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RESUMO

Esta tese objetiva analisar as condicGes para a construcdo de um trabalho colaborativo entre o
professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor de ensino comum,
em duas escolas municipais de Fortaleza, a partir do desenvolvimento de uma pesquisa-
intervencdo. A literatura cientifica nacional e internacional (BRAUN, 2012; MENDES, 2006;
KAMPWIRTH, 2003; MURAWSKI, SWANSON, 2001) que trata sobre experiéncias em
praticas inclusivas indicam o trabalho colaborativo entre professores como estratégia positiva
na resolucéo de problemas alusivos ao processo ensino-aprendizagem. A revisdo bibliogréafica
e os fundamentos do estudo contemplam pesquisas sobre o trabalho colaborativo, a formagéo e
0 saber docente e os pressupostos implicados na transformacdo das préaticas pedagogicas
articuladas a teoria da mudanca. A metodologia foi a pesquisa-intervencao caracterizada pela
producdo de praticas pedagdgicas coletivas e inovadoras e o compartilhamento do saber no qual
0s participantes promovem agdes com a intencdo de mudanca. Participaram da pesquisa duas
professoras do AEE e oito professoras do ensino comum. O estudo constou de quatro etapas: i.
exploratdria/inicial; ii. encontros de formacao e de trabalho para a planejamento de estratégias
colaborativas; iii. execucdo das estratégias de colaboracdo entre as professoras; iv. avaliacao
final. Os resultados indicam que a articulagdo entre os dois grupos de docentes (professoras de
AEE e professoras da sala comum) ocorre de forma assistematica, sem planejamento prévio ou
intencionalidade definida, via de regra com vistas a atender a emergéncia de situacdes
cotidianas junto aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Evidenciou-se que, embora
as professoras tenham manifestado disponibilidade para a articulagdo, alguns fatores limitam
as iniciativas nesse sentido. As condicdes de trabalho sdo incompativeis com uma perspectiva
inovadora do ensino, a sobrecarga de trabalho a que s&o submetidas os docentes, as condi¢des
estruturais e a superlotacdo nos ambientes em que trabalham, s&o alguns dos aspectos que
desfavorecem sobremaneira a articulacdo e a efetivacdo de préaticas colaborativas. O estudo
real¢a a necessidade de reestruturacdo dos horarios dos professores para que possam realizar
encontros para estudos e colaboracdo entre eles. Se faz necessario investimento em formacgoes
continuadas pelos sistemas de ensino que mobilizem praticas colaborativas e ndo apenas
articulacGes assistematicas e fortuitas, que fortalecam a relacdo teoria-pratica de modo que
enfoquem as demandas relativas a esses estudantes. Sob essas circunstancias, para que o
trabalho colaborativo entre os professores aconteca e tenha éxito, deve ser compreendido como
um processo em construcdo e ndo como um episodio para resolver problemas emergenciais no

contexto inclusivo. As condicGes para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre os



docentes tem grande potencial nas escolas, seus principais desafios sdo também seus grandes
fatores potenciais. Portanto, vincula-se a superagdo de fatores organizacionais limitadores
evidenciados pelo estudo, a partir, notadamente de uma reorganizacéo institucional. Esses sao
indicadores importantes e condicdo essencial para a efetivacdo de praticas inovadoras e
colaborativas entre os grupos de professores pesquisados. Destaca-se também, a pertinéncia do
trabalho colaborativo entre esses dois grupos de profissionais na escola, na medida em que
podera contribuir para a mobilizacdo e o desenvolvimento profissional dos docentes e a

melhoria dos resultados da aprendizagem dos estudantes e seu processo de inclusao.

Palavras-chave: Inclusdo. Atendimento Educacional Especializado (AEE). Trabalho

colaborativo. Ensino comum.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze the conditions for the construction of a collaborative work between
the teacher of the Specialized Educational Assistance (AEE) and the common teaching teacher,
in two municipal schools of Fortaleza, from the development of an intervention research. The
nacional and international scientific literature (BRAUN, MENDES, 2006; KAMPWIRTH,
2003; MURAWSKI, SWANSON, 2001) that deals with experiences in inclusive practices
indicates the collaborative work among teachers as a positive strategy in solving problems
related to the teaching- learning. The bibliographic review and the foundations of the study
contemplate researches on the collaborative work, the formation and the teaching knowledge
and the presuppositions implied in the transformation of the pedagogical practices articulated
to the theory of the change. The methodology was the intervention research characterized by
the production of collective and innovative pedagogical practices and the sharing of knowledge
in which the participants promote actions with the intention of change. Two ESA teachers and
eight teachers participated in the study. The study consisted of four stages: i. exploratory /
initial; ii. training and work meetings for the planning of collaborative strategies; iii.
implementation of strategies for collaboration among teachers; iv. final evaluation. The results
indicate that the articulation between the two groups of teachers (ESA teachers and teachers of
the common room) occurs in an unsystematic way, without prior planning or defined intentions,
as a rule with a view to attending the emergence of everyday situations with students of Special
Education. It was evidenced that, although the teachers expressed their willingness to articulate,
some factors limit the initiatives in this sense. Working conditions are incompatible with an
innovative approach to teaching, work overload to teachers, structural conditions and
overcrowding in the environments in which they work, are some of the aspects that greatly
disfavour the articulation and implementation of practices collaborative. The study highlights
the need to restructure teachers' schedules so that they can hold meetings for study and
collaboration between them. It is necessary to invest in continuing education systems that
mobilize collaborative practices and not just assemblages and fortuitous articulations that
strengthen the theory-practice relationship so that they focus the demands on these students.
Under these circumstances, for collaborative work between teachers to succeed, it must be
understood as a process under construction and not as an episode to solve emergency problems
in the inclusive context. The conditions for the development of collaborative work among
teachers have great potential in schools, their main challenges are also their great potential

factors. Therefore, it is linked to the overcoming of limiting organizational factors evidenced



by the study, mainly from an institutional reorganization. These are important indicators and an
essential condition for the implementation of innovative and collaborative practices among the
groups of teachers surveyed. It is also important to highlight the relevance of the collaborative
work between these two groups of professionals in the school, as it can contribute to the
mobilization and professional development of teachers and the improvement of student learning

outcomes and their inclusion process.

Keywords: Inclusion. Specialized Educational Assistance (AEE). Collaborative work.

Common teaching.



RESUMEM

Esta tesis objetiva analizar las condiciones para la construccion de un trabajo colaborativo entre
el profesor del Atendimiento Educativo Especializado (AEE) y el profesor de ensefianza comun,
en dos escuelas municipales de Fortaleza, a partir del desarrollo de una investigacion-
intervencion. La literatura cientifica nacional ¢ internacional (BRAUN, 2012, MENDES, 2006,
KAMPWIRTH, 2003, MURAWSKI, SWANSON, 2001) que trata sobre experiencias en
practicas inclusivas indican el trabajo colaborativo entre profesores como estrategia positiva en
la resolucion de problemas alusivos al proceso ensefianza y aprendizaje. La revision
bibliografica y los fundamentos del estudio contemplan investigaciones sobre el trabajo
colaborativo, la formacion y el saber docente y los presupuestos implicados en la
transformacion de las practicas pedagogicas articuladas a la teoria del cambio. La metodologia
fue la investigacion-intervencion caracterizada por la produccion de practicas pedagdgicas
colectivas e innovadoras y el compartir el saber en el cual los participantes promueven acciones
con la intencién de cambio. Participaron de la investigacion dos profesoras del AEE y ocho
maestras de la ensefianza comun. El estudio consta de cuatro etapas: i. Exploratoria / Inicio; ii.
encuentros de formacidon y de trabajo para la planificacion de estrategias colaborativas; iii.
ejecucion de las estrategias de colaboracion entre los profesores; iv. evaluacion final. Los
resultados indican que la articulacion entre los dos grupos de docentes (profesoras de AEE y
profesoras de la sala comun) ocurre de forma asistematica, sin planificacion previa o
intencionalidad definida, por regla general con miras a atender la emergencia de situaciones
cotidianas junto a los estudiantes publicos alvo de la Educacion Especial. Se evidencio que,
aunque las profesoras han manifestado disponibilidad para la articulacion, algunos factores
limitan las iniciativas en ese sentido. Las condiciones de trabajo son incompatibles con una
perspectiva innovadora de la ensefianza, la sobrecarga de trabajo a la que son sometidas los
docentes, las condiciones estructurales y la superpoblacion en los ambientes en que trabajan,
son algunos de los aspectos que desfavorecen sobremanera la articulacion y la efectividad de
précticas colaborativo. El estudio subraya la necesidad de reestructurar los horarios de los
profesores para que puedan realizar encuentros para estudios y colaboracion entre ellos. Se hace
necesaria inversion en formaciones continuadas por los sistemas de ensefianza que movilizan
practicas colaborativas y no sélo articulaciones asistemadticas y fortuitas que fortalezcan la
relacion teoria-practica de modo que enfoquen las demandas relativas a esos estudiantes. En
estas circunstancias, para que el trabajo colaborativo entre los profesores suceda y tenga éxito,

debe ser entendido como un proceso en construccion y no como un episodio para resolver



problemas de emergencia en el contexto inclusivo. Las condiciones para el desarrollo de un
trabajo colaborativo entre los docentes tienen gran potencial en las escuelas, sus principales
desafios son también sus grandes factores potenciales. Por lo tanto, se vincula la superacion de
factores organizacionales limitadores evidenciados por el estudio, a partir, especialmente, de
una reorganizacion institucional. Estos son indicadores importantes y condicion esencial para
la efectividad de practicas innovadoras y colaborativas entre los grupos de profesores
encuestados. Se destaca también la pertinencia del trabajo colaborativo entre estos dos grupos
de profesionales en la escuela, en la medida en que podré contribuir a la movilizacion y el
desarrollo profesional de los docentes y la mejora de los resultados del aprendizaje de los

estudiantes y su proceso de inclusion.

Palabras clave: Inclusion. Atencion Educativa Especializada (AEE). Trabajo colaborativo.

Ensenanza comun.



LISTA DE FIGURAS

Figural — Etapas e procedimentos de PESQUISA ........ccviiereerreiieerieesieeieseesiesseessaeseesseesseeseens 84
FIQUIA 2  — ACESSO @ BSCOIA ...c.vviveeieciee et re et sneeneenee e 114
FIQUra 3  — GUIA A TBITUIA.....evieieieie ettt e 131
Figura4 — DINAMICANA SRM ......coiiiiiiiieiecie et 131
Figura5 —Oficinaem salade aula..........ccooovviieiiiiiiicce e 132
Figura6 — Professora do AEE realizando intervengies ........ccceveviveveeiieieenesiee e sie e 135

Figura7 — Professora do AEE e ensino comum em sala de aula durante agéo
COLADOTALIVA. ... ettt e nre e 136



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Caracterizagao - SUjeitoS da PESQUISA........ccueevereerieeieriesieeieseesre e sree e eeesnaeneas 83
Quadro 2 — Sintese das respostas dos SUjeitos da PESQUISA ........cceeceerreerreieerieerieseesieeie e 87
Quadro 3 — Sintese dos encontros realizados nas escolas A € B .....cccooveveivecececcecce e 89
Quadro 4 — Sintese do planejamento das estratégias de colaboracdo — Escola A................. 129

Quadro 5 — Sintese do planejamento das estratégias de colaboracdo — Escola B.................. 133



AEE
BNCC
CEB
CNE
DCNEB
EPAEE
LDBEN
MEC
ONU
PNEE
SME
SRM
UFC

LISTA DE SIGLAS

Atendimento Educacional Especializado

Base Nacional Comum Curricular

Cémara de Educacdo Baésica

Conselho Nacional de Educacéo

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica
Estudantes Publico Alvo da Educacéo Especial

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
Ministério da Educacdo

Organizacdo das Nac6es Unidas

Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva
Secretaria Municipal de Educacao

Sala de Recursos Multifuncionais

Universidade Federal do Ceara



2.1

2.2
2.3

3.1

3.2

411
4.1.2
413
4.2

421
4.2.2
4.2.3

4231
4.2.3.2
4.2.3.3

4.2.4
4.3

SUMARIO

LN EEI0] 516 07:Y0 IR 19
O TRABALHO COLABORATIVO EM CONTEXTO ESCOLAR:
ESTRATEGIA PARA A INCLUSAOQ ..., 26
A colaboragdo no cenario inclusivo: um desafio e 0 caminho possivel para a
INCIUSA0 BSCOIAY ..ot 26
Abordagem sobre o trabalho colaborativo e suas conceptualizacdes ................. 35
Estudos sobre o trabalho colaborativo para a inclusdo escolar.............ccccccv..... 39
OS SABERES DOCENTES COMO MOBILIZADORES DA PRATICA
PEDAGOGICA NO CONTEXTO INCLUSIVO ......cooveveeieieeeeeeveeessveninns 48

A escola como ponto de partida para as mudancas educacionais: Da cultura
de individualizacao a construcgdo de praticas docentes colaborativas................. 49

A articulagdo entre o ensino especial e ensino comum: Desafios

contemporaneos na construcao de saberes doCENteS ........cccevvveveiievievecieseenne 57
PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA.........ccovvverirens 74
Percurso inicial: escolhas e caracterizacdo das escolas e dos sujeitos de

PESGUISA ...ttt ettt stttk ekt btk h st b bt s bbbt bttt b bbb 78
Caracterizaga@o: ESCOIA A ... s 81
Caracterizagdo: ESCOIA B .........cccciieiiiicce et 81
Caracterizacdo: SUjeitos da PESQUISA ......cecveireerieiieieerie e see e esie e sre e e e e 82

Etapas trilhadas para o desenvolvimento da pesquisa: detalhamento dos

procedimentos utilizados e as formas de registro. ........c.cccoovvvieieienencnienennn 84
Entrevista SEMIESTrULUIAda .........ccveiiriieie e s 85
Enquete para levantamento de demandas.............cccovveiiiiie s 86

Etapa interventiva - Os encontros de formacao, planejamentos conjuntos, agdes

implementadas e 0 acompanhamento junto as professoras. ..........ccccoeverenereniens 88
ENCONLIoS de FOIMAGED .......ooveeiiiieiiie ittt st 91
Encontros para planejamento de estratégias pedagdgicas colaborativas ................ 92

Desenvolvimento das estratégias de colaboragdo entre os professores do AEE e

professor de ensino comum em sala de aula...........ccccooovevviieieneecc e 93
Etapa final - Avaliagdo sobre os impactos do processo da pesquisa..........ccc.cevenee. 93
Procedimentos utilizados para a analise dos dados ..........cccccceeiieieiiciecieeen, 94



5.1

5.2

DISCUSSAO E ANALISE DE DADOS: DESAFIOS E
POTENCIALIDADES PARA A ORGANIZAQAO DO TRABALHO
COLABORATIVO ENTRE O PROFESSOR DO AEE E O PROFESSOR
DO ENSINO COMUDM ..ottt 97
Desafios na construcdo do trabalho colaborativo entre o professor do
Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum no
contexto da eSCOIA INCIUSIVA........c.ciiiiiiiiiicicee e 98
Saberes compartilhados e possibilidades de construcdo de praticas

pedagbgicas colaborativas entre o professor do Atendimento Educacional

Especializado e o professor do ensin0 COMUM .........c.cocvevviieneeresie e 123
CONCLUSAO ...ttt 140
REFERENCIAS ..ottt ies st sses s sessa s sssens s s tensesensanens 148

APENDICES . ..o oo et e e e et e et e ee et e e er e e e en e 165



19

1 INTRODUCAO

“A educacdo é [...] onde decidimos se amamos nossas criancas o0 bastante para nao
expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus préprios recursos, e tampouco
arrancar de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista
para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um
mundo comum.” (ARENDT, 1979, p.247).

Esta tese integra-se no ambito das reflexGes e defesa incondicional da escola
inclusiva e, em termos mais restritos, no dominio da area da Educacdo Especial na escola
comum, no tocante, em especifico, a premissa da articulacao entre o professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e o professor do ensino comum, no trabalho pedagdgico que
realizam junto aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo.

As mudancas ocorridas no ambito educacional situam a educagdo comum e a
educacao inclusiva entrelagadas em um movimento de urgentes renovagdes, impulsionadas pela
inclusédo de estudantes da Educacdo Especial. Por educacéo inclusiva entendemos o movimento
de transformacdes ocorridas na escola para a ampliacdo da participacdo de todos os estudantes
nos processos educacionais. O movimento mundial pela educacéao inclusiva é uma acéo politica,
cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de
estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagio (BRASIL, 2009,
2010b).

No palco dessas discussfes, surge como um imperativo a colaboragdo entre o
professor do ensino comum e o professor da Educacédo Especial para assegurar uma educacéo
que contemple a aprendizagem destes estudantes (STAINBACK; STAINBACK, 1990;
TORRES GONZALEZ, 2002; MENDES, 2006, 2009; CAPELLINI, 2004).

Dessa forma, estamos presenciando a emergéncia de uma nova cultura escolar
voltada para a parceria e a colaboracdo que impde a necessidade de encorajar um exercicio
constante naqueles que participam cotidianamente de seus desafios. Nesse enfoque, 0 modelo
tradicional de educagdo “[...] deve dar passagem a uma cultura da compreensdo, da analise
critica, da reflexao sobre o que fazemos e acreditamos [...]" (POZO, 2002, p. 40) para investir
em relagBes mais cooperativas e menos individualistas.

Diferentes autores (ROPOLI et.al., 2010; LUSTOSA, 2009; MANTOAN, 2006;
FIGUEIREDO, 2006, 2008, 2010; MITTLER, 2003) reiteram esse pensamento ao apontar que

em tempos de inclusdo a escola tem adotado perspectivas mais inovadoras, como as préaticas
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cooperativas entre os professores e entre pares em sala de aula (SILVA 2016; POULIN, 2010;
CAPELLINI, 2004; GAUTHIER; POULIN, 2003; FIGUEIREDO, 2002).

Figueiredo (2002, p. 75) assevera que essa evidéncia é um indicativo da necessidade
de repensar as mudancas e a reestruturacdo da escola nos diversos aspectos organizacionais e
pedagogicos colocando as préticas docentes como “[...] 0 cerne das grandes discussdes hoje,
quando se fala em inclusio escolar.”

Nossa opc&o pelo tema se vincula a nossa trajetoria profissional®, cujas experiéncias
nos oportunizaram conhecer o Atendimento Educacional Especializado por meio da formacéo
de professores e da agdo docente, enquanto professora de Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM) na referida rede de ensino. Relaciona-se também, a experiéncia como pesquisadora? e
com a investigacdo de mestrado (ARARUNA, UFC, 2013) que versou sobre a pratica
pedagdgica do professor do Atendimento Educacional Especializado com alunos com
deficiéncia intelectual.

Nesta investigacdo, buscamos conhecer o trabalho desenvolvido por professores do
Atendimento Educacional Especializado na adocdo de metodologias, atividades, estratégias e
mediacdes desenvolvidas na Sala de Recursos Multifuncionais com esses estudantes. Os
resultados desse estudo apontaram que as professoras do Atendimento Educacional
Especializado tém uma atuacdo eficaz quanto a organizacdo metodoldgica, na escolha das
atividades e dos recursos pedagogicos. Contudo, observamos que este € um trabalho que se
realiza, de um modo geral, de forma individualizada, com pouca ou quase nenhuma articulacéo
com os professores do ensino comum. Esse aspecto foi constatado também por meio dos
depoimentos destas professoras® cujas praticas de colaboragdo, podemos assim dizer,
concretizavam-se, muitas vezes, através de conversas em diversos momentos e locais da escola,
bilhetes, telefonemas e em momentos de reunides coletivas. Porém, esses momentos ndo eram
sistematizados e organizados com o objetivo de discutir os aspectos pedagogicos, atividades e

recursos destinados aos estudantes da Educacao Especial.

! Atuacdo na Secretaria de Educacdo de Fortaleza — SME compondo a equipe de Educacéo Especial na formacdo
e acompanhamento aos professores de Salas de Recursos Multifuncionais de escolas publicas municipais. Como
formadora, atuamos no acompanhamento aos professores da Educacdo Especial na rede publica de ensino de
Fortaleza (CE) e no Curso de Formacdo para Professores do Atendimento Educacional Especializado
(MEC/SECADI/UFC, 2008-2013). Atualmente, professora do Curso de Pedagogia do Centro Universitario 7 de
setembro — UNI7.

2 Grupo LER - Linguagem Escrita Revisitada da Faculdade de Educagdo — FACED da Universidade Federal do
Ceara (UFC) coordenado pelas professora Ph.D. Rita Vieira de Figueiredo e professora Dra. Adriana Leite
Limaverde Gomes.

3 Sobre esse aspecto consultar Capitulo 1V: Estudo de caso: Conhecendo a historia e os contextos socioculturais
do aluno que apresenta deficiéncia intelectual (ARARUNA, 2013).
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Apesar da articulagéo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado
e o professor do ensino comum ndo terem sido diretamente um dos objetivos previstos em nossa
pesquisa, esse € um aspecto que, via de regra, emerge em estudos que envolvem estes
professores, ja que esta parceria € indiscutivelmente necessaria, mas que nem sempre ocorre
como deveria, como também apontam as investigacbes de Rocha (2009), Burkle (2010) e
Pereira (2012), dentre outros.

Apesar do crescimento desse tipo de pesquisa no Brasil, a colaboracdo é um modelo
de trabalho que ainda é pouco conhecido ou desenvolvido em grande parte dos municipios,
sendo utilizado apenas em condicBes especificas e experimentais (MENDES, 2006;
VILARONGA; MENDES, 2014). E também desenvolvido por meio de estudos de caso que
envolvem estudantes da Educacdo Especial, professores do Atendimento Educacional
Especializado e do ensino comum, bem como nas possibilidades de atuacdo e intervencgdes
pedagégicas que podem vir a favorecer avancos na aprendizagem desses estudantes
(BARBOSA, 2016; LAGO, 2015; FREITAS, 2013; RABELO, 2011; ZANATA, 2004;
CAPELLINI, 2004).

Alguns estudos (CARRILHO, 2011; MOSCARDINI, 2011; BASTOS, 2015;
COTA, 2016) também trazem como resultado a falta ou a pouca articulacdo entre os professores
do Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum, fato que também
identificamos em nosso estudo de mestrado, como afirmado anteriormente, assim como as
precarias condicdes de trabalho para tal parceria, que torna favoravel a permanéncia e
reproducdo do trabalho individualizado, ao invés do trabalho cooperativo, inclusive o0 nosso.

Diversos estudos internacionais (SOLIS, et al, 2012; SCRUGGS;
MASTROPIERI; MCDUFFIE, 2007; MURAWSKI; SWANSON, 2001; MANSET ;
SEMMEL, 1997) e nacionais (BRAUN, 2012; VILARONGA; MENDES, 2014; LUNA, 2015;
BASTOS, 2015) tém sido desenvolvidos tendo como objetivos investigar a colaboracéo entre
docentes do ensino comum e da Educacao Especial. De um modo geral, os resultados ressaltam
que a colaboracdo € uma abordagem eficaz para apoiar estudantes de educacao especial em
ambientes inclusivos, além de propriciar resultados satisfatorios no aprimoramento pessoal e
profissional dos professores.

Por conseguinte, apesar da legitimidade e relevancia das pesquisas sistematizadas
sobre a atividade docente dos professores do Atendimento Educacional Especializado e do
professor do ensino comum no contexto inclusivo, verificamos que, dentre os estudos

publicados, ainda s&o insuficientes as evidéncias que discutem as condic¢des para a construgao
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de estratégias de colaboracao entre esses professores no ambiente escolar, lacuna que buscamos
responder nesta tese.

Esta perspectiva levanta um conjunto de questdes considerando que nelas se
respaldaram a orientacdo e o delineamento de nossa investigacdo. Diante do exposto,
destacamos as questdes que nortearam a pesquisa:

» De que forma ocorrem [e se ocorrem] as a¢des de articulagdo entre o professor

do Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum?

+ Como se d& a articulagcdo entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado e o professor do ensino comum?

* Quais estratégias de colaboracdo podem ser construidas por meio de acgdes
compartilhadas / colaborativas entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado e o professor do ensino comum?

Com esteio nestas questdes, temos como 0 objeto de estudo da presente tese A
analise das possibilidades de organizacdo de estratégias de colaboragédo entre o professor do
Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum.

Nesse contexto, a pesquisa teve como objetivo central investigar as condigdes para
a construcdo de um trabalho colaborativo entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado e o professor do ensino comum por meio de uma pesquisa - intervencao; e, como
desdobramento do objetivo geral, apresentamos os objetivos especificos da pesquisa em foco:

1. Averiguar se ocorrem e como ocorrem as acdes de articulagdo entre o professor
do Atendimento Educacional Especializado e o professor de sala comum.

2. Avaliar as possibilidades de construcdo de estratégias de colaboracdo entre o
professor do Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino
comum.

A partir da exposi¢do dos propoésitos desta tese, elucidamos que o objeto de estudo
do trabalho em tela se concentra, particularmente, na anélise das possibilidades de organizacéo
de estratégias de colaboracéo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado e
do ensino comum.

Nessa construcdo, utilizamos como fundamentos tedricos no contexto dos
principios do trabalho e atuacdo do Atendimento Educacional Especializado sustentada em
documentos especificos e em autores que fundamentam a acdo docente (ROPOLI et.al, 2010;
GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010 e outros), na mudanca e relacdes estabelecidas entre
as partes na intencdo de interpretar as possibilidades de transformacao das praticas docentes
tendo como eixo articulador a colaboracdo (HARGREAVES, 1998; FULLAN e
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HARGREAVES, 2000; THURLER, 2001 e outros). De outro lado, a prética pedagodgica e 0s
saberes docentes (NOVOA, 1992, 1995: CHARLOT, 2000, 2006; ZABALA, 1995; TARDIF,
1999, 2002, 2005, 2010; PIMENTA, 1999, 2000, 2002, 2005; ALARCAO, 2003 e outros)
também foi objeto de reflexdo e, com efeito, essas referéncias tedricas constituiram os
principais eixos de reflexdes no desenvolvimento desta tese. Destarte, cremos que 0
entrelacamento epistemoldgico destes fundamentos nos conduziram como aporte para a
compreensdo e analise almejada sobre o fenémeno que nos dispusemos a estudar. Sob essa
Otica, para subsidiarmos o objeto desta investigacao, também buscamos referéncias nos estudos
ja consolidados tendo como alicerce os principios do trabalho colaborativo, com 0s quais nosso
objeto de estudo se afilia.

A opcdo metodoldgica presente nesta investigacdo teve como base os pressupostos
da pesquisa-intervencdo (THIOLLENT, 2008, 1997; BOGDAN; BIKLEN, 1994; BARBIER,
2004; ANADON, 2005) considerando que este tipo de investigacdo se coaduna com estudos
que se estabelecem no cendrio de uma escola comprometida com a diversidade, assinalando a
preméncia de transformacdo das praticas escolares. Se afilia também com estudos que
possibilitem, além da insercdo do pesquisador no universo da pesquisa, o aprofundamento do
campo investigado e a coparticipagdo com os sujeitos, obtidos nas relacfes estabelecidas na
cotidianidade.

Deste modo, a pesquisa-intervencdo permite que os professores se posicionem
como sujeitos atuantes da investigacdo, como coautores da pesquisa. Concede assim, que sejam
vistos como sujeito de conhecimento, capazes de problematizar, analisar e compreender suas
préprias préaticas, de produzir significado. Desse modo, utilizamos a metodologia da pesquisa-
intervencao vista a0 mesmo tempo como um instrumento de investigacdo e uma proposta que
implica em possibilidades de intervencdo sobre as praticas da instituicdo escolar para
transformacédo (BARBIER, 1985, 2004).

Em geral, alguns estudos como os desenvolvidos por Salustiano (2006), Mota
Rocha (2002), Damiani (2012, 2006), Rocha (2001, 2003), mostram a pesquisa-intervencao
COmMo uma perspectiva para uma mudanca. E consequéncia da producio de uma outra relagio
entre teoria e pratica, assim como entre sujeito e objeto. “Na pesquisa-intervencao, a relagdo
pesquisador/objeto pesquisado é dindmica e determinard os proprios caminhos da pesquisa,
sendo uma producdo do grupo envolvido.” (ROCHA, 2003, p. 72).

Pesquisa é, assim, acdo, construcdo, transformacéo coletiva, anélise das forgas sécio

- histéricas e politicas que atuam nas situacdes e das prdprias implicacGes, inclusive dos
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referenciais de andlise para se pensar a formac&o continuada de professores em uma perspectiva
inclusiva, fato este que também engloba a proposta por nés desenvolvida.

A este respeito ressaltamos que, para além do carater pragmatico centrado no “como
fazer”, dedicamo-nos a ideia de uma proposicao colaborativa gestada conjuntamente com 0s
sujeitos e tendo como norte as necessidades e inquietacdes que se apresentaram no percurso do
processo investigativo.

Assim sendo, a opcédo por esta abordagem se justificou pelo fato de que este tipo de
analise oferece uma direcdo metodologica mais plausivel na busca de respostas para as
indagacdes que empreendemos sobre nosso objeto de estudo, expondo, por meio dessas
representacdes, o suporte adequado para o alcance das indagacdes propostas. Ademais, esta
intrinsecamente ligado as minhas inquietacbes acerca do objeto de estudo, visto que meu
envolvimento com o tema € inerente a minha formacao profissional e pessoal. Fazemos alusdo
as palavras de Bogdan e Birklen, tendo em vista que

[...] a prépria biografia pessoal influencia, de forma decisiva, a orientagdo de um
trabalho. Certos pormenores, ambientes ou pessoas tornam-se objetos aliciantes
porque intervieram, de forma decisiva, na vida do investigador, que [...] independente

da forma como surge, é essencial que seja importante e estimulante para si.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 85, 86)

Seguindo esse percurso de estudo, a tese encontra-se organizada em quatro
capitulos, subsequentes a presente sessdo inicial.

Dando sequéncia, no primeiro capitulo denominado “O trabalho colaborativo em
contexto escolar: estratégia para a inclusdo”, abordamos o contexto da educacéo inclusiva,
refletindo sobre as mudancas emergentes que impdem a inclusdo dos estudantes da Educacéo
Especial e as discussdes atuais que a perpassam, especificamente voltada para os professores.
Em seguida, abordamos a colaboragé@o por meio de suas conceptualiza¢des e os modelos deste
tipo de trabalho encontrados na literatura. Por fim, buscamos a construgdo do problema desta
pesquisa, mediante a apresentacdo da revisdo de literatura sobre a colaboragéao entre o professor
do Atendimento Educacional Especializado e o professor de ensino comum.

No segundo capitulo, nomeado “Os saberes docentes como mobilizadores da
pratica pedagogica no cenario inclusivo” prosseguimos com o construto teérico
contemplando aspectos da formacdo e da prética pedagogica no cenario da educacdo
inclusiva envolvendo especificidades da atuacéo do professor do Atendimento Educacional
Especializado e do professor do ensino comum.

No terceiro capitulo, destacamos o percurso metodoldgico adotado na investigacao

gue nomeamos “Percurso teérico-metodologico da pesquisa” apresentando os fundamentos



25

tedricos da pesquisa-intervencdo, como organizamos e desenvolvemos nossa investigacdo
baseada nesses fundamentos e as técnicas de coleta e anélise dos dados. Ao final, evidenciamos
a escola e os participantes que compuseram a pesquisa ora evidenciada.

No prosseguimento da producdo, no quarto capitulo, designado “Discussdo e
analise dos dados: desafios e potencialidades para a organizacao do trabalho colaborativo
entre o professor do AEE e o professor do ensino comum” relatamos o produto obtido na
investigacdo, derivado da pesquisa-intervencdo desenvolvida para a composicdo da tese.

Ao final da producéo, apresentamos as consideragdes finais retomando o percurso
trilhado na investigacdo, os resultados alcancados permeados por discussdes sustentadas na
base tedrica adotada, bem como as contribui¢cdes e recomendagdes do estudo.

A seguir, apresentaremos o0 primeiro capitulo referente aos paradigmas de trabalho
colaborativo entre o professor da Educacéo Especial e o professor de ensino comum por meio

da revisdo de literatura.
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2 O TRABALHO COLABORATIVO EM CONTEXTO ESCOLAR: ESTRATEGIA
PARA A INCLUSAO

“A mudanga que ndo envolve o professor e ndo é apoiada por ele acaba, geralmente,

por ser uma mudanga para o pior ou ndo representar, sequer, qualquer transformagéo”
(FULLAN; HARGREAVES, 2001, p. 35)

Nesta secdo, buscamos evidenciar inicialmente o panorama atual da educacao
escolar no cenério da proposta inclusiva legitimado pela legislacdo vigente, dentre elas o
Atendimento Educacional Especializado como servigo de apoio, destacando a articulagdo com
o professor do ensino comum. A seguir, apresentamos 0s modelos comumente utilizados na
literatura sobre colaboragéo e suas conceptualiza¢cdes mediante a apresentacdo da reviséo de
literatura* sobre a colaboragio entre o professor do Atendimento Educacional Especializado e

o professor de ensino comum.

2.1 A colaboracédo no cenario inclusivo: um desafio e 0 caminho possivel para a incluséo

escolar

Nas ultimas décadas, o Brasil passou por mudancas expressivas para garantir a
universalizacdo da educacdo escolar tendo em vista a concepcdo da educacdo como direito
previsto na Constituicdo Federal (BRASIL,1988). Essa perspectiva, implementada de forma
mais contundente nos anos de 1990, exigiu o enfrentamento de grandes desafios na equiparacao
de oportunidades educacionais para todos, e, consequentemente, a redefinicdo do papel do
Estado no ambito da execucdo das politicas sociais. As evidéncias de um novo modelo social,
mais complexo, global, interdependente, abundante em informagdes, em tecnologias e
inclusiva, tornam as escolas reflexo da sociedade, com novas exigéncias. (VILLA;
THOUSAND, 1999)

Vinculados a essas exigéncias, em todos os paises, a legislacdo tem sido apontada
como uma forma de extinguir a discriminacdo, prevendo oportunidades de insercdo social,
educacional e profissional de todos os cidaddos (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009; GIL;
BENGOECHEA, 1991).

