuldade” — o fato das alunas afirmarem que estéao
entendendo ndo garante que estdo compreendendo a explicacdo do professor, pois
geralmente o aluno surdo, por exemplo, balanca a cabeca quando percebe que
estd sendo indagado sobre sua compreensdo, para nao sentir-se excluido da
turma. A resposta de P10 reforca a concluséo, ja atribuida a P9: “Eu ndo ensino

elas. Eu ensino ao professor, que o professor vai ensina-las” — Infere-se portanto,
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que os professores tém dificuldades para ensinar o aluno surdo, visto que ja foi

observado anteriormente a falta de outros conhecimentos relacionados a educacéo

inclusiva, defasagem na comunicacdo com os alunos surdos e a falta do intérprete

de Libras para facilitar a comunicacdo. Mesmo o0s que afirmam ndo terem

dificuldades para ensinar o aluno surdo, € observavel que ela existe pois tal

dificuldade é transferida para o intérprete de Libras que ndo é o professor de

matematica.
Unidade de Registro: Numeros de
3.b. Adaptacdes Professores Professores
Curriculares (respostas) N %
O professor realiza
adaptacg0des curriculares,
de acordo com as 0 0
teorias, para ensinar o
aluno surdo nas aulas
de matematica
O professor afirma P10: “Entéo, essa adaptacao, que noés falamos
realizar adaptacdes €... é... é... anteriormente, que eu falei que néo
curriculares, de acordo conheco, mas pelo préprio nome, a gente usa 03 20
com 0 senso comum, de adaptacdes. Né? As vezes adequar as
para ensinar o aluno atividades que melhor os alunos possam
surdo nas aulas de compreender”.
matematica P12: “Se eu realizo? Algumas vezes sim...
porque com eles tem que trabalhar de maneira
diferenciada’.
P15: “Hummm... olha... Eu tento trabalhar as
vezes de maneira diferente com eles, né?
Através de objeto. Com tipo... a conta, né? Pra
ta mostrando pra eles... pra eles
visualizarem... Ja que eles ndo tém audicéo,
né? T4 ah... ta visualizando... Tento sim... da
maneira que eu sei um pouco”.
O professor ndo realiza | P1: “Olha... Ndo sei se... se uma adaptagéo...
adaptacgOes curriculares | seria... nem sei como seria né? Essa 10 66,7
para ensinar o aluno adaptacdo. E ela ndo é feita. Eu ensino na
surdo nas aulas de totalidade da sala”.
matematica P2: “Néo... infelizmente néo fiz nenhuma
adaptacéo”,
P3: “N&o... ndo realizo por qué? Porque eu
nao consigo trabalhar paralelamente, com
esse numero de aluno que tem na minha sala
de aula’.
P4: “Néo”.
P5: “Nao. Nao consigo”.
P6: “Entdo, no caso dela, ela nao precisa de
adaptacao, né? Mas se fosse um caso de
precisar, € claro que a gente taria fazendo as
adaptacdes necessarias, né? Mas como ela
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consegue compreender bem as explicacoes,
né? Mesmo sem escutar. Até eu brinco
sempre com 0S meus alunos que escutam,
entendem menos que ela que nao escuta’.
P8: “Nao”.

P9: “Néo, por enquanto ndo. A gente usa
material nosso mesmo”.

P13: “N&o... Esse aluno, conforme a
professora Araci passou pra gente, ele tem
facilidade de adapta ao meio, entédo ele
consegue estudar de acordo com os outros”.

P14: “Nao”.
N&o respondeu P7. “Ele acompanha. Ele propriamente 02 13,3
pontualmente consegue acompanhar, né?

P11: “Eu deixo um pouquinho mais facil pra
ele a avaliacdo. Uma avaliagéo diferenciada...
porque o restante... porque ele é surdo, né? A
cabeca! Séo iguais as outras”,

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro 3.b. AdaptacGes Curriculares é importante, pois permite
analisar se o professor realiza as adaptacBes curriculares em suas aulas de
matematica para ensinar o aluno surdo. Tal conhecimento permite analisar se o
professor est4 buscando promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno
surdo e se estd atendendo a solicitacdo do documento sobre as Diretrizes
Curriculares da Educacéo Especial para a Constru¢do de Curriculos Inclusivos da
SEED-PR. Trés professores, isto €, 20% afirmam que realizam adaptacdes
curriculares. Menciona-se P15 para confirmar a conclusdo: “Hummm... olha... Eu
tento trabalhar as vezes de maneira diferente com eles, né? Através de objeto.
Com tipo... a conta, né? Pra th mostrando pra eles... pra eles visualizarem... J& que
eles ndo tém audicdo, né? T4 ah... ta visualizando... Tento sim... da maneira que eu
sei um pouco” - O professor demonstra ter nocdo do que esta sendo abordado,
porém de acordo com o senso comum. Pode-se mencionar também P10, para
reforcar a mesma conclusdo: “Entéo, essa adaptacao, que noés falamos é... é... é...
anteriormente, que eu falei que ndo conheco, mas pelo préprio nome, a gente usa
de adaptacdes. Né? As vezes adequar as atividades que melhor os alunos possam
compreender” — mais uma vez € possivel observar a inseguranca do professor em
sua resposta, e também que ele percebe que compreende basicamente o que
venha a ser as adaptacdes curriculares de acordo com o senso comum. Dez
professores, 66,7% relatam que nao realizam adaptacdes curriculares para ensinar

o aluno surdo nas aulas de matematica. Confirma-se tal conclusdo, mencionando a
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resposta de P1: “Olha... Nao sei se... se uma adaptagéo... seria... nem sei como
seria né? Essa adaptacdo. E ela néo é feita. Eu ensino na totalidade da sala” — a
resposta demonstra a surpresa da professora em refletir sobre as adaptacdes
curriculares. A resposta de P6, também permite observar como o professor vé o
aluno surdo entre os demais alunos da turma: “Entdo, no caso dela, ela ndo precisa
de adaptacao, né? Mas se fosse um caso de precisar, é claro que a gente estaria
fazendo as adaptacbes necessérias, né? Mas como ela consegue compreender
bem as explicagbes, né? Mesmo sem escutar. Até eu brinco sempre com os meus
alunos que escutam, entendem menos que ela que ndo escuta” — provavelmente
isso acontece pelo menos motivo que P2 j& mencionou sobre ser a matematica
uma linguagem universal, e o aluno surdo, usuario de uma outra lingua pode
também apropriar-se da mesma como o faz com a Libras e a lingua portuguesa.
Finalmente, menciona-se a resposta de P13, pois além de fornecer informacdes
sobre néo fazer as adaptacdes curriculares, vé a integracao e a inclusao do aluno
surdo no ensino regular como sendo natural do proprio aluno: “Né&o... Esse aluno,
conforme a professora Araci passou pra gente, ele tem facilidade de adapta ao
meio, entdo ele consegue estudar de acordo com os outros” — nessa consideracao
do professor, 0 aluno é quem tem de se adaptar ao meio, ao contexto, 0 que nao
deve acontecer dessa forma, pois o aluno surdo tem de ser atendido em suas
especificidades. Dois professores, 13,3% nao responderam pontualmente a
pergunta. Mesmo assim, € possivel observar informacfes a respeito de como o
aluno surdo é visto pelo professor. Menciona-se a resposta de P7 para confirmar a
referida concluséo: “Ele acompanha. Ele propriamente consegue acompanhar, né?
— dessa forma observa-se que a resposta de P3 aproxima-se de P13, pois o
mesmo entende que € natural do aluno adaptar-se. A resposta de P11, da indicios
de como o professor espera o resultado da aprendizagem do aluno surdo: “Eu
deixo um pouquinho mais facil pra ele a avaliacdo. Uma avaliacdo diferenciada...
porque o restante... porque ele € surdo, né? A cabecga!l Sdo iguais as outras” —
observa-se que o professor foi dubio em sua resposta, pois afirma que facilita as
avaliacdes para o aluno surdo, por conta de sua diferenca e ao mesmo tempo diz
que todos sdo iguais. — Infere-se portanto, que o professor ndo realiza as
adaptacdes curriculares para o aluno surdo, observa-se que o professor tem nogéo

do que venha a ser as adaptacdes curriculares porém falta-lhe um conhecimento




160

aprofundado, aplicagdes e reflexdes a respeito, junto com uma equipe parceira no

processo de incluséo.

Numeros de

Unidade de Registro: Professores Professores
3.c. Estratégias que (respostas) N %
facilitam a
aprendizagem do aluno
surdo
O professor ja
desenvolveu alguma
estratégia nas aulas de 0 0
matematica que facilitou
a aprendizagem do
aluno
O professor nédo P1: “Nao”.
desenvolve estratégias P2: “Néao, s6 quando assim eu percebo que 09 60
durante as aulas de elas se interagem melhor com determinado
matematica que facilitem | grupo eu fago tarefas dirigidas nesse sentido.
a aprendizagem do Mas alguma agéo especifica voltada pras
aluno surdo duas, ngo houve”.

P3: “E... Ndo. O que eu conto e que facilita

com a ajuda delas é que a professora que faz

a ajuda no periodo... é... contrario”.

P4: “Somente uma atencéo individual na

carteira... s0O”.

P5: “Eu me vejo incapaz, né? Frente essa

situacao”’.

P8: “Néao”.

P9: “Néo... porque a professora geralmente

fica em outra sala, a gente explica pra

professora... ela que desenvolve né?

P10: “Nao, porque é individual, né? Os surdos

e mudos n&o participam do coletivo. E sempre

individual’.

P12: “Nao”.
N&o respondeu P6: “E entdo, eu acho que ela faz um pouco 06 40
pontualmente de leitura labial, né? E entdo eu procuro ficar

falar mais pausado, néo ficar na frente do

quadro, sempre explico mais assim até em

direcdo a ela mesma, né? Ai quando ela da

assim que entendeu mais ou menos eu vou

na carteira e explico individualizado”.

P7. “Se for preciso... ai a gente explica... mais

para ele. Mas ele acompanha... no movimento

e na escrita, né? Se vocé voltar, direcionar

para ele, ele consegue acompanhar o que

vocé esta falando, né?... dai...”.

P11: “Eu fui mar... é... na... na hora... assim na

explicacdo, eu as vezes... vou fazendo gestos,

mostrando e palavras dificil eu muitas vezes

escrevo no quadro para que ele entenda...

tratando ele praticamente como um aluno




161

normal... que também tem a... a apoio que fica
com ele”.

P13: “Eu ndo me lembro”.

P14: “Ah... Ah apenas... eu tento fazer os
gestos com as maos e escrevendo pra ela
poder ler e entender o que t6 dizendo’.

P15: “Humm... ai... acho que é essa mesma
do item anterior, né? Ta trabalhando com eles,
com materiais concretos, né? Pra visualizacéo
deles”.