4 As producdes cientificas foram coletadas nos seguintes bancos de dados: Banco de Teses da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em
Educacdo — ANPED, Scientific Electronic Library Online (SCIELO), e em revistas académicas no Portal de
Periddicos relacionadas a area pesquisada.
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As politicas publicas, particularmente as politicas educacionais, passam a ser
orientadas com base nos questionamentos sobre a equidade na educacéo, conquistados pelos
avancos legais e pelas iniciativas de movimentos sociais em favor da inclusdo, cuja expressao
“escola para todos” passa a ser o mote.

Nesse movimento, no que se refere a inclusdo de pessoas com deficiéncia,
destacam-se, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e
Qualidade (1994), conhecida como Declaracdo de Salamanca; a Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia da Organizacdo das Nac6es Unidas - ONU (2006), dentre outros
documentos, nos quais o Brasil é signatario. Ha de situar, nessa circunstancia, 0os avangos
legislativos no Brasil com a Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva inclusiva —
PNEE (BRASIL, 2008); a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,
2009) e, mais recentemente, o Estatuto da Pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2015). Assim, a
politica educacional brasileira reflete a necessidade, cada vez mais evidente, de garantir a
incluséo escolar ante essas transformacoes.

Embora reconhecamos que a legislacdo promova um impulso e dé sustentacdo as
mudancas necessarias para o desenvolvimento da escola inclusiva, essas iniciativas, por si so,
ndo asseguram a equidade social e educacional. A inclusdo traz uma exigéncia de objetivos e
metas em favor da permanéncia e sucesso escolar, mas, precisamente, a¢cdes continuadas que
garantam a efetivacdo desse direito. Em um pais marcado pelo estigma da exclusao, repensar
praticas que contemplem o direito destas pessoas, é, sobretudo, responder, de modo coerente,
aos apelos das novas exigéncias que se impdem no cotidiano da escola perante o fendmeno da
inclusdo (ARARUNA, 2013).

Pensamento reiterado em documentos oficiais, como nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013) que ao mesmo tempo que reafirma o
direito a educacao, pondera que

[...] aeducacéo para todos ndo é viabilizada por decreto, resolucéo, portaria ou similar,
ou seja, ndo se efetiva tdo somente por meio de prescri¢do de atividades de ensino ou
de estabelecimento de parametros ou diretrizes curriculares: a educacdo de qualidade

social é conquista e, como conquista da sociedade brasileira, ¢ manifestada pelos
movimentos sociais, pois é direito de todos. (BRASIL, 2013, p. 14)

Ante tal panorama, refletimos que a legitimacgéo da educacéo escolar em fungéo do
projeto inclusivo, os papéis e as funcbes das escolas comuns devem assumir diferentes
delineamentos, pois € como se a educacdo brasileira estivesse em discordancia com as

exigéncias da escola contemporanea. Figueiredo, Boneti e Poulin (2017) abordam um panorama
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educacional ainda pautado em uma visdo cléssica da educacdo, incongruente com um modelo

cujas bases exige uma escola mais democratica e acolhedora. Para os autores,
[...] o pressuposto basico da educacdo inclusiva é que as diferencas se constituem em
fator construtivo, a partir de trocas de experiéncias advindas das diversificadas
experiéncias de vida construidas nas diferencas e singularidades sociais. Porém, se a
institucionalidade da escola, suas regras, normas e valores, continua assentada no
pressuposto da epistemologia classica da educacdo, 0 mundo social age de forma a
criar caminhos que viabilizam a educacéo inclusiva, como é o caso da conquista da
legislacdo e a pressdo feita pelo social sobre a escola no sentido de receber as

diferencas e as singularidades sociais. (FIGUEIREDO; BONETI; POULIN, 2017, p.
963- 964)

A inclusdo ndo é uma utopia educacional, ela é real! As pessoas com deficiéncia,

dentre outras que apresentam necessidades especificas, marcam presenca na escola comum e

cada vez mais sera uma realidade. Para Sacristan (2002), é inegével a diversidade vigente nas

escolas com suas variagdes sociais, culturais e linguisticas, cuja permanéncia deve ser

compreendida como um fator diferenciador na busca de respostas educativas que contemplem
essas distingdes. Para o autor,

Quanto mais pessoas entrarem no sistema educacional e quanto mais tempo

permanecerem nele, mais varia¢cdes serdo acumuladas em seu interior. A diferenca

existe. As praticas educativas (sejam as da familia, as da escola ou as de qualquer

outro agente) deparam-se com a diversidade como um dado da realidade.
(SACRISTAN, 2002, p. 18)

Com o advento da Educacdo Especial, enquanto modalidade de ensino na escola
comum, através da implantacdo da Politica de Educacdo Especial na perspectiva da educacao
inclusiva (2008) “[...] em nenhum outro momento da histéria da educacédo, essa modalidade
esteve tdo presente nas rodas de discussdes politicas educacionais da sociedade [...]
preconizando que [...] a escola desenvolva as potencialidades e trabalhe as necessidades dos
alunos publico-alvo da educacéo especial”. (CAMARGO; GOMES; SILVEIRA, 2016, p. 19).

Algumas pesquisas (FREEMAN; ALKIN, 2000; STAINBACK; STAINBACK,
1999; STRULLY; STRULLY, 1996) tém demonstrado que os Estudantes Publico Alvo da
Educacdo Especial - EPAEE na escola comum apresentam melhor desempenho social e
académico quando comparados aqueles cujas experiéncias advém do ensino segregado.

Porém, € imperativo investir na producdo de conhecimentos para além do discurso
ideoldgico, e avancar para a analise da realidade na tentativa de delinear e implantar diretrizes
politicas e pedagogicas (ARANHA, 2000; CAPELLINI; MENDES, 2002; SAILOR; GEE;
KARASOFF, 1993) promovendo a ampliagcdo do debate em torno das condig¢des adequadas
para a efetivacdo de acOes que atendam a escolarizagdo desse alunado, como a urgéncia da

revisao do papel da escola, de préaticas para o ensino e a aprendizagem (SILVA, 2011; GLAT;
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PLETSCH, 2011; VITALIANO; MANZINI, 2010; MENDES et al. 2010; MACHADO, 2006,
CAPELLINI, 2004; BEYER, 2005, 2006).

Neste cenério, a Educacdo Especial, até entdo representada por escolas e classes
especiais, cujo surgimento foi provocado por selecOes e categorizacdes dos estudantes que ndo
acompanhavam as exigéncias da escola comum (BUENO, 1993), passa a uma reorganiza¢ao
de seu papel no contexto educacional com a publicacdo da Politica Nacional de Educacéao
Especial na perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008). Nas diretrizes dessa politica, destacam-se a
criacdo das Salas de Recursos Multifuncionais — SRM e dos servicos de apoio, dentre eles, o
Atendimento Educacional Especializado — AEE.

O Atendimento Educacional Especializado € garantido na Constituicdo Federal de
1988 ““[...] aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.” (Art.
208, BRASIL, 1988). Contudo, apesar dessa garantia, ndo havia clareza de suas atribuicdes no
cenario educacional da época, que coadunava com a visao clinica da Educacéo Especial baseado
no modelo médico-psicoldgico, centrado na etiologia da deficiéncia. O ensino era delegado aos
professores especialistas focado numa funcdo assistencialista e fortalecedora dos padrdes
homogéneos que ainda perdurava no contexto escolar.

Compreendemos que tal evidéncia dificulta possiveis parcerias e colaboragdo entre
estes professores, jA que reforca a concep¢cdo de um ensino para uns, que apresentam
deficiéncia, e para outros, sem deficiéncia. Essa postura pode favorecer uma ideia irreal de que
0 conhecimento sobre como ensinar os estudantes da Educacdo Especial € uma tarefa
inacessivel para os professores do ensino comum, que se veem distantes de alcancar este
conhecimento, que amparados neste argumento se autodenominam despreparados para atuar
junto a estes estudantes.

Em consequéncia, isso pode comprometer a articulacdo entre estes profissionais
que devem atuar com base na cooperacao e na divisdo de tarefas, como condiz com a proposta
inclusiva. Para Skliar (2006)

O problema da diferenca e da alteridade ndo se deve condicionar nem reduzir ao
arbitrio da divisdo e/ou separagdo entre a escola comum e a escola especial: é uma
questdo de educacdo no seu conjunto. Isso quer dizer que ou se entende a educacao
como uma experiéncia de conversagdo com os outros e dos outros ou se acaba por

normalizar e fazer refém todo o outro nos termos do “nds” e do “eu” educativo, um
“nés” e um “eu” tanto improvaveis quanto ficticios.

Alguns estudos (MACHADO, 2013; BAPTISTA, 2011; ROCHA, 2009) atestam o

reconhecimento do trabalho desenvolvido pelo professor do Atendimento Educacional
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Especializado na escola comum, através das mudancas provocadas pela implantacdo deste
servigo de apoio e nas percepcdes de professores e gestores.

Ressaltamos a pesquisa realizada por Machado (2013), desenvolvida em 19 escolas
da rede municipal de ensino de Floriandpolis com gestores, equipe pedagdgica, professores do
Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum. Os resultados constatam a
importancia da atuagdo do professor do Atendimento Educacional Especializado nas escolas
por dar um suporte aos EPAEE quanto aos recursos pedagogicos e de acessibilidade,
necessarios a aprendizagem destes. Foi evidenciado também, que os professores de ensino
comum reconhecem as contribui¢bes do servigo favorecendo a adogdo de praticas de sala de
aula mais inclusivas e colaborativas superando “[...] a visdo da deficiéncia ligada a
incapacidade e ao modelo médico.” (MACHADO, 2013, p. 150)

Nesta perspectiva, a pesquisa de Machado (2013) nos permite vislumbrar sobre o
que é posto nas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
(BRASIL, 2009) sobre as atribuigdes do Atendimento Educacional Especializado na escola
comum, dentre elas o atendimento aos estudantes da Educacdo Especial na Sala de Recursos
Multifuncionais, a interlocucdo com os professores e as familias dos estudantes, dentre outras.

Desse modo, podemos inferir que o professor do Atendimento Educacional
Especializado €, no conjunto da comunidade escolar um articulador da inclusdo. Porém, essa é
uma tarefa que deve ser compreendida e desenvolvida por todos que fazem parte da escola e
ndo exclusivamente por este profissional (MANTOAN, 2006; MITTLER, 2003). Afirmativa
que € validada pela obviedade de que ndo é possivel incidir (apenas) sobre o professor, tdo
pouco nas praticas por ele desenvolvidas, seja da Educacao Especial ou do ensino comum, a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de um processo de tal complexidade e amplitude
como a inclusdo escolar. Embora este seja um pressuposto recorrente nas politicas voltadas a
inclusdo, a transformagdo das préaticas é uma simplificacdo que ndo abrange a realidade das
escolas.

Entendemos que essa impoténcia pode ser interpretada a partir de situacdes e
contextos escolares vividos por professores do ensino comum e por professores do Atendimento
Educacional Especializado. Em seu estudo, Barbosa (2016) verificou a necessidade dos
docentes do Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum estarem articulados
desde o planejamento, a fim de que os contetidos curriculares, cujo espago de ensino é a sala de
aula comum, sejam desenvolvidos adequadamente, tendo em vista a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia intelectual. A pesquisadora identificou, ainda, que ndo havia

compartilhamento das acdes pedagogicas do Atendimento Educacional Especializado com o
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professor do ensino comum, particularmente das avaliacOes realizadas com o referido estudante
na Sala de Recursos Multifuncionais (BARBOSA, 2016).
Apesar da legislacao brasileira, por meio da Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo / Camara de Educacdo Basica - CNE/CEB 4/2009 (BRASIL, 2009) que trata sobre
as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo Bésica,
indicar como uma das fungbes do professor do Atendimento Educacional Especializado a
articulacdo com os professores de ensino comum, nao estabelece de que maneira essa
interlocucdo podera ocorrer, deixando a cargo dos sistemas de ensino essa definicéo.
Entendemos que os desdobramentos da politica de incluséo, ou seja, sua aplicabilidade legal,
necessita ser amplamente discutida por setores competentes da esfera educacional, a luz de
diversas investigacOGes e autores que se debrucam sobre esta temaética, e sejam efetivas as
garantias previstas em tais documentos. Compreendemos assim, que este € um compromisso e
investimento na formacdo continuada dos professores, de todos eles, a partir das experiéncias e
saberes construidos para que possam desenvolver as competéncias que Ihes sdo exigidas.
Prieto, Mantoan e Arantes (2006, p. 50) apontam para esta necessidade, ressaltando

que é preciso empregar esforcos na qualidade de ensino e na formacao continuada do professor,
Visto que este

[...] deve ser um compromisso dos sistemas de ensino comprometidos com a qualidade

do ensino que, nessa 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.

Estudos nacionais (BARBOSA, 2016; COTA, 2016; BEDAQUE, 2011; FONTES,
2008) e internacionais (CARRILHO, 2011; CONDERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN,
2009; MCLESKEY; WALDRON, 2007) revelam que fatores organizacionais, como 0s
horéarios do planejamento, bem como a falta de tempo, por exemplo, tém colaborado como
impedimento para que os professores da Educagéo Especial e do ensino comum atuem juntos
na sistematizacao e articulacdo do trabalho docente, sendo urgente que esta discussdo aconteca
na escola e nos sistemas de ensino como um todo.

Carrilho (2011) salienta que em Portugal, por exemplo, na maioria das situacoes, é
possivel observar o isolamento dos docentes em sala de aula privilegiando a privacidade e
ignorando as mais-valias do trabalho colaborativo. A autora observa que, dentre os empecilhos
para a efetivacao do trabalho em colaboracdo entre os professores estao a estrutura dos edificios,
a falta de tempo e recursos e a prépria divisdo do curriculo por disciplinas, sendo raros 0s

momentos em que estes “[...] se juntam para partilhar e refletir sobre as suas experiéncias
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profissionais, 0s problemas que encontram, as necessidades atuais da educagéo, os problemas
com que as escolas se deparam e as possiveis formas de resolugdo dos mesmos” (CARRILHO,
2011, p. 18).

Correia (2007) afirma, ainda, que a falta de organizacao e geréncia dos horarios dos
professores do ensino comum com os de educacgéo especial € um dos fatores que mais dificulta
o envolvimento em “verdadeiras culturas de colaboragdo”. E um obstaculo apontado como fator
de limitacdo para a interacdo entre os professores devido as condi¢cdes de trabalho propostas
pelas escolas. Por sua vez, Capellini (2004) discute a importancia da colaboracdo como
oportunidade de os professores refletirem e discutirem sobre a prdpria pratica pedagogica, na
mudangca de valores e na superacdo da crenca de que a sala de aula ndo pode ser compartilhada
com outro professor. A autora aponta em seus estudos que os professores tém consciéncia de
gue ndo possuem conhecimento suficiente, ressaltando que na sua formacéo foram instruidos a
atuar individualmente, embora reconhecam a importéncia da atuagéo do professor de Educacéo
Especial no contexto da escola comum.

Para Wood, esse amadurecimento ocorre no momento em que as percepgdes do
papel de cada professor tornam-se menos rigidas e a formacdo de equipes torna-se mais
cooperativa. Burkle (2010) endossa tal constatacdo evidenciada em uma pesquisa desenvolvida
entre professores do Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum em que 0
estabelecimento da parceria ocorria quando estes professores ja se relacionavam ha mais de um
ano, ou seja, foi fruto de uma construcdo ao longo do periodo. Nesse contexto, a parceria
colaborativa entre professores pode propiciar o empoderamento dos mesmos, mas esta € uma
conquista que requer tempo, pois ocorre de forma processual e demanda continuos processos
de formacgdo em diferentes areas e aspectos pedagdgicos, metodoldgicos e de pesquisa.
(RABELDO, 2012; FIGUEIREDO, 2002; WOOD, 1998)

Segundo Fullan e Hargreaves (2000), as condi¢Oes que sdo dadas para mobilizar os
professores como um recurso para uma mudanca na escola séo ilusérias, e efetivamente
inexistem, apenas reforcam a “pesada carga de responsabilidades™ que estes trazem ao longo da
trajetéria docente. Compreendemos que os professores estdo envoltos em uma histéria pessoal
e profissional cuja construgcdo de crengas e valores personificam grande parte dos seus
conhecimentos, especialmente as concepcbes sobre como ensinar, de como veem os alunos e
suas aprendizagens.

Sobre essa questdo, Tardif (2002) argumenta que os professores permaneceram
muitos anos submersos nos ambientes de trabalho dos quais fazem parte, antes mesmo de

encetar o seu caminho profissional. Essa imersdo se manifesta “[...] atraves de toda uma
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bagagem de conhecimentos anteriores, de crengas, de representacdes e de certezas sobre a
pratica docente. Esses fendmenos permanecem fortes e estaveis através do tempo.” (TARDIF,
2002, p. 261). Nesse sentido, mudar a pratica pedagogica é uma acdo complexa, que envolve
referéncias construidas no processo social e pessoal. 1sso ird exigir mudancas de posturas, assim
como disponibilidade e cooperagdo para enfrentar as inovagdes e essa condi¢do ndo é comum
na maioria dos professores (MANTOAN, 2005).

Esse aspecto foi constatado na investigacao realizada por Oliveira e Leite (2011),
em uma escola do interior de S&o Paulo cujo objetivo foi o de avaliar o trabalho desenvolvido
pela professora do Atendimento Educacional Especializado e a articulagcdo com a professora de
ensino comum. Um dos resultados apontou a resisténcia desta Gltima em estabelecer parceria
com a professora do Atendimento Educacional Especializado por considera-lo como um servico
a parte e o Unico responsavel pelo estudante que apresenta deficiéncia na escola.

Essa constatacdo e a falta de didlogo também foram identificados em alguns estudos
(GLAT; BLANCO, 2007; BURKLE, 2010; DELEVATTI, 2012), sobre o trabalho colaborativo
entre o professor do Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum.
Glat e Blanco (2007) esclarecem gque embora os professores especializados enfatizassem seu
papel no suporte ao desenvolvimento de atividades especificas da area de deficiéncia e
rejeitassem a tarefa de reforco dos conteidos desenvolvidos nas turmas comuns, na maioria dos
casos a responsabilidade pelas aprendizagens de estudantes da educacdo especial recaia
exclusivamente sobre estes professores (GLAT; BLANCO, 2007).

Oposigéo, distanciamento e falta de dialogo ““[...] ndo s&o certamente da ma vontade
dos professores, ou da sua suposta resisténcia a mudanga” afirma Roldao (2007, p. 28). A autora
analisa esses posicionamentos como uma dissimulacéo de realidades mais complexas, cujas
raizes sdo construidas historicamente na cultura profissional e organizacional das escolas e de
seus professores. Destaca, dentre os indicadores da cultura vivencial e integrada da escola, o
individualismo, o qual atribui a atividade docente e a logica normativa dominante no nivel
macro da administracéo, tanto quanto ao sistema de gestdo das escolas.

Trabalhar colaborativamente vai ao arrepio de toda a maquina organizacional que
envolve os professores, socializados desde o inicio no trabalho individual com cada
turma, em cada &rea e disciplina. Dificilmente se pode pedir que o trabalho docente
colaborativo seja acolhido pelos professores sem que a instituicdo mude também as

suas regras e deixe de permitir que o trabalho docente ndo seja partilhado nem
discutido na sua realizagdo diaria (ROLDAO, 2007, p. 29).

No que alude as praticas desenvolvidas pelos professores, alguns estudiosos, como

Hargreaves (1998), Bauwens e Hourcade (1995), Fullan e Hargreaves, (2001), identificam a
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cultura de individualismo como a que tem maior representatividade. Consoante Bauwens e
Hourcade (1995), uma das mudancas mais desafiadoras para os professores é se desvencilhar
do exercicio da funcdo individual para uma atuacdo na qual tem que dividir responsabilidades,
compartilhar opinides, metas e instrucdes, tomar decisdes, bem como executar acdes voltadas
para organizagédo da avaliagdo e administragdo da sala de aula.

Sobre esse aspecto, Alarcdo (2003, p. 58) ratifica que é essencial que os professores
transponham o distanciamento no espaco educativo no qual desenvolvem a docéncia, bem como
entre si, para que, “em colaboragdo, tenham de construir pensamento sobre a escola e o que nela
se vive”. Nesse enquadramento, as mudancas requeridas pela escola

[...] ndo poderdo ser meras execugOes e orienta¢Bes técnicas ou instrumentais. Mudar
a pratica pressupde a transformacéo de quadros de referéncias que a fundamentam e
Ihes d&do sentido, e isso ndo é tarefa simples, especialmente se os protagonistas ndo

estiverem imbuidos de uma vontade interior, que lhes permita ir em busca de
caminhos para a concretizagao desse proposito (ROCHA, 2014, p. 15).

Para Machado (2013, p. 106), o Atendimento Educacional Especializado enquanto
servico de apoio da Educacdo Especial ndo é quem deve determinar tais mudangas, pois “[...] é
crucial que a escola se mobilize e organize momentos coletivos de formacao continuada, de
estudos e de pesquisas para aprofundar a questdo da diferenca e da aprendizagem, na
perspectiva da educacdo inclusiva”. E esta € uma responsabilidade de toda organizacéo escolar,
envolvendo os profissionais inseridos neste processo.

A mobilizacdo de atores educativos tendo em vista objetivos voltados para a
aprendizagem de todos os estudantes implica na colaboracédo, apontada como uma das solucdes
para 0s problemas da educacéo, encontrando-se associada a melhoria da qualidade do ensino,
da aprendizagem e ao desenvolvimento da escola (LITTLE, 1982, 1990; HARGREAVES,
1998; FULLAN; HARGREAVES, 2000; DAY, 2001, 2004; LIMA, 2002, 2004; ROLDAO,
2007; VEIGA SIMAO et al., 2009).

O professor necessita de seus pares para refletir sobre a pratica de modo
colaborativo, com todos os envolvidos no processo e mais especificamente no ambiente escolar
(WOOD, 1998; RABELO; MENDES, 2011). A colaboracédo surge, assim, em estratégias que
envolvem o plano da investigacdo e da pratica, como uma das dimensdes cruciais para 0

desenvolvimento do trabalho das escolas e de seus professores.
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2.2 Abordagem sobre o trabalho colaborativo e suas conceptualizac¢des

Alguns autores tém questionado a ambiguidade e complexidade do conceito de
colaboracéo, sobretudo quando aparece associado a outros termos. Como sublinha Hargreaves
(1998), a colaboragéo pode assumir formas distintas, desde o ensino em equipe, passando pela
planificacdo em colaboracéo, pelo treino com pares [peer coaching], ou pela investigacdo-acao
em colaboracéo.

Forte e Flores (2012, p.4) advertem que, apesar do uso habitual do termo
colaboragdo, o seu significado nem sempre ¢ homogéneo, sendo, muitas vezes, “[...]
complementado ou qualificado com recurso a alguns adjetivos, como é o caso da colaboracéo
estrutural, da colaboracdo auténtica etc.”. 1sso ressalta a necessidade e importancia de elucidar
o sentido, as formas e significados do referido termo com maior clareza, sobretudo em relacédo
ao pensamento dos professores sobre o assunto, considerando as circunstancias em que exercem
seu oficio e dos contextos em que trabalham, assinalam as autoras.

Consideramos que este seja um aspecto importante a ser refletido, tendo em vista
gue o entendimento e a concepcdo dos professores, ou mesmo de pesquisadores, sobre as
funcbGes exercidas nos espacos de atuacdo do professor do Atendimento Educacional
Especializado e do professor do ensino comum, podera influenciar o desenvolvimento de tal
estratégia de trabalho se desvinculando e desrespeitando o que é posto nas diretrizes da atual
Politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva de 2008.

Isto ndo significa, no entanto, que pesquisas desenvolvidas nesses modelos se
coadunem com 0s principios da proposta inclusiva no Brasil. Em se tratando de autores
estrangeiros, compreendemos que em outros paises 0s servicos de apoio tém outra organizacéo,
ou seja, o Atendimento Educacional Especializado subscrito na Politica Nacional de Educacao
Especial de 2008 faz parte da legislacao especifica brasileira.

Em nossos estudos sobre o tema, encontramos dois modelos que designam a
colaboracéo entre professores que serdo apresentados a seguir:

1. Ensino colaborativo, também denominado de Coensino.

2. Consultoria colaborativa

Ensino colaborativo ou Coensino

O termo ensino colaborativo ou coensino, originalmente traduzido da lingua inglesa
Co-teaching, é utilizado por diversos autores (COOK; FRIEND, 1995; MURAWSKI,
SWANSON, 2000; GATELY; GATELY, 2001; MENDES, 2006, VILARONGA; MENDES,
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2014) para definir a atuacdo do professor da Educacédo Especial junto ao professor do ensino
comum nas acbes pedagdgicas com os estudantes com deficiéncia em sala de aula. E uma
estratégia usualmente utilizada nos Estados Unidos na qual ha uma parceria de dois professores
no processo educativo.

Segundo Helmboldt (2012), o ensino colaborativo foi desenvolvido por Bauwens,
Hourcade e Friend (1989) que o descreveram como uma programacao educacional em sala de
aula que incluiria um profissional de Educacdo Especial em um ambiente de educacdo geral.
Para o desenvolvimento desse modelo, foi definido alguns elementos, como ensino em equipe,
orientagcbes complementares e atividades de aprendizado de apoio. Ainda de acordo com a
autora, anos depois, Cook e Friend (1995) formularam o termo coaching ou “coensino",
descrito como "dois ou mais profissionais que oferecem instrucdes para um grupo diversificado
ou misturado de estudantes em um unico espaco fisico” (COOK; FRIEND, 1995, p.2, traducéo
nossa).

No entanto, apesar de originalmente o ensino colaborativo estar associado a atuacao
do professor da Educacédo Especial junto ao professor do ensino comum, esta estratégia ndo se
limita a esta articulacdo, se alinha a proposta inclusiva, podendo beneficiar o aprendizado de
todos os alunos, além de poder contribuir para a melhoria da pratica dos professores
(MAGIERA; ZIGMONG, 2005).

Segundo a definigédo de Villa, Thousand e Nevin (2008), a colaboragéo / coensino
ocorre quando duas ou mais pessoas partilham a responsabilidade de todo o processo de ensino
em um mesmo ambiente. Nesse caso, se aplica a perspectiva também apontada por Magiera e
Zigmong (2005), cujos professores envolvidos podem ser de sala de aula comum, ou mesmo de
outros setores da escola ja que, como dito anteriormente, essa estratégia ndo é exclusiva ao
professor da Educacdo Especial e de sala de aula comum.

Para a eficacia desta estratégia, Villa, Thousand e Nevin (2008) defendem que 0s
professores se responsabilizem mutuamente pela organizacao do ensino de forma a assegurar o
aprendizado dos estudantes. Desta forma, os autores defendem que professores podem realizar
acOes pedagogicas mais integradas para todos os alunos, independentemente das necessidades
de aprendizagem.

Os autores ressaltam ainda que a colaboracédo entre dois professores, quaisquer que
sejam suas funcgdes, ndo se configura se houver uma prevaléncia ou subserviéncia na assungédo
de papéis ou atuacdo de um sobre o outro, ou seja, os professores devem atuar de forma a atingir
um mesmo objetivo, compartilhando os mesmos ideais. Conforme Villa, Thousand e Nevin

(2008), existem quatro abordagens diferentes para a pratica do ensino colaborativo ou coensino:
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e O ensino apoiador — ocorre quando um professor assume o papel de orientador,
enguanto o outro apoia os alunos no acompanhamento individual e os apoia
realizando intervencGes, quando necessario.

e O ensino paralelo — acontece quando ha a divisdo da turma em dois ou mais
grupos e cada um dos professores permanece em um grupo, podendo haver
rotatividade entre eles.

e O ensino complementar - se da quando um dos professores atua de forma a
ampliar e complementar o ensino do outro professor, por meio de
exemplificacOes, esclarecimentos ou mesmo utilizando recursos diversos.

e O ensino em equipe — ocorre quando ambos professores assumem mutuamente
0 planejamento, ensino e avaliacdo de todos os alunos e compartilham a
lideranca e as responsabilidades simultaneamente.

Na concepcdo de Gately e Gately (2001), algumas circunstancias precisam ser
observadas na construcdo do processo do ensino colaborativo / coensino entre professores,
denominadas de estagios de coensino. De inicio, pode ocorrer muitas vezes, de se configurar a
existéncia de “[...] "paredes invisiveis" que separam o espago dos dois professores.” (GATELY
; GATELY, 2001, p. 41, traducdo nossa). Outros aspectos, como a atencdo, o cuidado no
planejamento, e a indefinicdo de papéis entre os envolvidos, sdo ocorréncias que podem
provocar dificuldades para os docentes, assim como para os gestores. A medida que a relacio
colaborativa se torna mais eficaz e a comunicacdo interpessoal se mostra mais aberta e
interativa, a modelagem da comunicacao se efetiva. Nos estagios de coching observados
pelos pesquisadores, este comportamento € um indicativo de uma acdo positiva entre 0s
professores resultantes de habilidades de interacéo.

Crippa (2012) desenvolveu um estudo de cunho bibliografico tendo em vista
ampliar a compreensdo de como o ensino colaborativo pode auxiliar na superacao de problemas
existentes no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na escola. Utilizou
como método a pesquisa bibliografica sobre experiéncias do ensino colaborativo no Brasil. A
autora ratifica a validade do trabalho colaborativo entre professores por mostrar-se como um
caminho relevante para a superacao de alguns dos problemas presentes nas escolas. Contudo, a
autora reflete que um trabalho inclusivo e colaborativo nas escolas passa pela garantia de
implementacdo de politicas publicas promotoras da inclusdo, com maior investimento na

valorizacdo e na formacao de professores e gestores (CRIPPA, 2012).
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Consideramos que, independente da forma como é definida a colaboragdo entre
professores no contexto escolar, ird exigir acGes coletivas, integradas, voltada para a
planificacdo, organizacdo e execucdo de acbes pedagdgicas em parceria, observando as
especificidades da funcéo e atuacdo docentes, como ja refletimos. E evidente que um trabalho
de colaboragdo que envolve outros profissionais ira requerer empreendimento e ajustes no
processo, pois cada um tem um perfil e particularidades construidos num processo de formacéo
que caracteriza sua pratica. Neste sentido o trabalho colaborativo podera proporcionar
oportunidades de crescimentos em equipe e aprendizado com os desafios e as possibilidades de

crescimento pessoal e profissional.

Consultoria colaborativa

A consultoria colaborativa escolar pode ser definida como a atuacdo de
profissionais de diferentes areas de atividade desempenhando a funcdo de consultores dos
professores no processo de inclusédo escolar (FEDERICO; HERROLD; VENN, 1999;
KAMPWIRTH, 2003; PEREIRA, 2009). Envolve o trabalho de um consultor para executar
intervencdes com professores e pais que venham a atender as necessidades e interesses dos
alunos. Ressalte-se que este tipo de parceria deve ocorrer em uma relacdo igualitaria, sem
subserviéncias ou hierarquizacGes de forma a reunir os esforcos dos mesmos para tomar
decisdes voltadas a resolucao de problemas (KAMPWIRTH, 2003).

Wood (1998), Federico, Herrold e Venn (1999) argumentam que os modelos de
colaboracdo que envolvem professores, pais e demais profissionais das escolas, que tém sido
desenvolvidos na busca de solucdes para atender a diversidade, sdo legitimados como
estratégias satisfatdrias. As equipes que atuam em colaboragdo se fortalecem na capacidade e
habilidade dos envolvidos de varios segmentos da escola, para desenvolver de forma criativa a
solucdo para os problemas, bem como promover apoio mutuo e responsabilidade
compartilhada.

Envolve educadores do ensino comum e outros profissionais (fonoaudidlogos,
terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, assistentes sociais, psicélogos, pedagogos,
especialistas em educacéo especial). Esta concepg¢do € organizada de forma que, ao invés de
retirar os alunos da escola para serem atendidos por especialistas, a consultoria colaborativa
prevé a atuacdo dos especialistas na escola dando orientacdes e suporte necessario focando em
um ou mais alunos especificos, porém de forma que seja reconhecida a importancia do professor

na solugao dos problemas a serem sanados.
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llustramos a experiéncia de consultoria colaborativa através da investigagdo
realizada por Pereira (2009) que versou sobre as praticas psicoldgicas no ambiente escolar
voltadas para a inclusdo. Participaram da pesquisa seis professoras de trés classes comuns dos
primeiros anos do Ensino Fundamental de uma escola publica, trés efetivas e trés substitutas
que contavam com seis alunos surdos. Constou de observacoes e orientagfes dos docentes sobre
0 comportamento dos alunos envolvidos no processo que necessitavam ser melhor
acompanhados. O conteddo registrado era discutido na semana seguinte, com cada docente,
para avaliacdo e planejamento de praticas inclusivas. A avaliacdo de desempenho académico
dos alunos participantes do estudo apontou para uma correlacdo de problemas de
comportamento e dificuldades de aprendizagem, além de indicar que as praticas pedagdgicas
contribuiram para que os estudantes surdos tivessem dificuldades na acessibilidade ao
conhecimento escolar. Ao final do processo, a atividade de consultoria foi avaliada como uma
possibilidade de formacao tanto para o consultor como para os docentes envolvidos.
A consultoria colaborativa é um suporte de profissionais especialistas para auxiliar
o0s professores
[...] a partir de suas experiéncias, nas resolu¢bes de problemas mais sérios de
aprendizagem e/ou comportamento de seus alunos. Dessa forma se estabelece uma

parceria na qual professor e consultor tém a oportunidade de ensinar e aprender ao
mesmo tempo (PEREIRA, 2009, p.39).

Dessa forma, € possivel afirmar que um dos objetivos da Consultoria Colaborativa
Escolar é melhorar e manter as competéncias de todos os envolvidos, incluindo aqueles que
apresentam necessidades especificas (IDOL; NEVIN; PAOLUCCI-WHITCOMB, 2000).

2.3 Estudos sobre o trabalho colaborativo para a incluséo escolar

Tradicionalmente, a escola foi marcada pelo individualismo e pela organizagéo de
um sistema que pode ser identificado pela maneira que dispGe as classes, na constituicdo das
turmas, na disposicéo das disciplinas cuja fragmentacéo reforca o carater monocultural do fazer
pedagdgico (GARCIA, 2008; MANTOAN, 2006). Nesta perspectiva, o trabalho do professor
se baseia em concepcdes que ndo condizem com a proposta inclusiva por privilegiar uma agéo
pedagdgica ainda pautada nas orientacdes de profissionais clinicos ou multidisciplinares, cuja
indicacdo é direcionada ao modelo médico patologico, e ndo em atitudes de colaboragéo e
igualdade de papéis, na parceria e no compartilhamento de conhecimentos (PUGACH,;
JOHNSON, 1989).
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Para Hargreaves (1998, p. 209), a cultura do individualismo é uma “das heresias
mais proeminentes da mudanca educativa [...] enquanto que a colaboracdo e a colegialidade
ocupam um lugar central nas ortodoxias da mudanca [...] sdo consideradas pontes vitais entre o
desenvolvimento das escolas e dos professores.”

Contrapondo-se a0 modelo monocultural e de fragmentacdo da acéo educativa, 0
trabalho colaborativo tem se apresentado como uma vertente importante para a sociedade deste
século (CAPELLINI, 2004; MENDES, 2006). A efetivacdo de um trabalho colaborativo
implica em reciprocidade entre os professores e um comprometimento compartilhado na pratica
que pode favorecer mudangas na estrutura da acao docente e nas relagdes com os demais atores
educativos. Um dos construtos presentes na colaboracdo enfoca que cada individuo tem um
contributo a dar, mas também tem a receber, ja que esse ndo € um processo de construgdo
unilateral, que podera provocar transformacfes pessoais a partir da edificacdo dessa relagéo.
Tais propdsitos inserem-se num movimento mais amplo que serve de esteio a construgdo de
uma nova organizacdo educativa e colaborativa e esta relacionada a contribuicao.

Poulin (2010) enfatiza que a proposta inclusiva repousa, essencialmente, na
contribuicdo. Para o autor, a contribuicdo concede a proximidade entre as pessoas, na
eliminacdo de barreiras e na criagdo de condi¢des que vao permitir que possam contribuir e ser
valorizados por isto. Nesse contexto, a escola, assim como o espaco da sala de aula, se constitui

Uma comunidade de aprendizes (docente e alunos), a medida que constroi saberes
coletivos, gragas a cooperacdo e partilha. Cada membro dessa comunidade de
aprendizes, independentemente das suas caracteristicas, pode contribuir para a criacdo
de saberes coletivos. Contribuigdo, também, porque o acompanhamento dos alunos é

0 objeto de uma responsabilidade compartilhada (por exemplo, cada professor pode
fazer intervencBes em varias turmas). (POULIN, 2010, p. 30-31)

O pensamento defendido por Poulin agrega a defini¢do de colaboracdo adotado por
Friend e Cook (1990), compreendida como um estilo de interagdo entre pelo menos dois
parceiros similares, comprometidos num processo de tomada de deciséo e no compartilhamento
de responsabilidades. A colaboragdo exige um engajamento que reside na capacidade e na
influéncia das equipes colaborativas para unir competéncias dos envolvidos, ja& que como
pessoas Unicas possuem caracteristicas e habilidades proprias para promover a resolucdo de
problemas. Pressupde-se, portanto, que, para o desenvolvimento de uma parceria, 0s sujeitos
precisam estar dispostos a participar desse processo (FRIEND; COOK, 1990).

Em principio, a colaboracdo entre professores propde prover apoio a todos 0s
estudantes na sala de aula comum, combinado as habilidades do professor de ensino comum e
do professor especialista (GATELY; GATELY, 2001). Para Wood (1998), a acdo colaborativa
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exige a aquisicdo de novas habilidades e competéncias por parte desses professores para
conseguir superar questdes cruciais relacionadas a novas atribuic6es que terdo que desempenhar
num trabalho que requer compartilhamento nas acdes. Para ser significativo, esse tipo de
trabalho requer apoio mutuo, respeito, flexibilidade e uma partilha de saberes. Além disso,
nenhuma das partes deve considerar-se melhor que a outra. Equipes que atuam em colaboracéo
demonstram maior capacidade de unir os potenciais e habilidades dos sujeitos implicados, além
de fomentar uma reciprocidade de sentimentos assertivos (FRIEND; COOK, 1990; WOOD,
1998; MENDES, 2006).

Capellini (2004) comenta que a literatura cientifica de paises com maior experiéncia
na inclusdo educacional ressalta o trabalho colaborativo entre professores em contexto escolar
como uma estratégia eficiente e produtiva no enfrentamento ao fracasso escolar, nas
dificuldades provenientes do processo de ensino e aprendizagem, na ampliacdo dos
conhecimentos teoricos e praticos dos professores, bem como no aprimoramento pessoal e
profissional.

Assertiva compartilhada por Carrilho (2011) e Santos (2013) que destaca a
relevancia do trabalho colaborativo, na medida em que proporciona beneficios para a melhoria
da pratica, pois funciona como uma estratégia formativa e de qualificacdo do trabalho
pedagogico. Desse modo, a colaboracdo entre professores tem possibilitado uma reflexdo da
pratica pedagdgica e o favorecimento do desenvolvimento profissional centrado na propria
escola (CAPELLINI, 2007). Porém, Rabelo (2012) esclarece que o trabalho colaborativo ndo
tem a intencdo de resolver as lacunas mais gerais na formacdo dos professores, apresenta-se
como uma das varias alternativas de aperfeicoamento profissional.

Vilaronga e Mendes (2014, p. 147) alertam que "“a conquista pelo trabalho nesse
modelo € um processo, caminho que comeca pela definicdo de papéis de cada profissional (de
ensino comum e especial)”, mas que faz parte do desenvolvimento e aprimoramento da cultura
de colaboracao nas escolas, que, segundo Fullan e Hargreaves, “[...] depende de normas e das
oportunidades de aperfeicoamento continuo e de aprendizagem ao longo de sua carreira e da
predisposi¢do dos profissionais. (FULLAN; HARGREAVES, 2001, p. 83)

Diante do exposto, o trabalho colaborativo tem se constituido uma vertente
importante para o desenvolvimento da Educacdo Especial, ou mesmo para a relacdo dessa
modalidade com o ensino comum. A literatura cientifica sobre o ensino colaborativo (COTA,
2016; BRAUN, 2012; RABELO, 2012; PEREIRA, 2012; MOSCARDINI, 2011; TOLEDO,
2011; CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004; CAPELLINI; MENDES, 2007; WOOD, 1998)

revela a importancia da articulagdo entre os professores da Educacdo Especial e do ensino
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comum para a ac¢do docente, cujo modelo de trabalho tem se mostrado promissor, estando em
ascensdo na literatura como uma estratégia inclusiva (CAPELLINI, 2004; ARGUELES;
HUGHES; SCHUMM, 2000). Surge, assim, no plano do discurso politico, assim como no plano
da investigacdo e da pratica, como uma das dimensdes cruciais para o desenvolvimento do
trabalho das escolas e dos professores.

Algumas pesquisas dialogam com maior proximidade com o tema geral de estudo
dessa tese — a colaboracgéo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado e o
professor do ensino comum, tendo em vista que utilizamos como descritores nos bancos de
dados, as palavras: colaboragéo, ensino colaborativo, atendimento educacional especializado,
ensino comum. A partir da categorizacdo dessas producdes cientificas, elegemos 07 (sete)
documentos de pesquisa que se alinham com o estudo desenvolvido nessa tese (BURKLE,
2010; BEDAQUE, 2011; SILVA, 2011; BRAUN, 2012; BARBOSA, 2016; LAGO, 2015;
COTA, 2016).

O estudo desenvolvido por Burkle (2010), realizado em duas Sala de Recursos
Multifuncionais, teve por objetivo refletir sobre a atuacdo do professor do AEE frente ao
processo de inclusdo dos estudantes da Educacdo Especial e sobre o trabalho colaborativo
estabelecido entre os profissionais que atuam na Educacdo Especial e nas salas de aula. Os
resultados mostraram que o trabalho desenvolvido na Sala de Recursos Multifuncionais pelo
professor do Atendimento Educacional Especializado € favoravel a inclusdo e possibilita o
estabelecimento de parcerias com os professores de ensino comum. Contudo, a pesquisadora
evidenciou que o estabelecimento dessa parceria, ocorria quando os professores ja se
relacionavam ha mais de um ano, ou seja, foi fruto de uma construgéo ao longo do periodo.

Outro dado importante € que a relacdo estabelecida entre esses profissionais afeta
diretamente o desempenho dos alunos, pois nas turmas onde o ensino colaborativo efetivamente
acontecia, os alunos obtiveram avancos na aprendizagem. A autora também aponta que, alguns
fatores representam obstaculos para a realizacdo do trabalho em colaboracdo entre estes
professores, e consequente inclusdo do estudante com deficiéncia, tais como o grande nimero
de alunos matriculados em classe comum e na Sala de Recursos; a diversidade de alunado
atendido por esses espacos, o que dificulta a especializagdo do professor; o pouco tempo para
os docentes planejarem e elaborarem estratégias juntos.

Na Dissertacdo de Bedaque (2011), o objetivo foi de analisar o atendimento
educacional especializado, implantado em quatro escolas da rede municipal de ensino de
Mossor6/RN, com atencdo ao processo de colaboracgdo entre professores de Sala de Recursos

Multifuncionais e professores de salas comuns. Como resultado, a autora aponta que em trés
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das quatro escolas investigadas destacam-se tentativas de colaboragdo dos professores
especialistas com os professores de sala comum por meio de estudos, interacdo por bilhetes, e-
mails, telefonemas e compartilhamento de recursos. Porém, em uma das escolas pesquisadas a
autora percebeu atitudes e falas de rejeicdo e resisténcia no estabelecimento de relacéo entre
esses professores. Nesta escola, as interagdes entre esses docentes ndo ocorriam regularmente,
mas de forma pontual quando havia uma necessidade de ambas as partes. Ja nas demais escolas
pesquisadas ocorriam reunides entre estes professores e as relagdes ja haviam sido estabelecidas
em seis das oito professoras pesquisadas.

Ja na investigacdo realizada por Silva (2011), a finalidade foi a de analisar o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual no contexto do Atendimento
Educacional Especializado e na sala de aula comum, evidenciando as possiveis relacdes entre
ambos. Os resultados apontaram a percepc¢do das professoras em relacdo a inclusdo como um
processo, ainda, em construcdo. As praticas desenvolvidas no Atendimento Educacional
Especializado ajudam no desenvolvimento dos alunos, mas a relagdo com as professoras das
salas regulares ndo se efetivou, o que ndo corresponde ao encaminhamento dos documentos
legais que pedem a sua articulacdo. Pode-se afirmar que alternativas como o Atendimento
Educacional Especializado parecem inseridas em um conjunto de medidas que a escola toma a
partir das condicBes possiveis, nem sempre as mais adequadas. Dessa forma, no que se refere
ao Atendimento Educacional Especializado foi possivel concluir, ainda, que embora o docente
da Educacdo Especial mantenha um esforco para o desenvolvimento social e cognitivo dos
alunos, o pouco contato com a sala regular torna o processo de desenvolvimento dos alunos
mais complexo. Destaca-se a incipiente comunicacdo entre 0s docentes, o que dificulta a troca
de experiéncias e o trabalho na escola.

A tese de Braun (2012) teve por objetivo analisar as estratégias pedagdgicas e 0s
suportes educacionais oferecidos para alunos com deficiéncia intelectual, refletir e elaborar, de
forma colaborativa com a equipe pedagogica, aces educativas para a organizagao do processo
de ensino e aprendizagem desse aluno. A autora utilizou a pesquisa-acdo colaborativa com
professores do Atendimento Educacional Especializado, de ensino comum e a propria
pesquisadora, por meio de procedimentos como reunides de planejamento, estudos de caso e
conselhos de classe. Ao fim da investigacdo, a colaboracdo estabelecida entre as professoras
especialistas (da Sala de Recursos Multifuncionais e a pesquisadora) e as professoras de sala de
aula, observou-se que essas ampliaram a iniciativa na organizacdo/adequacao de atividades, em
suas areas de conhecimento especificas, considerando a participagéo e forma pela qual o aluno

com deficiéncia intelectual poderia adquirir o conhecimento trabalhado. Nesse contexto, a
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autora aponta a relevancia da reciprocidade nas estratégias pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores de Atendimento Educacional Especializado e ensino comum para garantir o ensino,
a participacéo e a aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual. Destaca-se, também,
que as praticas desenvolvidas favoreceram este estudante na medida em que as condicdes de
ensino, para sua aprendizagem passaram a ser conhecidas e consideradas por ambos os
professores.

A partir do resultado apontado por Braun (2012), vemos 0 qudo a parceria
desenvolvida entre os professores do Atendimento Educacional Especializado e ensino comum
repercutem no desenvolvimento do estudante na escola. Observamos que o diferencial desta
investigacdo foi a participacdo direta da pesquisadora nas acOes colaborativas realizadas no
conjunto da pesquisa, ja que permitiu que os professores investigados tivessem um suporte
durante as reunides de planejamento, em intervenc@es e reflexdes sobre as estratégias usadas
por ambos os professores para que assim pudessem afinar as praticas realizadas. Frisamos a
importancia da utilizacdo do estudos de caso como um dos procedimentos de pesquisa, que
permite um olhar especifico sobre as necessidades do estudante envolvido.

Destacamos também, que tal estudo se associa ao nosso quanto a selecdo de alguns
dos procedimentos, como os encontros, tendo como foco as estratégias que poderiam ser
realizadas pelos professores do Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum.
Embora na presente pesquisa ndo tenhamos focado em nenhum estudante especifico da
Educacdo Especial, entendemos que as situacdes vivenciadas no desenvolvimento do trabalho
favoreceram o envolvimento com questdes especificas destes estudantes, uma vez que estavam
nas salas de aulas dos professores do ensino comum e eram atendidos nas Salas de Recursos
Multifuncionais pelos professores do Atendimento Educacional Especializado, sujeitos do
estudo.

Vale destacar, também, o estudo realizado por Barbosa (2016) o qual investigou a
avaliacdo de estudantes com deficiéncia intelectual desenvolvida no Atendimento Educacional
Especializado da rede de ensino de Fortaleza, Ceard, com énfase na aquisicdo da escrita e a
existéncia de articulacdo entre o trabalho pedagogico desenvolvido pelo professor de
Atendimento Educacional Especializado e professores do ensino comum desses alunos. A
autora utilizou a pesquisa-acdo com carater formativo com a professora do Atendimento
Educacional Especializado. Participaram do processo, a técnica da referida rede de ensino, um
coordenador pedagdgico, a professora do Atendimento Educacional Especializado e quatro
professoras do ensino comum que tinham alunos com deficiéncia intelectual em suas salas de

aula. Os resultados mostraram que ndo havia compartilhamento das aces pedagdgicas do
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Atendimento Educacional Especializado com as professoras de ensino comum, especificamente
no que se refere aos resultados da avaliagcdo de alunos com deficiéncia intelectual. A autora
apontou a necessidade de que estes docentes estejam articulados, desde o planejamento, a fim
de que os conteudos curriculares, cujo espaco de ensino € a sala de aula comum, sejam
desenvolvidos adequadamente com o aluno com deficiéncia intelectual. Depreende-se, assim,
a importancia da necessidade de organizacdo do trabalho pedagdgico com vistas a oportunizar
0 planejamento dos docentes do ensino comum em colaboracdo com o professor do
Atendimento Educacional Especializado (BARBOSA, 2016, p 136).

Nessa mesma direcdo, Lago (2014) desenvolveu uma pesquisa com o objetivo de
elaborar, implementar e avaliar um programa com base no trabalho colaborativo entre os
professores do Atendimento Educacional Especializado e ensino comum para alunos com
deficiéncia intelectual no contexto da sala de aula comum, em quatro escolas publicas
municipais de dois municipios brasileiros, o Estado de Sdo Paulo e o Estado da Bahia. A
metodologia empregada foi a pesquisa participativa e envolveu, além destes professores, a
pesquisadora e cinco alunos com deficiéncia intelectual de ambos os professores. Os resultados
mostraram a importancia do trabalho colaborativo e o aprimoramento profissional para os
professores participantes. Em relacdo ao estudante com deficiéncia intelectual verificaram-se
avangos no aspecto social, mudangas no comportamento e no desenvolvimento académico,
além de maior disposicéo para participar de atividades, o que respalda as estratégias utilizadas
como um modelo que poderd ampliar a participacdo destes alunos no contexto da escola
comum, além de prover formacéo aos profissionais envolvidos.

Cota (2016) também investigou o trabalho realizado em sala de aula comum e na
Sala de Recursos Multifuncionais com alunos com deficiéncia intelectual de modo a refletir
sobre as acOes docentes entre os professores desses espagos. A autora utilizou dentre outros
procedimentos encontros formativos em colaboragédo entre os professores e reflexdes sobre as
acOes e préticas realizadas com os alunos com deficiéncia intelectual. Porém, os resultados
diferem daqueles obtidos por Lago, pois durante o desenvolvimento dos encontros de formagéo
com os professores do Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum, Cota
registrou a necessidade de maior didlogo e espacos de planejamento entre os docentes, embora
haja o reconhecimento, por parte destes professores, que o estabelecimento de parcerias é
essencial.

Ponderamos, que as pesquisas dessas autoras tém pontos em comum quando
analisam a ampliacdo do atendimento educacional especializado como parceiro na incluséo do

estudante da Educacdo Especial na sala de aula comum, bem como assentam, assim como as



46

demais produgdes, a indiscutivel necessidade da articulagdo e um trabalho de colaboracéo de
ambas as partes. Afinal, esse modelo de trabalho pedagdgico ndo é uma via de mao Unica,
impondo, impreterivelmente, o envolvimento no espaco escolar.

Outros estudos analisados por n6s (BASTOS, 2015; SANTOS, 2013; CARRILHO,
2011) reiteram 0 mérito da colaboracdo entre professores, mas observam que este € um processo
de construcdo pessoal e profissional. Sublinhamos a investigacdo de Santos (2013) que
objetivou analisar o modo como os professores fazem a transferéncia da formagédo em contexto
de trabalho para a sua préatica pedagogica. A experiéncia de colaboragdo ocorreu por meio de
investigacao-acao e funcionou simultaneamente como estratégia de formacao e de investigacéo.
As avaliacGes das praticas dos professores envolvidos demonstraram beneficios para o
desenvolvimento profissional e para a melhoria da atuacdo docente com impacto nas
aprendizagens dos estudantes.

Registramos também a relevancia de pesquisas sobre a colaboragdo entre
professores do Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum voltados para o
processo de escolarizacao e aprendizagem de estudantes da Educacdo Especial, embora esse
aspecto ndo seja objeto de estudo de nossa tese. Essas pesquisas evidenciam a importancia da
parceria estabelecida entre esses professores como um elemento crucial para que ocorra a
incluséo exitosa do estudante com deficiéncia visual (FREITAS, 2013), deficiéncia intelectual
(SOUZA, 2013, TOLEDO, 2011, MOSCARDINI, 2011; BRAUN, 2012), autismo (RABELDO,
2011) e surdez (ZANATA, 2004).

Dessa forma, vemos que as pesquisas sobre o tema, trazem, sem duvida,
contribuicOes para essa area de atuacdo, bem como favorecem a ampliacdo de procedimentos
didatico-pedagogicos que os professores do Atendimento Educacional Especializado e o
professor do ensino podem se apropriar para desenvolver estratégias em sala de aula e em sala
de recursos. Porém, nosso posicionamento na presente tese é que a articulacdo entre esses
professores deve ser consoante as fungdes apontadas na atual Politica de Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva (2008), como ja assinalado. Para efeito de esclarecimento nessa tese 0
termo “trabalho colaborativo” estd em consondncia com o termo “articulagdo”, por
considerarmos corresponder de forma coerente com os principios inclusivos e legislativos e ndo
provocar incompreensdes acerca da expressao “ensino colaborativo” ¢ “coensino” utilizado em
algumas pesquisas nacionais.

Em sintese, o0 estudo dessas produc¢des académicas que tém em comum o objeto de
estudo desta tese — o trabalho colaborativo entre o professor do Atendimento Educacional



47

Especializado e o professor ensino comum, ampliou nossos conhecimentos e aprofundou nossas
reflexGes sobre a tematica em questéo.
Ao finalizar essa secdo, refletimos sobre o que acentuam Fullan e Hargreaves
(2001) sobre a colaboracao
As culturas colaborativas criam e sustém ambientes de trabalho mais satisfatorios e
produtivos. Ao capacitar os professores e reduzir as incertezas do seu trabalho — que

de outro modo teriam de ser enfrentadas em isolamento —, estas culturas também
aumentam o sucesso dos alunos. (p. 90-91)

Para isso, nos parece ser um ponto-chave transformar a forma de trabalho dos
professores no sentido da construcdo de uma escola inclusiva. Contudo, as mudancas sao
construidas a partir do envolvimento e da acao das pessoas inseridas no contexto organizacional
e caracteriza-se pela maneira como as concepgdes, valores, desempenhos e crencas sao
alinhavados no cotidiano da escola.

A seguir, expomos o capitulo referente aos rudimentos tedricos relacionados as

préticas pedagogicas, & formagdo docente e a articulagdo entre os sujeitos do presente estudo.
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3 0OS SABERES DOCENTES COMO MOBILIZADORES DA PRATICA
PEDAGOGICA NO CONTEXTO INCLUSIVO

“Tudo comeca com o professor. Os tragos de um projeto de arquitetura, uma tese de
mestrado ou doutorado, as linhas de um texto de jornal, a descoberta de um
medicamento revolucionario ou as primeiras curvas de um jarro de cerdmica. Nao
importa o produto ou sua complexidade, por tras de tudo, bem no comecinho de cada
histéria, encontramos a participacdo ativa do professor. Nao ha como negar, ele
conduz os alunos pelos caminhos do saber de acordo com seus principios [...]” (ANA
MARIA FACCIOLI DE CAMARGO, 2016, p. 7).

Nesta secao apresentamos os fundamentos tedricos relacionados as praticas
docentes no contexto da escola inclusiva, tendo como interfase a formacao docente, as relagdes
com o saber ¢ as mudangas exigidas na atual conjuntura neste cendrio, especificamente, na
articulacdo do trabalho colaborativo entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado e do professor do ensino comum, ponto central de discussao dessa tese.

Para tal, buscamos inicialmente refletir sobre institui¢do escolar, enquanto contexto
organizacional em que estdo inseridos esses professores, as interlocugdes entre os elementos
contidos nessa organizacao, apoiados substancialmente no primado da racionalidade técnica e
tecnocratica, na padronizagdo do conhecimento (GIROUX, 1992) que contribuiram para a
implantacao da cultura individualista. Paradoxalmente, a institui¢do escolar se depara com as
exigeéncias atuais de transformacao de suas praticas educacionais e pedagdgicas como requisito
para os avangos contemporaneos, tendo na colaboragdo um dos principios orientadores da
proposta inclusiva.

A seguir, prosseguimos contemplando os angulos da pratica pedagogica do
professor da Educagdo Especial / Atendimento Educacional Especializado e do professor do
ensino comum, as especificidades de suas fun¢des no entrelacamento da atuacdo desses
profissionais nos diferentes espacos educativos: Sala de Recursos Multifuncional (SRM) e a
sala de aula comum. Buscamos refletir sobre a importancia da colaboragdo entre esses
professores no confronto de saberes decorrentes das especificidades do trabalho especializado
do professor da Educagdo Especial e do ensino comum.

Isto posto, essa se¢do estd organizada nas seguintes subunidades: A escola como
ponto de partida para as mudancas educacionais: “Da cultura de individualizagdo a construcao
de praticas docentes colaborativas” e “Articulacdo entre o ensino especial e ensino comum:
desafios contemporaneos na construgao de saberes docentes”. Buscamos, assim, contextualizar
a pratica pedagdgica como objeto de andlise na qual nos centramos nas elaboragdes teoricas de

(GIROUX, 1992; MORIN, 2011, 2003; NOVOA, 1992, 1995; FIGUEIREDO, 2008, 2002;
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SILVEIRA, 2009; PIMENTA, 1999, 2000; CHARLOT, 2000, 2006; TARDIF, 1999, 2002;
TARDIF; LESSARD, 2007 e outros).

2.1 A escola como ponto de partida para as mudancas educacionais: Da cultura de

individualizacdo a construcio de praticas docentes colaborativas

No contexto de uma sociedade globalizada, a escola, enquanto instituigao
educativa e formativa, tem se confrontado com inumeros desafios decorrentes das exigéncias
dos avangos tecnologicos e a producdo acelerada do conhecimento. Dentre esses desafios,
podemos nomear a exigéncia de transformacdo do ensino e aprimoragdo das praticas
pedagdgicas que garantam a aprendizagem de todos os alunos, bem como a qualificagdo de
seus professores. A educagdo e o trabalho docente ganham um sentido renovado e veem
reforcado o seu valor estratégico como fatores determinantes de inovagdo e mudangas,
sobretudo na transformag¢do e consolidacdo da acdo pedagdgica desenvolvida pelos
professores.

Para essa analise, nos reportamos inicialmente ao cerne de uma questdo: A intensa
transformagdo e mudangas ocorridas em todos os ambitos sociais atuais em destaque, o
educacional. E, por outro lado, pelas concepgdes elaboradas em torno de educacdo e o ensino
como consequéncias dessas mudancas, bem como as contribui¢gdes produzidas nos diversos
campos como a Filosofia, Psicologia, Sociologia, Historia, dentre outras ciéncias.

Dentre os diversos intelectuais contemporaneos dos referidos campos, destacamos
o pensador Edgar Morin (2011, 2003), cujas reflexdes se estabelecem nas questdes sociologicas
e epistemoldgicas contemporaneas inseridas nos propositos dessa tese. Seus questionamentos
partem de um paradigma reducionista e simplificador, que se hegemonizou doravante a
civilizagdo cientifica e tecnologica, resguardando-se num entendimento de mundo controlavel
e manipulavel. O reconhecimento de que o aparecimento de inovagdes no mundo sociopolitico
planetario precisa passar por uma nova politica de conhecimento, em que o didlogo, a
complexidade e a ambivaléncia sejam suas instancias centrais (DURKS; SILVA, 2014).
Considerando o atual momento histdrico-social e os postulados sociais emergentes, Morin
propoe a reforma das ideias, do conhecimento, tendo como base o pensamento complexo, cujo
termo complexidade, decorre de complexus que significa: “aquilo que ¢ tecido em conjunto”

(MORIN; LE MOIGNE, 2000, p. 209).
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Nesse sentido, Morin direciona suas reflexdes para compreender o tempo
contemporaneo e a necessidade de superar a cegueira do conhecimento cientifico simplificador,
em ultrapassar a fragmentagao do saber, predominante na modernidade, pois para o autor

Esse pensamento que recorta, isola, permite que especialistas e experts tenham 6timo
desempenho em seus compartimentos, e cooperem eficazmente nos setores nao
complexos de conhecimento, notadamente os que concernem ao funcionamento das
maquinas artificiais; mas a logica a que eles obedecem estende a sociedade e as
relagdes humanas os constrangimentos e os mecanismos inumanos da maquina

artificial e sua visfo determinista, mecanicista, quantitativa, formalista; e ignora,
oculta ou dilui tudo que € subjetivo, afetivo, livre, criador. (MORIN, 2003, p. 15)

E, em se tratando de educagdo escolar, o autor aponta que o modelo reduzido a
instrugdo, centrado na transmissdo de contetdos fragmentados e descontextualizados, e que
infere o conhecimento como aciimulo de informagdes, ndo considera a complexidade inerente
a este século, evidenciando um paradoxo entre os “[...] saberes separados, fragmentados,
compartimentados entre disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez mais
polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios” (Ibid.).

Assim, a escola se apropriou do modelo simplificador, tendo como referéncia a
ciéncia positivista, cuja inten¢do era doutrinar as novas geragdes em relacdo a construcdo do
conhecimento disciplinar e areas do saber. A atual conjuntura sécio-historica exige das
institui¢des educacionais a reflexividade individual e coletiva acerca do mundo a ser construido.
Nesse contexto, emerge o pensamento complexo como elemento de superagdo do modelo
apresentado, na compreensao dos desafios éticos, sociais e politicos modernos, e da necessaria
religacao dos saberes (DURKS; SILVA, 2014).

Na compreensao de Morin (2003), a complexidade ndo tem como proposito
aniquilar os conhecimentos disciplinares, mas reorganiza-los, estabelecendo uma religagdo em
seus contextos e globaliza-los através da multidisciplinaridade de forma a conciliar “as
diferentes manifestagdes entre o simples € o complexo, o erro e a verdade, a causa e o efeito, a
ordem e a desordem, o equilibrio e o desequilibrio, o separdvel e o ndo-separavel, a logica
classica e a logica da complexidade” (MARTINAZZO, 2002, p. 107).

Nessa discussdo, a inclusdo na escola passa a ser um dos maiores desafios, ja que
sua organizacao foi historicamente pautada em um carater bindrio e padronizador das praticas
desenvolvidas, subsidiadas no modelo médico integrativo formulando categorias sustentadas
em “normais” e “deficientes”. Essa l6gica uniformiza padrdes que sdo estabelecidos por outrem.
Precisamos pensar e propor uma agao pedagogica pensando em “plurais” promovendo debates
sobre “[...] pedagogias, infancias, adolescéncias e deficiéncias” e superar o “[...] pensar com

base no binarismo, ¢ pensar na multiplicidade de possibilidades, nem normais, nem anormais,
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nem boas e nem ruins. Apenas possibilidades de ser humano.” (CAMARGO; GOMES;
SILVEIRA, 2016, p. 24-25)

Na compreensdao de Morin, a reforma do pensamento € que permitiria o pleno
emprego da inteligéncia para responder a esses desafios, ja que nao se trata de uma reforma
programatica, mas uma reforma “paradigmatica”, que se relaciona com a capacidade que temos
em organizar o conhecimento e o ensino (MORIN, 2003).

Tal considera¢ao nos permite perceber o tamanho do desafio langado, pois implica
numa mudanca educacional e pedagogica que nao finda com as orientagdes classicas para os
estudantes da Educacdo Especial, ¢ nem em atendimentos clinicos ¢ multidisciplinares, mas,
em novas exigéncias da sociedade moderna, dentre elas a diversidade dos sujeitos que adentram
os espagos escolares. Nesse sentido, corroboramos com o pensamento de Figueiredo ao
preconizar que para assegurar a inclusdo, faz-se necessaria uma mudanga na e da escola

[...] comegando por desconstruir praticas segregacionistas, o que implica questionar
concepcdes e valores, abandonando modelos que discriminem pessoas com
deficiéncia ou qualquer aluno e, finalmente, invalidar solugdes paliativas. Entendida
desta forma, a inclusdo significa um avango educacional com importantes
repercussoes politicas e sociais, visto que ndo se trata de adequar, mas de transformar

a realidade das praticas educacionais em fungdo de um valor que é o do
desenvolvimento do ser humano (FIGUEIREDO, 2002, p. 68).

Nessa tessitura, ¢ fato que, diante do enfrentamento de um novo cenario educacional
emergiram outras exigéncias docentes, dentre as quais menor rigidez metodologica tradicional
e a superagao do ensino centrado no proprio professor (FERREIRA, 2006). Esse modelo tem
suas raizes historicas na formagdo de professores, aqui compreendida como um processo
constante e permanente de desenvolvimento e disponibilidade para a aprendizagem (TARDIF,
2002), bem como no perfil atual exigido para a eficiéncia no gerenciamento da agao pedagdgica
perante a diversidade, que convenhamos, “[...] ¢ intrinseco a natureza da a¢do docente e de que
nao faz sentido pensa-la com uma condicao excepcional” (FREITAS, 2006, p. 171).

A forma como historicamente a escola se organizou (e ainda se organiza!)
determina, em alguma medida, o modelo imposto para estar de acordo com o projeto de
sociedade e educacdo que se almeja. As exigéncias em relagdo ao trabalho docente decorrem
das transformacdes ocorridas nos movimentos e relagdes sociais e no trabalho, que por sua vez
sdao determinadas em todo tempo historico por meio das relagdes de forcas existentes entre as
classes sociais. A formagdo de professores, o papel do professor na educagdo escolar e,
consequentemente, a acao pedagogica desenvolvida, assumiram diferentes paradigmas ao longo

do percurso historico.
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Até os anos de 1980, teorizagdes conceituais e proposicdes sobre o trabalho
docente, bem como a formagao de professores continuavam em crescimento, contudo, sem
correlagdo com as praticas desenvolvidas nos espagos escolares em que 0s processos
aconteciam, na analise ou estabelecimento de relagdes entre teoria e pratica. Dessa forma, ndo
havia relagdes entre tais praticas e os principios cientificos que emergiram no cendrio do
desenvolvimento humano, como os estudos que descortinavam o entendimento vinculado a
formacgao da inteligéncia e a aprendizagem a questdes organicas e deterministas, como as teorias
interacionista e sociointeracionista.

A partir da década de 1990, a tendéncia provocada pelas transformagdes
educacionais focalizaram nos processos da pratica pedagogica e seus contextos, em analisar as
pesquisas cuja intengdo era voltada para a eficiéncia do desempenho dos profissionais da
educacdo a partir de tendéncias, metodologias e praticas que possibilitaram mudancas
significativas na instrumentalizacdo do trabalho docente.