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro 3.c. Estratégias que facilitam a aprendizagem do aluno
surdo é importante, pois permite analisar se o professor busca criar estratégias
diferenciadas para facilitar a aprendizagem do aluno surdo e também dessa
maneira, conhecer as contribuicbes que o professor vem realizando para a
construcdo de curriculos inclusivos, de acordo com a solicitacdo das Diretrizes
Curriculares da Educacédo Especial para a Construcdo de Curriculos Inclusivos da
SEED-PR. Procurou-se coletar informacdes a respeito das estratégias utilizadas
durante as aulas de matematica que facilitam a aprendizagem desse aluno. Tal
conhecimento permite analisar se o professor busca atender a diversidade de sua
turma desenvolvendo estratégias que colocam em movimento as préaticas de
adaptacdes curriculares na educacao inclusiva. Nenhum dos quinze professores
entrevistados relatam que ja desenvolveram alguma estratégia nas aulas de
matematica. Nove professores, isto é, 60% afirmam que ndo desenvolvem
estratégias durante as aulas de matematica que facilitem a aprendizagem do aluno
surdo. Pode-se mencionar a resposta de P5 para confirmar essa concluséo: “Eu
me vejo incapaz, né? Frente essa situagcdo” — o que demonstra que o professor
estd sozinho trabalhando com o aluno surdo, sem uma rede de apoio e
acompanhamento. Menciona-se também P2, para reforcar a conclusédo: “Néo, so
guando assim eu percebo que elas se interagem melhor com determinado grupo eu
faco tarefas dirigidas nesse sentido. Mas alguma acdo especifica voltada pras
duas, ndo houve” — o que demonstra que o professor, mesmo sem admitir,
desenvolve uma estratégia que facilita a aprendizagem do aluno surdo, pois
procura ministrar atividades dirigidas a eles mesmo que em situacdes isoladas.
Percebe-se entdo, que o professor necessita refletir sobre suas praticas
paralelamente com conhecimento teérico sobre o assunto, como ja foi mencionado

nesse estudo. Os professores em suas praticas desenvolvem estratégias que
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geralmente ficam somente para aquele momento e espaco. Tais estratégias
precisam ser refletidas, aplicadas, compartilhadas e reavaliadas constantemente. A
resposta de P9, além de fornecer a informacéo de que o professor ndo desenvolve
estratégias durante as aulas de matematica, permite concluir que, como o professor
explica o conteldo da aula para a especialista em educacédo especial, é ela quem
possivelmente desenvolve tais estratégias num contexto da sala de aula de
matematica: “N&o... porque a professora geralmente fica em outra sala, a gente
explica pra professora... ela que desenvolve, né? — o que permite concluir, que se
existe alguma estratégia ndo é desenvolvida por esse professor de matematica.
Seis professores, 40% dos entrevistados, ndo responderam a pergunta
pontualmente. Pela resposta de P14, observa-se que o professor procura ensinar o
aluno surdo apenas por meio da comunicagao: “Ah... Ah apenas... eu tento fazer os
gestos com as méaos e escrevendo pra ela poder ler e entender o que t6 dizendo” —
estratégias diferencias utilizadas na sala de aula e durante a mesma, sado acoes
gue colocam em pratica as adaptacdes curriculares, como ja foi mencionado. A
resposta de P6, reforca essa conclusdo: “E entdo, eu acho que ela faz um pouco de
leitura labial, né? E entdo eu procuro ficar falar mais pausado, néo ficar na frente do
quadro, sempre explico mais assim até em direcdo a ela mesma, né? Ai quando ela
da assim que entendeu mais ou menos eu vou na carteira e explico individualizado”
— Infere-se portanto que ndo sao desenvolvidas estratégias pedagdgicas que
facilitam a aprendizagem do aluno surdo, porém é possivel observar que o
professor desenvolve estratégias de ensino, pois procura falar pausadamente e na
frente do aluno, procura néo ficar na frente do quadro de giz e quando percebe que
a aluna ndo compreendeu sua explicacao, vai até a carteira da aluna para atendé-la
individualmente. Embora o professor de matematica demonstre nao ter nocédo de
quais estratégias podem ser utilizadas para ensinar o aluno, procura oferecer uma

atencao diferenciada durante suas aulas de matemética.

Numeros de
Unidade de Registro: Professores Professores
3.d. Avaliacédo do aluno (respostas) N %
surdo
O professor avalia 0 P2: “Da mesma forma que todos 0s outros
aluno surdo assim como | alunos... ndo tem nenhuma avaliacao 02 13,3

avalia os demais alunos | especifica ou diferenciada para as mesmas. E
também com olhar assim... se elas tém
entendimento ou néo... do contelido
ministrado”.
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P3: “Infelizmente, igualzinho... ao... aluno...
normal”.

O professor avalia 0
aluno surdo de maneira
diferenciada dos demais
alunos

P8: “Olha eu acabo acompanhando os
exercicios que ela faz. A vontade que ela tem
de aprender, porque gracas a Deus tem uma
intérprete... E essa intérprete tem uma vontade
danada e ela faz... Ela forca essa menina a
resolver os exercicios. E isso que eu avalio... a
vontade da menina em aprender”.

P11: “E... é... A avaliagdo eu deixo, né? Eu
vejo 0 que ele compreendeu e... dai quando...
quando tem... € nameros, porque também eles
tém dificuldade nos nimeros, quando...
quando é muito grande, entdo eu deixo
menores”.

02

13,3

O professor néo avalia o
aluno surdo

P1: “Oh... no... no meu livro ndo tem, até
mesmo ele esta sem... sem nota, ndo tem
como avaliar e la ndo tem ninguém que faca
essa avaliagdo ele simplesmente ele vai
passando de série. Nao avalio. Até... oh...
esse aluno surdo ele tA sem nota no livro... ele
faz avaliagdo... A menina ajuda ele na
avaliacdo, mas dai... eu ndo sei se ela ajudou
demais... se que ele fez, entdo portanto ele
fica sem nota no meu livro de chamada”.

01

6,7

N&o respondeu
pontualmente

P4: “Avaliacdo... uma avaliagdo completa e
plena é dificil, porque eu fiquei poucos dias |4,
mas eu acho que elas é... participam bastante,
se preocupam com a aprendizagem, pergunta.
Participam bastante”.

P5: “Eu tento considerar tudo que ela faz.
Tudo que ela tenta fazer eu avalio de forma
positiva”.

P6: “Entdo, na minha disciplina, gracas a Deus
ele vai muito bem, né? Assim, ela tira assim
nao nove... dez... mas ela thd sempre entre sete
ou oito, e... sdo notas que ela tira mesmo, né?
Até na prova ela fica em davida do enunciado,
as vezes da questdo, a gente se comunica e
ela acaba sempre entendendo”.

P7: “Olha eu acho... ndo... que pelo grau de
dificuldade... o maior dificuldade dele é nos
sinais... porque... no... jogos de sinais... isso ai
gue ele tem aquela dificuldade no...
multiplicacdo com sinais, essa € a dificuldade
do Fernando, em relagdo a como fazer isso,
né? Se vocé tiver que dividir sinais iguais,
multiplicar sinais, € a dificuldade dele, no
mais... ele acompanha’.

P9: “Eles ndo tem dificuldade, ndo... nenhuma,
né? Eles sdo iguais aos normais”.

P10: “Olha... Elas tém aprendizagem normal,
né? Eu acho que so falta ai € que o professor
de Educacéo Especial tem que saber de tudo,
né? Tem que saber matematica do Ensino

10

66,7
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Fundamental e Médio, Historia... tudo... entdo
eu acho que pro professor fica complicado
repassar todas essas matérias”.

P12: “Oh eu acho que na matematica eles sdo
otimos alunos, é... por ter essa deficiéncia, né?
Eles sdo muito bons. Em tudo. Tudo que
vocé... eles sdo muito espeto, bastante
comprometido com... com o estudo. I1Sso
facilita bastante’.

P13: “Como eu tive apenas um aluno, ele... eu
me dei bem com ele. Pra mim foi normal”.
P14: “Ela é muito inteligente, entdo eu tendo
paciéncia com ela, explicando certinho,
chamando ela ai na minha mesa, pra ta
explicando individualmente ela compreende
bem”.

P15: “Oh... eu tenho dois alunos. Um, ele ja é
mais assim... Desenvolvido, ele entende, vocé
nem precisa ficar explicando pra ele ali, que
ele entende melhor... 0 outro ja tem mais
dificuldade, sabe? Tem que estar mais atenta
aele’.

TOTAL 15 100

Essa Unidade de Registro 3.d. Avaliacao do aluno surdo, é importante pois permite
a pesquisadora observar sobre as formas de avaliacdo que o professor esta
utilizando para com o aluno surdo. Tal conhecimento permite analisar se a sua
aprendizagem esta sendo acompanhada pelo professor e também como esta
sendo realizada, se a avaliacdo é a mesma dos outros alunos, se o professor esta
formulando a prova facilitando a compreenséo do aluno surdo, por exemplo, com
desenhos, graficos etc., aproveitando-se de suas percep¢des espaco-visuais e,
também quais sdo os critérios avaliativos ou pesos para as questbes da avaliacao.
porém o professor podera buscar formas de avaliacdo que contemple também o
aluno surdo em suas especificidades falar das outras formas de avaliagdo. A
auséncia da avaliacdo permite observar, que o desenvolvimento educacional do
aluno surdo ndo esta sendo verificado e acompanhado. Dos quinze professores
entrevistados, dois, 13,3% afirmam que avaliam o aluno surdo assim como avalia
0os demais alunos da turma. Menciona-se a resposta de P2 para confirmar a
conclusdo: “Da mesma forma que todos os outros alunos... ndo tem nenhuma
avaliacao especifica ou diferenciada para as mesmas. E também com olhar assim...
se elas tém entendimento ou n&o... do conteudo ministrado” — o que demonstra que
o professor, ao aplicar a mesma avaliagdo ndo esta fazendo com que o aluno se

sinta diferente ou excluido da turma. Pode-se concluir também que o professor ndo