Para refletir sobre essa questdo, apoio-me em Giroux (1992), que apresenta uma
discussao que se iniciou na referida década a partir dos questionamentos em torno do papel do
professor na escola e na intelectualizacdo de seu trabalho. Para o autor, o professor precisa atuar
como “intelectual transformador”, fundamentando suas atividades na perspectiva de articular e
desenvolver possibilidades emancipatorias para a constru¢cdo de uma pedagogia como “forma
de politica cultural”. Do contrario, corre-se o risco de “[...] ndo somente uma perda de poder,
cada vez maior, quanto as condigdes bdsicas de seu trabalho, mas também uma percepcao
diferente de seu papel na pratica escolar e na reflexdo sobre essa pratica.” (GIROUX, 1992, p.
8-9)

Para Giroux (1992), nesse modelo de educagdo os professores sdo considerados
mais como “obedientes servidores civis”, desenvolvendo um trabalho ditado por ordem de
outros, € menos como “pessoas criativas e dotadas de imaginacdo, que podem transcender a
ideologia dos métodos e meios a fim de avaliar criticamente o propoésito do discurso e da pratica
em educacdo.” (Ibid., p. 14). Esse primado tem sua sustentagdo na racionalidade técnica e
econdmica, que fortaleceu as relagdes de dependéncia e subordinagdo tendo como
intencionalidade a padroniza¢do do conhecimento, gerenciamento e controle e a consequente
desvalorizag¢ao do trabalho do professor como intelectual critico beneficiando, dessa maneira,
a ordem prética e tecnocratica.

Para o autor, a escola se burocratizou e foi reduzida “a logica estéril de graficos e
fluxos”, sustentada numa racionalidade tecnocratica e mantida por uma pedagogia funcional,

em que sdo priorizadas as aptiddes técnicas, assentes no desempenho e conhecimentos



53

especializados. A tendéncia tecnocratica se pauta na redugcdo da influéncia coletiva e na
autonomia dos professores, nas decisdes e questdes voltadas para a natureza do trabalho
docente, como as discussoOes sobre conhecimento, diversidade, curriculo, dentre outros temas.
Isso implica no papel do professor tendo como base uma “[...] concepgao pedagogica falsa,
segundo a qual todos os alunos podem aprender a partir dos mesmos materiais, pedagogias e
forma de avaliagdo” (GIROUX, 1992, p. 19), ignorando-se, assim, as diferencas dos estudantes,
os diferentes contextos, culturas e experiéncias.

Giroux (1992) aponta ainda que os professores devem ser reconhecidos e nomeados
como transformadores do trabalho intelectual a ser desenvolvido na escola, para que possam
levar forgas que auxiliem a luta pelo desenvolvimento de “[...] condi¢des ideoldgicas e materiais
que os ajudem a trabalhar como intelectuais [...] ja que € imperativo que os professores atuem
em condi¢des que lhes permitam refletir, ler, partilhar sua experiéncia com outros, produzir
materiais curriculares [...]” (Ibid., p. 50).

Esse autor acrescenta que atualmente os docentes tém sua condicdo de trabalho
estabelecida com restrigdes organizacionais e ideoldgicas tais que lhes deixam pouco espago
para o trabalho coletivo e para objetivos criticos. Sao submetidos a uma extensa carga horaria
de aulas e isolados em espacos que oferecem poucas oportunidades para o trabalho conjunto,
além de atuarem em “[...] condigdes de sala de aula e dentro de um horario de tipo industrial
que sao opressivos.” (Ibid., p. 51). Nesse sentido, Giroux advoga que o trabalho intelectual do
professor precisa ser apoiado por condi¢des praticas, sustentadas por ideologias democraticas
que permitam um trabalho mais cooperativo, um planejamento democratico, para que possam,
assim, ter espagos para impulsionar praticas emancipadoras e reflexivas.

Tardif e Lessard (2007, p. 68) ratificam o pensamento de Giroux ao complementar
sobre a “solidao do professor diante de e com uma coletividade de alunos.” Para esses autores,
tal circunstincia traz consequéncias positivas, como o favorecimento da autonomia docente
como responsavel pela execugdo de sua tarefa, contudo, constitui um obstaculo se pensado no
isolamento, de ndo contar com parcerias com outros profissionais, num trabalho
individualizado, ja que o grupo de alunos ndo se constitui como uma equipe de colaboradores.

Isso nos conduz ao pensamento de Morin (2003, p. 144) quando reflete que
devemos pensar as problematicas que envolvem o ensino, considerando, por um lado, os efeitos
cada vez mais contundentes da “[...] compartimentagdo dos saberes e da incapacidade de
articulé-los, uns aos outros;” considerando que “[...] a aptiddo para contextualizar e integrar ¢

uma qualidade fundamental da mente humana, que precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada”
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Na discussdo em pauta, em contraposi¢do a esse cenario, o atual contexto social-
historico exige da escola na perspectiva inclusiva outro viés ao pensarmos uma a¢ao pedagogica
transformadora. Deste modo, tendo como sustentagao os principios inclusivos

[...] a formagado dos professores s6 podera acontecer inscrita no espago coletivo, que
possibilitara uma mudanca de cultura na escola, criando mecanismos para o
desenvolvimento de uma cultura colaboradora, em que a reflexdo sobre o proprio
trabalho pedagdgico seja um de seus componentes. Assim, diversidade implica

também vias formativas, que contemplam aspectos: tedricos, praticos e atitudinais.
(FIGUEIREDO, 2008, p. 144)

Nesse contexto, a colaboragdo ¢ parte indissociavel do principio inclusivo por
compor uma dimensao que se vincula a experiéncia do outro, para além do saber cientifico, mas
com o tanger e o pulsar em relacdo ao outro, como aborda Skliar (2006). Para isso, as mudancas
devem ocorrer de forma participativa a partir de circunstancias, contextos e agdes inovadoras
na institui¢do escolar (HARGREAVES, Et al., 2001), consolidadas ao mesmo tempo de forma
individual, coletiva e interativa (SILVEIRA, 2009).

Porém, diversos estudos sobre a organizagdo e estrutura escolar (SILVEIRA, 2009;
BARROSO, 2006; CANARIO, 2005; FULLAN; HEARGREAVES, 2000) alertam para as mas
condi¢des de funcionamento das escolas, apontando como emergente a busca por novos
modelos organizacionais de gestdo da escola, bem como para a pratica docente.

Nessa linha de raciocinio, compreendemos que, ao longo de sua historicidade, as
circunstancias que promoveram a organizacao escolar se consolidaram como uma institui¢ao
segregadora e individualista. Em vista disso, nos perguntamos: Nao foi a propria escola que fez
eclodir a padronizagdo de suas praticas a fim de atender o interesse de grupos privilegiados?
Como os professores irdo desenvolver e consolidar um trabalho colaborativo, cooperativo se
ndo vivenciaram, € ndo vivenciam de um modo geral, as oportunidades de um percurso
formativo que possibilite essa perspectiva? Como exigir que a acdo docente na contingéncia
aqui discutida seja aberta a colaboragdo, a cooperacao e a divisao de saberes e praticas entre
professores, quando, em sua propria trajetdria, a escola se organizou com base no ensino
apartado e egocéntrico?

Corroboramos com Freitas quando aborda que, na verdade, a escola se consolidou
em atender o interesse de alguns, a partir de uma padronizagdo e supremacia de interesses
politico-econdmicos. Essa postura tem favorecido a constituicdo de valores e sentimentos que
ndo colaboram para a edificacdo de outra cultura escolar, j4 que se amparam no “[...]
individualismo, na intolerancia, na exclusdo... o que pde em pauta questoes €ticas complexas,

sem respostas prontas nem solucdes faceis” (FREITAS, 2006, p. 169).
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Diante disso, talvez seja possivel compreender que a solucéo das desigualdades e
das diferencas que (ainda) permanecem latentes na instituicdo escolar, possa ocorrer
concomitantemente a aceleracdo da profissionalizacdo e ao aumento das competéncias
pedagdgicas, tendo na circulacdo do saber docente uma acdo mobilizadora para as mudancas
pretendidas. Para Silveira (2009, p. 97),

[...] faz-se necessaria uma motivagdo para os processos coletivos de aprendizagem no
sentido de fortalecer a propensdo individual de aprender. O compromisso com a

aprendizagem coletiva favorece uma cultura propria, que assegura o desenvolvimento
institucional e a implementag@o de agdes para as mudangas necessarias e consistentes.

Na contramao de tais exigéncias relativas a docéncia na perspectiva da proposta
inclusiva, em que se pregam principios embasados na cooperacdo mutua e na colaboragdo,
Sacristan (2002, p. 15) sinaliza que a individualizacdo do ensino foi uma pulsdo da Pedagogia
durante todo o século XX, embora suas raizes sejam anteriores. Compensar as desigualdades
tem sido uma das caracteristicas das politicas e das praticas educacionais progressistas.
Portanto, convém ndo anunciar esses problemas como novos, nem langé-los como moda,
perdendo a memoria e provocando descontinuidades nas lutas para mudar a escola.

Na discussdo em pauta, Poulin (2010) afirma que é necessario avaliar a
predominancia da cultura do individualismo na escola, em que os professores exercem seu
trabalho distante dos demais. Nesse enfoque, € crescente o principio de que os professores ndo
devem trabalhar sozinhos, mas em equipe, com propostas e finalidades comuns, cujas func¢des
tenham como objetivo melhorar a escolarizacao de todos os estudantes (FONTES, 2009).

Nessa conjuntura, a colaboracdo implica em favorecer a interlocucdo entre os
diversos atores educativos sendo coerente com a proposta inclusiva. O imperativo dessa
proposta é construir um trabalho de parceria entre os professores que compartilham dos mesmos
objetivos no enfrentamento ao desafio da incluséo. Parceria que tem relagdo com as
transformaces educacionais contemporaneas e na maneira de fomentar “[...] novas ideias, de
implementar mudancas, com os sentimentos de integracéo, de solidariedade e posturas de auto
avaliacdo, autocriticas e de competéncias reflexivas coletivas” (MACHADO; ALMEIDA,
2010, p. 346).

Na contramdo de tal perspectiva, uma pesquisa realizada com professores da rede
municipal de ensino do municipio de Fortaleza, Ceara, (ZIENTARSKI; LIMA; FREIRE, 2016)
teve por objetivo identificar o tipo de formacdo oferecida pela Secretaria Municipal de
Educacdo - SME e, se esse processo envolve questdes que dizem respeito a gestdo democréatica
e participativa e o coletivo das escolas e dos professores. Os dados obtidos indicam que a
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formacdo se apresenta descontextualizada em relacdo ao conjunto da escola, j& que estas
ocorrem fora do ambiente escolar, dividem os professores por disciplinas separando aqueles
que trabalham nas mesmas turmas, com temas cotidianos da sala de aula e ndo da problematica
da escola como um todo. O estudo também verificou que na implementacéo das formagdes 0s
professores em nenhum momento séo ouvidos sobre as decisdes que envolvem esse processo
no que diz respeito as teméticas, e nem sobre os dias e horarios de formagdo. Além disso, as
acOes sdo desarticuladas do real, fragmentadas e compartimentadas e parecem cumprir apenas
com as determinacdes legais. Para as autoras,
[...] trabalhar as areas do conhecimento durante as formagdes ¢ também necessario,
mas precisa ir além, considerando-se que esses momentos formativos poderiam trazer
reflexdes sobre a pratica pedagogica, o coletivo dos professores e melhoria no
processo educacional do municipio em seu conjunto, superando os aspectos ligados
apenas aos contetidos que devem ser trabalhados para que estudantes apresentem bons

desempenhos em avalia¢des padronizadas e em larga escala. (ZIENTARSKI, Et al., p
10-11)

Tal agdo demonstra como os sistemas de ensino ignoram a realidade das escolas, o
conjunto de relagdes presentes, enfim, a totalidade. Priorizam uma formacao cujo trabalho ¢
direcionado aos temas comuns do cotidiano de todas as salas de aula (grifo nosso) e
problemdticas que costumam surgir como a questdo da disciplina, como as atitudes e
comportamentos. Contudo, a veracidade e as especificidades de cada realidade nao sdo
trabalhadas e nem discutidas, limitando assim, por parte do professor, o questionamento de sua
pratica e uma possivel acdo. As autoras abordam ainda que esse tipo de formagdo sugere a
compreensdo de que a sala de aula ¢ algo a parte da realidade da escola, por isso a justificativa
de formacgdes que visam melhorar o funcionamento apenas da sala de aula nao sdo eficazes, ja
que ndo héa a compreensdo do todo, do contexto, finalizam as autoras do estudo.

Apoiamo-nos em Barroso (1996, p. 74), ao refletirmos que o tipo de formacéo
centrada na escola “[...] faz do estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as atividades
de formacéo dos seus profissionais, com o fim de identificar problemas, construir solugdes e
definir projetos”. Para Silveira (2009), esse entendimento possibilita realizar investigacdes
direcionadas para a propria escola, que venham favorecer a viséo e a construcdo desse espago
educativo como organizacgéo social, com foco centrado nas ac¢des individuais e coletivas dos
que fazem parte desse contexto, direcionadas para os interesses e habilidades.

Nesse contexto, a autora menciona que € comum nas instituigdes escolares a pratica
de uma cultura individualista nas agdes desenvolvidas por seus membros, bem como nos

espacos da escola. Porém, eliminar essa cultura ird demandar “[...] novas aprendizagens, riscos
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de insucessos, flexibilizagdo da rotina e de determinadas referéncias ja sedimentadas e
internalizadas, tanto individual como coletivamente. (SILVEIRA, 2009, p. 98-99)

Compreendemos que essa agdo, além de enriquecer as experiéncias docentes
permitiria aos professores de Educacao Especial e do ensino comum cooperar sobre uma base
comum, racional, que os levaria a colaboragdo mutua em busca de resolucdo de possiveis
problemas do cotidiano escolar que envolvem os estudantes da Educagdo Especial.
Consequentemente, favoreceria a constru¢do de mudangas qualitativas para ambos os
profissionais.

Frente as colocagdes feitas, vislumbramos a emergéncia de modelos formativos
centrados nas necessidades dos professores e nas agdes pedagdgicas como um desafio dirio na
escola. Como continuidade, nos parece fundamental discutir aspectos relativos as
especificidades envolvidas na docéncia, tendo como foco os saberes como for¢a mobilizadora
para a articulagdo e o desenvolvimento do trabalho colaborativo entre o professor do
Atendimento Educacional Especializado e do professor do ensino comum.

Para tanto, faz-se necessario esclarecimentos acerca das especificidades de suas
funcdes no entrelacamento da atuagdo desses profissionais na escola comum e em seus
respectivos espagos de atuacdo: Sala de Recursos Multifuncional (SRM) e a sala de aula
comum. Buscamos, assim, refletir sobre a importancia da colaboracgao entre esses professores
no confronto de saberes decorrentes das especificidades do trabalho dos mesmos, aspectos que

serdo abordados a seguir.

3.2 A articulacio entre o ensino especial e ensino comum: Desafios contemporaneos na

construcao de saberes docentes

A compreensdo de que a acdo docente deve estar em consondncia com uma
educacdo implicada com as mudangas e transformacgdes sociais, requer, necessariamente, o
desenvolvimento de uma formacgao profissional constituida na e para a diversidade. Nas ultimas
décadas a formagao de professores vem sendo foco de analise de inumeros estudos (TARDIF;
LESSARD, 2007; TARDIF, 2002, 1999; FULLAN; HARGREAVES, 2000; PEREZ GOMEZ,
2000; FIGUEIREDO, 2006, 2014; SACRISTAN, 1999, 2002; PIMENTA,1999; NOVOA,
1992, 1995) cuja questdo central invoca as especificidades em torno do trabalho dos
professores, objeto obrigatorio da investigacdo educativa e [...] “pedra angular dos processos

de reforma dos sistemas educativos.” (SACRISTAN, 1999, p.64).
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A discussao em torno da formagao de professores pos em evidéncia ndo somente o
exercicio da pratica pedagdgica em si, mas a busca por compreender os desafios, os caminhos
e descaminhos que compdem o tecido de formagao profissional do professor na construgao de
sua historia individual. A trajetoria de cada professor se constitui de um processo unico e
continuo que envolvem as metas, os consensos e dissensos a partir da estruturagdo de ideias e
reflexdes que formam a concepgao do ser professor através do fazer-se professor.

Por concepcao, entendemos a percep¢ao, conceitos, opinides e idealizagdes
construidas ao longo da trajetéria individual do professor em relagao a algo ou alguém.
Etimologicamente, concepcao advém do latim conceptio, que refere-se ao efeito de conceber.
No sentido bioldgico ¢ sinonimo de fecundagdo ou ainda de gestagao. Em outra acepg¢do, no
sentido pedagdgico, no contexto das discussdes sobre o fazer do professor, compreendemos que
concepgao esta diretamente relacionada as escolhas e posicionamentos metodologicos adotados
para realizar o ato educativo.

Para Saviani (2006) a expressao “concepgdes pedagogicas” € correlata de “ideias
pedagbgicas”, que sdo conceitos educacionais assentes, ndo em si mesmos, mas ha maneira
como se mostram no movimento real da educacao, na pratica cotidiana, orientando e, mais do
que isso, constituindo a propria esséncia da agdao educativa. Para esse autor, essa forma de
manifestagdo do professor ¢ orientada pela apropriagdo que o mesmo faz das diferentes
concepgoes de educacdo que permeiam sua formacao. Podem ser agrupadas em duas grandes
tendéncias: A primeira relacionada a pedagogia tradicional, sejam elas situadas na vertente
religiosa ou na leiga, enquanto que na segunda, se situariam as diferentes modalidades da
pedagogia nova®.

Abordando de outra forma, ponderamos que

[...] no primeiro caso, a preocupagio se centra nas “teorias do ensino”, enquanto que,

no segundo caso, a énfase ¢ posta nas “teorias da aprendizagem”. Na primeira

tendéncia o problema fundamental se traduzia pela pergunta “com o ensinar”, cuja
resposta consistia na tentativa de se formular métodos de ensino. J& na segunda

tendéncia o problema fundamental se traduz pela pergunta “como aprender”, o que
levou a generalizacdo do lema “aprender a aprender”. (SAVIANI, 2006, p. 1)

Nesse sentido, compreendemos que as “concepgdes pedagdgicas” do professor
implicam em um fazer que se desloca de agdes intersubjetivas, construidas ao longo de sua
trajetoria formativa e profissional, como abordamos anteriormente, para as situagdes de ensino

e na relacdo com o outro, representado pelos estudantes e/ou profissionais da educagdo,

5> Sobre o assunto, consultar SAVIANI, D. As concepgdes pedagodgicas na Histdria da Educacdo Brasileira. In:
Navegando sobre a Historia da Educagdo Brasileira. LOMBARDI, J. C; SAVIANI, D; NASCIMENTO, M. I.
M (Orgs). Campinas, SP: Graf. FE: HISTEDBR, 2006.
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especialmente com outros professores. Rodrigues (2006) assinala que talvez haja necessidade
de uma reforma dessas relagdes na pedagogia, considerando o processo formativo do professor.
Para o autor, as ideias atuais de formacdo ainda sdo mantidas em uma configuragdo
conservadora, por meio de estratégias em que se utilizam padronizagdes e rotulos representados
pelos “mesmos textos estereotipados”, que ndo se renovam.

Corroboramos com Rodrigues ao inferir que o ran¢o da racionalidade técnica, que
fundamenta a tradicdo humanista moderna de educacdo, com o cumprimento de técnicas e
procedimentos para analisar e diagnosticar os problemas, para subsequentemente executar o
“tratamento” a fim de soluciond-lo, ainda ¢ um trago forte na formacao e na pratica profissional
dos professores.

Para Giroux (1988), a oposi¢do a concepcao da educagdo como praxis justificada
pelo envolvimento tecnicista torna o professor um executor de planos previamente elaborados
por outros, os “especialistas”, que separa [...] “teoria e pratica e contribui para o
desenvolvimento de formas de pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do
professor.” (GIROUX, 1988, p.23).

J& para Gauthier (et.al., 1998, p. 28) esses enunciados expressam uma realidade
incontestavel e impedem a manifestacao legitima de saberes profissionais inerentes a um saber
peculiar ao ensino. Sob outra perspectiva, [...] “ndo podemos identificar, no vazio, os saberes
proprios ao ensino; devemos levar em conta o contexto complexo e real no qual o ensino evolui,
sendo os saberes isolados corresponderao a formalizagdo de um oficio que nao existe.”

Percebemos que o professor vivencia uma situacao de trabalho docente que envolve
varias manifestacdes de saberes no desenvolvimento da agdo de ensinar. O ensino € concebido
como uma atividade complexa, cujo contexto estrutural determina manifestagdes representadas
por conflitos éticos e de valores. Exigéncias de um oficio, como coloca Gauthier, que ird exigir
do professor escolhas morais e politicas, além das pedagdgicas. A busca por respostas para a
forma mais eficiente de ensinar, € em contraposi¢ao ao tecnicismo, fez emergir na década de
1980, o modelo de formagao de professores sob o prisma da prética.

Neste prisma, a formagao de professores considera a pratica como ponto de partida
e de chegada da aprendizagem e a experiéncia de alguns professores como o recurso mais eficaz
no aperfeicoamento dos demais (PEREZ GOMEZ, 2000). Porém, Gauthier adverte (1998) que
as experiéncias advindas do saber pedagogico legitimadas por estudos ainda sdo os menos
desenvolvidos pelos professores, e paradoxalmente, sdo os mais importantes a formagao
profissional visto que [...] “Os saberes da acdo pedagdgica constituem um dos fundamentos da

identidade profissional do professor” (GAUTHIER, Et. al., 1998, p. 34).
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Para Pimenta (2005) a formacdo docente ndo deve ser compreendida como
resultante apenas da pratica, sendo também retroalimentada pelas teorias da educacdo, tendo
um papel fundamental na constituicao da acao pedagogica.

As teorias denominadas pela autora como saberes tedricos permitem que o
professor se aproprie de fundamentos que agem como subsidios para andlises e agdes mais
consistentes nas diversas situagdes vivenciadas no espaco educativo. Esses saberes se articulam
aos saberes da pratica

[...] a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da
teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender os
contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais, ¢ de si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,

transformando-os. Dai é fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢des
materiais nas quais o ensino ocorre (PIMENTA, 2005, p.26).

Nesse enfoque, a concepgao reflexiva da e sobre a pratica reconhece a necessidade
do professor compreender, analisar ¢ explorar a complexidade das situagdes académicas e / ou
institucionais que o envolvem. Para Pérez Gomez (2000, p..417) a reflexdo predispde a imersao
do pensamento humano de forma consciente em sua experiéncia, num [...] “mundo cheio de
conotagoes, valores, trocas simbdlicas, correspondéncias afetivas, interesses sociais € cenarios
politicos” [...] no qual exige [...] “um esfor¢o de andlise sistematica e a necessidade de elaborar
uma proposta totalizadora que capte e guie a acdo.”

Pérez Gémez (2000) aborda que, de acordo com Schon (1983), a pratica reflexiva
afere o conhecimento pratico como um processo de reflexdo em acdo. Com base no
entendimento de Schon (1983), os fundamentos que constituem de forma abrangente o
pensamento pratico do profissional diante das situagdes de pratica caracterizam-se por:

- O conhecimento na acdo, explicito pelo saber-fazer;

- Reflexdo em agdo que requer a utilizagdo do pensamento em agdo, um meta-
conhecimento em agao.

- Reflexdo na e sobre a agdo, como autoandlise sobre a pratica empreendida apos
sua realizacao.

Pérez Gomez (2000) concebe o ensino como uma atividade social critica, sendo a
reflexdo na pratica um modelo para a reconstrucao social. A pratica profissional do professor ¢
considerada um ato intelectual e autbnomo, € ndo exclusivamente técnico

[...] ¢ um processo de acdo e reflexdo cooperativa, de indaga¢do e experimentagio,
onde a professora aprende ensinando e ensina porque aprende, intervém para facilitar

e ndo impor ou substituir a compreensdo dos alunos, a reconstrugdo de seu
conhecimento experiencial; e ao refletir sobre sua intervengdo, ele exerce e
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desenvolve seu proprio entendimento. Os centros educacionais sdo transformados em
centros de desenvolvimento profissional de professores (Ibidi, p. 429).

Neste angulo, a formagdo deve valorizar a acdo docente em seu cotidiano, o
desempenho e a troca de experiéncias de forma a oportunizar que o professor possa formar-se
a partir das analises de situagdes diversas e adversas, incorporando novos saberes € modos de
ensinar. Além disso, pode possibilitar o estabelecimento de parametros para exercitar a reflexao
sobre a propria pratica. Para Canario (2006), a capacidade de refletir sobre a pratica, assim
como de interagir com o0s pares sao esteios para uma eficiente trajetoria da docéncia, ja que sao
construtos mobilizados no percurso da profissao.

Nesse sentido, julgamos que, embora seja importante evidenciar as praticas
colaborativas entre os professores, cuja dimensdo ¢ inquestionavel para o aprimoramento da
acdo docente no contexto atual, consideramos necessario o esclarecimento sobre a natureza das
funcdes pedagogicas dos professores do AEE e do ensino comum. Compreendemos que, a partir
dessa visibilidade, as singularidades acerca do trabalho desenvolvido na escola por estes
professores imprimem uma individualidade [...] “sem substituir nenhum desses niveis” [...] j&
que [...] “a integragdo entre ambas ndo deverd descaracterizar o que ¢ proprio de cada uma
delas, estabelecendo um espaco de intersec¢do de competéncias resguardado pelos limites de
atuacdo que as especificam.” (BRASIL, 2010).

No que se refere ao Atendimento Educacional Especializado ¢ um servigo de apoio
da Educacao Especial direcionado ao publico alvo dessa modalidade de ensino garantido na
Constituicao Federal (1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
(BRASIL, 1996) e na atual Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva
(BRASIL, 2008).

A referida politica aponta que as atividades desenvolvidas no Atendimento
Educacional Especializado “diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo
sendo substitutivas a escolariza¢do.” (BRASIL, 2008, p. 16). Essa diferenciacdo ¢ explicitada
nas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2009)
em destaque no Art. 13, nos incisos

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de

acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;
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V11 — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Dessa forma, a legislacdo vigente estabelece atribuicbes mais amplas desse
profissional, envolvendo ndo somente o atendimento especifico com o estudante da Educacéo
Especial, mas igualmente a interlocugdo com o professor de sala de aula, na materializagéo de
acoes que conduzam ao desenvolvimento e a aprendizagem dos mesmos por meio de recursos,
atividades e estratégias de ensino adequados as suas necessidades.

Ressaltamos ainda umas das competéncias fundamentais do AEE — o
acompanhamento da funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade ao estudante da Educag¢ao Especial em sala de aula, bem como em outros
ambientes da escola.

Sobre esse aspecto, uma recente pesquisa realizada por Seabra Junior e Lacerda
(2018) analisou o desenvolvimento e a aplicagdo dos recursos pedagdgicos necessarios aos
estudantes atendidos na SRM e o acompanhamento do uso desses recursos no ambiente escolar
pelo professor do Atendimento Educacional Especializado. Os resultados evidenciaram que os
professores do AEE especificam satisfatoriamente as etapas metodologicas do estudo de caso
para identificacdo e utilizacdao dos recursos pedagdgicos aos estudantes da Educagdo Especial,
e, principalmente, o acompanhamento do uso desses recursos. Destaca-se na pratica docente
preocupacdes em estabelecer um trabalho colaborativo em sala de aula, vertente fundamental
para a avaliagdo e adequacgao da eficiéncia do recurso para os estudantes.

Observamos que as competéncias definidas nas Diretrizes para o AEE, impdem
uma importante superacao do modelo integracionista que este servigo ocupava anteriormente,
desempenhando um novo lugar e estabelecendo outras relagdes com a escola comum
(MACHADO, 2013). Consideramos tal aspecto de vital importancia para que a fun¢do do
professor do AEE ndo seja mal compreendida e viabilize o desenvolvimento de um trabalho em
consonancia com a orientagdo inclusiva. O foco de atencao desse professor se direciona para
estratégias que [...] “permitam eliminar barreiras na aprendizagem e otimizar a aprendizagem
dos alunos e sua inclusdo no ensino regular, o que sem duvida repercutird no desenvolvimento
do aluno em sala de aula.” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.15).

Nesse contexto, a agdo docente do professor do AEE com os estudantes da
Educagdo Especial tem como principio a construgdo de seu conhecimento. E pautada em

atividades diversificadas, na utilizagdo de recursos pedagogicos e de acessibilidade, tendo como
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esséncia um novo fazer pedagdgico que beneficie as aprendizagens escolares desses sujeitos.

Batista e Mantoan (2007) apontam que uma das condi¢des para o AEE ¢ de viabilizar

[...] a produgdo do saber e preservar sua condicdo de complemento do ensino regular,
[...] tem de estar desvinculado da necessidade tipica da produgdo académica. A
aprendizagem do conteudo académico limita as agdes do professor especializado [...].
Esse processo de conhecimento, ao contrario do que ocorre na escola comum, nao é
determinado por metas a serem atingidas em uma determinada série, ou ciclo, ou
mesmo etapas de niveis de ensino ou de desenvolvimento. (BATISTA; MANTOAN,
2007, p. 26)

Assim, com atribuicBes tdo especificas para o atendimento as necessidades dos
estudantes da Educacdo Especial na Sala de Recursos Multifuncionais e no contexto escolar,
para atuar na Educacéo Especial na perspectiva inclusiva, este professor deve ter uma formacéo
inicial e continuada condizente com suas funcdes. A Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva inclusiva (2008), nos esclarece que para isso o professor do AEE deve ter

[...] conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos
da area. Essa formacdo possibilita a sua atuagdo no atendimento educacional
especializado, aprofunda o carater interativo ¢ interdisciplinar da atuacdo nas salas
comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento
educacional especializado, nos nticleos de acessibilidade das institui¢des de educagdo

superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos
servicos e recursos de educacao especial. (BRASIL, 2008)

Isto posto, observamos que a atuacdo do professor do AEE, bem como sua
formacdo, vdo além da exigéncia de conhecimentos tedricos sobre deficiéncias e a Educacédo
Especial em si. Sua competéncia se diferencia do professor de ensino comum, ja que as frentes
de trabalho de cada professor sdo distintas. A este Gltimo é atribuido o ensino das areas do
conhecimento, enquanto ao professor do AEE cabe complementar/suplementar a formacéo do
EPAEE com conhecimentos e recursos especificos que eliminam as barreiras as quais impedem
ou limitam sua participagdo com autonomia e independéncia nas salas de aula comum
(BRASIL, 2010, p.21).

Explicitamos a funcéo estabelecida na politica para o professor do Atendimento
Educacional Especializado e o professor do ensino comum em consonancia com as diretrizes
estabelecidas pelo Ministério da Educagédo (BRASIL, 2010)

Os professores comuns e 0s da Educagdo Especial precisam se envolver para que seus
objetivos especificos de ensino sejam alcangados, compartilhando um trabalho
interdisciplinar e colaborativo. As frentes de trabalho de cada professor sdo distintas.
Ao professor da sala de aula comum ¢ atribuido o ensino das areas do conhecimento,
e ao professor do Atendimento Educacional Especializado cabe
complementar/suplementar a formacgdo do aluno com conhecimentos e recursos
especificos que eliminam as barreiras as quais impedem ou limitam sua participagao
com autonomia ¢ independéncia nas turmas comuns do ensino regular. (BRASIL,
MEC, SEESP, UFC, 2010, p. 21)
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Ja ao professor de ensino comum compete a agdo pedagogica em sala de aula, a

gestao de atividades didatico-pedagogicas relacionadas ao ensino envolvendo os conteudos, o

que prevé o curriculo e o planejamento da escola. De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacgao Basica,

O professor da Educacdo Bésica ¢ o profissional que conhece as especificidades dos

processos de desenvolvimento e de aprendizagens [...] domina o conhecimento

tedrico-metodoldgico e tedrico-pratico indispensavel ao desempenho de suas fungdes

definidas no artigo 13 da LDB, no plano de carreira a que se vincula, no regimento da

escola, no projeto politico-pedagdgico em sua processualidade. (BRASIL, 2013, p.
60)

Nesse contexto, cabe destacar que ambos os professores exercem um tipo de acao
distinta no que tange a pratica pedagdgica em seus respectivos espacos de atuacdo, mas com
objetivos em comum para elevar o desenvolvimento e aprendizagem de estudantes da Educacao
Especial.

Evidencia-se que a pratica pedagdgica do professor do Atendimento Educacional
Especializado se diferencia, substancialmente, da pratica exercida pelo professor do ensino
comum, o que ndo inviabiliza a parceria e a colaboragdo preconizadas na legislagdo vigente,
especificamente, na Politica Nacional de Educa¢do Especial na perspectiva inclusiva (2008) e
nas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2009),
documentos aos quais nos reportamos no presente texto.

Nesta logica, o modelo educativo atual exige do professor mais do que
conhecimentos sobre os contetidos e competéncias cognitivas. Os professores devem exercer
uma atuacao na qual ndo se enquadra um ensino transmissivo, de verdades absolutas, pautado
em informagdes e modelos, dadas as transformagdes sociais nas quais a profissdo docente esta
justaposta. Como condi¢do para o exercicio da docéncia, lhe € posto

[...] a capacidade de trabalhar cooperativamente em equipe, ¢ de compreender,
interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao longo da evolugao
tecnoldgica, econOmica e organizativa. Isso, sem duvida, lhe exige utilizar

conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, em detrimento da sua experiéncia em
regéncia (BRASIL, 2013. p. 59)

Mais recentemente, a efetivagdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017), documento de referéncia nacional para a formulagcdo dos curriculos e das
propostas pedagogicas das escolas brasileiras, direciona a educacgao para a formacao humana
integral e para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e diversa.