165

utiliza apenas a prova para avaliar o aluno, pois leva em consideracdo o
desenvolvimento do aluno durante as aulas também. A resposta de P3, reforca a
concluséo: “Infelizmente, igualzinho... ao... aluno... normal” — essa resposta
demonstra o desconhecimento do professor sobre a avaliacdo na educacao
inclusiva, como mencionado as provas devem ser iguais para todos, porém o
professor podera atribuir pesos diferentes, relativisando a avaliagdo para o aluno
surdo, de acordo com o0s objetivos gerais. Outros dois professores, 13,3% afirmam
que avaliam o aluno surdo de maneira diferenciada dos demais alunos. E possivel
confirmar tal conclusdo mencionando a resposta de P11: “E... é... A avaliacdo eu
deixo, né? Eu vejo o que ele compreendeu e... dai quando... quando tem... &
nameros, porque também eles tém dificuldade nos numeros, quando... quando é
muito grande, entdo eu deixo menores” — a professora mesmo sem ter respondido
pontualmente a resposta da unidade anterior sobre o desenvolvimento de
estratégias, deixa claro aqui que ao trabalhar a sequéncia numérica respeitando o0s
conhecimentos do aluno surdo, busca respeitar a etapa de aprendizagem em que
o aluno se encontra, por meio de estratégias que facilitam a sua aprendizagem. A
resposta de P8, reforca a conclusdo de que o professor avalia de maneira
diferenciada: “Olha eu acabo acompanhando os exercicios que ela faz. A vontade
que ela tem de aprender, porque gracas a Deus tem uma intérprete... E essa
intérprete tem uma vontade danada e ela faz... Ela forga essa menina a resolver os
exercicios. E isso que eu avalio... a vontade da menina em aprender” — o professor
demonstra compaixdo para com a aluna surda, quando ele avalia a vontade da
aluna aprender e ndo as resolucdes dos exercicios, deixando de dar prioridade a
sua aprendizagem. Deixa também a avaliacdo por conta da intérprete pois é ela
quem forca a aluna a resolver os exercicios. Dez professores, 66,7% dos
entrevistados ndo responderam a pergunta pontualmente. Menciona-se a resposta
de P14, que confirma a conclusdo: “Ela é muito inteligente, entdo eu tendo
paciéncia com ela, explicando certinho, chamando ela ai na minha mesa, pra ta
explicando individualmente ela compreende bem” — resposta que néo explica se € a
mesma avaliacdo realizada pelos outros alunos ou ndo e nem se existe avaliacao.
A resposta de P10, refor¢ca a conclusédo: “Olha... Elas tém aprendizagem normal,
né? Eu acho que so falta ai € que o professor de Educacéao Especial tem que saber

de tudo, né? Tem que saber matematica do Ensino Fundamental e Médio,
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Historia... tudo... entdo eu acho que pro professor fica complicado repassar todas
essas matérias” — é possivel observar a situacdo do professor de apoio, que tem de
dar conta do ensino de todas as matérias, mesmo ndo sendo graduado em todas
elas. A resposta de P10 se aproxima a de P8, ambos estdo atribuindo a funcéo de
avaliacdo para o outros profissionais e ndo para si, um delega para o intérprete e
outro para professor de apoio da educacdo especial, conclui-se dessa forma que a
avaliacdo do professor ndo esta acontecendo. Um professor, P1 relata que néo
avalia o aluno surdo: “Oh... no... no meu livro ndo tem, até mesmo ele esta sem...
sem nota, ndo tem como avaliar e la ndo tem ninguém que faca essa avaliacéo ele
simplesmente ele vai passando de série. Nao avalio. Até... oh... esse aluno surdo
ele t& sem nota no livro... ele faz avaliagdo... A menina ajuda ele na avaliacdo, mas
dai... eu ndo sei se ela ajudou demais... se que ele fez, entdo portanto ele fica sem
nota no meu livro de chamada” — o que demonstra que o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno surdo ndo é acompanhado e nem conhecido. Infere-se
portanto que o aluno surdo ndo esta sendo avaliado adequadamente. Os dados
fornecem informacdes sobre a necessidade da avaliacdo do aluno ser direcionada
por meio de planejamento, objetivos claros a serem seguidos, relatos de suas
praticas para posteriores reflexdes sobre o desenvolvimento da aprendizagem do
aluno surdo. O despreparo do professor € evidente, quando o professor afirma que
nao tem como avaliar o aluno, ndo consegue nem dimensionar se o aluno esta

aprendendo ou néo.

e A Andlise da Unidade de Contexto 3

Ao analisar as respostas dos professores entrevistados, referentes a
Unidade de Contexto 3 sobre “A¢bes educativas do professor de matematica na
Educacgéo Inclusiva do aluno surdo”, distribuidas em quatro Unidades de Registro,
3.a. Ensino do aluno surdo, 3.b. Adaptacdes Curriculares, 3.c. Estratégias que
facilitam a aprendizagem do aluno surdo e 3.d. Avaliacdo do aluno surdo, conclui-se
que o professor ainda ndo desenvolve tais acdes adequadamente por nao ter claro
0S conhecimentos necessarios para atuar na educacao inclusiva e por nao estar
envolvido em formagdo continuada que permita vivenciar discussdes, praticas

docentes e reflexdes a respeito da educacgao inclusiva do aluno surdo. Observa-se
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também a auséncia de um trabalho coletivo no espaco escolar para o avanco no
processo de inclusao e reflexdes conjuntas dos mesmos.

O conhecimento sobre como o professor se sente ao ensinar o aluno
surdo nas aulas de matemética da educacdo basica é importante, pois € ele quem
deve estar a frente do ensino do aluno surdo e deve sentir-se principalmente
fortalecido e motivado a buscar conhecimentos para que tal acdo docente aconteca
adequadamente. Um dos principais entraves existentes para o ensino do aluno
surdo pode ser a falta de comunicacéo, e devido a esse fator o professor muitas
vezes sente-se inseguro e com dificuldades. As vezes o professor pode sentir que
estd conseguindo vivenciar uma situagdo de ensino e aprendizagem com o aluno
surdo, como foi observado nos dados coletados porém, como afirma Higgins (1980),
“[...] muito frequentemente os surdos utilizam a simulacdo de compreensao,
estratégia para evitar a tensdo na comunicacao e para que passem despercebidos
(HIGGINS, 1980, p. 156 apud BOTELHO, 2005, p. 19)%®, entdo o professor deve
estar atento e procurar diferenciar tais situacdes. Os dados coletados também
permitem analisar que alguns professores transferem para o intérprete de Libras a
tarefa de ensinar, o que ndo pode acontecer. O intérprete de Libras é apenas um
tradutor da fala do professor. O papel principal do referido profissional € interpretar
as explicacdes do professor de matematica e ndo deve assumi-las pois pode faltar-
Ihe conhecimento tedrico da disciplina. Nesse aspecto é importante que figuem
claros os papéis que cada profissional deve assumir, o intérprete de Libras tem
como tarefa colaborar para que o aluno surdo compreeenda o0s contetdos
trabalhados, o professor de matematica deve corrigir, elogiar, conferir as producdes,
qguestionar enfim, deve conduzir de fato o ensino e acompanhar a aprendizagem do
aluno surdo.

Nesse processo inclusivo, o professor deve ter apoio de todos na
escola para melhorar suas habilidades profissionais. Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999) citam alguns beneficios para os professores quando tém
oportunidade de planejar e conduzir suas a¢gdes docentes em equipe. Na educacgéo

inclusiva dos surdos, tais beneficios poderdao também ser de grande valia:

68 HIGGINS, P. C. Outsiders in a hearing world. Sociology of deafness. Califérnia: Sage Publications,
1980. In: BOTELHO, Paula. Linguagem e letramento na educac¢éo dos surdos: ideologias e praticas
pedagogicas. 1. ed. 22 reimpressao. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
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O primeiro beneficio para os professores é a oportunidade de planejar e

conduzir a educacdo como parte de uma equipe [...] A colaboragdo [da
equipe] permite-lhes a consulta um ao outro e proporciona-lhes apoio
psicoldgico.

Segundo, a colaboracéo e a consulta aos colegas ajudam os professores a
melhorar suas habilidades profissionais. [...]
O terceiro beneficio para os professores é que eles tomam conhecimento
dos progressos na educacdo, conseguem antecipar as mudancas e
participam do planejamento da vida escolar diaria (KARAGIANNIS;
STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 25-26)

As aclBes docentes do professor de matematica quanto as

AdaptacOes Curriculares para o aluno surdo, sdo importantes. Para Blanco (1999)

“Um curriculo aberto e flexivel é condicdo fundamental para responder a diversidade,

ja que permite tomar decisdes refletidas e ajustadas as diferentes realidades sociais,

culturais e individuais [...]” (BLANCO, 2004, p. 291). De acordo com os dados

coletados foi possivel observar que as adaptacdes curriculares para o aluno surdo,

na regido pesquisada, ainda ndo acontece adequadamente. O que pode ser

considerado normal no inicio do processo de inclusdo de alunos com qualquer

necessidade educativa especial e, como aponta Stainback et al (1999) pode ser
superado por um trabalho em equipe:

Alguns educadores tiveram pouca ou nenhuma experiéncia em organizar e

adaptar um curriculo de educacao geral que satisfaga as necessidades de

todos os alunos. Assim para alguns, esta pode ser considerada uma tarefa

dificil e intimidante. Este problema em geral, pode ser superado por uma

equipe [...], reunindo-se quando necessario para pensar e apresentar

sugestdes sobre os objetivos curriculares para uma determinada crianca e

como esses objetivos podem ser atingidos em turmas de educacao regular
(STAINBACK et al., 1999, p. 246)

E importante que o professor esteja disposto a adquirir competéncia
profissional inclusiva levando em consideracdo a diversidade de todos e dessa
maneira estar preparado para transformar o curriculo de acordo com essa
diversidade. “E preciso haver um curriculo para todos os alunos, que posteriormente
deve ser adequado ao contexto social e cultural de cada escola e as necessidades
diferentes de seus alunos” (MARCHESI, 2004, p. 44) Nesse aspecto, € importante
gue o professor tenha claro quais sdo 0s objetivos educacionais gerais e 0s
especificos. Para Stainback et al. (1999)

Embora os objetivos educacionais basicos para todos os alunos possam

continuar sendo 0s mesmos, 0s objetivos especificos da aprendizagem
curricular podem precisar ser individualizados para serem adequados as
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necessidades, as habilidades, aos interesses e as competéncias singulares
de cada aluno (STAINBACK et al., 1999, p. 241).

O professor precisa estar disposto a desenvolver conhecimentos que
lhe habilitem a realizar tais adaptacdes no curriculo, levando sempre em
consideracdo o aprimoramento da comunicacao e da linguagem que deverao estar
sempre presentes no processo de ensino e de aprendizagem do aluno surdo.
Marchesi (1995) escreve sobre a importancia de desenvolver no aluno surdo sua
capacidade de aprender de maneira autbnoma. Para o autor, em todas as areas do
conhecimento trabalhadas na escola, “a énfase principal deve ser dada aos
procedimentos de aprendizagem e nado tanto ao acumulo de conhecimentos ou de
informagédo” (MARCHESI, 1995, p. 225). Outro fator apontado pelo mesmo autor, diz
respeito a aprendizagem do aluno surdo ndo estar baseada somente na relacdo
professor-aluno. “Muito pelo contrario, a relacdo entre os colegas €, também, um
fator primordial no processo de aprendizagem dos alunos. [...] A capacidade do
professor para criar situagcdes de intercambio cooperativo € fundamental”
(MARCHESI, 1995, p. 229).

As Estratégias que facilitam a aprendizagem do aluno surdo nas
aulas de matematica sdo fundamentais no processo de inclusdo. Dependem do
conhecimento que o professor tem sobre as necessidades de cada aluno, de um
planejamento direcionado, de aplicagdo consciente, dinamica e constantemente
reavaliada, seguindo aportes tedéricos. “Uma estratégia de aprendizagem pode ser
definida como uma sequéncia de atividades ou de procedimentos, escolhidos entre
varias outras alternativas, e que é dirigida a alcangar uma meta” (NISBET;
SUCKSMITH, 1987 apud MARTIN, 2004, p. 310)%°. As estratégias sdo as acoes que
colocam em movimento as adaptacfes curriculares e que também encorajam a
participacdo do aluno durante as aulas. Pelos dados coletados observou-se a
auséncia dessas estratégias durante as aulas de matematica em que o aluno surdo
faz parte, o que é perfeitamente esperado ja que existe a caréncia em outros
aspectos ja abordados nesse estudo. Junior e Ramos (2008) propdem, em seu

trabalho, algumas rotinas e procedimentos que podem ser utilizados pelos

69 NISBET, J.; SUCKSMITH. Lerning strategies. Londres: Routledge and Kegan Paul [ed. cast.
(1987). Estrategias de aprendizaje. Madri: Santillana]. In: MARTIN, Elena. Ensinar a pensar por meio
do curriculo. In: COLL, César; MARCHESI, Alvaro; PALACIOS, Jesus. Trad. Fatima Murad.
Desenvolvimento psicolégico e educacao: transtornos do desenvolvimento e necessidades
educativas especiais 3. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2004. p. 309-329.
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professores para ensinar o aluno surdo nas aulas de matematica, tais sugestdes sédo
de facil aplicacdo e podem ser adaptadas em diferentes realidades e contextos

educacionais,

[...] € importante dispor as classes em forma de meio circulo. O objetivo
principal desse procedimento é fazer com que os alunos tenham a viséo do
rosto do professor e possam enxergar claramente os sinais (Libras),
expressos tanto pelos professores ouvintes como pelos professores com
deficiéncia auditiva. Se nao for possivel o meio circulo, pode-se dispor de
forma que todos tenham a visdo do professor e suas expressées. [...]
entregar aos alunos [surdos], previamente ao desenvolvimento da aula, uma
sintese das atividades. Esse material pode ser um resumo da aula, da licao
do livro didéatico, de um texto, podendo constar figuras ou desenhos que
enriguecam a sua ilustracdo. [...] Entregando previamente o material, o
aluno entrar4 em sala de aula com expectativas e melhores condi¢bes de
participacdo, além de colocar em movimento os conhecimentos prévios,
elemento essencial para a aquisicdo de novos conhecimentos, pela
reconstrucdo do existente. A escrita de esquemas e resumos no quadro-
verde (ou branco) pelo professor pode contribuir para a aprendizagem,
considerando que os alunos recebem previamente o material da aula e,
portanto, encontram-se preparados para as atividades. Visualizar os
esquemas e copiar 0S resumos consiste em um elemento a mais no
processo de aprendizagem. [...] Quando forem propostos problemas para
serem resolvidos, € importante utilizar esquemas simples ou desenhos que
representem a situacdo. [...] No estudo dos graficos, podem-se obter
melhores resultados se forem realizadas atividades praticas relacionadas a
situag6es do dia-a-dia do aluno [...] Tratar os graficos em conjunto com 0s
dados coletados de situacdes reais, envolvendo relagbes associadas ao
cotidiano. [...] No ato da realiza¢do de exercicios, com vistas a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia auditiva, € importante proceder a
leitura das questdes propostas, antes de o professor fazer a exposicdo em
Libras desse instrumento (JUNIOR; RAMOS, 2008, p. 06-08).

De acordo com os mesmos autores, é recomendavel apos a
aplicacdo das proposicdes sugeridas, que o professor abra discussfes a respeito,
sanando duvidas com relagdo aos conteudos trabalhados como também sobre
novas expressdes que surgiram durante as atividades porém, em Libras. Dessa
maneira, além de construir conhecimentos matematicos novos, serdo desenvolvidas
acOes que ampliam a maturidade em Libras (JUNIOR; RAMOS, 2008, p. 07)

As informacdes sobre como acontece a avaliagdo do aluno surdo
nesse novo contexto inclusivo é importante. A auséncia de tal acdo pedagodgica da
indicios de que o desenvolvimento da aprendizagem do aluno surdo ndo é
acompanhado e nem conhecido. Prieto (2006) aponta caracteristicas do professor
na educacéo inclusiva para responder as necessidades educativas dos alunos:

Assim os professores devem ser capazes de analisar os dominios de

conhecimentos atuais dos alunos, as diferentes necessidades demandadas
nos seus processos de aprendizagem, bem como, com base pelo menos
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nessas duas referéncias, elaborar atividades, criar ou adaptar materiais,
além de prever formas de avaliar os alunos para que as informacdes sirvam
para retroalimentar seu planejamento e aprimorar o atendimento aos alunos
(PRIETO, 2006, p. 58).

O conhecimento prévio do aluno, suas especificidades e diferencas
de comunicacéo, a criacao de estratégias que facilitam a aprendizagem do aluno em
cumprimento com as necessarias adaptacdes curriculares sado condi¢cdes essenciais
para que a avaliacdo aconteca como forma de identificar os progressos e a
necessidade da criagcdo de novas estratégias. A avaliagcdo deve ser um instrumento
que permita além de verificar o que o aluno surdo aprendeu e compreendeu, deve
também fornecer dados para que o professor possa refletir sobre suas acdes
educativas inclusivas, sobre o que deu certo para poder dar continuidade e, também
sobre o0s pontos que necessita mudar.

No caso do aluno surdo, em que é verificada predisposicdo para
compreensao viso-espacial, o professor deve buscar conhecer sua aprendizagem
matematica por meio de caminhos que utilizem a sua visado, a partir do concreto. O
professor deve compreender também que existe uma defasagem na escrita, por ser
a lingua portuguesa sua segunda lingua, o professor deve ter o cuidado de néo
supervalorizar os erros da estrutura formal da lingua portuguesa. Os erros nao
devem ser ignorados, mas sim superados posteriormente junto com o aluno surdo.

No momento da avaliacdo, o professor deve refletir sobre os
avancos do aluno surdo e sobre a eficacia da linha em que esté realizando suas
praticas pedagdgicas.

De acordo com estudos desenvolvidos por Fonseca (2009), é
possivel perceber a importancia dos textos matematicos para construcdo de
conhecimentos e também para o desenvolvimento do pensamento ldgico-
matematico.

[...] o ensino da matematica na educacgédo dos Surdos deva propiciar, através
da Libras a contextualizacdo de fato numéricos, permitindo a negociacao
dos significados e favorecendo a construcdo de conceitos, confirmando o
gue muitos pesquisadores tém constatado: as imagens construidas pelas
criangas vao se estruturando na mesma dimenséo de seu desenvolvimento
fisico, intelectual, emocional e social. Segundo Sales e Silva (2008) a
crianca Surda desenvolve a sua capacidade de representacao simbédlica por
meio da visdo, encontrando na lingua de sinais a modalidade visual-gestual
para se inserir no mundo em que vive e, a partir dai, organizar seus
processos cognitivos. Ratificamos que, no caso da matematica,

percebemos, na construcdo do conhecimento, a linguagem exerce um papel
importante na sua concepgao cognitivista, revelando que a lingua é o 6rgéao
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construtivo do pensamento. Logo, em se tratando de textos matematicos, a
interpretacdo pode ocasionar ndo s6 o0 conhecimento, mas também,
ultrapassagem das barreiras que impedem o raciocinio légico matematico
(FONSECA, 2009, p. 36).

E importante que o professor tenha uma visdo nesse aspecto,
durante seus olhares avaliativos. Suas avaliagcbes devem seguir uma linha que
busque tais desenvolvimentos. Além da aquisicdo de novos conhecimentos
relacionados ao desenvolvimento cognitivo, é fundamental que o professor busque
caminhos que desenvolvam também o pensamento logico matematico do aluno
surdo utilizando-se de suas habilidades de compreenséo viso-espacial.

Junior e Ramos (2008) apontam dois aspectos, que segundo eles,
sdo importantes para o processo de avaliacdo da aprendizagem do aluno surdo. Um
aspecto diz respeito ao professor procurar “usar termos que contribuam efetivamente
para a compreensao do que esta sendo solicitado, denotando flexibilidade. Por outro
[segundo aspecto], é importante que essa mesma flexibilidade esteja presente na
interpretacado das respostas dos alunos com deficiéncia auditiva” (JUNIOR; RAMOS,
2008. p. 07).

De acordo com os dados, os professores ndo estdo avaliando o
aluno surdo adequadamente ou transferem tal funcdo para o intérprete de Libras,
pior situacdo ainda foi observada, de acordo com a resposta de um professor, foi a
de que o aluno surdo ndo € avaliado, por ndo haver comunicacao entre ele e os
demais membros da turma em que ele esta inserido. Diante das respostas dos
professores, observa-se que o aluno surdo daquela referida regido pesquisada, por
nao ser avaliado pontualmente, sua aprendizagem e seu ensino também néo
acontece pontualmente.

A avaliacdo deve ser uma acdo docente constante durante a
construcdo de conhecimentos do aluno, ouvinte ou surdo. Por essa razao, deve ser
sempre planejada em conjunto com as praticas docentes de ensino.

A seguir, no préximo item, apresentam-se algumas sugestdes que
poderdo ser seguidas pelas escolas e pelos professores que desejam buscar

caminhos para a construcdo da educacéo inclusiva.
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3.3 ALGUMAS SUGESTOES PARA QUE A EDUCACAO SEJA INCLUSIVA PARA O ALUNO SURDO

Procurou-se sugerir, de acordo com os estudiosos Schaffner e
Buswell (1999), alguns elementos a serem seguidos na escola que deseja oferecer
educacdo inclusiva e, de acordo com Libaneo (2011), alguns passos que
professores poderdo seguir na busca de alternativas, podendo consolidar a
educacdo com boa qualidade. Embora tais sugestbes dos referidos autores nao
sejam diretamente para a educacado inclusiva do aluno surdo, acredita-se que 0s
referidos passos podem orientar todos os professores que desejam melhorar suas
acOes docentes, dentre eles, 0os que desejam buscar alternativas para a construgao
da educacéo inclusiva para o aluno surdo.

Como mencionado no Capitulo Um, Schaffner e Buswell (1999)
acreditam que “as boas escolas sdo boas escolas para todos os alunos [...]”
(SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 69), e apontam dez elementos criticos para a
criacdo de comunidades de ensino inclusivo e eficaz, descritos por meio de dez

passos a seguir pela comunidade escolar, a saber:

1°) Desenvolver uma filoséfica comum e um plano estratégico (SCHAFFNER;
BUSWELL, p. 70-71);

2°) Proporcionar uma lideranca forte (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 71-72);

3°) Promover culturas no ambito da escola e da turma que acolham, apreciem e
acomodem a diversidade (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 72-74);

4°) Desenvolver Redes de Apoio (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 74-76);

5°) Usar processos deliberativos para garantir a responsabilidade (SCHAFFNER,;
BUSWELL, 1999, p. 76-78);

6°) Desenvolver Uma Assisténcia Técnica Organizada e Continua (SCHAFFNER;
BUSWELL, 1999, p. 78-79);

7°) Manter a Flexibilidade (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 79-81);

8°) Examinar e Adotar Abordagens de Ensino Efetivas (SCHAFFNER; BUSWELL,
1999, p. 81-82);

9°) Comemorar os Sucessos (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 82-83);

10°) Aprender com os Desafios e Estar a Par do Processo de Mudanga, mas néo
Permitir que ele o Paralise ” (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999, p. 83-84).
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Os dez elementos citados acima, de acordo com as autoras
Schaffner e Buswell (1999) “quando presentes em uma escola e em um sistema
escolar contribuem para o sucesso de todos os alunos” (SCHAFFNER; BUSWELL,
1999, p. 69).

Como sugere Libaneo, para uma nova escola também novos
professores (LIBANEO, 2011, p. 27-50). E como a educac&o inclusiva necessita de
ser uma nova escola. Acredita-se que para essa nova escola inclusiva, novas
atitudes docentes sdo fundamentais.