Reafirma, de maneira explicita, o compromisso com a educag¢ao inclusiva, voltada

ao acolhimento e desenvolvimento pleno nas suas singularidades e diversidades. Para isso,
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orienta que as decisdes curriculares e didatico-pedagodgicas dos sistemas de ensino, compostos
pelas redes de ensino e instituigdes escolares devem considerar, prioritariamente, a superagao
das desigualdades com aten¢ao a equidade e no reconhecimento das diferentes necessidades
dos estudantes. Assim, o documento orienta que além do compromisso [...] “de reverter a
situacdo de exclusdo histérica que marginaliza grupos”, o planejamento da ag¢do docente
direcionada aos estudantes da Educacdo Especial, por exemplo, deve ser orientada para [...]
“praticas pedagogicas inclusivas e de diferenciagdo curricular, conforme estabelecido na Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015)” (BRASIL, 2017, p.
16).

O referido documento define as aprendizagens essenciais que todos os estudantes
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica. A indicagdo ¢ de
que a acdo pedagogica deve estar em consonancia com o desenvolvimento de habilidades,
valorizagao e mobilizagdo dos diferentes conhecimentos trazidos pelos estudantes conditio sine
qua non para a promog¢ao da aprendizagem. Além disso, o trabalho em equipe, tendo na agdo
colaborativa entre professores um diferencial para a transformagdo das praticas pedagogicas,
como advogamos neste trabalho, faz parte da evolug@o da escola e do trabalho de professor.

Nesse contexto, Poulin (2010) assevera que o trabalho na escola inclusiva esta
vinculada aos papéis sociais desenvolvidos pelas pessoas no processo de interagdo com o outro,
na valorizagdo das contribuicdes que podem dar, a sua maneira, a0 meio em que vivem num
ambiente diverso. Tem relagdo também com as representagdes sociais que as pessoas fazem das
outras, como as veem e na posicdo ocupada pelo sujeito em relacdo ao conhecimento
socialmente elaborado em situacdes cotidianas que as envolve. O autor afirma ainda que a
perspectiva colaborativa sé serd possivel quando o proprio grupo consente demonstragdes dos
saberes, sustentadas na “co constru¢do”, nas interacdes entre pares € na experiéncia de
cooperagdo. Deste modo, a escola teria um importante papel no sentido de ser favorecedora,
através da acdo educativa, da proximidade entre os que fazem o ambiente escolar o que
resultaria em acdes afirmativas para o fortalecimento do sentimento de pertenca e,
consequentemente, a aceitacdo do outro.

Essa discussdo tem tomado maiores propor¢des nas ultimas décadas em torno de
questdes que envolvem a diversidade e as diferengas e tem provocado, segundo Silva (2000), o
estabelecimento de relagdes com identidades que ndo sdo nossas, sao do “outro”. Esse “outro”
traz em si construgdes pessoais que ndo sdo imutaveis, estdveis ou acabadas. Conforme esse

autor, as identidades e as diferengas ndo se caracterizam como “entidades preexistentes”, ou
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seja, ndo foram criadas ou apareceram em algum momento pré-determinado, pois sdo criadas e
recriadas num contexto sociocultural, sdo elementos que ndo sdo estaticos e passivos da cultura.

Assim, embora as diferencas sejam reconhecidas a partir de elementos individuais
e com caracteristicas proprias, nao ¢ simples e facil interagir com o “outro” que ndo sou eu,
pois isso implica diferenciacdes que envolvem processos produzidos culturalmente, portanto
multiculturais, bem como as relagdes de poder presentes em toda a sociedade (SILVA, 2000).
O multicultural ndo pode ser visto e analisado simplesmente através de sentimentos de
tolerancia e respeito, pois a identidade e a diferencga “[...] tem a ver com a atribui¢ao de sentido
ao mundo social e com disputa e luta em torno dessa atribui¢ao” (Ibid., p. 96-97). As identidades
estdo ligadas a sistemas de representagdo que estabelecem as relagdes de poder no meio social
e na forma de ver o “o outro”.

Para Rodrigues (2006) se ao formar professores permanecermos num |[...]” discurso
racional acerca do outro, mas sem a experiéncia que é do/s outros/s (grifo do autor)”,
continuaremos como controladores do que julgamos ser correto, necessitando de eternos
reparos. O autor defende uma formagao

[...] orientada a fazer que os professores possam conversar — com a alteridade e,
também, a possibilitar a conversag¢do dos outros entre si. E por isso que entendo que
haveria algumas dimensdes inéditas no processo de formagao, para além de conhecer
“textualmente” o outro, independentemente do saber “cientifico” acerca do outro: sdo
aquelas dimensdes que se vinculam com as experiéncias do outro, dos outros, com a

vibragdo em relagdo ao outro, com a ética prévia a todo outro especifico, com a
responsabilidade para com o outro [...]. (RODRIGUES, 2006, p. 32.).

Figueiredo (2006, p.16) reforca tais assungdes abordando que educar vai além da
posse dos conteudos escolares, pois [...] “implica em ser e permitir ao outro revelar-se como
sujeito num contexto de apropriacdo coletiva de valores e bens histdricos e socialmente
construidos”.

Por conseguinte, as mudangas exigidas na escola inclusiva nao podem ser encaradas
como um processo unilateral. Ao mesmo tempo em que buscamos outras formas de exercer a
pratica com ferramentas que potencializem o desenvolvimento dos estudantes da Educagao
Especial, os professores também estdo em constante formacdo, que no entendimento de Novoa
(1992) ¢ resultante de reflexdes criticas sobre as praticas educativas, bem como na
experimentacao e inovagdes de outras formas de trabalho pedagogico.

Contudo, ressaltamos que as mudangas nas praticas docentes ndo podem ser
garantidas pelo simples fato de o professor adotar formas diferentes de ensinar. Dependem,

substancialmente, da constru¢do de cada um, de suas experiéncias e a disposi¢do para tal
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vivéncia, pois [...] “O que vem dos livros e o que ¢ transmitido aos professores nem sempre
penetram em suas praticas “(BRASIL, 2010).

Para Fullan e Hargreaves (2000, p. xi), os atores educativos, representados pela
gestdo e os professores podem modificar essa situagdo. Para isso, indicam alguns “pontos de
partida” e “ferramentas” eficazes de mudanca, dentre elas o de desenvolver nas escolas o que

denominam de profissionalismo interativo, cujas caracteristicas sao:

e Autonomia dos professores, como grupo, na tomada de decisdes relacionadas

aos estudantes j& que por manterem interacdes cotidianas, os conhecem bem;

e As decisbes em relacdo aos estudantes devem ser tomadas com apoio dos

colegas, em culturas cooperativas de ajuda mutua;

e As decisdes coletivas que envolvem os professores ndo se limitam a troca de
ideias, recursos, entre outros aspectos da pratica docente. Deve ser valorizada a
reflexdo critica acerca do que ensinam e como ensinam;

e O compromisso dos professores com o aprimoramento continuo da escola;

e Os professores manifestam maior compromisso conforme permitem o
compartilhamento com outros adultos em suas salas de aula e envolvem-se em
dialogo, acdo e avaliacdo de seu trabalho.

Para esses autores, essas ‘“ferramentas” de mudanca estdo centradas no
aperfeicoamento e envolvimento de todos da escola de forma constante, mas especialmente
apoiados na valoriza¢do da pessoa que cada um ¢, uma vez que [..] “os pesquisadores,
administradores e os proprios professores ndo possuem o monopo6lio da sabedoria”, embora os
saberes dos professores costumem ser muito desvalorizados se comparados aos outros dois
grupos. (Ibid., 2000).

Entendemos que as relagdes estabelecidas em uma rede de conhecimentos
construidos pela articulagdo e a cooperagao sao tecidas com a participacdo ativa de todos. Essas
relagdes vém romper com a légica do pensamento dominante e a hierarquizacdo do
conhecimento que desvaloriza o saber de cada pessoa, como aponta Morin (2003). Para esse
autor, ¢ necessario abandonar uma postura baseada nas relagdes de poder de uns sobre os outros,
fundamentando-se no saber em construcao.

O saber docente, eixo de discussdao nesse texto, ¢ um tema que tem sido foco de
diversos estudos a partir da década de 1980 sob a 6tica de tedricos como Giroux (1988), Pimenta
(1999, 2002), Gauthier et al (2006), Charlot (2000), Tardif (2000, 2006), Tardif & Lessard

(2007), Roldao (2007), dentre outros, na expectativa de ampliar a compreensao sobre aspectos
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que envolvem o ensino, como a profissionalidade docente e os saberes dos professores no
contexto da agdo pedagogica.

Compreendemos que esse ¢ um processo que envolve construgdes humanas,
considerando que estd em jogo a pratica pedagdgica que engloba as crengas, historias,
posicionamentos e posturas que fazem parte da trajetoria profissional do professor, entrelacados
a diversas variaveis pessoais, sociais, culturais e formativas. Abrange, sobretudo, a experiéncia
movida por agdes consolidadas na docéncia, pois segundo Sacristan (1999, p. 74) “A pratica &,
entdo, sinal cultural de saber fazer composto de formas de saber como, ainda que ligado também
a crencgas, a motivos ¢ a valores coletivos”.

Nesse contexto, os estudos sobre o assunto em pauta apontam uma amplitude de
referéncias que constituem as teorizagdes sobre o tema. Contudo, delimitamos nossa discussao
inicialmente ao conceito de saber docente apontado por alguns estudiosos, para em seguida nos
debrucarmos nas contribuigdes tedricas de Tardif (2002, 2006), sobre os saberes que integram
o trabalho docente e os elementos que os caracterizam, relacionados a atividade profissional
dos professores.

O termo “saber” € uma expressdao muito utilizada nos meios académicos em estudos
que envolvem o entendimento etimologico do latim sapere referente a um conjunto de
conhecimentos, competéncias, habilidades, erudi¢do. Se relaciona, outrossim, a demonstragao
da apropriagao sobre algo e a capacidade de fazé-lo. Quando delimitamos no contexto de nossa
discussdo, a formagao profissional e a pratica dos professores, nos confrontamos com um saber
polissémico que necessita ser entendido num sentido amplo, plural, decorrente das atitudes e
da prética docentes, relacionando-se ao saber-fazer e saber-ser (TARDIF, 2002).

Para Charlot (2000), o saber ¢ uma forma de relagdo com o mundo, ndo existindo
saber fora desse enfoque. Os saberes sdo construidos no estabelecimento de relagdes com outros
sujeitos na sociedade favorecendo a ampliagdo e o compartilhamento de experiéncias e
conhecimentos. A aquisicdo de saberes ¢ uma das maneiras do homem garantir seu dominio
sobre o mundo em que atua, assegurando a interacdo com outros sujeitos em sociedade e nos
confrontos decorrentes da pluralidade dessas relagdes. Assim, o saber ¢ construido com o
tempo, a partir das atividades humanas determinadas nas relacdes coletivas e [...] “organizado
de acordo com relagdes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma confrontacao
interpessoal” (CHARLOT, 2000, p. 61).

Para o autor, no que se refere a aprendizagem, qualquer que seja, ¢ necessaria a
busca de significados, a motivacdo e o papel ativo do sujeito. Na atividade intelectual, a

aspiracdo de saber deve provocar o envolvimento do estudante no engajamento da atividade e
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de atribuir responsabilidade sobre esse procedimento. Charlot aponta que, para a “mobilizacao
intelectual”, denominagdo que deu a esse processo, ¢ indispensavel que o estudante tenha o
desejo de adquirir conhecimento, de ir a escola com motivagdes intrinsecas a esse propdsito
mantendo-se presente nesse movimento educativo. O professor, por sua vez, deve encetar uma
organizagdo metodoldgica com recursos e atividades diversificadas que envolva o estudante no
processo de aprendizagem. Outrossim, a relagdo que os professores possuem e estabelecem com
o saber, bem como a maneira como foram construidos podem determinar o tratamento dado aos
contetidos em sala de aula e outros assuntos ndo correlatos.

Dessa forma, Charlot (2000, p. 68) reflete que o aprendizado ndo ¢ apenas uma
ocorréncia situada em determinado local e pelas pessoas, mas marcado por um momento
peculiar. Aprender € sempre aprender em um momento da histdria do sujeito, [...] “mas, também
em um momento de outras historias: as da humanidade, da sociedade na qual eu vivo, do espago
do qual eu aprendo, das pessoas que estdo encarregadas de ensinar-me”

Ja na concepcao de Pimenta (1999) os saberes dos professores sdo construidos e
determinados pela pratica, a partir das necessidades reais dos docentes. Os saberes pedagogicos
podem ser mobilizados com base nos problemas que a pratica coloca, embora a autora nao
desconsidere a importancia das teorias da educacao. Nessa perspectiva, Pimenta resgata o
sentido do envolvimento do professor no processo de sua propria formagao, na reconstrucao de
saberes iniciais, confrontados com sua pratica, vivéncias e experiéncias.

Pimenta (2002) se apoia em Schon (1992) para caracterizar a acdo docente € os
saberes adquiridos pelos professores baseados na epistemologia da prdtica, ou seja, na
valorizagdo da pratica profissional como alicerce para a constru¢do de conhecimento.  Essa
construgdo, segundo a autora, ¢ decorrente do conhecimento na agdo. Esse conhecimento €
definido como uma bagagem implicita e interiorizada, presente na agdo e realizada através de
operagdes mentais, como reflexdo, andlise e problematizacdo na busca de solugdes para
questdes que envolvem a pratica.

Porém, frente a novas situacdes que surgem no cotidiano escolar esse conhecimento
torna-se insuficiente, impondo ao professor a busca por outras solugdes. Esse processo
nominado de reflexdo na agdo favorece a consolidacdo de conhecimentos e experiéncias que
vao sendo acumulados pelo professor em interfase com a agdo pedagdgica, sendo mobilizados,
quando necessario, em situagdes similares representando um conhecimento pratico.

Assim, a medida que esses repertérios de saberes construidos sdo superados, ou
seja, ndo respondem satisfatoriamente aos novos desafios requisitam ao professor a procura por

novas explicagdes por meio da andlise mais aprofundada da situagdo, contextualizagao,
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problematizagdo e teorizagdes para possiveis elucidagdes. Esse movimento, foi denominado
por Schon (1992) de reflexdo sobre a reflexdo na agdo, que segundo Pimenta, [...] “abre
perspectivas para a valorizacao da pesquisa na ag¢ao dos profissionais, colocando as bases para
0 que se convencionou denominar de o professor pesquisador de sua pratica.” (PIMENTA,
2002, p. 20).

Nesse contexto, no entender de Pimenta, esses processos vém contribuir
sobremaneira para o fortalecimento do caminho percorrido pelos professores desde a formagao
inicial e ndo apenas ao final, como ocorrem habitualmente com os estagios propostos nos cursos
de formacao de professores e licenciaturas. Ao ponderar sobre o ensino como pratica reflexiva,
Pimenta (Ibid., p. 22) aborda que essa agdo tem se tornado objeto de estudo nas pesquisas em
educacdo e na valorizacdo dos saberes docentes, colocando em destaque o [...] “protagonismo
do sujeito professor nos processos de mudancas e inovagdes “[...]. Contudo, a autora alerta para
o entendimento de um “possivel praticismo” decorrente de tal assun¢o, para o qual bastaria a
pratica para a constru¢do do saber docente. Esse fato enaltece um possivel “individualismo”
[...] “fruto de uma reflex@o em torno de si propria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se
se considera que a perspectiva da reflexdo ¢ suficiente para a resolu¢do de problemas da
pratica.”

Pimenta esclarece ainda que so a reflexdo ndo basta para dar conta de solucionar
questdes tao diversas que surgem no espago escolar, e especificamente em sala de aula. Faz-se
necessario que o professor seja capaz de tomar posi¢des € se engajar em praticas mais criticas
articulados a contextos mais amplos, combinado ao fazer pedagdgico. Posicionamento
compartilhado por outros tedricos, como Giroux (1990), Zeichner (1992) e Novoa (1995).

Dessa forma, reiteramos que a construcao de fazer-se professor decorre da pratica
vivenciada, mas de acordo com Névoa (1995, p. 28), também transcorre de sua formagao [...]”
que passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagogico. E por uma reflexao critica sobre a utilizacdo” bem como [...] “por processos de
investigacao, diretamente articulados com as praticas educativas”

Na perspectiva tedrica de Tardif (2006), o saber, representado por conhecimentos
de educacdo, pedagogia, didatica, metodologia, ndo ¢ uma categoria autossuficiente externa as
realidades sociais, organizacionais € humanas nas quais os professores estdo envolvidos. O
saber ¢ sempre o saber de alguém envolto em alguma coisa tendo como intuito a obtencao de
objetivo qualquer, visto que o saber [...] “ndo ¢ uma coisa que flutua no espaco: o saber dos

professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua
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experiéncia de vida e com sua historia profissional, com suas relacdes com os alunos em sala
de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2006 p. 11).

Para Tardif os saberes dos professores sdao construidos na interagao do sujeito com
variados componentes sociais, como a familia, escola, comunidade, institui¢des de formacgao,
dentre outros. Estdo relacionados outrossim a sua identidade, a sua experiéncia de vida, a sua
historia profissional, nas suas relagdes firmadas com os estudantes, além de outros atores
educativos. A atuagdo do professor se apresenta em uma conjuntura complexa considerando a
diversidade social, cultural e econdmica do publico com o qual estabelece relagdes diarias na
escola.

No enfrentamento dessas diferengas que se apresentam nos comportamentos e
maneiras de pensar individuais, o docente necessita mobilizar os saberes de que se apropria,
assim como outros que devem emergir nas situagdes que vivencia. Tardif (2002) coloca o
professor em uma posi¢do de autor de seus proprios saberes, dando significado a sua
experiéncia e rejeitando a ideia de que este seja um mero aplicador de teorias de terceiros. Uma
grande parte desse conjunto de saberes sdo constitutivos das experiéncias da docéncia, dos
estudos realizados por eles proprios, bem como da histéria de vida do educador.

Partindo de tais argumentagdes, o autor afirma que o saber do educador pode ser
modelado no e pelo trabalho docente, sendo uma constru¢cdo ao mesmo tempo individual e
social. E individual porque como ser humano o professor possui sua historia particular que o
diferencia dos demais sujeitos, do mesmo modo que estrutura os saberes voltados as condi¢des
experienciadas.

Tardif (2002) reitera que o saber € uma construgdo social por ser decorrente de
relagdes partilhadas por um grupo de pessoas de uma mesma instituigdo que dividem os
objetivos comuns relativos ao ensino e possuem formacdo similar. O que os professores
ensinam e “o saber-ensinar” evoluem com o tempo e as mudangas sociais ja que os contetidos,
as formas e as modalidades dependem da histéria dos programas escolares e da ideias
pedagogicas. Por ser adquirido no ambito de socializagdo profissional, o saber vai sendo
materializado e adaptado de acordo com o percurso feito pelo professor no decorrer de sua
atividade docente. Por fim, o autor relaciona o saber como pratica social, cujos objetos sao
também “objetos sociais”. Consequentemente, [...] “dai decorre todo um jogo sutil de
conhecimentos, de reconhecimentos e de papéis reciprocos, modificados por expectativas e
perspectivas negociadas” (ibid., p. 13).

Partindo do enfoque pluralista em que se insere o saber docente, Tardif afirma que

o saber dos professores ndo provém de um lugar especifico, mas sdo procedentes de diversas
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fontes e de diferentes momentos da historia de vida e da carreira profissional. O autor discute
as diferentes origens de sua obteng¢ao tal como os vinculos estabelecidos pelos professores entre
0s seus saberes e com o0s seus saberes. Destaca a existéncia de quatro tipos diferentes de saberes
implicados na atividade docente: os saberes da formacao profissional; os saberes disciplinares;
os saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais.

Os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagogica) t€ém sua origem nas ciéncias, no conhecimento e na instrugdo. Sao difundidos ao
professor durante sua formacdo profissional através das instituigdes de formacao de
professores, como as universidades e escolas normais, originados das Ciéncias Humanas e das
Ciéncias da Educacdo. Compde-se também os saberes relacionados a concepgdes, doutrinas,
técnicas e métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e incorporados ao
processo de formagao do professor e a pratica docente.

Os saberes disciplinares sao oriundos das disciplinas e dos cursos de formacao
inicial e continuada dos quais participam os professores. Sao saberes pertencentes aos diferentes
campos do conhecimento, como ciéncias humanas, linguagem, etc. advindos dos “grupos
sociais produtores de saberes” (ibid., p. 38) das institui¢cdes educacionais e integrados a pratica
docente.

Quanto aos saberes curriculares sdo representados pela concretizagdo de programas
escolares, como os objetivos, métodos, atividades etc., que devem ser aplicados pelos
professores. Sdo conhecimentos socialmente produzidos por institui¢gdes educacionais que
devem ser transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares).

Em conclusdo, os saberes experienciais ou praticos que fundamentam a pratica
docente e sinalizam a competéncia profissional dos professores. Sao construidos pelos
professores durante o exercicio de suas funcdes e da pratica da profissdo. Esse saber se origina
da experiéncia sendo por ela validado. Desse modo, a experiéncia constitui-se nucleo central
do saber docente que induz o professor a passar de uma relagdo de exterioridade com o saber
para uma relacdo de interioridade com a propria pratica. De acordo com Tardif (2002, p. 49) os
saberes da experiéncia “[...] formam um conjunto de representagdes a partir das quais os
professores interpretam, compreendem e orientam sua pratica cotidiana”.

Para o autor, os saberes experienciais dos professores sao resultado de um processo
de construgdo individual, mas, ao mesmo tempo, sao compartilhados e legitimados através da
vivéncia de situagdes especificas no ambiente escolar e nas relagdes instituidas com os

estudantes e demais professores.
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Ao finalizarmos essa sessdo, refletimos que os fundamentos de Tardif e de outros
autores que tratam sobre o saber docente, nos conduzem ao entendimento de que ndo existem
conhecimentos definitivos e singulares, nem mesmo subordinados ou justapostos uns aos outros
pela funcdo desenvolvida ou mesmo pela titulagdo académica. Mostram, outrossim, a
importancia da valorizacdo e do reconhecimento das aptiddes e talentos de cada professor,
legitimados como saberes alusivos ao grupo do qual participam e ndo de um profissional em
especifico.

Na continuidade, apresentamos o percurso metodolégico adotado em nossa

pesquisa.
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4 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

“A pesquisa é um prazer quando se tem uma pergunta ndo respondida, quando ha um
pouco de suspense, quando se encontram contradi¢des. Assim, € pesquisa viva e da
prazer pesquisar. Pesquisa sem ignorancia ndo € pesquisa, pesquisa sem esfor¢os nao
existe, pesquisa sem prazer ndo vale a pena. A primeira pergunta que faco a quem
pede a minha orientagéo é: “O que vocé quer saber que ainda ninguém sabe, inclusive
eu?”. Essa pergunta ¢ o primeiro passo naquela aventura que constitui a pesquisa. ~
(CHARLOT, 2010, p. 155)

Essa investigacdo consistiu-se em uma abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-
intervencao, realizada com 2 (dois) professores do Atendimento Educacional Especializado e 8
(oito) professores de ensino comum, em duas escolas publicas municipais de Fortaleza, Ceara.

A abordagem qualitativa emprega as concepcdes advindas das Ciéncias Humanas,
que segundo Bogdan e Biklen (1994, p.11) relnem estratégias de investigacdo que apresentam
determinadas caracteristicas como a[...] “descricéo, a inducao, a teoria fundamentada e o estudo
das percepcdes pessoais com um forte cunho descritivo e interpretativo.” Esse tipo de pesquisa
possibilita também a anélise e a avaliacdo dos dados de forma articulada e aprofundada
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Para Bogdam e Biklen (1994), ao optar por esse campo de investigacdo o
pesquisador se confronta com uma realidade dinamica, cujo envolvimento com as pessoas, fatos
e didlogos sdo significantes e singulares privilegiando a compreensdo de fenbmenos sociais
com base em um contato aprofundado com os sujeitos. Os autores acrescentam ainda que a
subjetividade e a dindmica das situacGes vivenciadas em investigacdes de cunho qualitativo sdo
particularmente importantes por clarificar tracos especificos dos sujeitos, obscurecidos em
outros métodos de pesquisa, e que poderdo ser determinantes na fidedignidade da futura analise
e interpretacdo dos dados. (Ibid.).

Compreendemos que a opgao por uma dada metodologia de pesquisa ndo pode ser
orientada apenas pela busca de conhecimento ou a utilizagdo de determinados procedimentos,
mas pelo que é necessario para a obtencdo de material que permitam-nos uma melhor
aproximagéo do objeto de pesquisa.

Dessa forma, partimos do pressuposto de que a pesquisa-intervengdo se coadunou
com 0s objetivos propostos para essa investigacdo, ja que se insere em estudos voltados para
intervencdes em educacéo, especificamente aquelas que envolvem a acéo docente e 0 processo
de ensino/aprendizagem.

Tal metodologia, apresenta outrossim, potencial para simultaneamente propor
praticas pedagdgicas mais inovadoras ou aperfeicoar as ja existentes produzindo novos

conhecimentos tedrico-praticos nelas baseado. Salustiano (2006) acrescenta a esse argumento
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que a condigéo inicial para o desenvolvimento desse tipo de pesquisa sdo as motivacoes e
interesses comuns vinculados aos participantes do estudo, assim como a defini¢do dos papéis,
tanto do pesquisador quanto dos sujeitos envolvidos.

No Brasil, segundo Salustiano (2006), a pesquisa-intervencao é uma abordagem
recente, ainda ndo suficientemente empreendida e veiculada. A maioria dos estudos
caracterizados nessa abordagem concentra-se nas areas de Psicologia e Educacdo. Na area
educacional, dentre os estudos assumidos nessa vertente encontramos aqueles realizados por
Salustiano (2006), Damiani (2012, 2006), Rocha (2001, 2003) e Mota Rocha (2002), Lustosa,
2009.

De acordo com Sannino e Sutter (2011, p. 558), os pesquisadores vinculados a essa
linha tedrica tém convic¢do da “interligacdo entre teoria e metodologias transformadoras, as
quais nos referimos com o termo genérico intervengio” (tradugao nossa). Intervengao, segundo
Szymanski e Cury (2004, p.359), € um termo que é mais conhecido pelo seu sentido autoritario,
de interferéncia e impeditivo de livre expressdo, do que uma relagdo com mudanca e
transformacéo.

Nesse aspecto, a pesquisa-intervencdo pode sugerir uma ideia impositiva por parte
do pesquisador, em uma abordagem intervencionista e arbitraria no desenvolvimento das
atividades dos sujeitos envolvidos. Damiani (2012), supde que talvez, por seu significado a
palavra apresente uma “conotagdo pejorativa.” Tal sentido pode estar relacionado a “padroes
de valor de uma determinada época marcada pela falta de liberdade e pela imposi¢ao”
(FREITAS, 2010, p.14), que, em nosso entendimento, pode estar vinculado ao periodo ditatorial
brasileiro, caracterizado por interferéncias governamentais autoritarias e arbitrarias. N&o
obstante, baseado no “Dicionario Aurélio” (FERREIRA, 1999), interven¢do advem do latim
interventio, onis, que pode ser conceituado como “abono, fianga, garantia”, e também pode ser
entendido como “estar entre”. A palavra intervencdo pode, igualmente, ter o sentido de
“interferéncia”, sindbnimo de mediagéo, intercessdo, acepcao que adotamos neste trabalho.

Assim sendo, a pesquisa-intervencdo € empregada recorrentemente em algumas
areas de conhecimento como a Medicina e a Psicologia, e tem sido utilizada no ambito da
Educacéo. Desse modo, empregada dentro do contexto educacional, pesquisa-intervencéo é um
referencial tedrico-metodologico de fundamentagdo na “intercessao e mediagdo” no processo
de formacéo de professores, em que ha a construcdo de um saber sobre si mesmo e sobre sua
pratica pedagdgica, ou seja, € uma experiéncia de troca de subjetividades entre participantes
(professores, estudantes) e pesquisador. Segundo Sannino e Sutter (2011), este tipo de pesquisa

tem sido aplicado em investigacdes relacionadas ao processo ensino-aprendizagem, cujas
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praticas sdo planejadas, executadas e analisadas com o intuito de desenvolver e potencializar o
conhecimento educacional produzido pelos participantes.

Essa intercessdo entre os sujeitos, segundo Pereira (2016), estd atrelada “a
processos de subjetividade e de desterritorializacdo, de desnaturalizacdo de si e do objeto
investigado, de modo a poder levar o sujeito a produzir o que néo se espera: uma novidade, um
novo significante, uma fala plena. Algo que o surpreende e o subjetiva.” (PEREIRA, 2016.
p.74). A pesquisa-intervencao, portanto, provoca rupturas nesses papéis e acoes rigidas e pré-
estabelecidas para criar um novo espaco de construcdo coletiva de conhecimento envolvida na
pratica educacional, em que se denominam as intervengbes como mudancas, inovacoes e
transformacoes realizadas pelo pesquisador em sua préatica pedagogica em um processo de
conexdo e confianca estabelecida com os demais participantes para producao de um trabalho
concebido a partir de contetidos subjetivos e de experiéncias pessoais e profissionais.

Veiga (2004) acrescenta que a pesquisa é parte integrante e indissocidvel do ensino
como um meio necessario a problematizacdo e compreensao do fazer docente.

Para a autora, investigacdes que colaboram com a analise da pratica docente e

[...] reorientam a ag&o estdo conexas com o cotidiano do professor e podem provoca-
lo a um novo tipo de docéncia. Construir um processo rigoroso de investigacdo sobre

0 gue se ensina, COMO Se ensina e para gque se ensina contribuira para a busca de
possibilidades inovadoras por parte do professor-pesquisador (VEIGA, 2004, p. 23).

Nesse processo, € importante estar atento as diferentes intervencdes — ja que esse
compartilhamento de ideias admite que também haja divergéncias e posicionamentos diferentes
entre 0s participantes — e estar debrucado sobre o objeto de investigacdo e analise dos
procedimentos pedagogicos, permitindo que o professor reinterprete e ressignifique o seu oficio
no cotidiano em sala de aula e na escola.

Como dizem Serrano-Garcia e Collazo (1992), referindo-se a area de Ciéncias
Humanas, a aceitacdo da ideia de que toda pesquisa implica uma intervencgéo é particularmente
valida para aquelas que apresentam uma intencionalidade de mudanca, ou seja, envolve
essencialmente uma tentativa continuada, sistematica e empiricamente fundamentada de
aprimorar a pratica de professores. Além da simultaneidade da intervencdo e pesquisa em
projetos que objetivam uma mudanga, ha que se considerar igualmente respeito e consideracéo
com as pessoas que participam da investigacao. Isto envolve informar os participantes, oferecer
servigos, se solicitados, considerar os problemas e solugdes no contexto da comunidade ou

grupo, explicar com detalhes os objetivos da pesquisa, planejar com as mesmas 0s esquemas de
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acdo. Com essas consideracdes, pode-se entrever o carater participante desse tipo de
investigacao.

Um aspecto importante a considerar esta vinculado a circulacdo dos discursos e
posicionamentos relativos a vivéncia dos sujeitos envolvidos. Essa caracteristica coaduna com
a concepcéo de formacéo de professores que defendemos, pois entendemos que o grupo social
docente ¢ indutor de uma “cultura propria” (PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2002), que
partilha metas, desejos, valores, crencas, em suma, marcas da pratica docente.

Nesse contexto, ao fazermos a opcdo metodologica por esse tipo de investigacao
estamos conscientes dos limites dos procedimentos cientificos ja que ao valorizar os saberes
constituidos através desse enfoque devemos reconhecer que esses valores podem ser relativos,
incompletos, provisorios. Dessa forma, requer do pesquisador a busca constante por novos
conhecimentos rompendo com imposicdes e saberes acabados ja que os fatos que se interpdem
na realidade sdo sempre questionaveis.

Evidencia-se, portanto, que nosso objetivo na presente tese foi o de verificar como
os professores mobilizam a colaboracgdo [ou ndo] na organizacdo de estratégias e na tomada de
decisbes conjuntas, na articulacdo de suas atuacdes (necessaria e prevista em legislacGes e
diretrizes da area), em funcéo do trabalho que realizam na Sala de Recursos Multifuncionais,
como professores da area da Educacéo Especial/Atendimento Educacional Especializado, e em
sala de aula, como professores do ensino comum. Ou seja, mais precisamente, como mobilizam
a acdo docente por meio de acdes compartilhadas, em funcdo da organizacdo do trabalho
pedagdgico voltado aos estudantes da Educacdo Especial, comuns a ambos os professores.

Isto posto, reiteramos nossa op¢do metodoldgica pela pesquisa-intervencdo por se
harmonizar com o estudo que desenvolvemos, pois cremos que fazer educacdo implica na
construcdo coletiva e compartilhada, na acéo teoria-pratica e na acdo-reflexdo. Consideramos
também, que a tematica proposta nesta tese engloba elementos multidimensionais, como a
educacdo inclusiva, aplicados a um contexto particular, a pratica pedagdgica dos professores
do Atendimento Educacional Especializado e do ensino comum, sobretudo, por meio do viés
da colaboracéo entre os pares.

Discorremos a seguir sobre a escolha e caracterizagdo das escolas e dos sujeitos de
pesquisa: professores do Atendimento Educacional Especializado e os professores do ensino
comum participantes do estudo.

Na continuidade, detalnamos os procedimentos utilizados no estudo, as formas de
registro e, por fim, especificamos a configuracao da discusséo e analise dos dados.
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4.1 Percurso inicial: escolhas e caracterizagdo das escolas e dos sujeitos de pesquisa

Acessamos e analisamos os dados fornecidos pela Célula de Educacao Especial da
Secretaria de Educacédo de Fortaleza sobre as escolas da Rede Municipal de Ensino. O critério
inicial que adotamos para a selecdo do campo de pesquisa foi que a escola aceitasse participar
da pesquisa e tivesse Sala de Recursos Multifuncionais — SRM em funcionamento, ja que 0s
professores do Atendimento Educacional Especializado conjuntamente com os professores do
ensino comum seriam 0s sujeitos do estudo. Para a selecéo inicial dos sujeitos um dos critérios
foi a concordancia em participar da pesquisa e a disponibilidade em colaborar com outro
professor, uma vez que, tanto os docentes do AEE quanto do ensino comum foram informados
do tipo de estudo proposto.