Além de trabalhar com a diversidade e com as diferencas, esse novo
profissional precisa adquirir solida cultura geral, ser capaz de aprender a aprender
constantemente, ser competente em suas acfes em sala de aula, possuir
habilidades comunicativas, dominar a linguagem informacional e dos meios de
informacdo, e possuir habilidade para articular as suas aulas com as midias e
multimidias. O autor destaca alguns pontos com relacdo as novas atitudes que esse
novo professor necessita desenvolver diante das realidades atuais dos contextos
educativos.

Acredita-se que os pontos sinalizados por Libdneo muito contibuirdo
para as acdes docentes nas escolas inclusivas. A seguir abordamos tais pontos,
adequando-0s aos nossos estudos:

12) Assumir 0 ensino como mediagédo: aprendizagem ativa do aluno com a ajuda
pedagdgica do professor (LIBANEO, 2011, p. 30-32);

2%) Modificar a ideia de uma escola e de uma pratica pluridisciplinares para uma
escola e uma pratica multidisciplinares (LIBANEO, 2011, p. 32-35);

3%) Conhecer estratégias do ensinar a pensar, ensinar a aprender a aprender
(LIBANEO, 2011, p. 35-37);

43) Persistir no empenho de auxiliar os alunos a buscarem uma perspectiva critica
dos conteudos, a se habituarem a apreender as realidades enfocadas nos
contetdos escolares de forma critico-reflexiva (LIBANEO, 2011, p. 37-39);

54) Assumir o trabalho de sala de aula como um processo comunicacional e
desenvolver capacidade comunicativa® (LIBANEO, 2011, p. 39-40);

" Na educacéo inclusiva do aluno surdo, o professor pode assumir o trabalho de sala de aula como
um processo comunicacional e desenvolver a capacidade comunicativa por meio da Libras também.
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6%) Reconhecer o impacto das novas tecnologias da comunicacéo e informacédo na
sala de aula (televisdo, video, games, computador, internet, CD-ROM etc.)
(LIBANEO, 2011, p. 40-42);

7%) Atender a diversidade cultural e respeitar as diferencas no contexto da escola e
da sala de aula (LIBANEO, 2011, p. 42-43);

8% Investir na atualizacdo cientifica, técnica e cultural, como ingredientes do
processo de formac&o continuada (LIBANEO, 2011, p. 43-44);

92) Integrar no exercicio da docéncia a dimens&o afetiva (LIBANEO, 2011, p. 44-
45);

10%) Desenvolver comportamento ético e saber orientar os alunos em valores e
atitudes em relacdo a vida, ao ambiente, as relacdes humanas, a si préprios
(LIBANEO, 2011, p. 45-49).

As politicas de inclusdo garantem o acesso dos alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino regular da educacdo béasica, como
ja foi abordado nesse estudo, porém a matricula é o primeiro passo apenas. Outros
passos deverdo acontecer para que a permanéncia do aluno seja mantida e para
que a educacao seja inclusiva de fato, tanto por parte da escola, como pelo
professor. As sugestdes mencionadas anteriormente poderdo auxiliar a escola na
parceria de facilitar a pratica do professor.

Finalizando os estudos, a seguir, passa-se a demonstrar as
consideracgdes finais do trabalho, por meio de uma retrospectiva conjunta de todos
0s temas e as andlises das informacdes tratadas no presente trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS
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RETROSPECTIVA DOS ASSUNTOS TRATADOS NA CONSTRUGCAO DO
TRABALHO

A inclusdo dos alunos surdos tornou-se realidade nos contextos
escolares. No entando, faltam condicbes e compreensao por parte dos professores
para 0 sucesso pedagogico dessa nova realidade, visto que, enfrentam problemas
com essa inclusdo e ndo se sentem capacitados para atender adequadamente o0s
referidos alunos.

A ideia central desse trabalho de pesquisa consiste em compreender
0s contextos educacionais inclusivos de alunos surdos e analisar a¢cdes docentes,
frente a essa nova realidade inclusiva, nas aulas de matematica da educacéo
basica, para tal entrevistou-se professores que tinham em suas turmas de
matematica alunos surdos incluidos.

A construgdo desse trabalho, permitiu o conhecimento do atual
contexto inclusivo do aluno surdo a partir das acdes dos professores em suas aulas
de matematica, divulgadas por meio de suas respostas as perguntas da entrevista.
Dessa forma, pretendeu-se contribuir com as reflexdes a respeito da educacgao
inclusiva do aluno surdo, buscando colaborar na efetivacdo de acbes dos
professores para esse atendimento, mais especificamente com relagdo ao ensino
desse aluno.

No decorrer das etapas da pesquisa, sentiu-se a necessidade das
acOes dos professores se entrelacarem com a intencdo das politicas publicas de
inclusao educacional, ja que € notoéria a dificuldade enfrentada no atendimento.

O professor, diante dessa realidade que apresenta problemas,
necessita repensar sua pratica e criar novas agées, ja que € um sujeito em acgao
construtiva da educacdo inclusiva, e trabalha com alunos que necessitam de
atendimento individualizado e diferenciado em suas aulas.

Além do direito de todos fequentarem o0s espagos escolares
regulares, os avancos tecnoldgicos, as transformagfes aceleradas no meio social e
cientifico, também s&o fatores considerados importantes para o atual contexto
educacional e necessitam da acdo do professor para dar conta, dessa maneira,
requerem uma nova funcdo docente. Assim a escola passa por um momento em que
necessita rever suas funcdes e sobre o ensino que deve oferecer diante de tais

necessidades. Como o professor é o agente que realmente esta na condicado de



178

efetivador do processo, € necessério que receba formagédo constante e adequada,
para assim poder refletir com seus colegas a profissionalidade docente, pois sozinho
seu poder de criacao é enfraquecido.

A propria escola deve criar espacos para a aprendizagem da
profissdo docente, j& que o professor precisa compreender que para preparar seu
aluno de forma integral, necessita ir além de seus aspectos cognitivos.

Sabe-se também que o professor, desenvolve em suas praticas,
acOes que ficam na maioria das vezes fechadas em suas aulas, por essa razéo é
necessario que partilhe suas experiéncias com seus colegas de trabalho, para
refletirem juntos, compartilhando dificuldades e comemorando acertos.

Diante do grande desafio de educacdo para todos, a educacédo
inclusiva pode ser um meio para construir escolas para todos. Para isso o professor
necessita compreender o que esta acontecendo e refletir conjuntamente sobre a
situacdo, dentro do proprio contexto escolar e juntamente com 0S outros
profissionais que nela atuam. Necessita desenvolver suas praticas docentes,
oferecendo a todos os seus alunos as mesmas oportunidades, independentes de
suas especificidades de aprendizagem, buscando o desenvolvimento pleno de todos
por meio de uma educacgao de qualidade.

Além dos aspectos quanto a conscientizacdo do professor sobre a
necessidade de rever sua pratica docente, para a escola dar conta das demandas
sociais quanto a formacao do aluno, precisa também se conscientizar e acompanhar
criticamente as acdes do poder publico nos aspectos ligados a educacgédo, sobre a
relevancia da escola para a sociedade, cobrando dos orgdos responsaveis,
condicbes para poder desenvolver suas praticas adequadamente na educacao
inclusiva.

O governo ja tomou as devidas providéncias promulgando leis em
resposta as acbes dos organismos internacionais e aos movimentos sociais que
buscaram a universalizagdo da educacao basica. Medidas para esse acontecimento
ja foram tomadas. Nesse momento as escolas devem realizar esse enfrentamento,
mobilizando os profissionais da escola até sua movimentagdo em defesa da
educacao inclusiva, porém somente o direito garantido de acesso ao ensino regular
nao assegura a permanéncia e a progressdo do aluno surdo para outros niveis de
escolarizacdo. E necessario seriedade na construcdo da educacio para todos por

meio de investimentos continuos na formacdo do professor permanentemente
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visando a efetivagao da educacéo para todos.
Procurou-se representar a realidade da atual conjuntura da incluséo
por meio do esquema a seguir (FIGURA 5) que indica as instancias sociais

envolvidas nas a¢des para a educacéo inclusiva.

FIGURA 5: Instancias envolvidas na efetivacdo da Educacéo Inclusiva

/\

Organismos Internacionais e
Movimentos Sociais: direitos
humanos

/ \

Governo
Federal: leis
de inclusao

Governo Estadual
e NRE’s: cumprimento das
leis para educacéo inclusiva

Gestores educacionais, professores,
pedagogos e familias: acdes para a
educacéo inclusiva

Pelo esquema, na primeira instancia de cima para baixo, representa-
se 0s organismos internacionais e 0os movimentos sociais cumprindo seu papel em
defesa dos direitos humanos relativos & educagédo béasica para todos. Na segunda
instancia, representa-se o governo federal quanto as leis promulgadas em prol da
educacao inclusiva. Na terceira instancia, o governo estadual e os nucleos regionais
de educacado abrindo caminhos para o cumprimento das referidas leis de incluséao
educacional para que todos pudessem frequentar as escolas regulares. Como é
possivel observar pela Figura 5, as escolas e os profissionais que nela atuam,
principalmente os professores, como sendo a base da piramide, necessitam de
acolher uma dinamica de incluséo e fazer o devido enfrentamento dos problemas,

porém para que isso seja possivel é necessario condicbes favoraveis. E necessario
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inicialmente que o professor compreenda o contexto educacional atual e os
caminhos que o conduzirdo até chegar-se a educacéao inclusiva. Essa compreensao
dificilmente acontece de forma individual e isolada, pois o professor sozinho pode
sentir-se desmotivado e enfraquecido.

Procurou-se construir um referencial teérico que contribuisse na
compreensao do professor sobre o atual processo de inclusdo. O Prolégo, relato da
trajetoria profissional da autora da presente dissertacdo, pode ser considerado como
material de contribuicdo, jA que a mesma é uma profissional que faz parte do atual
contexto. Busca compreensdo sobre o processo de inclusdo do aluno surdo e
caminhos para a construcao da educacéo inclusiva.

Inicialmente, nos Pressupostos Teoricos, buscou-se abordar O
Professor e a Educacédo para Todos. Como foi apontado nas pesquisas, o professor
se sente perdido e desamparado diante de tantas tarefas que a escola precisa dar
conta. Ndo se sente preparado para atuar nesse novo contexto por conta de sua
formacdo inicial que ndo o preparou para tal. Porém, a situacdo pode ser
considerada positiva, pois a sensacédo de desconforto pode levar a reflexdes sobre
as velhas praticas e também a pensamentos sobre novas possibilidades de atuacgao.
A Educacédo para Todos pede acbes que exigem o envolvimento conjunto dos
profissionais da educacao, e de acordo com o0s pesquisadores o melhor lugar para
acontecer esse envolvimento é dentro do préprio ambiente escolar, pois assim as
acOes poderdo acontecer de acordo com as necessidades de cada contexto.

Ao centrar as acdes docentes nas necessidades de aprendizagem
de cada aluno individualmente, tem-se 0s objetivos da Educacdo para Todos
préximos da finalidade da Educacéo Inclusiva, por essa razédo a inclusao pode ser
um impulso para a renovacao dos contextos educacionais em atendimento as atuais
demandas sociais e individuais quanto a formacéo plena dos individuos.

A inclusdo educacional pode ser motivo forte para mudanca de
paradigmas, servindo de alavanca para superar necessidades do novo contexto
inclusivo educacional. Para atingir tal fato, uma nova analise e uma nova teorizagédo
do curriculo sédo fundamentais, bem como o comprometimento do professor em
participar desta construcdo, principalmente possibilitando respostas educativas por
meio das adaptacdes curriculares, que possibilitam o atendimento de cada aluno
respeitando suas especificidades e necessidades.

Nos estudos tedricos a respeito das Politicas Publicas de Incluséo
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Educacional, procurou-se elencar as principais acdes dos organismos internacionais
que propiciaram que a inclusdo se revertesse em politicas publicas, tanto pelo
Governo Federal Brasileiro quanto pelo Governo Estadual do Parana, inserindo a
relevancia da escola e suas praticas na educacdo inclusiva. Nesse cenario, 0s
profissionais das escolas encontram-se em descompasso, ndo compreendendo
inteiramente o que esta acontecendo e o que lhes cabe realizar. Véarios sdo os
obstaculos enfrentados por eles, quanto as acées que devem ser construidas para o
atendimento de alunos que hoje frequentam as salas de aula. Alunos esses, que
ficavam sem aprimorar seus conhecimentos por ndo ter a mesma rapidez ou
facilidade para aprender como os demais. A Educacdo para Todos é um bem
garantido, mesmo que para o professor seja uma tarefa diferente e mais dificil de ser
cumprida, pois foge do que ele estava acostumado ou foi preparado para realizar.

Apesar dos problemas enfrentados pelos professores quanto ao
atendimento do aluno surdo, acredita-se que 0os mesmos fazem parte do processo.
Mesmo que os professores ndo possuam conhecimentos sobre a surdez e as
particularidades do aluno surdo, ele podera criar estratégias que facilitardo suas
acOes na educacao inclusiva. Com essa pesquisa, procurou-se evidenciar temas
relevantes e que sao essenciais para a compreensao do contexto inclusivo.

De posse das informacgdes coletadas, procurou-se explicitar dados
gue contribuam para com as reflexdes sobre a educacao inclusiva do aluno surdo.
Com os dados construidos e regidos pelos aportes teéricos que fundamentam a
inclusdo, procurou-se contribuir nesse processo estruturando saberes que poderao
corroborar com novas pesquisas na area, em prol da efetivacdo da educacao
inclusiva com responsabilidade e direcionamento.

Varias consideracbes podem ser feitas com relacdo aos dados
obtidos por meio das entrevistas com 0s quinze professores da regido pesquisada,
e sao explicitadas logo abaixo, de acordo com as analises das respostas contidas

nas Tabela 1, Tabela 2 e Tabela 3:

1- Apesar de ja estar inserido no contexto escolar, a inclusdo do aluno
surdo ainda ndo acontece satisfatoriamente, devido a precariedade da
comunicacdo. As especificidades e a diferenga de comunicagédo do aluno
surdo sédo desconhecidas pelo professor e ndo estdo sendo consideradas

previamente nas aulas;
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Os professores de matematica, devido sua falta de conhecimento
sobre o aluno surdo incluido, geralmente aliam a idade do aluno com a faixa
etaria da turma, ano/série, em que esta matriculado. O fato de néo ter
conhecimento sobre a verdadeira idade do aluno surdo, interfere na selecéo
das atividades que permitiriam atingir ao mesmo tempo o aluno surdo incluido

e os demais alunos da turma, respeitando seus interesses;

Auséncia de preocupacdo por parte do professor em saber
efetivamente sobre o grau de perda auditiva do aluno com base em laudos
meédicos. Ndo esta havendo um trabalho de acompanhamento da equipe
pedagogica pela falta de comunicacdo desse conhecimento relacionado ao
grau de perda auditiva do aluno, fato que comprova que o trabalho educativo
do professor no processo de inclusao nao esta sendo pensado em equipe;

Existe a caréncia de profissionais intérpretes de Libras para atuar
como facilitador da comunicagcdo na sala de aula. Porém, nas escolas busca-

se suprir a deficiéncia do atendimento mesmo que de maneira precaria;

O atendimento no CAES estad acontecendo, porém 0 mesmo hao
acompanha a proposta inicial, como era o0 seu objetivo no principio quando da
criacdo do centro, isto &, principalmente aprimorar a primeira lingua do aluno
surdo, a Libras, e também a Lingua Portuguesa como segunda lingua
necessaria para o aluno ter acesso ao conhecimento, configurando-se em
uma Educacado Bilingue. Em alguns casos o referido atendimento acontece
durante o mesmo periodo de aula regular, fato também que indica contradicéo
nas propostas iniciais do centro, que é a de reforgar os assuntos trabalhados
em sala de aula e n&o ministra-los. Para melhor promocéo da aprendizagem
do aluno surdo, seria positivo uma parceria do professor de matematica e o
professor especialista do CAES, no desenvolvimento das atividades
propostas em sala de aula visto que, o professor do CAES tem maior

facilidade para comunicar-se com o aluno surdo;

Os professores ainda ndo tém claramente informacdes a respeito da



10-

11-

183

surdez, conhecimento fundamental para evitar a confuséo de que o aluno por
ser surdo, apresenta necessariamente deficiéncia cognitiva. O que
provavelmente vem dificultando a busca de estratégias que venham atenuar

as dificuldades de aprendizagem no contexto escolar;

A comunicagdo entre o professor e o aluno surdo na regiao
pesquisada, ainda ndo acontece satisfatoriamente, pois os professores de
matematica admitem ndo conhecerem a Libras ou muito pouco dela. Mesmo o
professor que conta com o auxilio do intérprete de Libras durante suas aulas,
nao considera o aluno surdo integrante da turma em suas aulas de
matematica, pois ndo o leva em consideracdo durante as explicacles,

deixando a atividade didatico pedagdgica para o intérprete de Libras;

A falta de comunicacdo esta ocasionando atraso no
desenvolvimento cognitivo do aluno surdo e conseqguentemente sua
aprendizagem esta sendo comprometida, além de estar impedindo maior

interacdo com os demais membros da turma;

O professor do CAES busca amenizar as lacunas existentes no
atendimento do ensino regular, deixando de desenvolver o aprimoramento da
Libras e lingua portuguesa, objetivo principal do centro. AssumE, dessa

forma, as tarefas do ensino regular;

Os conhecimentos do professor de matemética referentes as leis de
inclusdo sdo baseados no senso comum. Acarretando falta de
comprometimento com a proposta de incluséo e responsabilidade para com a
aprendizagem do aluno surdo incluido. Os conhecimentos necessarios para
desenvolver agdes inclusivas que contribuam para a aprendizagem do aluno
surdo tornam-se prejudicados. Os professores tém informacdes sobre a
existéncia das leis da inclusdo e da obrigatoriedade de sua aplicacdo, porém,
nao as conhecem adequadamente e ndo procuram conhecé-las como deveria

acontecer;

Os professores de matematica tém conhecimentos sobre a
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educagdo inclusiva de acordo com 0 senso comum, mas n&ao possuem
suporte tedrico para o desenvolvimento de suas ac¢les inclusivas. Existe
angustia quanto a necessidade de trabalho em conjunto com todos os demais
profissionais do contexto educacional e a falta de capacitacdo para 0s

professores do ensino comum nesse aspecto;

12- O professor de matematica, ainda ndo tem claro a diferenca entre
educacao inclusiva e integracdo do aluno no contexto escolar. Acredita que
oferecer educacéo inclusiva é atender todos juntos no contexto educacional.

Ainda confunde inclusdo com integracao;

13- Os professores ndo tem conhecimento adequado e necessario
sobre o documento Diretrizes Curriculares da Educagdo Especial para a
Construcdo de Curriculos Inclusivos da SEED-PR, ndo participa ativamente
da construgdo de curriculos inclusivos para o aluno surdo por ndo possuir
conhecimento fundamental para impulsionar as préticas e as acdes docentes
inclusivas que promovam a aprendizagem do aluno surdo, e contribuir dessa

forma para o desenvolvimento do processo de incluséao;

14- O professor ndo estd colaborando para a construcdo de curriculos
inclusivos, ja que ndo esta realizando adaptagfes curriculares para os alunos
surdos, o que demonstra a precariedade do atendimento inclusivo do

atendimento nas aulas de matematica;

15- Os professores participam de capacitagcdes porém esporadicamente,
de forma isolada e fragmentada, com auséncia de reflexdes e incentivo para
colocar em pratica as teorias abordadas, principalmente as relacionadas a
educacao inclusiva. As capacitacdes envolvendo a inclusao de aluno surdo ou
temas relacionados a inclusao educacional, de maneira geral ndo acontecem
adequadamente e geralmente sdo ofertadas somente para os especialistas
em educacdo especial. Apesar do processo de inclusdo envolver todos os
profissionais do contexto escolar, ndo estdo recebendo informacbes a

respeito em capacitacdes, a oportunidade de ampliar seus conhecimentos
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para poderem agir ativamente com responsabilidade no atual processo

inclusivo, ndo acontece;

16- O despreparo do professor para a educacao inclusiva, a falta de
orientacbes e reflexbes para o referido atendimento que, somados a
auséncia de comunicagéo, acarretam muitas dificuldades no ensino do aluno
surdo. Mesmo quando o professor conta com o auxilio do intérprete de Libras,
a dificuldade existe, pois ela é transferida para o intérprete de Libras que nao

€ o professor de matematica;

17- O professor néo realiza as adaptacdes curriculares para o aluno
surdo, observa-se que o professor tem nogcdo do que venha a ser as
adaptacdes curriculares porém, falta-lhe um conhecimento a respeito, junto

com uma equipe parceira no processo de incluséo;

18- N&o sao desenvolvidas estratégias pedagdgicas que facilitam a
aprendizagem do aluno surdo. O professor procura desenvolver estratégias
de ensino, pois procura falar pausadamente e na frente do aluno, procura nao
ficar na frente do quadro de giz, procura oferecer uma atencao diferenciada
durante suas aulas de matematica, dirigindo-se até a carteira do aluno para

atendé-lo individualmente quando necessario;

19- O desenvolvimento da aprendizagem do aluno surdo nédo é
acompanhado e nem conhecido adequadamente. H& necessidade da
avaliacdo do aluno ser direcionada por meio de planejamento, objetivos
claros a serem seguidos, relatos de suas praticas para posteriores reflexdes

sobre o desenvolvimento da aprendizagem do aluno surdo.

De acordo com os dados construidos, p6de-se observar claramente
que a inclusdo do aluno surdo esta longe de acontecer adequadamente, se
continuar nesse formato.

Existe a necessidade dos profissionais das escolas realizar estudos

tedricos sobre educacdo de maneira geral, reflexdes conjuntas e troca de
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experiéncias sobre as acdes docentes, planejamentos para aplicacdo de acdes
dentro da sala de aula, enfrentamento de problemas referente as necessidades
educacionais dos alunos.