Para a escolha do campo de pesquisa e dos sujeitos delimitamos os seguintes
critérios:

e Ter Sala de Recursos Multifuncional em funcionamento.

e Aceitacdo por parte da escola / gestdo para a realizacdo da pesquisa.

e Concordancia do professor do Atendimento Educacional Especializado da
escola em participar da pesquisa e em colaborar com o professor do ensino
comum.

e Previsibilidade e disponibilidade de professores do ensino comum da escola
para participar do estudo e em colaborar com o professor do AEE.

Justificamos a escolha dos sujeitos, particularmente a dos professores do
Atendimento Educacional Especializado, por nosso envolvimento profissional, uma vez que ja
fizemos parte da Equipe de Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo de Fortaleza,
desenvolvendo um trabalho técnico junto a formacéo continuada e acompanhamento em servico
dos referidos professores.

A intervencdo teve o proposito explicito de contribuir com a agdo pedagogica dos
professores citados, vislumbrando possibilidades de organizagdo de estratégias de colaboragdo
entre estes a fim de favorecer possiveis transformacfes em suas praticas e, em consequéncia,
apoiar a aprendizagem de estudantes da Educacdo Especial incluidos na escola comum,
enguanto se pesquisava essa contexto pedagogico.

Apbs o mapeamento feito, duas escolas pertencentes a Secretaria Executiva
Regional V (SER V) atenderam aos critérios estabelecidos. Também houve a adesdo voluntaria

dos professores do Atendimento Educacional Especializado das duas institui¢fes, fato que
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consideramos essencial para a escolha em definitivo dos locais do estudo, j& que a investigacdo
que realizamos teve como mola propulsora o carater colaborativo e interventivo, cuja
implicacdo dos participantes em todo o processo seria fundamental.

Desta forma, o aspecto preponderante que nos levou a escolha das escolas foi
também o desejo e a disponibilidade das professoras do Atendimento Educacional
Especializado em participar da pesquisa, além de atender ao perfil estabelecido para participar
da investigacdo, a saber:

e Ser efetivo (a) da rede municipal de ensino de Fortaleza

e Nao estar em processo de reducdo de carga horéria, afastamento, aposentadoria,

e/ou transferéncia da Sala de Recursos Multifuncionais

e Ter tempo de atuacdo na Sala de Recursos Multifuncionais de ho minimo um

ano considerando as especificidades do trabalho desenvolvido por esse
profissional com os alunos da Educacdo Especial e professores do ensino
COMUM Necessarios ao processo investigativo

Tendo sido definidas as escolas I6cus para o estudo e obtendo a aceitacdo das
professoras do Atendimento Educacional Especializado em participar da investigacao,
realizamos, em novembro de 2016, o contato com a direcdo das respectivas instituicdes para a
exposicao dos objetivos e procedimentos da pesquisa e a divulgacao dos seguintes critérios para
a escolha dos professores do ensino comum para participar da investigagéo:

e Ser efetivo (a) da rede municipal de ensino de Fortaleza

e Nd&o estar em processo de reducdo de carga horéria, afastamento, aposentadoria,

e/ou transferéncia.

e Teralunos da Educacdo Especial em suas salas de aula, sendo atendidos na Sala

de Recursos Multifuncional da escola

e Concordancia em participar da pesquisa em colabora¢do com o professor do

AEE.

Isso feito, fomos as escolas no inicio do ano letivo de 2017, na segunda semana de
fevereiro desse ano, ja que o més de janeiro é o periodo de recesso escolar. Nessa ocasido, foi
entregue 0 Termo de Anuéncia para realizacdo da pesquisa - documento regulamentador
fornecido pela Celula de Educacédo Especial da Secretaria de Educacéo de Fortaleza (Apéndice
1), a solicitacdo de assinatura do Termo de Consentimento livre e esclarecido para os diretores
das escolas (Apéndice 2). Tendo em vista a necessidade de caracterizacdo do l6cus da

investigacdo, foi solicitado o preenchimento da Ficha de Estudo Exploratério do Campo de
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Pesquisa para registro de dados sobre as instituicdo e caracterizagdo da Sala de Recursos
Multifuncional (Apéndice 3). No momento, reafirmamos o desejo em desenvolver o estudo nas
respectivas escolas tendo a manifestacao positiva por parte dos gestores.

Apdbs esse momento, contamos com a colaboracdo e a articulacdo das professoras
do Atendimento Educacional Especializado das escolas campos de pesquisa para o contato
inicial com os professores do ensino comum com o intuito de compor o quadro de sujeitos.
Inicialmente, vimos que a possibilidade de participacdo desses professores em nosso estudo
seria no dia destinado ao planejamento semanal, contemplado na carga horaria dos docentes®de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (9.394/96) e posteriormente
garantida pela Lei Federal 11.738/08, conhecida como a Lei do Piso, que estabelece um piso
salarial e reorganiza a jornada de trabalho do professor (BRASIL, 2008).

Apesar disso, esse foi um dos grandes desafios desse processo, pois nos deparamos
com o desejo manifestado por alguns desses professores em participar da investigacdo e, em
paralelo, a justificativa da falta de tempo.

Por fim, com a colaboracdo das professoras do Atendimento Educacional
Especializado das escolas definidas como campo de pesquisa, foi realizada consulta aos grupos
de professores que compdem a educacdo infantil e o ensino fundamental | para participar do
estudo. Com o aceite de alguns professores que demonstraram interesse na participacdo da
pesquisa ficou acordado que os encontros para o desenvolvimento do nosso estudo seriam no
dia destinado ao planejamento dos mesmos.

Os encontros das professoras do Atendimento Educacional Especializado com os
professores do ensino comum para a realiza¢do da pesquisa ocorreram nas reunides ja rotineiras
de planejamento semanal, momento que se apresentou como 0 mais adequado e possivel, pois
as professoras do ensino comum n&o tinham como disponibilizar outro tempo para esse
momento. Quanto as professoras do Atendimento Educacional Especializado, estas adequaram
os horarios de atendimento dos estudantes da Educagdo Especial na Sala de Recursos
Multifuncionais com a ciéncia e concordancia das respectivas direcdes das escolas.

Sublinhamos que resguardamos o direito do referido estudante ndo ser penalizado quanto aos

® Direito conquistado por intermédio da Lei 11.738/2008 (art. 2°), que estabeleceu o Piso Salarial Profissional
Nacional para os profissionais do magistério publico da Educacéo Basica. Na composicao da jornada de trabalho
foi observado o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagao
com os educandos; logo, 1/3 da jornada deve ser dedicado a preparacdo de aulas e as demais atividades fora da
sala. A Secretaria Municipal da Educacgéo de Fortaleza implementou tal direito aos seus professores a partir do ano
de 2013.



81

atendimentos, assegurando, juntamente com as professoras do Atendimento Educacional
Especializado, a reorganizagéo dos atendimentos em dias alternativos.

Assim sendo, ficou determinado que a duracdo dos encontros em ambas as escolas
seria de 1h30min., correspondentes ao horario de planejamento acordado com os referidos
professores e a direcdo das escolas. O cronograma de dias e horarios para o desenvolvimento
da pesquisa ficou assim organizado:

e Escola A — Segunda-feira
Grupo I: 7h30min. as 9h — Professores: AEEL1 e dois professores do ensino comum: P1
(4° ano), P2 (4° ano).
Grupo 1l: 9h30min. as 10h30min. — Professores: AEE1 e duas professoras do ensino
comum: P3 (5° ano), P4 (5° ano).

e Escola B - Terca e quinta-feira
Grupo I: Terca-feira: 13h30min. as 14h30min. - Professores: AEE2 e duas professoras
do ensino comum: P5 (4° ano), P6 (4° ano).
Grupo II: Quinta-feira: 13h30min. as 14h30min. — Professores: AEE2 e duas

professoras do ensino comum: P7(4° ano), P8 (4° ano).

3.1.1 Caracterizacéo: Escola A

A primeira escola campo de pesquisa esta situada na Secretaria Executiva Regional
V (SER V), foi fundada em 1982. Oferta o Ensino Fundamental | nos turnos da manhé e tarde.
A estrutura da escola é composta de nove salas de aula, sala de professores, sala de direcéo,
secretaria, biblioteca, sala para planejamento, sala de recursos multifuncional, sala de
informatica e cozinha.

No perfil das familias da referida escola, a renda € considerada baixa, cujo perfil
escolar dos pais ¢ semianalfabetos.

A Gestao Escolar ¢ composta de um(a) Diretor(a), com um tempo de gestao de cinco
anos, e a Coordenacao Pedagogica, formada por dois coordenadores no turno da manha e dois
coordenadores no turno da tarde.

O Quadro Docente da escola ¢ formado por 24 professores, sendo 18 efetivos e 06
substitutos/temporarios. Com relagdo ao nivel de qualificacdo, 24 tém Nivel Superior e 21 tém
Especializag¢do. Ja4 o quadro de funcionarios ¢ de 13 pessoas, com um(a) Secretario(a), dois
Agentes Administrativos e trés responsaveis pela merenda escolar. Nos Servigos Gerais sao

quatro funcionarios e na Segurang¢a, um porteiro e dois vigias.
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A Sala de Recursos Multifuncionais tem nove anos de funcionamento, equipada
pelo MEC, com 20 EPAEE atendidos atualmente. Dentre as deficiéncias dos estudantes
atendidos estdo a Deficiéncia Intelectual, Auditiva/Surdez, Paralisia Cerebral/DF e Baixa Visdo,

e Transtorno do Espectro Autista.

3.1.2 Caracterizacéo: Escola B

A segunda escola campo de pesquisa esta situada na Secretaria Executiva Regional
IV (SER 1V), foi fundada em 2002. Oferta a Educacao Infantil, Ensino Fundamental I e EJA
nos turnos da manha, tarde e noite.

A estrutura da escola ¢ composta de 15 salas de aula, com sala de professores, sala
de direcao, secretaria, biblioteca, sala de recursos multifuncional, sala de informatica, cozinha,
refeitorio e patio interno. No perfil das familias da referida escola, a renda ¢ considerada baixa
e o perfil escolar dos pais caracteriza-se como analfabetos.

A gestdo escolar ¢ composta de diretor(a), com um tempo de gestdo de cinco meses,
e a coordenacdo pedagdgica ¢ formada por dois coordenadores no turno da manha e dois
coordenadores no turno da tarde.

O quadro docente da escola ¢ formado por 31 professores, sendo 28 efetivos e trés
substitutos/temporarios. Com relacdo ao nivel de qualificacdo, ndo nos foi informado pela
direcdo da escola. J4 o quadro de funcionarios ¢ de oito pessoas, com um(a) Secretrio(a), dois
Agentes Administrativos e quatro responsaveis pela merenda escolar. Nos Servigos Gerais sao
quatro funcionarios e na Seguranca, 04 porteiros.

A Sala de Recursos Multifuncionais tem 11 anos de funcionamento, equipada pela
Prefeitura de Fortaleza, com 16 estudantes da Educacao Especial atendidos atualmente. Dentre
as deficiéncias dos estudantes atendidos estdo a deficiéncia intelectual, deficiéncia
auditiva/surdez, deficiéncia fisica / paralisia cerebral/DF, deficiéncia visual e Transtorno do

Espectro Autista (TEA).

3.1.3 Caracterizacdo: Sujeitos da pesquisa

O quadro 1 apresenta a caracterizagao dos sujeitos da pesquisa de acordo com o

perfil profissional: formacao inicial, o tempo de servico na educacao, o periodo de atuagao na

Educacdo Especial e na Sala de Recursos e a formagao especifica em Educacdo Especial.



83

Com o objetivo de manter o anonimato dos sujeitos e a confidencialidade das

informacdes prestadas, substituimos os nomes dos professores por um cédigo formado de uma

letra e um numero.

Quadro 1 — Caracterizagéo - sujeitos da pesquisa

Tempo | Tempo na Formacéo Cursos de
Professor | ldade que Rede rmag Po6s-Graduacao .
. L inicial aperfeicoamento
leciona | Municipal
Libras; Altas Hab.;
Psicopedagogia SUECIUEIEED
AEE1 50 12 anos 16 anos Pedagogia copeaagog Autismo; Ed. Espec.;
Clinica e AEE . ..
Orient. Mobilidade
Surdocegueira
AEE para surdez;
Libras; Braile,
. Soroban; AEE para
AEED 4150 18 anos 16 anos Pedagogia AEE DI: CAA; Portugués
para pessoas com
surdez
Psicopedagogia
. Clinicae
P1 31-40 | 11 anos 7 anos Pedagogia Institucional Letras
Formagcéo prof. /
ensino fundamental;
P2 31-40 | 8anos 10 anos Pedagogia . Alfabetizacdo e
Letramento
Habilitacdo em Ling. e
. Caodigos; Prev.
g Ingua Drogas; Ed. Especial
P3 50 15 anos 16 anos Pedagogia gas; pecial,
9% Portuguesa Leitura e Escrita.
. . . EJA; Informatica na
P4 41-50 | 16 anos 8 anos Pedagogia Psicopedagogia Educagio.
P5 31-40 | 15anos 1 ano Pedagogia Psicopedagogia _
P6 50 15 anos 15 anos Pedagogia Educ. Especial .
Ciéncias Mestrado Licenciatura em Artes
U SV Ice SIS Sociais Antropologia Visuais
Doc. dos anos Especializacdo em
P8 31-40 | 20anos 14 anos Pedagogia iniciais do ens. Pec ¢
Gestéo Escolar
fundamental

Fonte: Elaboracéo propria
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4.2 Etapas trilhadas para o desenvolvimento da pesquisa: detalhamento dos

procedimentos utilizados e as formas de registro

Na intencdo de verificar as condi¢des de organizacdo de estratégias pedagogicas de
colaboracéo entre os professores do AEE e do ensino comum, o estudo foi desenvolvido em
quatro etapas, representado em conjunto com os procedimentos na Figura 1. A organizagéo da
pesquisa em etapas proporciona a compreensao do percurso metodoldgico, uma vez que elas
seguiram uma ordem cronoldgica.

A seguir, descrevemos as etapas de desenvolvimento da pesquisa detalhando o

percurso investigativo.

Figura 1 — Etapas e procedimentos de pesquisa

e R
4 )
*Planejamento de
. estratégias de
*Entrevista colaboragdo
individual -Leiturae «Desenvolvimento
*Enquetes discusséo de das estratégias em +Avaliacéo
textos sala de aula do processo
*Discusséo de
casos reais
videos
*Debates
experiéncias J
docentes
o J

Fonte: Elaborag&o pessoal

Para o desenvolvimento da 1% etapa da pesquisa utilizamos uma entrevista
individual semiestruturada (Apéndice 7) e a aplicacdo de enquetes (Apéndice 8), por ocasido
do encontro inicial, em ambas as escolas, organizados de acordo com os dias e horarios
estabelecidos junto ao grupo. Referidos instrumentos de coleta objetivaram conhecer as
principais demandas, solicitacdes e dificuldades dos sujeitos investigados quanto a articulacdo
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do professor do AEE e do ensino comum, além dos fatores implicados nessa a¢ao e 0s impactos
na pratica pedagogica com os estudantes da Educacdo Especial. A seguir, detalhamos os

procedimentos utilizados.

4.2.1 Entrevista semiestruturada

A entrevista foi aplicada individualmente com os sujeitos — dois professores do
AEE e oito professores do ensino comum. As entrevistas seguiram um modelo semiestruturado
e tiveram como objetivo aprofundar algumas questfes a serem investigadas: se ocorria a
articulagcdo entre ambos os docentes no contexto de trabalho, de que forma ocorria, e as
possiveis dificuldades enfrentadas nesse processo, as potencialidades e éxitos dessa relacao.

O roteiro de entrevista (Apéndice 7) contém perguntas por meio das quais pudemos
explicitar as condicdes e dificuldades apontadas para realizacdo da articulagdo entre os
professores pesquisados. Em média, a duracdo das entrevistas foi de 40 minutos, gravadas em
audio e transcritas o0 mais fielmente possivel, de forma que a transcricdo ndo diferisse da
linguagem original, tendo-se constituido, assim, um conjunto de informacfes a submeter a
analise.

Para Trivifios (1987, p. 146) “a entrevista semiestruturada tem como caracteristica
questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema da
pesquisa”. Consideramos que os relatos narrados nos permitiram compreender a trajetoria dos
sujeitos e, por meio da exteriorizacdo oral, pudemos perceber crencgas, necessidades,
expectativas, elaboragdes, possibilidades.

Portanto, consideramos fundamental conhecer, a priori, a correlacdo entre 0s
referidos professores perante o objetivo central do estudo - as possibilidades de organizagao de
um trabalho colaborativo, pois através das demandas e opinides desses sujeitos pudemos nos
apropriar dos aspectos essenciais na compreensdo da realidade investigada. Corroboramos com
Aguiar e Rocha (2007, p. 654) ao apontarem que “pesquisar &, antes de mais nada, uma atitude
que interroga 0s homens e 0s fatos em seus processos de constituigédo, trazendo para 0 campo
de analise as historias, o carater transitorio e parcial, 0s recortes que a investigacao imprime nas
praticas [...].

Assim, o conhecimento de tais informagdes nos permitiram perceber as nuances
envolvidas nas acgoes e relagdes estabelecidas entre os professores do AEE e ensino comum no
contexto do trabalho: panorama que seré discutido no capitulo de analise dos dados.
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3.2.2 Enquete para levantamento de demandas

Esse procedimento foi realizado (por ocasido do 1° encontro de pesquisa) com a
finalidade de apresentar os objetivos da investigacéo e os procedimentos utilizados, assim como
a implicagdo dos participantes no estudo. Tivemos também por objetivo conhecer as principais
demandas, solicitacOes e dificuldades dos sujeitos investigados na articulagdo com o professor
do AEE / Ensino comum, os fatores implicados nessa acdo e os impactos na pratica pedagdgica
com os estudantes da Educacgédo Especial (Apéndice 7).

Ressaltamos que esse procedimento se coaduna com as proposi¢cdes da pesquisa-
intervencdo, j& que, na medida do possivel, o pesquisador deve esclarecer desde os primeiros
contatos o projeto que pretende desenvolver, como pensam 0s sujeitos e como podem nele se
engajar.

A indicacdo dessas demandas por parte dos sujeitos foi 0 ponto de partida da
investigacgdo, por entendermos que, além de serem indicadores legitimos da agao dos docentes,
sdo aspectos primordiais para apreendermos as acdes e 0s contextos vividos pelos mesmos nas
escolas, do mesmo modo que nos serviram de subsidios para organizar as acGes metodoldgicas
do estudo.

Com esse intuito, foi solicitado aos professores do Atendimento Educacional
Especializado e do ensino comum que respondessem as seguintes perguntas:

e Quiais as principais solicitacOes e dificuldades enfrentadas na articulagdo com o
professor do AEE/Ensino comum e 0s impactos causados em sua pratica
pedagdgica?

e Aponte os principais fatores implicados nessas dificuldades que, em sua
opinido, podem desfavorecer um trabalho mais satisfatorio com os estudantes
da Educacéo Especial.

Na consolidagdo dos resultados de maior incidéncia das enquetes das escolas A e

B, atentamos para a semelhanca das respostas dadas pelos grupos de professores de ambos 0s
campos de pesquisa. Pressupomos que a proximidade desses resultados pode ser explicada pelo
fato desses contextos fazerem parte da mesma rede de ensino e estarem sob as mesmas diretrizes
de trabalho, tanto organizacionais quanto pedagdgicas.

Por conseguinte, ha uma proximidade com as problematicas e necessidades
apontadas pelos professores, aspecto também evidenciado no estudo de Bedaque (2011) com

populacédo analoga em escolas publicas de Natal (RN).
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No quadro 2 apresentamos o0s resultados dos referidos procedimentos, cujas
respostas foram agrupadas em dois eixos:
e Demandas e impactos da pratica pedagdgica com os estudantes da Educacdo
Especial.
e Dificuldades e potencialidades na articulagéo entre os professores do AEE e do

ensino comum.

Quadro 2 — Sintese das respostas dos sujeitos de pesquisa

Demandas / Dificuldades e
impactos na prética pedagdgica

Dificuldades e potencialidades na articulacao

Professores s
entre os sujeitos

Professores do

Ensino comum

Adequacdo de atividades e
recursos as necessidades /
nivel do EPAEE

Desenvolvimento de
estratégias pedagogicas que
atenda as necessidades dos
EPAEE no processo ensino-
aprendizagem

Estratégias para lidar com os
comportamentos -
agressividade/ rejeicdo / falta
de interacdo etc.

Conhecimentos  especificos
sobre deficiéncia intelectual:
funcionamento cognitivo /
aprendizagem, organizacdo
de atividades.

Desconhecimentos sobre as
deficiéncias, TEA — aspectos
especificos e necessidades.

Formagéo em servico voltada
para as necessidades dos
EPAEE.

Falta de tempo no
planejamento para a troca de
experiéncias e estratégias com
o professor do AEE.

Organizacéo estrutural
(fisica) espaco  reduzido,
equipamentos/instrumentos
(recursos) para 0
desenvolvimento do trabalho
com EPAEE

Falta de um horario especifico para a
articulacdo com o professor do AEE

Falta de tempo de ambos os professores para
interlocucdo

Deslocamento para a SRM em horarios
inadequados

Caréncia de orientacOes do prof. AEE sobre
os diversos aspectos de aprendizagem,
atividades e recursos sobre os EPAEE.

Excesso de atividades de ambos 0s
professores que desfavorecem o contato mais
direto e frequente

Professor se sente sozinho e “desamparado”
em relacdo ao EPAEE sem o apoio desejavel
do professor do AEE comprometendo as
intervencdes.

Disponibilidade, atencdo e presteza por parte
do professor do AEE quando ha
possibilidades de encontros para a articulacéo
sobre os EPAEE.

Responsabilidade com os EPAEE e busca
constante de parcerias.

Confianga e credibilidade no trabalho do
professor do AEE
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CondicGes de trabalho: carga
horéria, superlotagdo nas salas
de aulas, falta de profissional
de apoio

Maior apoio da gestdo em
questoes relativas aos EPAEE

Professores do AEE

Ter conhecimento sobre o
EPAEE em situacbes de
aprendizagem em sala de aula.

Desconhecimento por parte
do professor EC das
caracteristicas e
especificidades sobre  as
deficiéncias e TEA dos
estudantes de sua turma.

Indisponibilidade de horario
para planejar com o prof. EC
e compartilhar estratégias e
atividades.

Falta de tempo para a
socializac¢do do plano de AEE
dos EPAEE com o prof. EC.

Incompreenséo por parte de
alguns professores EC sobre
as funcgdes do prof. AEE.

Equipamentos e  recursos
acessiveis -  programas,
impressora  com maior
capacidade, computador,

material para confeccdo de
atividades e recursos de baixa
tecnologia.

CondicGes de trabalho: carga
horaria, nimero de estudantes
atendidos na SRM

Deslocamento para as salas de aula em
horarios inadequados na disponibilidade na
SRM

Falta de um horario especifico para a
articulacdo com o professor do EC

Parcerias positivas com os professores EC
quando ha possibilidades de articulagdo entre
ambos.

Relacdes interpessoais positivas, de amizade e
aceitagdo as orientagOes e sugestdes por parte
do prof. EC.

Fonte: Elaboragdo pessoal

4.2.3 Etapas interventivas - Os encontros de formacéo, planejamentos conjuntos, a¢oes

implementadas e 0 acompanhamento junto as professoras.

As etapas interventivas correspondem a Etapa 2 — Encontros de formacéo e Etapa

3 - Planificagdo de estratégias pedagogicas e a¢des implementadas entre 0s sujeitos.
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Para o desenvolvimento do estudo foram realizados 11 encontros7’ na Escola A e
nove encontros na Escola B no periodo de fevereiro a junho de 2017. A quantidade de encontros
das escolas se diferenciaram pelo fato de algumas datas da escola B coincidirem com feriados,
ndo sendo possivel realizar as reposicoes.

A seguir, apresentamos o quadro sintese dos encontros realizados nas Escolas A e
B, constando de data, tema, objetivos e estratégias. Cada encontro é especificado

detalhadamente nos apéndices de 8 a 14, correspondentes a esses momentos.

Quadro 3 — Sintese dos encontros realizados nas escolas A e B

ENCONTROS DE FORMACAO, PLANEJAMENTO E EXECUCAO DE PRATICAS

COLABORATIVAS
Encontro Tema Objetivos Estratégias
1° Encontro | O comeco: Encontro Apresentar 0s objetivos Apresentacdo da pesquisa
inicial de formacéo / e procedimentos de Aolicacio de enauetes /
apresentacdo da pesquisa \plicage q
q discusséo
pesquisa Conhecer as
Escola A/B necessidades e (Apéndice 8)
dificuldades dos prof.
junto aos EPAEE
Saber da articulagdo
entre os professores
2°/3° Olhares sobre as Discutir sobre Temas dos encontros
Encontros de | diferencas — concepgdes de diferenca Discussio de imagens
formacéo Ressignificando e deficiéncia g
conceitos e préaticas Debate — Texto: “A educacdo
na perspectiva ESZZ iﬁ?‘irc’?ggtrjeego inclusiva: Ressignificando
Escola A/B inclusiva trabalho dos professores g:ngsilgl)f e préticas da educacéo
AEE/Ensino comum P
Hugo Otto Beyer
(Apéndice 9)
Discutindo conceitos Superar a visdo Video: Viséo historica da
4950 e concepgoes sobre predominante da deficiéncia (8m)
diferenga e incapacidade e . . .
Encontros de A e A Disponivel em:
N deficiéncia: dependéncia. )
formacéo TPt https://www.youtube.com/watch
resistencias e Refletir sobre as ?2v=vV_YfnFb5G8
ressignificacbes ~ ' -
LRI Apresentacdo dialogada de slide:
Escola A/B deficiéncia presentes no P ¢ao diajogad: :
- . Desvantagem, incapacidade e
meio social e escolar T
deficiéncia.
que podem ser

" Elucidamos que a escolha pelo termo “encontro” foi motivada por se adequar aos propositos de uma investigagio
de cunho interventivo, posto que se refere ao significado de compromisso, juncéo, unido. Entendemos que o
referido termo tem um sentido com os propositos de nosso estudo que envolveu a agdo docente e as possibilidades
de mudancas das praticas de professores.


https://www.sinonimos.com.br/compromisso/
https://www.sinonimos.com.br/juncao/
https://www.sinonimos.com.br/uniao/
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transferidas para a
pratica pedagdgica.

» Discussdo coletiva
» Auvaliacdo dos encontro
*  (Apéndice 10)

60/ 7°
Encontros
formacéo e

Planejamento
de préaticas
colaborativas

Escola A

Olhar sobre as
diferencas:

Estudo de caso e

Estratégias
pedagdgicas
colaborativas em
Educacdo
Especial e
Inclusiva (DV)

Conhecer as
caracteristicas de
pessoas com DV

Discutir Estudo de caso
real / Ana (DV)

Analisar os ajustes e
recursos para Ana na
SRM e em sala de aula

e Estudo de texto / DV

*  Video de sensibilizacdo — A
ponte

+  Estudo de caso Ana (DV baixa
Visdo)

+  Debates sobre recursos

pedagdgicos para estudantes com
DV

*  (Apéndice 11)

6° Encontro de
formacéo e

Planejamento
de praticas
colaborativas

Escola B

Olhar sobre as
diferencgas:

Estudo de caso e

Estratégias
pedagdgicas
colaborativas em
Educacéo
Especial e
Inclusiva - Caso
Léo (DI)

Conhecer aspectos do
funcionamento
cognitivo de pessoas
com DI através de
referencial teérico da
area

Realizar estudo de caso
real / Léo

Organizar estratégias
colaborativas

* Video de sensibilizagdo — A
ponte

»  Estudo do texto:
“Funcionamento cognitivo do
aluno com deficiéncia
intelectual” (GOMES; POULIN;
FIGUEIREDO, 2010)

»  Estudo de caso Léo (DI)

+  Discussao e organizacdo de
estratégias colaborativas

*  Planejamento colaborativo — DI
(Apéndice 12)

7° encontro de
formacéo e

Planejamento
de praticas
colaborativas

Escola B

Olhar sobre as
diferengas:

Planejamento de

Estratégias
pedagogicas
colaborativas em
Educacéo
Especial e
Inclusiva - Caso
Léo

Desenvolver estratégias
de colaboragdo entre a
prof.2 do AEE e a prof.?@
do ensino comum a fim
de estimular a leitura e a
escrita por meio da
cooperagao entre pares
envolvendo aluno com
DI

Favorecer o
desenvolvimento da
linguagem escrita e oral
através do género
textual — poema e 0 uso
de rimas.

*  Planejamento de Estratégias
pedagdgicas colaborativas

*  Planejamento colaborativo — DI
(Apéndice 14)

8° Encontro

Execucdo de
estratégias
pedagogicas
colaborativas

Escola B

Olhares sobre as
diferencas: Acéo
pedagdgica
colaborativa
entre 0s
professores

Executar as agdes /
estratégias pedagdgicas
colaborativas planejadas
pelos professores do
AEE e de ensino
comum

»  Execucdo das estratégias
planejadas

« SRM/ Sala de aula: 23 /5/ 2017




91

8°/ 9°
Encontros de
Formagéo:

Olhar sobre as
diferencas

Escola A

Olhares sobre as
diferencas —
Compreendendo
as caracteristicas
e especificidades
dos alunos da
Educacéo
Especial -
Deficiéncia
Visual (DV)
Planejamento de
estratégias
pedagdgicas
colaborativas

Desenvolver estratégias
de colaboragdo na SRM
e em sala de aula entre a
prof.2 do AEE e a
prof.2. do ensino comum
a fim de favorecer uma
maior interacdo da
turma com uma aluna
gue apresenta baixa
viséo

Planejar estratégias de
colaboracdo voltadas
para 0 ensino e recursos
especificos relacionados
a baixa viséo.

Planejamento de Estratégias
pedagdgicas na SRM e sala de
aula

Planejamento colaborativo — DV
(Apéndice 13)

10° Encontro

Execucdo de
estratégias
pedagogicas
colaborativas

Escola A

Olhares sobre as
diferencas: Acéo
pedagdgica
colaborativa
entre 0s
professores

Executar as agdes /
estratégias pedagogicas
colaborativas planejadas
pelos professores do
AEE e de ensino
comum

Execucdo das estratégias
planejadas na

SRM/ Sala de aula: 5 /6/ 2017

Encontro de

Avaliacéo final

11° Encontro
Escola A

(12/6/2017)

9° Encontro
Escola B

(6 € 8 /12/06)

Encontro de
avaliacdo das
estratégias
colaborativas e
das acdes da
pesquisa.

Avaliar as a¢des
desenvolvidas na
pesquisa

Analisar as estratégias de
colaboracéo
desenvolvidas

Discutir sobre possiveis
mudancas ocorridas na
pratica pedagdgica

Resgate: objetivos e percurso da
pesquisa

Discussdo, analise e avaliagdo das
estratégias colaborativas
desenvolvidas

Avaliacdo escrita da pesquisa
Encerramento / Confraternizacéo
(Apéndice 15)

Fonte: Elaboragdo pessoal

4.2.3.1 Encontros de Formagao

Denominamos de “Encontros de Formagao” aos momentos de estudos, trocas de

experiéncias e reflexdes coletivos desenvolvidos com os professores sujeitos da pesquisa.

Foram realizados seis encontros em cada escola que contaram com a carga horaria média de

1h30min. presencial nos dias do planejamentos dos grupos de professores do ensino comum

como apresentado no Quadro 3.

As tematicas dos referidos encontros foram categorizadas com base nas demandas

de maior incidéncia das respostas dadas pelos sujeitos como explicitamos anteriormente. As
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teméticas de ambas as escolas ndo se diferenciaram, por se tratar de demandas similares
resultantes das entrevistas individuais e das enquetes.

Para o desenvolvimento desses encontros utilizamos como estratégias: leitura e
discussao de textos respaldados teoricamente em autores para fundamentar a relacéo teorico-
prética, discussdo de casos reais e videos, debates envolvendo as experiéncias docentes, tendo

por objetivo estimular as discussdes e reflexdes durante os encontros.

4.2.3.2 Encontros para planejamento de estratégias pedagogicas colaborativas

Os encontros para planejamento de estratégias pedagogicas colaborativas tiveram
por objetivos a discussao e planificacdo de acbes pedagogicas colaborativas entre os professores
do AEE e de ensino comum com nossa mediacao.

Essas agOes ocorreram a partir das manifestacfes de alguns dos professores do
ensino comum em conjunto com o professor do AEE instigados pelos momentos propiciados
nos Encontros de Formacao, tendo em vista as necessidades no contexto das salas de aula.

Realizamos intervengfes junto aos sujeitos através de reflexBes e sugestdes
referentes ao estudante em foco. Tais intervencdes, foram embasadas em estratégias inclusivas
indicadas pela literatura e, algumas vezes, construidas a partir da propria experiéncia docente
como professora de SRM em escolas municipais, além de formadora dos professores do AEE.

Dessa forma, dependendo do que demandava a circunstancia nos momentos dos
encontros designados ao planejamento (por exemplo o apoio individual para o estudante,
criacdo ou adequagdo de materiais, modificagdo na instrucdo e/ou na atividade, estimulo as
possibilidades apresentadas pelos docentes etc.), iamos encorajando-0s para a construcao da
acdo em colaboragéo que poderia ser vislumbrada.

Para o desenvolvimento das agdes de planejamento das estratégias entre 0s
professores, foram realizados 3 (trés) Encontros de Formacao e Planejamento na escola A e na
escola B.