A busca de caminhos novos para a pratica docente sdo acfes que
devem acontecer dentro do proprio ambiente educacional de maneira rotineira,
semanalmente, quinzenalmente ou até mensalmente. Mas € fundamental que
momentos para aprimoramento do corpo docente das escolas acontecam e sejam
respeitados rigorosamente.

Uma maneira de se caminhar em direcdo a Educacao para Todos,
consiste na formacdo docente por meio de cursos oferecidos a todos os professores
ao mesmo tempo e a distancia. Este tipo de acdo potencializa as mudancas, as
reflexdes e as novas acbes necessarias, pois todos estariam falando do mesmo
tema ao mesmo tempo. Nesses cursos seriam estudados primeiramente as teorias,
em seguida, no proprio ambiente escolar, aconteceriam as reflexdes de acordo com
a realidade do contexto de cada escola, aplicacbes de praticas, reflexdes dos
resultados sobre os ganhos e perdas, de forma continua até se chegar ao ideal
pretendido que € a aprendizagem de cada aluno e sua formacéo integral, de acordo
com as potencialidades de cada um.

Uma formagédo docente visando maiores esclarecimentos sobre a
Educacao Inclusiva, poderia por exemplo, seguir 0 mesmo roteiro desse trabalho de
pesquisa quanto aos temas a serem abordados, pois sdo essenciais para a
compreensao do atual contexto que nao é ainda inclusivo.

A seguir (FIGURA 6) demonstra-se um exemplo de sequéncia a ser

seguida na Formacéao Continuada e Permanente para professores:
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FIGURA 6: Formacgdo continuada e permanente para professores da educacéo

basica

Cursos ofertados para os
professores da educacao
hasica, pelos drgaos estaduais
responsaveis, em ambiente
virtual

Divulgacao dos resultados por
meio de producgdes sobre as
praticas docentes, em ambiente
virtual

Estudos tedricos
ereflexées dos
profissionais de
Educacao dentro
do espaco
escolar

Formacao
Continuada e
Permanente dentro
das préprias
escolas

Praticas docentes dentroda
sala de aula ( adaptagdes
curriculares, dominio de
técnicas de ensino,
desenvolvimento de
estratégias de ensino e
pedagdgicasetc.)

Somente a formagao dentro dos ambientes escolares provavelmente
ndo serd suficiente para a constru¢do da educacdo inclusiva ou da educacdo para
todos, mas tem uma fung¢do decisiva nessa constru¢cdo. Sao necessarios maiores
investimentos nesse aspecto relacionado a formacdo docente de acordo com as
necessidades das escolas e também o envolvimento de todos os demais
profissionais da escola nos estudos, acoes, reflexdes etc., assim as condi¢cdes para
os professores poderem construir conhecimentos por meios de suas praticas
inclusivas, se tornaréo viaveis e reais.

A formacgéo continuada e permanente, por ser fundamental para a
construcdo de acdes docentes inclusivas, requer muito esforco e comprometimento

por parte do professor, porém fortalece a profissdo docente em direcdo ao trabalho
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responsavel na Educacao para Todos.

Nessa perspectiva, considera-se a Formagdo Continuada e
Permanente do professor, abordando sempre temas relacionados a realidade do
contexto educacional, fundamental para o avanco na educacéao inclusiva. Apesar do
professor estar a frente do ensino e ser o responsavel pela aprendizagem de seus
alunos, ndo pode recair somente sobre ele a responsabilidade da efetivacdo da
educacao seja ela inclusiva ou nao.

O quadro demonstrado a seguir (Quadro 3), esquematiza a

responsabilidade de cada segmento na construcdo da Educacao para Todos, mais

especificamente para a educacao do surdo, tema do presente estudo.

Quadro 3: Sintese do movimento conjunto para alcancar a inclusdo do aluno surdo.

Acdes Docentes

AcOes Administrativas

Ac0es Politicas

- Participacdo em cursos de
Formacé&o Continuada e
Permanente fora do
ambiente escolar, a distancia
e no proprio ambiente
escolar;

- Responsabilidade em
aprimorar a profisséo
docente;

- Comprometimento com a
solicitag@o das Diretrizes
Curriculares da Educacao
Especial para a construcéo
de curriculos inclusivos e
responsabilidade em realizar
acoOes inclusivas.

- Arranjos para que todos 0s
professores e demais
profissionais da escola
possam participar dos
cursos de Formacéao
Continuada e Permanente;

- Autonomia para decisdes
relacionadas aos arranjos
para que os estudos em
equipe sejam responsaveis;

- Participacao, envolvimento,
responsabilidade, seriedade
etc. referente as agbes para
a educacdao inclusiva.

- Cursos de Formacéo
Continuada e Permanente
para todos e de forma digna
em ambiente virtual;

- Temas ofertados para
estudos, de acordo com as
necessidades das escolas;

- Condigbes materiais e
técnicas favoraveis para que
as escolas possam facilitar a
participacdo de todos os
seus professores em
Formagé&o Continuada e
Permanente da profissdo
docente.

Além dos aspectos quanto a conscientizacdo do professor sobre a
necessidade de rever sua pratica docente para a escola dar conta das demandas
sociais quanto a formacao do aluno, precisa também se conscientizar e acompanhar
criticamente as acOes do poder publico nos aspectos ligados a educacao, sobre a

relevancia da escola para a sociedade, cobrando dos orgdos responsaveis
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condi¢cdes para poder desenvolver suas préticas adequadamente na educacao
inclusiva.

Ao confrontar a realidade dos contextos escolares da regiao
pesquisada com os estudos tedricos, procurou-se captar as acdes dos professores
no atendimento do aluno surdo, e assim colaborar com os professores de
matematica no enfrentamento das questbes e dificuldades relacionadas nesse
atendimento a modalidade de ensino e principalmente, com a inclusdo do referido
aluno, com a construcao de acfes que facilitem a aprendizagem da matematica, pois
evidenciou-se muitas caréncias.

A incluséo de alunos surdos no ensino comum requer igualdade de
oportunidades, sem distincdo, professores capacitados e realmente comprometidos
com a educacado inclusiva e para todos, fato esse que nado foi evidenciado no
decorrer da pesquisa.

Diante da problemética atual, sentiu-se a necessidade de realizar o
presente estudo com a intencdo de avancar na tarefa de atender as demandas
sociais inclusivas no contexto escolar do ensino comum, buscando a compreenséo
dos fatos para que dessa forma pudesse contribuir com a solicitacdo referente a
construcdo de curriculos inclusivos para o aluno surdo.

Conclui-se o presente trabalho de pesquisa, evidenciando o papel do
professor de matematica, assim como o de todos os demais professores das outras
disciplinas sobre sua responsabilidade profissional de ensinar e conduzir a
aprendizagem. Um bom professor, compreende-se que deve ser bom para todos
seus alunos, independente de suas necessidades educativas.
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APENDICE A
Roteiro da Entrevista

ENTREVISTA COM PROFESSORES QUE TRABALHAM COM ALUNO(S)
SURDO(S) INCLUIDO(S) NAS AULAS DE MATEMATICA DA EDUCACAO
BASICA.

Caro(a) Professor(a)

Estamos realizando uma pesquisa para levantamento de dados sobre a Inclusdo de alunos surdos
nas aulas de matematica da Educacédo Basica. Sou estudante do curso de Mestrado do Programa de
Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Estadual de
Londrina e necessito desses dados para desenvolver minha pesquisa.

Diante do compromisso ético de mantermos preservada sua identidade, vocé concorda em participar
desta coleta de informagfes, tendo em vista que os dados levantados serdo objetos de estudo da
pesquisadora e poderdo ser divulgados em futuras publicagées cientificas?

Informacdes gerais:

eQuantos (as) alunos(as) surdos(as) fazem parte das turmas de matematica em que leciona?
eQual a idade do(s) aluno(s) surdo(s) ou da(s) aluna(s) surda(s)?

ePor gentileza, indique o ano e o nivel de ensino em que o(s) aluno(s) surdo(s) esta(ao)
matriculado(s).

A- Surdez e o ambiente escolar

01- Vocé tem conhecimento sobre o tipo e o grau de perda auditiva do seu(sua) aluno(a)? Comente:
02- O que vocé sabe sobre Surdez? Comente:

03- O (A) aluno(a) surdo(a) tem o apoio do Intérprete de Libras durante as aulas de matematica?
Esses alunos tém acompanhamento especializado fora da sala de aula? Se sim, onde e por qual
profissional?

04- Vocé sabe se comunicar por meio da Libras com seu(sua) aluno(a) surdo(a)? Se ndo, comente se
existe, ou ndo, outra forma de comunicacdo que vocé estabelece com o(a) aluno(a) surdo(a) durante

as aulas de matematica.

05- Qual a forma de comunicagédo utilizada pelo(a) aluno(a) surdo(a) com o professor e os colegas
durante as aulas de matematica?

B- O professor frente as Politicas de Incluséo

06- O que vocé compreende sobre as Politicas de Inclusdo? Comente:

07- O que vocé entende por Educacao Inclusiva?

08- Na escola em que leciona, a educacao € inclusiva? Se sim, explique como acontece?

09- Tem conhecimento das Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Construgdo de
Curriculos Inclusivos da SEED/PR? Se ja a leu, discutiu, qual € a sua compreensao sobre esse

documento? Comente:

10- O que vocé entende por Adaptacdes Curriculares? Comente:
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11- Vocé participou de alguma capacitacéo que tratou sobre a Surdez, Libras ou sobre Adaptacdes
Curriculares? Ou outro tipo de formagdo continuada que contribuiu para sua pratica docente em
relacdo a inclusdo do aluno (a) surdo (a) em suas aulas de matematica? Se vocé participou, foi
promovido por quem ou participou por iniciativa propria?

C- Acgdes educativas do professor de matematica na educacéo inclusiva

12- Em suas aulas de matematica esta havendo a inclusdo de alunos surdos adequadamente?

13- Vocé tem dificuldades para ensinar o(a) aluno(a) surdo(a) durante suas aulas de matematica? Por
qué?

14- Vocé realiza adaptacdes curriculares referentes aos contelidos de matematica para ensinar o
aluno (a) surdo(a)? Se realiza, descreva-as.

15- Ja desenvolveu alguma estratégia durante suas aulas de matematica que facilitou a
aprendizagem do aluno (a) surdo (a)? Descreva-a(s):

16- Como vocé avalia o(a) aluno(a) surdo(a) na disciplina de matematica? Comente.

Muito obrigada!
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APENDICE B

Termo de consentimento

Nome:
Identidade:
CPF:

Estabelecimento de Ensino:

Endereco:

Telefone:

E-mail do (a) Professor (a):

Tendo em vista a necessidade de coleta de dados para o desenvolvimento da pesquisa
sobre as dificuldades do professor com a Educacéo Inclusiva de surdos, sob responsabilidade de
MARCIA CRISTINA DE SOUZA, aluna regularmente matriculada no Programa de Pds-graduaco em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética da Universidade Estadual de Londrina, declaro que
consinto que a mesma utilize parcial ou integralmente os registros gravados durante a entrevista,
segundo as necessidades da pesquisa, podendo divulga-las em publica¢des, congressos e eventos
da &rea com a condicao de que seja garantido o anonimato no relato da pesquisa. Declaro ainda, que

fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) quanto a investigacao que sera desenvolvida.

ASS.:
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ANEXO A
PNE (Lei 10.172/2001)

8. EDUCAGAO ESPECIAL

8.3 Objetivos e Metas

1. Organizar, em todos os Municipios e em parceria com as areas de saude e assisténcia,
programas destinados a ampliar a oferta da estimulagédo precoce (interagdo educativa adequada)
para as criancas com necessidades educacionais especiais, em instituicbes especializadas ou
regulares de educacéo infantil, especialmente creches. **

2. Generalizar, em cinco anos, como parte dos programas de formacdo em servico, a oferta de
cursos sobre o atendimento basico a educandos especiais, para os professores em exercicio na
educacdo infantil e no ensino fundamental, utilizando inclusive a TV Escola e outros programas de
educacéo a distancia.

3. Garantir a generalizacdo, em cinco anos, da aplicagéo de testes de acuidade visual e auditiva
em todas as instituicdes de educacgédo infantil e do ensino fundamental, em parceria com a area de
saude, de forma a detectar problemas e oferecer apoio adequado as criangas especiais.

4. Nos primeiros cinco anos de vigéncia deste plano, redimensionar conforme as necessidades
da clientela, incrementando, se necesséario, as classes especiais, salas de recursos e outras
alternativas pedagogicas recomendadas, de forma a favorecer e apoiar a integra¢éo dos educandos
com necessidades especiais em classes comuns, fornecendo-lhes o apoio adicional de que precisam.

5. Generalizar, em dez anos, o atendimento dos alunos com necessidades especiais nha
educacdo infantil e no ensino fundamental, inclusive através de consoércios entre Municipios, quando
necessario, provendo, nestes casos, o transporte escolar.

6. Implantar, em até quatro anos, em cada unidade da Federacdo, em parceria com as areas de
saude, assisténcia social, trabalho e com as organizacfes da sociedade civil, pelo menos um centro
especializado, destinado ao atendimento de pessoas com severa dificuldade de desenvolvimento **

7. Ampliar, até o final da década, o nUmero desses centros, de sorte que as diferentes regides
de cada Estado contem com seus Servigos.

8. Tornar disponiveis, dentro de cinco anos, livros didaticos falados, em braille e em caracteres
ampliados, para todos os alunos cegos e para os de visdo sub-normal do ensino fundamental.**

9. Estabelecer, em cinco anos, em parceria com as areas de assisténcia social e cultura e com
organizagfes nao-governamentais, redes municipais ou intermunicipais para tornar disponiveis aos
alunos cegos e aos de visdo sub-normal livros de literatura falados, em braille e em caracteres
ampliados.

10. Estabelecer programas para equipar, em cinco anos, as escolas de educacgéo basica e, em
dez anos, as de educacédo superior que atendam educandos surdos e aos de visdo sub-normal, com
aparelhos de amplificacdo sonora e outros equipamentos que facilitem a aprendizagem, atendendo-
se, prioritariamente, as classes especiais e salas de recursos.**

11. Implantar, em cinco anos, e generalizar em dez anos, o ensino da Lingua Brasileira de Sinais
para os alunos surdos e, sempre que possivel, para seus familiares e para o pessoal da unidade
escolar, mediante um programa de formacdo de monitores, em parceria com organizagfes nao-
governamentais. **
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12. Em coeréncia com as metas n° 2, 3 e 4, da educacdo infantil e metas n° 4.d, 5 e 6, do ensino
fundamental:

a) estabelecer, no primeiro ano de vigéncia deste plano, os padrées minimos de infra-estrutura
das escolas para o recebimento dos alunos especiais;**

b) a partir da vigéncia dos novos padrées, somente autorizar a construgdo de prédios escolares,
publicos ou privados, em conformidade aos ja definidos requisitos de infra-estrutura para atendimento
dos alunos especiais;

¢) adaptar, em cinco anos, os prédios escolares existentes, segundo aqueles padrdes.

13. Definir, em conjunto com as entidades da area, nos dois primeiros anos de vigéncia deste
plano, indicadores basicos de qualidade para o funcionamento de instituicdes de educacéo especial,
publicas e privadas, e generalizar, progressivamente, sua observancia. **

14. Ampliar o fornecimento e uso de equipamentos de informatica como apoio a aprendizagem
do educando com necessidades especiais, inclusive através de parceria com organiza¢des da
sociedade civil voltadas para esse tipo de atendimento. **

15. Assegurar, durante a década, transporte escolar com as adaptacdes necessarias aos alunos
que apresentem dificuldade de locomocéo. **

16. Assegurar a inclusdo, no projeto pedagoégico das unidades escolares, do atendimento as
necessidades educacionais especiais de seus alunos, definindo os recursos disponiveis e oferecendo
formacgdo em servigo aos professores em exercicio.

17. Articular as acbes de educacdo especial e estabelecer mecanismos de coopera¢do com a
politica de educagdo para o trabalho, em parceria com organizacdes governamentais e nao-
governamentais, para o desenvolvimento de programas de qualificacdo profissional para alunos
especiais, promovendo sua colocagdo no mercado de trabalho. Definir condicbes para a
terminalidade para os educandos que nao puderem atingir niveis ulteriores de ensino. **

18. Estabelecer cooperagdo com as areas de salde, previdéncia e assisténcia social para, no
prazo de dez anos, tornar disponiveis 6rteses e préteses para todos os educandos com deficiéncias,
assim como atendimento especializado de saude, quando for o caso.

19. Incluir nos curriculos de formacao de professores, nos niveis médio e superior, contetidos e
disciplinas especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais.**

20. Incluir ou ampliar, especialmente nas universidades publicas, habilitacdo especifica, em
niveis de graduacdo e pds-graduacdo, para formar pessoal especializado em educacdo especial,
garantindo, em cinco anos, pelo menos um curso desse tipo em cada unidade da Federacédo. **

21. Introduzir, dentro de trés anos a contar da vigéncia deste plano, contetidos disciplinares
referentes aos educandos com necessidades especiais nos cursos que formam profissionais em
areas relevantes para o atendimento dessas necessidades, como Medicina, Enfermagem e
Arquitetura, entre outras. **

22. Incentivar, durante a década, a realizacdo de estudos e pesquisas, especialmente pelas
instituicbes de ensino superior, sobre as diversas areas relacionadas aos alunos que apresentam
necessidades especiais para a aprendizagem.**

23. Aumentar os recursos destinados a educacdo especial, a fim de atingir, em dez anos, o
minimo equivalente a 5% dos recursos vinculados a manutengdo e desenvolvimento do ensino,
contando, para tanto, com as parcerias com as areas de saude, assisténcia social, trabalho e

previdéncia, nas ac@es referidas nas metas n® 6, 9, 11, 14, 17 e 18. **
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24. No prazo de trés anos a contar da vigéncia deste plano, organizar e pér em funcionamento
em todos os sistemas de ensino um setor responsavel pela educagdo especial, bem como pela
administracdo dos recursos orcamentarios especificos para o atendimento dessa modalidade, que
possa atuar em parceria com o0s setores de salde, assisténcia social, trabalho e previdéncia e com as
organizacfes da sociedade civil.

25. Estabelecer um sistema de informagfes completas e fidedignas sobre a populacdo a ser
atendida pela educacdo especial, a serem coletadas pelo censo educacional e pelos censos
populacionais. *

26. Implantar gradativamente, a partir do primeiro ano deste plano, programas de atendimento
aos alunos com altas habilidades nas areas artistica, intelectual ou psicomotora.

27. Assegurar a continuidade do apoio técnico e financeiro as instituicGes privadas sem fim
lucrativo com atuacdo exclusiva em educacdo especial, que realizem atendimento de qualidade,
atestado em avaliacdo conduzida pelo respectivo sistema de ensino.

28. Observar, no que diz respeito a essa modalidade de ensino, as metas pertinentes
estabelecidas nos capitulos referentes aos niveis de ensino, a formacdo de professores e ao
financiamento e gestéo.
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ANEXO B
LEI N°© 12095 -11/03/1998

Publicado no Diario Oficial N°© 5219 de 27/03/1998
Reconhece oficialmente, pelo Estado do Parand, a linguagem gestual codificada na Lingua Brasileira
de Sinais - LIBRAS e outros recursos de expresséo a ela associados, como meio de comunicagéo
objetiva e de uso corrente.
A Assembléia Legislativa do Estado do Parana decretou e eu sanciono a seguinte lei:
Art. 1°. Fica reconhecida oficialmente, pelo Estado do Parand, a linguagem gestual codificada na
Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS - e outros recursos de expressao a ela associados, como meio
de comunicacao objetiva e de uso corrente.
Paragrafo tnico. Compreende-se como Lingua Brasileira de Sinais 0 meio de comunicacéo de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, oriunda de comunidades de pessoas
surdas. E a forma de expressao do surdo e sua lingua natural.
Art. 2°. A rede publica de ensino, através da Secretaria de Estado da Educacao, devera garantir
acesso a educacdo bilingtie (libras e Lingua Portuguesa) no processo ensino-aprendizagem, desde a
educacdo infantil até os niveis mais elevados do sistema educacional, a todos os alunos portadores
de deficiéncia auditiva.
Art. 3°. A Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, devera ser incluida como conteudo obrigatério nos
cursos de formacao na area de surdez, em nivel de 2° e 3° graus.
Paragrafo Unico. Fica incluida a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, no curriculo da rede publica de
ensino e dos cursos de magistério de formacao superior nas areas das ciéncias humanas, médicas e
educacionais.
Art. 4°. A Administragdo Publica, direta, indireta e fundacional através da Secretaria de Estado da
Educagdo mantera em seus quadros funcionais profissionais surdos, bem como intérpretes da Lingua
Brasileira de Sinais, no processo ensino-aprendizagem, desde a educacao infantil até os niveis mais
elevados de ensino em suas instituicdes.
Art. 5°. A Administracdo Publica do Estado do Parand, através da Secretaria de Estado da Educacéo
e seus 6rgaos, a esta Secretaria ligados, oferecerd através das entidades publicas, diretas, indiretas e
fundacionais, cursos para formacéo de intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS.

Art. 6°. A Administracao Publica do Estado do Parand, através da Secretaria de Estado da Educacao
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e seus 6rgaos, a esta Secretaria ligados, oferecera cursos periédicos de Lingua Brasileira de Sinais -
LIBRAS, em diferentes niveis, para surdos e seus familiares, professores, professores de ensino
regular e comunidades em geral.

Art. 7°. A Administracdo Publica, direta, indireta e fundacional, mantera em suas reparticdes publicas
estaduais e municipais do Estado do Parana, bem como nos estabelecimentos bancérios e
hospitalares publicos, o atendimento aos surdos, utilizando profissionais intérpretes da Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS.

Art. 8°. Para os propésitos desta lei e da Linguagem Brasileira de Sinais, os intérpretes serao
preferencialmente ouvintes e os instrutores, preferencialmente surdos.

Art. 9°. Esta Lei entrard em vigor na data de sua publicacao, revogadas as disposi¢cdes em contrario.
PALACIO DO GOVERNO EM CURITIBA, em 11 de marco de 1998.

Jaime Lerner

Governador do Estado

Ramiro Wahrhaftig

Secretéario de Estado da Educacao