Os dois primeiros encontros na Escola A (10 e 17/4/2017) e na Escola B (11 e 20
14/ 2017) tiveram como objetivo central conhecer o estudante da Educacdo Especial incluido
em sala de aula e atendido na SRM, por meio do estudo de caso. Foram discutidas as
caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes, bem como o contexto

sociocultural e familiar (Apéndices 11 e 12).
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O terceiro encontro Escola A (27/04/2017) e Escola B (18/05/2017) teve por
objetivo planejar as estratégias de colaboracdo que seriam desenvolvidas na SRM pela
professora do AEE e em sala de aula, por ambas.

Registramos o desenvolvimento das estratégias de colaboracao entre os professores
de AEE e de ensino comum em sala de aula, bem como as relagdes estabelecidas nesse contexto,
através de observagéo e registro em diario de pesquisa.

As questBes abaixo emergiram como inquietacGes no processo de realizagdo da
etapa interventiva e subsidiaram nosso olhar para as informacdes que se produziam para futura
analise:

e Como o professor de ensino comum enxerga o professor do AEE e vice versa
no sentido de parceria e colaboracdo? Ha& indicios de demonstracdo de
autoridade ou subordinagédo?

e O tipo de relacdo que se estabelece a partir da articulagdo entre os dois
professores € hierarquica? Democratica? H& uma postura de autoridade de
alguma das partes?

e Houve manifestacdes de cooperacdo, parcerias e trocas entre 0s professores?

4.2.3.3 Desenvolvimento das estratégias de colaboracdo entre os professores do AEE e

professores de ensino comum em sala de aula

A partir da planificacdo das estratégias de colaboracgéo entre os sujeitos explicitados
no subitem anterior, as mesmas foram desenvolvidas em sala de aula: Na Escola A (5 /6/ 2017)
e na Escola B (23/5/2017).

O professor do AEE em conjunto com o professor de ensino comum desenvolveram
o plano estabelecido como apresentado no apéndice x — Escola A e o0 apéndice x correspondente
a Escola B.

Nesse momento, em particular, nos posicionamos como observadora fazendo

registros em diario de pesquisa e fotografias.

3.2.4 Etapa final - Avaliacdo sobre os impactos do processo da pesquisa

A avaliacdo da pesquisa pelos professores buscou saber a percepcdo sobre o

trabalho de pesquisa-intervencdo desenvolvido, acerca das mudangas mobilizadas no contexto
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da sala de aula, da SRM, bem como a respeito dos principais obstaculos e avanc¢os produzidos

e o significado da experiéncia vivida por parte de cada um dos sujeitos.

Essa forma de avaliacdo caracteriza-se como um momento importante para a

reflexdo sobre as agdes dos professores acerca da forma como se apropriaram dos novos

conhecimentos e como redimensionaram esses conhecimentos nas suas praticas cotidianas. A

avaliacdo das acOes da pesquisa possibilitou ainda a compreenséo do que representou cada etapa

da pesquisa nas transformac@es da pratica educativa.

A avaliacdo foi efetuada no ultimo encontro de cada escola campo de pesquisa,

mediante um instrumental com perguntas previamente estabelecidas pela pesquisadora

(Apéndice 15), que foram:

1.

Numa escala de 0 — 10 avalie o desenvolvimento da pesquisa considerando o
objetivo central - Investigar as condicdes para a construcdo de um trabalho
colaborativo entre o professor do AEE e o professor do ensino comum.

Que avaliagdo vocé faz de sua participacdo como sujeito da pesquisa tendo
como parametro o objetivo central do estudo?

Quais as principais contribuicdes dadas pela pesquisa para seu trabalho na
escola/sala de aula?

Numa escala de 0 — 10 avalie as contribui¢fes dadas pela pesquisa em relagéo
aos temas abaixo:

e Pessoas com deficiéncia, diferencas, diversidade ( )

e Prética pedagdgica inclusiva ( )

e Adequacdes curriculares e recursos adaptados ( )

e Estratégias de colaboracéo ( )

Apds a realizacdo da pesquisa, vocé considera que foram ampliadas as
possibilidades para o desenvolvimento de estratégias de colaboracdo com o
professor do AEE / professor do ensino comum? Justifique.

Em sua opinido, quais 0s maiores impedimentos para que o desenvolvimento de
estratégias de colaboragéo entre o professor do AEE e o professor do ensino

comum acontecam? Coloque na ordem do maior para 0 menor impedimento.

3.3 Procedimentos utilizados para a analise dos dados

Os registros foram realizados de forma processual durante as etapas da pesquisa.

Todas as sessGes dos Encontros de Formacdo foram filmados em videos e gravados para
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assegurar a fidedignidade dos dados para futura anélise. Os Encontros referente a construcédo e
execucdo das estratégias colaborativas foram catalogados em registros escritos — diério de
pesquisa e fotografias, a fim de registrar os fatos ocorridos.

A organizacdo das informacdes obtidas por meio dos instrumentos de coleta foi
feita a partir da proposta metodoldgica de triangulacdo dos dados, cujo documento é gerado por
meio de diferentes ferramentas de investigacdo. Esta op¢do permite, simultaneamente, uma
maior validade dos dados e uma visdo ampla do pesquisador no contexto dos fatos, das falas e
das ac6es dos sujeitos. Segundo Trivinos (1992), tal proposi¢do envolve a articulagéo de coletas
de dados, a observacdo e as anotacdes do diério, assim como a identificacdo de dados
secundarios e pesquisa bibliogréfica a respeito do tema estudado.

O mesmo autor assevera gue a coleta e a analise de dados fazem parte de uma etapa
no processo de pesquisa qualitativa, em que as informacoes se retroalimentam constantemente.
Nesse contexto o autor afirma “que qualquer ideia do sujeito, documento etc. é imediatamente
descrita, explicada e compreendida, a medida que isso seja possivel, na perspectiva da
triangulacao” (Ibid., p. 139).

Seguindo a proposta da andlise citada, a organizacao das informac6es obtidas por
meio da transcricdo das filmagens, do diario de campo e do protocolo das descri¢des das
atividades foi constituida em um texto escrito Unico.

Conforme Lidke e André (1986, p. 45),

A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacéo de todo o material,
dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele
tendéncias e padrdes relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrdes

sdo reavaliados, buscando-se relagbes e interferéncias num nivel de abstracdo mais
elevado.

Assim, a partir do corpus de dados, a organizacdo da categorizacdo da coleta foi
feita a partir da selec@o de excertos de falas reais dos participantes representativas de cada etapa
desenvolvida em consonancia com os objetivos almejados na investigacdo. As narrativas e 0s
fatos registrados no decorrer da pesquisa foram aglutinados em torno de duas categorias que se
destacaram pela intensidade das ocorréncias por meio de um sistema de verificagéo,
objetividade e fidedignidade com o objetivo de compor a analise dos resultados.

Algumas informacGes, que consideravamos imprescindiveis para um futuro
aprofundamento de analise, eram organizadas e destacadas com a intengdo de identificar e
enfatizar os possiveis recortes que seriam trabalhados com profundidade na interpretacdo dos
dados. Desse modo, o corpus para a verificacdo dos dados foi disposto a partir da integracédo

das informacdes obtidas no percurso da pesquisa, por meio do registro no diério, das
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observagdes nos momentos de planejamento coletivo e individual e dos registros dos encontros
dos grupos.

Explicitados os caminhos metodoldgicos, apresentamos, no capitulo seguinte, a
discussao dos resultados da pesquisa, ou seja, 0 que emergiu da analise dos dados coletados em
todas as etapas procedidas, organizadas sob as categorias, a saber:

I. Desafios na construgdo do trabalho colaborativo entre o professor do

Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum no
contexto da escola inclusiva e,

ii. ii. Saberes compartilnados e possibilidades de construcdo de préticas

pedagogicas colaborativas entre o professor do Atendimento Educacional

Especializado e o professor do ensino comum
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5 DISCUSSAO E ANALISE DE DADOS: DESAFIOS E POTENCIALIDADES PARA A
ORGAN IZACAO DO TRABALHO COLABORATIVO ENTRE O PROFESSOR DO
AEE E O PROFESSOR DO ENSINO COMUM
“Esse ¢ um trajeto que dificilmente se percorre sozinho. Mesmo os caminhantes solitarios
acabam se reunindo a outros peregrinos, porque a troca de experiéncias e a companhia sdo
importantes... porque sdo varias as dificuldades do trajeto, para qual o preparo anterior nunca
é suficiente. Por isso 0s peregrinos precisam tanto conversar uns com os outros, para contar
seus feitos, principalmente para compartilhar do sentimento de conquista. Essa é a ousadia:

superando-nos e as nossas insegurancas pela coragem de enfrentar 0 que ainda ndo
conhecemos. “ Jussara Hoffmann

Os dados apresentados neste capitulo resultam do estudo que teve por objetivo
central analisar as perspectivas para a construgdo de um trabalho colaborativo entre o professor
do Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum em duas escolas
publicas municipais. O estudo permitiu verificar as acGes de articulacdo estabelecidas entre
esses professores no contexto de trabalho — SRM e sala de aula, bem como as condicdes para a
construcdo de estratégias pedagdgicas de colaboracao entre 0s sujeitos pesquisados, tendo como
foco os estudantes da Educacéo Especial.

A analise considerou as categorias que emergiram do estudo em foco, denominados
de desafios e potencialidades para a organizacgao do trabalho colaborativo entre o professor do
Atendimento Educacional Especializado e o professor do ensino comum, consolidadas a partir
dos dados das entrevistas semiestruturadas com os professores e os discursos dos sujeitos
durante os encontros de formacdo e planejamento, como apresentado no capitulo antecedente
que trata do percurso metodolégico.

Este capitulo esta subdividido em dois eixos: no primeiro, o qual denominamos de
“Desafios na construcdo do trabalho colaborativo entre o professor do Atendimento
Educacional Especializado e o professor do ensino comum no contexto da escola inclusiva”,
consideramos toda mencdo que remetia aos elementos que limitam o desenvolvimento de
articulacdo entre os professores do AEE e de ensino comum para a efetivacdo de um trabalho
colaborativo na escola: tempo; planejamento dos professores em conjunto; falta de preparo
docente e a fragilidade do trabalho pedagdgico.

No segundo eixo, nomeado de “Saberes compartilhados e possibilidades de
construcdo de praticas pedagdgicas colaborativas entre o professor do Atendimento
Educacional Especializado e o professor do ensino comum”, focalizamos a atencdo nos
elementos potencializadores e nas possibilidades que podem favorecer para a concretizagdo do
trabalho colaborativo entre os sujeitos do estudo. Englobou os depoimentos relativos a abertura

dos professores em realizar a articulagdo (mesmo de forma assistematica) inter-relacionado a
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implicacdo docente com a educacdo dos estudantes da Educacéo Especial; a mobilizacgdo entre
os professores para a organizacdo de estratégias pedagdgicas colaborativas e por fim, as
relacBes socioafetivas entre os professores.

A seguir, apresentamos a analise dos dados, organizada conforme as metas

estabelecidas nos eixos expostos.

5.1 Desafios na construcdo do trabalho colaborativo entre o professor do Atendimento
Educacional Especializado e o professor do ensino comum no contexto da escola inclusiva
“Temos uma responsabilidade como educadores. Ninguém dird que os milhares de
cientistas que dedicaram sua vida a procura de uma cura para 0 cancer sao todos uns
incompetentes e malsucedidos. Na ciéncia, é ppssivel n&o ter resultados, pelo menos
a curto e médio prazos. Na educacdo, ndo é. E verdade que a aprendizagem ndo se
decreta. E que ndo podemos obrigar ninguém a aprender. Porém, essa constatagao ndo
reduz em nada a nossa responsabilidade de ensinar. E 0 compromisso com a educagéo

de todas as criancas que nos dignifica como educadores e da sentido a nossa profissdo”
(NOVOA, 2003, p.12).

A dinamica do trabalho do professor do AEE com o professor do ensino comum na
escola envolve pensar e articular a acdo docente, direcionada aos estudantes da Educacdo
Especial, prescrita de forma ampla na legislacdo atual (BRASIL, 2008, 2009).

A pratica docente do professor do AEE, especificamente, se vincula ao trabalho
realizado em sala de aula e no ambiente escolar, no acompanhamento do percurso académico
desses estudantes e no aperfeicoamento da qualidade de ensino. Dessa forma, diversos estudos
apontam para a relevancia da articulacéo entre esses professores (BEDAQUE, 2011; SOUSA,
2013; ARARUNA, 2013; VILARONGA, MENDES, 2014), prevista na Resolucdo CNE/CEB
n° 4 (BRASIL, 2009).

Essa resolucdo traz orientacdes especificas para a realizacdo de um trabalho
articulado e colaborativo entre o professor do AEE e o professor do ensino comum, na
responsabilidade compartilhada com os referidos estudantes. Dentre essas orientaces,
podemos citar 0 acompanhamento dos estudantes da Educacdo Especial em parceria com o
professor de ensino comum na utilizacdo de recursos e materiais didaticos e o progresso dos
mesmos no processo de aprendizagem.

No ambito das competéncias para a atuagdo do professor da Educacéo Especial na
escola prescritas na legislacdo, consideramos importante tecer breves consideragdes acerca do
conceito de articulacao e de colaboracéo, tendo em vista 0 uso de ambos 0s termos em nossas

discussoes.
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Entendemos que articulacdo é uma acdo orientada e concretizada na escola entre o
professor do AEE e o professor de ensino comum para a construgdo e consolidagédo de um
trabalho integrado, tendo por meta o desenvolvimento dos estudantes da Educagdo Especial.
Em nossa concepcgdo, a articulacdo entre esses professores tem como finalidade tracar
estratégias pedagogicas, viabilizar orientacbes e acompanhamento a esses estudantes.
Obviamente que ndo ha articulagdo unilateral. Compreendemos que esta € uma via de mao
dupla por se tratar de uma relacdo que se estabelece por meio de desejos mutuos, com objetivos
analogos.

Contudo, é importante observar que, embora esses professores apresentem
comumente saberes e trajetorias profissionais diferentes, a troca de conhecimentos, ideias e
experiéncias entre ambos ndo deve se caracterizar como “[...] uma forma de orientagdo
pedagdgica do professor especializado para o professor comum e vice-versa, mas a busca de
solucBes que venham a beneficiar o aluno de todas as maneiras possiveis e ndo apenas para
avancar no contetido escolar (BATISTA, MANTOAN, 2006, p. 31).

Ja o termo colaboracdo suscita interpretaces genéricas, sendo utilizado comumente
em funcéo de ajuda e parceria. Porém, no contexto de nossa discussao, apresenta-se além disso.
Concebemos que colaborar ndo consiste apenas em dispor um grupo de professores perante
uma tarefa e solicitar a ajuda de todos para chegarem a um resultado, ou mesmo em conceder
uma orientagdo sobre uma atividade ou recurso. Em nossa compreensdo, a acdo colaborativa
pressupde partilha de experiéncias, conhecimentos e saberes-fazer.

Na colaboracdo, visa-se contribuir para o éxito da competéncia do outro, e nao
simplesmente com o intuito de trocar ideias ou dar informacdes sobre algo ou alguém. Trata-se
de um engajamento em torno de uma problematica tendo como propésito sua resolucdo. Para
Fullan & Hargreaves (2001), o trabalho em colaboragdo é um modo de atuacdo em conjunto
que apresenta algumas caracteristicas, como a partilha de responsabilidades, a resolucéo
conjunta de problemas, flexibilidade em busca da eficacia.

Roldao (2007, p.27) enfatiza que essa acao

[...] estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho pensado em
conjunto, que permite alcangar melhor os resultados visados, com base no
enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes especificos
e de Vvarios processos cognitivos em colaboracao.

Em suma, o trabalho colaborativo é um caminho pedagdgico envolvendo a
cooperagéo entre um professor do ensino comum e o professor do AEE que podem atuar juntos
a partir das especificidades das funcBes de cada um deles, como expomos em capitulos
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antecedentes. Tem como base a organizagdo e a execucdo de estratégias pedagogicas que se
diferenciam entre si. Contudo, a fungéo exercida por cada um deles ¢ primordial, [...] “pois uma
educagdo para todos, ndo nega nenhuma delas, j4 que ndo sao [...] “sobrepostos, nem
substituiveis, e devem atuar [...] “sobre o saber particular que invariavelmente vai determinar e
possibilitar a construgdo do saber universal.” (BATISTA, MANTOAN, 2006, p.8).

Tendo em vista a analise das possibilidades de um trabalho colaborativo entre o
professor do AEE e o professor do ensino comum, objeto de estudo dessa tese, nos mobilizou
saber inicialmente se ocorria ou ndo a articulacdo entre esses profissionais, as acoes
empreendidas e 0s contextos em que ocorriam, como apresentado na metodologia.

A partir desses dados, identificamos os principais desafios para o desenvolvimento
da acdo pedagdgica entre 0s sujeitos.

Os dados revelaram uma concordancia unanime dos dez docentes pesquisados ao
afirmarem a existéncia de articulacdo no trabalho que desenvolvem. Tais afirmativas podem ser
evidenciadas nas seguintes falas:

Existe. A gente realiza a articulacdo com os professores de sala comum da forma que
da. (AEE1)
Existe, mas ndo a contento (AEE2)

Posso afirmar que a gente busca fazer a articulacdo com o AEE da maneira que da.
(P3)

Sim, existe porque “provocamos” os encontros (P4)
Existe, ndo é ideal, mas existe... pouca. (P6)

Existe... apesar do horario incompativel (P8)

Pelos depoimentos acima, podemos afirmar que ndo existiu uma negacéo por parte
dos docentes na realizacdo da articulacdo entre eles. Contudo, apesar das evidéncias, se
considerarmos algumas expressées mencionadas nas afirmativas dos sujeitos, como “da forma
que d&”, “provocamos”, “ndo ¢ ideal”, vemos que tanto os professores do AEE como os
professores de ensino comum apontam limitacGes para o exercicio de tal articulacéo.
Verificamos que a articulacdo entre esses docentes no contexto escolar possui entraves que
limitam o desenvolvimento dessa acdo, dentre eles, o que € mais citado como justificativa € o
fator tempo.

O tempo exerce uma grande pressdo na vida e na rotina pedagdgica dos professores,
tendo sido reconhecido pelos dez sujeitos do estudo como um grande fator dificultador do

trabalho de articulacdo entre os professores — segmentos de profissionais que compartilham
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metas e objetivos comuns, dentre eles o estudante da Educacdo Especial. As falas abaixo
esclarecem tal indicio:

[...] a gente acaba criando estratégias por conta da necessidade que surge... mas que
ndo existe um tempo, um espaco disponivel (AEE1)

Haveria essa articulagéo a contento se nds tivéssemos um tempo exclusivamente pra
iss0, mas nds ndo temos... (AEE2)

A articulacéo existe de forma parcial, porque muitas vezes ela [prof. AEE] ndo tem
tempo disponivel pra nos receber, e muitas vezes nds também ndo temos tempo
disponivel pra fazer essa articulagdo (P3)

A articulacdo é dificil, justamente por causa do tempo. Em anos anteriores ja tive
[articulagdo com o AEE] .... Ao longo do ano, umas 3, 4 vezes e olhe que o ano é
longo... Esse ano também tive pouca oportunidade. (P6)

Entendemos que a auséncia de tempo mencionado pelos professores, trata-se da ndo
delimitagdo de “tempo cronoldgico” por ndo encontrarem espago na carga horaria de trabalho
em sala de aula e também no planejamento, ja que existem muitas demandas na rotina desses

professores, como verificamos nas falas abaixo:

N&o da realmente tempo para fazer muita coisa, além do planejamento. Temos
muitas responsabilidades aqui na escola, com o aluno (P3)

E uma correria porque até o tempo do planejamento fica curto. Por isso,
fazemos do jeito que da. (P4)

Verificamos, também, que embora os professores reconhecam a existéncia de
algum tipo de articulacdo, a ocorréncia e a frequéncia desses momentos sucedem de forma
assistematica, esporadica, sem planejamento prévio, ndo intencionalmente prevista, sem
continuidade e nenhuma previsdo em sua atuagdo e em sua rotina. Tais circunstancias sao

evidenciadas nas falas dos professores do AEE, notadamente:

Existe, mas ndo tem uma frequéncia determinada. A gente acaba criando estratégias
por conta da necessidade que surge, mas nao existe um espaco disponivel, um tempo
[...] nos planejamentos fica complicado porque € um momento que ele (professor EC)
se reine com outros professores. (AEEL)

[...] acontece essa interlocu¢do com os professores, mas acontece assim: “pega um
professor ali”. Vou na sala do planejamento dos professores de sala comum e vejo
quem esta I4, se uma professora que tem um aluno tal, eu ja sento com ela, procuro
saber quais as dificuldades com o aluno, como esta a participacao dele, de que forma
eu posso ajudar... (AEE2)

Por outro lado, entre as professoras do ensino comum também foram evidenciadas

gueixas, presente nos depoimentos. As narrativas das trés professoras da Escola A (P1, P2 e
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P4), apontam a improvisac¢ao no cotidiano do trabalho para atuarem em conjunto, ressaltando
as implicacOes negativas do tempo para essa acdo nao ser prevista na rotina pedagogica:
As articulagBes sdo improvisadas ... ndo existe no planejamento um tempo, um

momento especifico. Nao existe frequéncia, a gente sai da sala [de aula] no momento
de emergéncia. (P1)

[..] Néo existe no planejamento um momento pra gente fazer essas reflexdes,
conversar sobre as dificuldades, necessidades... a gente improvisa, o professor busca
em algum momento, as vezes a professora do AEE esta em atendimento, mas depois
ela procura a gente... na porta da sala (P2)

E quando d&, porque muitas vezes no meu planejamento, ela [prof. AEE] esta com
atendimento, entdo ndo tem condi¢des de chegar e tirar todas as ddvidas acerca das
possibilidades que eu posso trabalhar com meu aluno, se ela ta trabalhando
diretamente com 2 ou 3 alunos ndo posso conversar (P4)

Os relatos indicam desencontro de “agendas”, choques de horarios, auséncia de
“tempos” partilhados. Em comum o reconhecimento da necessidade de didlogo e a procura
mutua por parte de ambos.
Os aspectos elencados pelas professoras da Escola A, foram também identificados
nos depoimentos dos sujeitos da Escola B, representados abaixo:
;I’err)ms muita dificuldade [na articulagdo]. S&o muitas atividades pra gente dar conta
P5

Na verdade, ndo da tempo... Podemos nos encontrar, mas de forma bastante rapida
porgue ndo tem como usar 0 tempo do planejamento. (P8)

Verificamos, portanto, que o discurso dos docentes do AEE e de ensino comum se
filiam a mesma questdo: a ndo existéncia de um tempo disponibilizado, exequivel e
sistematizado para que realizem encontros para tratar sobre a pratica pedagdgica na perspectiva
inclusiva que se relaciona aos estudantes da sala de aula, e, particularmente, aqueles da
Educagéo Especial.

Fato também identificado na investigacdo desenvolvida por Rocha (2009, p. 16),
que constatou a falta de sistematizacdo de encontros entre estes profissionais € nenhum “[...]
tipo de comunicacdo formalizada entre o professor regente da classe regular e o professor do
apoio educacional especializado [...], além do tempo disponibilizado para tal momento”.

Segundo Fullan e Hargreaves (2000 p. 51), o tempo é um fator que constitui um
recurso importante, mas, assim como pode ser um favorecedor, pode obstruir provaveis
mudangas. Para os autores, o tempo destinado [...] “para planejar com colegas, para observar o
ensino de outra pessoa, para trabalhar com alunos, individualmente, ou em grupos menores,

pode ajudar a melhorar a qualidade do ensino”.
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Em contradi¢do ao que é posto pelos autores, verificamos nos depoimentos dos
sujeitos, bem como durante os encontros de formacdo de nossa pesquisa, que estes vivenciam
uma situacdo no contexto escolar que pode comprometer o desenvolvimento eficiente da pratica
pedagdgica. Os professores de ensino comum manifestaram preocupag¢do com sua acgao junto
aos estudantes da Educacéo Especial e sobre os prejuizos causados pela falta de sistematizacdo
de encontros na articulagdo com o professor do AEE. Destacamos depoimentos dos professores
que apresentam a necessidade de momentos que funcione como apoio, ajuda nas suas davidas
e auséncia de saber ou de experiéncia com esses estudantes:

[...] Se a professora [AEE] tivesse um horério especifico pra planejar junto com os

professores regulares, isso impactaria ndo s6 pra mim, mas para 0s demais colegas.
(P2)

Tem hora que nem sei o que fazer em relacdo a eles [estudantes da Educacéo
Especial]. Isso ocorre porque realmente ndo temos como conversar, tirar dividas com
ela [prof. AEE] (P5)

Acho que planejar juntos seria o ideal, ja que ndo tenho experiéncia com esses alunos.
(P6)

O encontro/articulacdo entre professora do ensino comum e professora do AEE
menciona as repercussdes positivas como implicacdo para uma melhor aprendizagem das
criancas

Para nos [professores de ensino comum] seria muito bom se pudéssemos nos
encontrar sempre, isso repercutiria na aprendizagem das criangas. (P8)

Pelos depoimentos desses professores deduzimos as dificuldades enfrentadas no
cotidiano da sala de aula, no confronto com situac@es relacionadas aos estudantes da Educagéo
Especial, com os quais ainda ndo sabem lidar e ndo tém um apoio sistematico do professor do
AEE, dado que ndo ha momento especifico, um tempo institucionalizado e destinado para tais
encontros.

Tais manifestagdes nos fizeram refletir sobre a visdo do professor de ensino comum
em relagdo ao papel desempenhado pelo professor do AEE no planejamento escolar. Parece-
nos que, para alguns docentes, o professor da Educacdo Especial ainda representa o
“especialista” em deficiéncia, voltado para “tirar diividas”, como aponta P5.

Esse entendimento pode gerar uma préatica docente distante da realidade e pouco
reflexiva, fragilizando a atuac&o do professor do ensino comum em consequéncia da auséncia
de elementos consistentes para realizar a contento a acdo pedagogica e intervir de forma
eficiente no processo de desenvolvimento dos estudantes. Pode trazer também dificuldades na

mobilizacdo por transformacdes na pratica, transferindo essa acdo a outros profissionais, como
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especialistas e equipes multidisciplinares. Nesse sentido, consideramos importante
desmistificar a percep¢do ainda presente em algumas escolas - e nos professores,
consequentemente, a (in)compreensdo de que para ensinar a alunos da Educacéo Especial faz-
se necessario o conhecimento sobre a deficiéncia amparado em diagndsticos clinicos
(MANTOAN, 2006).

Um dos aspectos também enfatizado por AEE1 e AEE2, é a limitacdo de sua acdo
junto ao professor de ensino comum quanto a socializacdo e discussdo dos planos de
atendimentos dos estudantes da Educacdo Especial. Dentre as funcbes desenvolvidas por esse
profissional na escola, a elaboracdo do plano de atendimento individual dos estudantes é um
instrumento indispensavel e uma exigéncia legal na organizacao do trabalho na SRM. Deve ser
revisto processualmente, a medida que o estudante avanca em sua aprendizagem.

Sobre tal aspecto, a queixa dos professores do AEE de ambas as escolas pesquisadas
centra-se na falta de articulacdo e no tempo disponivel para que possam discutir e reavaliar
junto aos professores de ensino comum aspectos pedagdgicos contidos nos planos de
atendimento. De acordo com os depoimentos das professoras do AEE, ndo ha viabilizacdo na
rotina da escola, no tempo do professor do ensino comum para que estes conhecam e se
apropriem das situacdes de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes por meio dos
planos de atendimento.

Eu desenvolvo um estudo de caso e um plano que atenda & necessidade daquela

crianga, porque o plano vai ao encontro das necessidades e dificuldades que muitas
vezes ele [estudante] tem na sala de aula... mas, ndo ha esse retorno. (AEEL)

Seria muito importante que tivéssemos um momento pra isso... Eu preciso do
feedback do professor. E néo tenho! (AEE2)

Durante o percurso de nosso estudo, observamos que a articulacdo insatisfatoria
entre o professor do ensino comum e o professor do AEE provocam sentimentos de angustia
neste Gltimo. Os proprios discursos dos professores do AEE denotam uma certa apreensdo por
ndo haver “retorno” do professor de ensino comum sobre o estudante da Educacao Especial.

Embora tenhamos constatado que a articulacdo entre os professores pesquisados
seja efetivada “da forma que da”, como aponta AEE1 em consonéncia com a opinido de AEE2,
analisamos que essa dificuldade pode repercutir na dindmica de trabalho do professor do AEE.
A acéo docente desses profissionais dependem, sobremaneira, da forma como os estudantes da
Educacdo Especial se comportam em situagOes de aprendizagem em sala de aula, perante as
atividades propostas, como as realizam e quais estratégias utilizam para aprender (GOMES,

POULIN e FIGUEIREDO, 2010).
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Esses resultados também foram vistos em nossa pesquisa de mestrado junto aos
professores do AEE com estudantes com deficiéncia intelectual. As informagdes relativas ao
contexto de sala de aula, as aprendizagens dos estudantes e as interacfes neste espaco eram
insuficientes. Os sujeitos ressaltaram a importancia do conhecimento sobre o trabalho
desenvolvido em sala de aula a fim de adequar os planos de atendimento (ARARUNA, 2013).

Dessa feita, avaliamos que o problema acarretado pela falta de articulagdo com o
professor de ensino comum em relacdo ao plano de atendimento dos estudantes da Educacéo
Especial apontada pelo AEE1 se justifica. Os professores do AEE ndo podem utilizar como
unico parametro os resultados obtidos nas avaliagdes e atendimentos realizados na SRM, ja que
0 contexto de aprendizagens dos estudantes envolve as instancias macro da escola, assim como
do meio social.

De acordo com a Resolucdo que trata das Diretrizes Operacionais para 0
Atendimento Educacional Especializado (2009), citada anteriormente, é fungéo do professor do
AEE viabilizar o conhecimento e a discussao dos planos de atendimento dos estudantes da
Educacao Especial atendidos na SRM.

Mas, como constatamos, o desconhecimento acerca do plano de atendimento por
parte do professor do ensino comum € uma das consequéncias negativas da falta de tempo para
a realizagéo da articulacdo entre os sujeitos pesquisados. Na auséncia dessa relacéo, o professor
de ensino comum n&o tem acesso as especificidades dos estudantes, assim como o professor do
AEE desconhece o desenvolvimento do estudante em sala de aula, como apontaram AEE1 e
AEE2.

Consideramos que esses fatos podem trazer dificuldades para que o professor do
AEE desenvolva uma de suas mais importantes fun¢des como servico de apoio previsto nas
Diretrizes Operacionais para o AEE, qual seja:

[...] estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das

estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.
“(BRASIL, 2009, art. 13, inciso I, VIII).

De acordo com os discursos dos sujeitos no ambito das escolas pesquisadas, essa
funcdo a ser exercida pelo professor do AEE junto aos professores do ensino comum é
comprometida pela caréncia de momentos especificos para o planejamento entre ambos.
Durante as entrevistas com 0s sujeitos e por ocasido do segundo encontro de formacéo referente
as necessidades e desafios da articulagdo, constatamos que a desconexdo dos horérios de
planejamento na escola é um aspecto contundente e limitador para tal ac&o.



106

Tal aspecto, bem como a falta de perspectivas na criagéo dessa possibilidade juntos
aos professores do AEE e do ensino comum que os permitam envolver-se em verdadeiras
culturas de colaboracdo. Aspecto que também tem sido um obstaculo apontado em diversos
estudos, como limitacdo para a interacdo entre os professores devido as condicGes de trabalho
propostas pelas escolas (HARGREAVES, 1998; HARGREAVES, EARL, L.; RYAN, 2001)

E importante ressaltar ainda que, além da divergéncia no horério, identificamos a
falta de espacos sistematizados para a realizacdo de um trabalho de articulacdo entre os
docentes. Esse dado desfavorece iniciativas dos professores para a organiza¢do de um trabalho
pedagogico efetivo, orientacBes, troca de ideias e experiéncias, impondo aos docentes a
utilizacdo do improviso para a realizacdo das a¢Ges pedagogicas.

Segundo os sujeitos pesquisados, a improvisacao das aces para a organizacao de
possiveis estratégias pedagogicas/planejamento se da em diferentes lugares e situacdes, como
a sala dos professores, a SRM, nos corredores, em contatos momentaneos, geralmente em
horarios do recreio, na entrada ou saida das escolas, e até em caronas entre os professores.
Identificamos tais situacdes nas falas desses professores:

[...] Vou la na sala do planejamento e vejo qual professora [ensino comum] esté 14, se

tem um aluno que é atendido na SRM. Eu ja sento com ela [...] depende também da
auséncia de algum aluno aqui no AEE [SRM], entdo eu vou I4 nas salas... (AEE1)

Busco em algum momento, as vezes a professora do AEE esta em atendimento, mas
depois ela procura a gente... ficamos na porta da sala [de aula] (P1)

Né&o tem aquela coisa sistematizada, eu venho aqui na sala, vejo se ela [prof. AEE] t&
desocupada ou se t& com atendimento (P4)

Pelos depoimentos dos sujeitos, observamos que ndo ha orientacfes e organizacao
prévia, frequéncia ou horario formalizado na carga horaria e nem nos planejamentos destes
professores estabelecidos por ambas as escolas pesquisadas ou Secretaria Municipal de
Educacdo — SME para a realizacdo dessa forma de articulacéo.

Uma excec¢do apontada pelos sujeitos ocorre por ocasido do inicio do ano letivo na
denominada “Semana pedagogica” prevista no calendario escolar entre a gestao da escola e 0s
professores como parte da programacéo geral da rede de ensino a qual as escolas envolvidas no
estudo pertencem.

Nesse momento, de acordo com a orientacao geral / pauta unificada para as SRM’s
da rede de ensino e um cronograma estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacdo - SME
junto aos gestores, o professor do AEE faz as adequagOes dos assuntos a serem discutidos de
forma coletiva, conforme a realidade escolar. De acordo com as informag6es dos professores
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do AEE participantes de nosso estudo, nesse encontro trata-se de questdes gerais, como
organizagdo do trabalho na SRM, fungdo do professor do AEE na escola, esclarecimentos
relativos aos EPAEE, interlocugdes com as familias, dentre outros assuntos.

Assim, nesse encontro inicial com o coletivo escolar, o professor do AEE nédo tem
um momento especifico com os professores que possuem em suas salas de aula os estudantes
da Educacdo Especial. Fato que mereceu destaque de alguns professores do ensino comum
quando inquiridos sobre a existéncia de algum momento para o planejamento conjunto:

Geralmente no comeco do ano, quando fazemos o planejamento, o professor do AEE

tem um tempo com a gente e faz alguns esclarecimentos... de modo geral, ndo é de
modo particular. (P3)

E muito rapido, com toda a escola. Vejo também que sdo muitos assuntos e fica
complicado da gente sentar para conversar e planejar. (P4)

Isso deveria ser durante 0 ano... e ndo apenas nesse momento, eu acho. (P6)

Esse encontro inicial com o coletivo escolar € um momento importante e
democratico para os esclarecimentos acerca da funcdo do AEE e as especificidades do publico
da Educacdo Especial. Apesar disso, ndo supre as caréncias pedagogicas dos professores em
relacdo aos estudantes da Educacéo Especial como verificamos em nosso estudo.

As davidas referentes a pratica docente vao surgindo no cotidiano escolar, no
percurso das situacGes das quais nenhum professor tem o controle. Assim, o planejamento
coletivo inicial ndo exclui a necessidade de outros momentos entre os professores do AEE e de
ensino comum. Tal constatacdo pode ser identificada no didlogo com P3 quando inquirido sobre
esse momento:

Pesquisadora: O momento do planejamento coletivo ndo é suficiente, em seu
entendimento?

P3: Com certeza, ndo! porque o aluno que tem uma deficiéncia, tem uma necessidade
que vocé ndo esta conseguindo superar, vocé tem que ir pelos seus préprios meios...
as vezes ndo temos certeza se estamos fazendo a coisa certa... Eu ja fiz alguns cursos
de inclusdo, que na verdade eles esclarecem de um modo geral, mas de uma forma
especifica, vocé td& com um aluno que tem muitas dividas...

No contexto dessa discussao, a partir da década de 1990 presenciamos diversas
mudangas na escola, dentre elas a conquista da autonomia e a incorporagdo desse tipo de
planejamento escolar, emanadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
(Lei n°9394/96). Nesse quadro de mudancas e de legitimacao do poder decisorio dado a escola
publica brasileira, Azanha (2001, p. 17) aponta para o carater coletivo do trabalho escolar.

Porém, adverte para que ndo se transforme [...] “numa rotina burocratizada [...] de formulagao
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e apresentacgdo de planos individuais de professores empenhados numa renovagdo metodolégica
de suas proprias disciplinas.” E acrescenta, que a [...] “inovagdo ensejada pela lei podera ter
como resultado apenas mais uma imposi¢ao de papelada.” Dai ser importante ter "visdo e
vigilancia" no cumprimento de tais exigéncias, pois [...] “a maquina administrativa podera vir
a burla-la completamente."

Na verdade, advogamos que os professores necessitam ser verdadeiramente
acompanhados em seu fazer pedagogico, ja que o fato de empreenderem “alguns cursos de
inclusdo”, como mencionou P3, ndo os credencia a desenvolver uma pratica efetivamente
inclusiva e emancipadora em sala de aula com todos os estudantes, como pressupde a proposta
inclusiva. Cremos que, o desenvolvimento de uma préatica que atenda as necessidades dos
professores e de seus alunos, exige a transformacdo de um ensino instrumentalizador e distante
da realidade dos estudantes, em uma pratica pedagogica que atenda as diferencas
(FIGUEIREDO, 2002; MOTA ROCHA, 2002).

Tal fato tem relacdo direta com a gestdo escolar, especificamente na atuacéo da
coordenacao pedagdgica, cuja competéncia é o de acompanhar o planejamento do professor,
bem como sua acdo pedagdgica junto a todos os alunos. Embora ndo tenha sido objetivo de
nossa pesquisa avaliar o trabalho da gestdo escolar/ coordenacdo pedagoOgica junto aos
professores, obviamente que tal aspecto esta diretamente relacionado de forma sistémica com
as discussdes empreendidas nesse trabalho, na articulagdo entre os professores do AEE e de
ensino comum.

Entendemos que a gestdo escolar, representados pelo diretor e coordenagédo
pedagogica deve desenvolver um trabalho de referéncia quanto ao acompanhamento dos
professores e estudantes, especialmente na organizacao e intervencdes durante o planejamento
dos docentes. Como esclarecido no capitulo 3, referente a metodologia adotada nesse trabalho,
o planejamento pedagdgico nas escolas municipais de Fortaleza € organizado por nivel de
ensino / série, por meio de cronograma estabelecido para esse fim, sendo destinado um dia da
semana para contemplar o planejamento dos grupos de docentes.

Embora tal organizagdo possa de alguma maneira favorecer o trabalho e
acompanhamento pedagogico da gestdo/coordenacdo pedagdgica, os dados referentes a essa
questdo, manifestados pelos docentes do ensino comum, revelaram um descompasso no
acompanhamento dos planejamentos, no trato de questdes voltadas aos estudantes da Educagéo

Especial. Na viséo desses sujeitos:
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Ela [coordenadora pedagogica] tem boa vontade, mas o tempo também ndo deixa a
gente se envolver muito. A gente acaba fazendo o planejamento s6 mesmo o0s
professores, sozinhos. (P3)

E dificil contar as vezes com a coordenacio... estd sempre muito atarefada e nos
planejamentos ndo consegue permanecer até o fim. Muitas vezes buscamos o apoio
do AEE (P5)

[...] Eu precisaria de mais auxilio e orientacdo, como adequar o contetdo para 0s
alunos da Educacédo Especial (P6)

Sinto falta de mais orientagfes sobre como fazer em relagdo as criangas... sobre as
atividades e recursos. (P7)

Este fato evidenciado nas falas das professoras sinaliza que o professor do ensino
comum se sente sozinho e “desamparado”, explicito na fala de P3. Os dados nos permitem
refletir que as queixas desses professores se voltam para a falta de apoio por parte da gestéo /
coordenacao pedagdgica nas orientacGes didaticas, metodoldgicas e avaliativas em relacdo aos
estudantes de suas respectivas salas de aula, e ndo apenas aqueles da Educacdo Especial. Na
perspectiva inclusiva a gestdo escolar € responsavel pela orientacdo e acompanhamento ao
professor a fim de atender as necessidades de todos os estudantes, indiscriminadamente.
Destaque na fala de P2:

Precisamos de orientagdo no planejamento em diversas situagdes com os alunos em
geral, mesmo, e ndo apenas aqueles com deficiéncia. (P2)

E endossado por AEE1 e AEE2:

Existe um ativismo muito grande dos gestores. E muitas vezes ndo tem como chegar
nos professores. (AEE1)

A coordenacdo é envolvida com muitas atividades... Eles tm muitas vezes que
substituir os professores que faltam em suas salas de aula. Af fica dificil desenvolver
a funcéo. (AEE2)

Também ha uma busca por orientagdes por parte dos professores do ensino comum
junto ao professor do AEE quando se trata de questdes didatico-pedagogicas que envolvem o0s
estudantes da Educacdo Especial, como apontado por P4 e P5. De algum modo, tais
posicionamentos se configuram como uma transferéncia de responsabilidades, ja que ainda é
comum nas escolas o entendimento de que o AEE detém todos 0s conhecimentos acerca desse
publico de estudantes, assim como o discurso classico dos professores da falta de preparo,
mesmo que subjacente.

Segundo Carneiro (2006), a gestdo escolar deve se constituir como “buissola” na
organizagdo e orientacdo das praticas pedagdgicas. Para tanto, os gestores necessitam se

desvencilhar da burocracia e de questdes essencialmente administrativas comprometendo-se
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com o carater pedagogico e social da escola na perspectiva da educagao inclusiva (CARNEIRO,
2006). Caso contrario, os professores recorrem aos apoios que encontram para sanar suas
dificuldades, especialmente no momento do planejamento das agoes pedagogicas para a sala de
aula, como constatamos na fala de P4 e P6:

Na verdade, quando tenho uma divida vou até a professora do AEE, as vezes na sala
de recursos mesmo. (P4)

A comunicacdo com a professora do AEE é no dia do meu planejamento e muitas
vezes ela esta atendendo. Se eu for nesses momentos eu ndo volto porgue tenho outras
coisas para fazer, coisas da prépria rotina do nosso planejamento... acho isso precario
aqui na escola porque ndao temos um apoio concreto. (P6)

O depoimento desses professores nos chamou a aten¢ao por sinalizar a necessidade
de apoio, mesmo sem um momento especifico para isso, e de recorrer a professora do AEE em
seu ambiente de trabalho. Depoimentos reiterados por AEE1:

Na ocasido perguntamos a professora como elas se organizavam para as trocas e
orientacdes sobre o trabalho pedagdgico junto aos estudantes da Educagdo Especial, ja que nao
ha momento destinado para isso. O depoimentos reiterados pela professora que atua no AEE1
¢ muito explicativo:

Os professores vém na SRM e interrompem o meu trabalho com o aluno... Dizem que
estdo precisando de ajuda ... Depois eu vou 4 [sala de aula]. (AEE1)

E péssimo... de repente, eu estou com uma crianca e quase conseguindo algo com
ela... quando ocorre a entrada de um professor e “quebra” aquele momento. As vezes,
ndo consigo mais “pegar” de novo a crianga. [...] Principalmente crianga com autismo
que aqui na escola tem bastante... Dispersa a crianga. (AEE1)

Consideramos que esse ¢ um fato que merece reflexdes por parte da escola e dos
professores envolvidos, ja que acarreta interferéncias no momento dos atendimentos com os
estudantes da Educacao Especial na SRM. O prejuizo com tais interferéncias reforcado pela
falta de um momento e horario especificos para que os professores possam se encontrar,
desarticula o trabalho que esta sendo executado com a crianga, fato reconhecido na fala de
AEE1. Avaliamos que tal situagdo provoca uma ruptura no desenvolvimento da atividade que
esta sendo realizada com a crianga, o que pode gerar bloqueios e rejeigdes, ja que alguns alunos
apresentam dificuldades na concentracdo da atividade, por exemplo, como apontou AEE1 se
referindo a crianca autista.  Tais interferéncias indica também a precariedade de
acompanhamento aos docentes por parte da escola/gestdo escolar e coordenacdo pedagogica,
agravada pela desconexao de horarios para a efetivacdo de encontros entre o professor de ensino

comum e o professor do AEE.
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De acordo com Mendes, Viralonga e Zerbato (2014), a auséncia de apoio social da
escola, no que se refere, particularmente, a exequibilidade de tempo para o planejamento, pode
desfavorecer o desenvolvimento efetivo da colaboragdo e o proposito pode assumir um carater
superficial e limitante no trabalho dos professores. As autoras ressaltam ainda que ¢ a
importante que a gestdo compreenda o seu papel na organizagdo do ensino colaborativo, assim
como no incentivo a uma cultura de “colaboragdo” que seja vivida por todos os integrantes
escolares. (MENDES, VIRALONGA E ZERBATO, 2014).

Hargreaves e Fullan (2000) apontam um caminho no enfrentamento do desafio de
transformar as escolas em locais que privilegiem a promog¢ao de um trabalho que envolva
gestores e professores e favoreca uma educacdo de qualidade, propondo a escola como
organizacdo aprendente. Em suas assertivas, por meio de experiéncias institucionais, esses
autores refletem e também nos conduzem a pensar sobre as mazelas enfrentadas pelos
profissionais na escola, no exercicio da docéncia.

Além disso, os referidos autores contribuem com algumas indicagdes valiosas: €
preciso ouvir mais os professores, escutar suas opinioes e apoiar as suas ideias, dando-lhes mais
oportunidades para experienciar suas crengas, 0 que serd um incentivo para que trabalhem com
mais afinco e dedicagio. E importante que os gestores demonstrem disposi¢io para aprender
com as experiéncias pessoais e profissionais dos professores, ouvindo o que t€ém a dizer a
respeito da mudanca. Afinal, sdo eles que vivenciam o trabalho pedagdgico e que estdo mais
proximos dos estudantes.

Fullan (2009, p.46) ressalta a importancia da mudanca individual para efetivacao
de praticas significativas:

O processo psicoldgico de aprender e entender algo novo ndo acontece subitamente.
A presenca ou auséncia de mecanismos para lidar com o problema do significado —
no inicio e a medida que as pessoas experimentam novas ideias — é crucial para o
sucesso, pois é no nivel do individual que a mudanca ocorre ou deixa de ocorrer. E
claro que, ao dizer que a mudanca ocorre individualmente, deve-se reconhecer que as

mudancas organizacionais, via de regra, sdo necessarias para proporcionar condi¢des
de apoio ou estimulo para promover mudanga na pratica.

A partir das proposicdes desses autores, refletimos que transformar a escola em uma
organizacdo aprendente envolve a construcdo de uma cultura colaborativa nos ambientes de
trabalho. A colaboracdo ¢ o caminho para a criagdo e fortalecimento de lagos de
interdependéncia, por meio de apoios mutuos e responsabilidades comuns, além de maior
disponibilidade dos envolvidos em repensar e refletir criticamente sobre o trabalho efetuado

(BOY; DUARTE, 2014).
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Nesse contexto, como evidenciado em nossa pesquisa, estudos nacionais
(BARBOSA, 2016; COTA, 2016; BEDAQUE, 2011; FONTES, 2008) ¢ internacionais
(CARRILHO, 2011; CONDERMAN, BRESNAHAN e PEDERSEN, 2009; MCLESKEY, J;
WALDRON, 2007) revelam que fatores como a falta de tempo, a indisponibilidade de horarios
para planejamento e engajamento entre os professores tém colaborado como impedimento para
que atuem juntos na sistematizacdo e articulacdo do trabalho docente, sendo urgente que esta
discussao aconte¢a na escola e nos sistemas de ensino como um todo.

Outra questdo importante, evidenciada entre os participantes do estudo, diz respeito
a um conjunto de elementos que envolvem a préatica docente com os estudantes da Educacao
Especial que denunciou a fragilidade do trabalho pedagdgico dos professores do ensino comum
representado em nossos dados de pesquisa pelas subcategorias: Auséncia de conhecimentos que
deflagram as concepcdes e incompreensdes sobre as condi¢des de aprendizagem do estudante
da Educacdo Especial, repercutindo na acdo pedagdgica em sala de aula, e a falta de preparo
docente, representado pelas fragilidades no desenvolvimento de estratégias de ensino e auséncia
de flexibilizacdo das atividades.

N&o é nossa intencdo, no entanto, apontar fragilidades no trabalho do professor a
fim de julgé-lo. Nosso proposito maior é promover reflexdes por meio de anélise dos dados de
pesquisa sobre alguns condicionantes que se inserem na concretude da pratica pedagogica dos
professores do estudo.

Observamos que grande parte dos dados referentes aos depoimentos dos
professores guardam estreita relacdo entre si, alusivas a construcdo pessoal e profissional
/formacéo do professor, uma vez que se referem a aspectos imbricados na pratica cotidiana dos
sujeitos.

Entendemos que, para desenvolver a agéo docente, o professor tem que realizar
escolhas didaticas e metodoldgicas. Essas escolhas ndo se configuram como simples decisdes,
ja que necessitam de reflexdes, elaboragdes tedricas e conceituais e envolvem, mesmo que
implicitamente, as concepgdes e (in) compreensdes construidas pelo professor em sua trajetdria
formativa sobre ensino, aprendizagem e o olhar sobre o estudante. Esse exercicio de autonomia,
de compromisso com o fazer docente, como nos diz Freire “vai se constituindo na experiéncia
de vérias, inimeras, decisdes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 1996, p. 120).

Em nosso entendimento, essas escolhas repercutem nos processos de aprendizagem
dos estudantes e em sua trajetéria escolar, de forma positiva ou negativa, considerando o carater
decisorio das acdes docentes fundamentadas nos conhecimentos tedricos e empiricos, bem

como no desenvolvimento das atividades e da avaliacéo, por exemplo.
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Nessa acepcdo, as concepcdes sobre desenvolvimento, ensino e aprendizagem
formuladas pelos professores estdo interligados aos elementos dessa conjuntura. De forma
genérica, o termo concepcao pode ser definido como convicgdes, principios, pensamentos,
perspectivas e visdes adquiridas pelo sujeito por meio de elementos como informacoes,
experiéncias, saberes, conhecimentos que formam uma espécie de ancoragem pelas quais
podem ser manifestadas ideias, posicionamentos e acGes. Giordan e Vecchi (1996, p. 95)
definem o termo como “processo de uma atividade de constru¢do mental do real” cuja génese
é, ao mesmo tempo, individual e social e corresponde a uma organizacdo implicita ao que o
sujeito expressa.

Tomando como referéncia as ideias de Giordan e Vecchi (1996), o conceito de
concepcao que adotamos neste trabalho diz respeito a uma explicacdo l6gica constituida de
ideias e principios formulados cientificamente ou no senso comum, relacionados as
especificidades e funcbes de um fendmeno ou situacdo. Desta feita, concepcao representa o
entendimento, a interpretacdo e, em consequéncia, 0 comportamento do sujeito perante a
realidade na qual propGe argumentaces.

Em nosso estudo, presenciamos, por parte de alguns professores do ensino comum,
depoimentos e posicionamentos que refletiam as concepgbes, incompreensdes sobre
deficiéncia. Essa questdo emergiu durante os encontros de formacéo em ambas as escolas com
0 objetivo de discutir sobre as concepc¢des de deficiéncia presentes no meio social e escolar que
podem ser transferidas para a préatica pedagdgica. Nossa intencdo como pesquisadora foi o de
analisar, junto aos docentes, em que dimensao essas percepcdes e incompreensdes influenciam
e impactam a pratica pedagdgica nos ambientes de trabalho, bem como as ideias e
posicionamentos predominantes em relagdo aos estudantes publico da Educacao Especial.

Para a presente andlise elegemos as discussdes dos sujeitos decorrentes de dois
encontros de formacdo em ambas as escolas: 0 segundo encontro de formacéo, cujo tema foi:
“Olhares sobre as diferengas — refletindo e ressignificando conceitos sobre deficiéncia”
(APENDICE 9). Esse encontro teve como objetivo discutir sobre os conceitos de incapacidade,
desvantagem e deficiéncia na interface com a pratica pedagdgica através da discussdo de
imagem (FIGURA 2). O outro encontro, teve a tematica direcionada ao desenvolvimento e
aprendizagem da pessoas com deficiéncia intelectual (APENDICE 12). Utilizamos como
subsidio o Texto “Funcionamento Cognitivo do aluno com deficiéncia intelectual” (GOMES;
POULIN; FIGUEIREDO, 2010).


https://www.sinonimos.com.br/conviccoes/
https://www.sinonimos.com.br/principios/
https://www.sinonimos.com.br/perspectivas/
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Figura 2 — Acesso a escola

LESCOLAZ)
_mﬂ,

Fonte: Autor anonimo

Ao analisar a figura 2, provocamos uma discussdo sobre a inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncia e as barreiras que se interpdem nesse processo. Foi perguntado aos
sujeitos qual a representacao que faziam da imagem. Os professores contribuiram com reflexdes
e guestionamentos sobre os estudantes da Educacdo Especial, acessibilidade e aprendizagem

representados nas seguintes falas:

As barreiras que esse aluno tem que transpor, da acessibilidade... arquitetbnica, é
visivel, e dentro da escola a acessibilidade pedagdgica. Muitos professores ndo
pensam pedagogicamente... a participacdo deles [estudantes] em sala. (AEE1)

Pra mim s8o os preconceitos, sdo barreiras que nds criamos... essa escola [da imagem]
ndo é nada inclusiva. Como ela é inclusiva se ela ta com a porta fechada e esse aluno
ndo tem acesso... ali dentro ele tem que passar por muitas outras questdes... Aceitacao,
preconceito... (AEE2)

Acho que quando a crianca fica isolada e as demais ndo querem interagir com ele...
acho isso dificil. (P5)

A barreira pra ele chegar até a escola... € muito grande... E o crocodilo... t4 parecendo
até eu (risos) pela propria ansiedade, ja fico logo preocupada... a primeira coisa € a
turma aceitar, receber bem... (P6)

Considerando os depoimentos, a opinido predominante é que as barreiras para o
estudante em situacdo de deficiéncia na escola séo reais e ndo se ddo, necessariamente, no
acesso a escola, na aceitacdo de sua matricula. A acessibilidade ndo pode ser vista apenas pelo
aspecto arquitetdnico e fisico da escola, como as rampas, por exemplo. O preconceito esta
especialmente na acessibilidade pedagdgica, como apontou AEE1, bem como nas barreiras

atitudinais que permanecem no cotidiano escolar manifestadas de diversas formas, as vezes
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explicitas, como coloca P5 e outras veladas, nas atitudes, no olhar de rejei¢do, da ndo aceitacéo,
como assinala AEE2.
O homem é constituido e constituinte nas e pelas relacdes sociais, como teoriza
Vygotsky (1995), pois se relaciona na e pela linguagem no campo das intersubjetividades, cujas
estruturas interiores estdo ancoradas em nossas vivéncias, em nossas relagdes, construindo
nossa postura no mundo. Assim sendo, coloca a educagdo com importante papel para a
constituicdo dos sujeitos.
A discussao acerca da imagem (figura 2), em um dos grupos de professores da
Escola B, se concentrou na representacdo dos jacarés provocando uma reflexdo sobre o
enfrentamento no trabalho pedagdgico cotidiano. Destacamos as falas:
Eu estou fazendo psicopedagogia agora e tem disciplinas relacionadas a patologias...
e eu fiz pra tirar minhas davidas e fiquei com mais medo... aumentou meu medo de
como trabalhar, ndo é medo da crianca, é da responsabilidade que é muito grande...

[...] ndo é a crianca diferente, é de como trabalhar com ela, de como ajudar j& que
mudou muita coisa no ensino... e se eu ndo conseguir, vou ficar frustrada. (P5)

E porque € dificil... e ndo é s a aceitagio dos alunos, é também como fazer na pratica,
qual método usar com eles... Da um certo medo. (P6)

O cotidiano da sala de aula néo é facil... Temos que estar sempre buscando novas
maneiras para incluir esses alunos. (P8)

Um ponto em destaque foi a mencdo feita por P5 em relacionar deficiéncia e
patologia interpondo-os no mesmo plano de discussdao com prevaléncia na visao médica e
assistencialista em relacdo a pessoas com deficiéncia. Também nos parece que a representacao
que o professor faz da acdo pedagdgica junto ao publico da Educacdo Especial é distorcida, ja
que espera que as disciplinas relacionadas a patologias possam “tirar diividas” e o ajudar a
ensinar. Por isso a busca por respostas em cursos / formagdes que venham responder 0 que na
pratica lhes falta, conhecimentos acerca do desenvolvimento humano, de como a crianga
aprende, das especificidades e necessidades para atuar pedagogicamente.

Dai o “medo” manifestado por P5 e P6 em ndo saber “como fazer na pratica”, o
método a ser usado... e mesmo que busque respostas no conhecimento académico, néao
corresponde ao que o professor almeja para “trabalhar com ela, de como ajudar [...]". Ao
refletirmos sobre tal assertiva e relaciona-la a inclusdo escolar, é possivel compreender o grande
temor manifestado por muitos professores diante das diferencas e da auséncia de referéncia em
sua historia com as quais possa conduzir sua pratica.

Para Mantoan (2003), esses professores acreditam
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[...] que os conhecimentos que lhes faltam para ensinar alunos com deficiéncia ou
dificuldades de aprender referem-se, primordialmente, a conceituacdo, a etiologia, aos
progndsticos das deficiéncias e dos problemas de aprendizagem e que precisam
conhecer e saber aplicar métodos e técnicas especificas para aprendizagem escolar
desses alunos, se tiverem de aceita-los em suas salas de aula” (MANTOAN, 2003, p.
80).

Ponderamos que 0 medo e o descrédito manifestados pelos professores nas proprias
capacidades pode ter relacdo com a imagem construida durante a trajetoria profissional, bem
como das poucas ou nenhuma experiéncia na escola comum com os estudantes da Educacéo
Especial, considerando a historia recente da inclusdo. Para alguns estudiosos sobre o tema
(DUEK, 2006; CAPELLINNI, 2004; FIGUEIREDO, 2002, 2004; JESUS et al. 2004;
LUSTOSA, 2009; MACHADO, 2009; MANTOAN, 2002; MENDES, 2009; OLIVEIRA,
2009; PLETSCH, 2009), tais questdes estdo relacionadas a falta de qualificacdo e a capacidade
em atuar pedagogicamente com esses estudantes, bem como em modificar tal condicéo.

Percebemos que o professor vivencia uma situacao de trabalho docente que envolve
diferentes manifestacbes de saberes no desenvolvimento da acdo de ensinar. O ensino é
concebido como uma atividade complexa, cujo contexto estrutural determina manifestacdes
representadas por conflitos éticos, mas que também séo calcados na falta de (in) formag&o e no
medo. Nesse foco, o entendimento de que o conhecimento humano em sua génese e
desenvolvimento € explicado de formas diversas de acordo com diferentes abordagens,
condiciona distintas conceituacdes acerca do mundo, sociedade, homem, cultura e educacéo.
Em se tratando de educacdo e ensino, ha diferentes modos de concebé-los, posto que se trata de
processos complexos abordados sob diferentes perspectivas.

Subjacente a essa ac¢do, a compreensdo conceitual do professor sobre os aspectos
gue envolvem o conhecimento humano e a aprendizagem se personificam implicita ou
explicitamente, estruturadamente, ou ndo. Mesmo que ndo explicitadas, essas convicgoes,
qguando sistematicamente expostas e reiteradas na pratica educativa, aparecem implicitas nas
atitudes e na forma como se estabelecem ou nédo as relacGes entre professor e estudante, do
mesmo modo quando o docente faz suas escolhas para ensinar e avaliar (ZABALA, 1995).

Na perspectiva oposta a discussdo anterior, P2 traz reflexdes importantes sobre a
conducéo do trabalho docente, embasado numa visao de ensino que ultrapassa a hegemonia dos

conteudos na escola/sala de aula:

A ideia maior é incluir [...] me lembrou aqueles castelos medievais... existe um livro
classico chamado “O banquete”, em que um grupo de amigos se reune, mas so ¢é
possivel existir a troca de ideias porque todos, apesar de serem diferentes, eles
estavam juntos e reunidos sem a exclusdo de nenhum. Trazendo pro momento
contemporaneo, a gente ndo tem um banquete direto, mas um banquete de ideias,
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porque esse aluno esta excluido, mesmo estando matriculado, o correto seria puxar
pra esse grupo pra que ele possa participar desse “banquete” no sentido das ideias [...]
ele também sente a necessidade de participar de um banquete de ideias [...] Nesse
processo de inclusdo vai gerar medo e uma série de outras ideias de como lidar com
esse aluno, mas a melhor forma de incluir € permitir que ele participe desse “banquete
de ideias” da sala de aula, porque isso € aprendizagem, isso é vivéncia, é socializacdo,
que é aquilo que vocé aprende ndo apenas anotando em um caderno ou lendo em um
livro, a fala do professor, o comportamento do professor, a maneira como me
comporto no intervalo... Tudo isso leva a um aprendizado pra essa crianca e um
desafio para o professor. (P1)

Desafios que foram compartilhados por P2 e AEE2

Eu concordo. Eu trabalhei uma época com um aluno e a oralidade dele era muito
pouca, ele ndo decodificava, mas nos momentos da aula ele participava de tudo, ele
ficava muito satisfeito... E eu também! (P2)

Quando vocé percebe que o outro pode, cria aquela situacao de igualdade, ja quebra
muito preconceito. Vocé comeca a trabalhar com aquela crianca, percebe que ela tem
potencial. As vezes s3o experiéncias riquissimas (AEE2)

Diante disso, refletimos que as transformac@es (im)postas a escola determinaram
ao professor mudancas em seu papel, deslocando-se de centralizador do saber e fonte de
informagdes para o de criador de suportes para o conhecimento dos estudantes e facilitador de
sua aprendizagem. O depoimento de P1 é representativo quando faz uma analogia aos castelos
medievais com a sala de aula/escola, e as trocas de ideias com um banguete. Ressaltamos
também a referéncia feita ao medo gerado pela incluséo, assim como manifestaram P5 e P6.
Contudo, o posicionamento de P1 € que o professor enfrente seus medos e permita que o
estudante “participe desse “banquete de ideias da sala de aula.” E afirma que essa ¢ a melhor
forma de incluir, com o que concordamos.

Podemos analisar que o professor deixa de ser um “repositorio” de dados e
informac@es para ser responsavel pela tomada de decisdes na organizacdo de seu trabalho em
diversas frentes, no enfretamento de “seus medos,” que pode ser interpretado pela busca de
métodos mais inovadores para ensinar, na selecao de contetdos, atividades e estratégias que se
adequem as necessidades dos estudantes, tal como a conducdo desse processo envolvendo 0s
comportamentos e as relaces estabelecidas. Implicacdes que resultam da transformacéo do
professor da funcdo de executor para uma agdo gque exige maior engajamento, pesquisas e
envolvimento com a pratica (GARCIA, 1984).

Dando continuidade, discutiremos a acdo docente / pratica dos professores
pesquisados embasada nos fundamentos sobre a deficiéncia intelectual, especificamente os

aspectos envolvidos na aprendizagem desses sujeitos.
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Este foi um dos assuntos solicitados para debate e aprofundamento tedrico por seis
dos oitos professores do ensino comum, endossados pelos professores do AEE. Tal proposigéo
se justificou pela necessidade, apontada pelos docentes, de discutir aspectos do funcionamento
intelectual e aprendizagem que caracterizam esse estudante e o desenvolvimento da préatica
pedagbgica.

Em um dos momentos de discussdo do texto “Funcionamento cognitivo do aluno
com deficiéncia intelectual” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010), questionamos o
entendimento dos sujeitos sobre o ritmo de desenvolvimento e a lentidao, queixa recorrente dos
professores como justificativa para o ndo aprendizado desse estudante. llustramos com alguns
depoimentos:

Sdo alunos que tém muitas dificuldades... ndo tém muita autonomia e, numa sala
superlotada, fica dificil dar uma atencéo individualizada. (P5)

Temos que repetir o contetido varias vezes porque ele ndo compreende “de primeira”.

(P6)

Ainda ndo tive experiéncia com esses alunos, mas acho que demora a organizar as
ideias e pode ser complicado ter que dar maior atencéo a ele. (P8)

Pelos depoimentos, refletimos que a visdo reducionista e limitada da pessoa com
deficiéncia intelectual é presente no imaginario desses professores, com base, possivelmente,
no pouco ou nenhum fundamento tedrico que possibilite reflexdes e mudancas de tais
posicionamentos. Destaca-se a ideia preconcebida de P8, que mesmo sem ter tido numa
nenhuma experiéncia docente com esse aluno afirma que o mesmo “[...] demora a organizar as
ideias”.

Analisamos que as posturas demonstradas por esses professores sdo legitimadas nos
discursos voltados para uma visao caritativa assistencialista da deficiéncia (OMOTE, 2004).
Tal visdo estad calcada em incompreensdes conceituais e na forma como o conhecimento foi
construido pelo professor. Tem relacdo com a formacdo inicial e consolidada na trajetoria
profissional. Tais questdes podem favorecer a manutencdo da ideia de que o estudante com
deficiéncia intelectual ndo aprende como o0s demais, ainda recorrente em muitas escolas.

Tais conjecturas podem ser usadas como justificativas para a oferta de atividades
mais simples, bem como a auséncia de intervencbes pedagOgicas mais pontuais, como
constatamos no posicionamento de P3.

Penso que esses alunos tém que ter atividades proprias para eles por ndo conseguir

fazer o mesmo que os outros. No planejamento eu procuro separar algumas atividades
e em sala vou acompanhando.
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Diversos estudos reafirmam tal evidéncia (FIGUEIREDO, 2010; LUSTOSA 2009;
LOPES, 2010; MARQUES, 2000) e apontam que mesmo com o crescimento da incluséo dessas
criancas na escola comum as praticas docentes nao sao favorecedoras ao desenvolvimento
cognitivo.

O fundamento piagetiano evoca que as leis de desenvolvimento para o estudante
com ou sem deficiéncia sdo as mesmas, contudo, isso néo significa que o ensino deve ser igual
para todos. Conforme Figueiredo (2008a), existem peculiaridades para a aprendizagem do
estudante com deficiéncia que devem ser observadas pelo professor, como a oferta de
estratégias diversificadas que permitem o desenvolvimento de seus mecanismos intelectuais.

Por sua vez, a teoria defendida por Vygotsky (1995) aponta que o desenvolvimento
humano ocorre de forma evolutiva e interacional. Essa abordagem considera a maturacao
organica gue se da no inicio da vida da crianca, mas é através das aprendizagens mediatizadas
pelo meio cultural, em que a cultura é partilhada, que serdo dadas as condi¢fes que propiciam
0 desenvolvimento humano. As interagGes socioculturais ocupam um lugar de maior
importancia, em detrimento da maturacao bioldgica ou esséncia organica. Assim, o aprendizado
e o desenvolvimento de uma pessoa em situacdo de deficiéncia se ddo, essencialmente, a partir
das dinamicas sociais, das demandas que surgem no meio no qual essa pessoa esta inserida.
Partindo desse principio, o autor propde que 0s objetivos propostos para os estudantes com

deficiéncia sejam os mesmos a serem alcangados com os outros. Segundo o tedrico,

[...] ainda que as criangas com retardo mental (sic) estudem por um tempo mais
prolongado, ainda que elas aprendam menos que as criangas normais e, por ultimo,
ainda que elas tenham que ser ensinadas de outra maneira, aplicando-se métodos e
procedimentos especiais, adaptados a suas necessidades particulares, elas aprenderéo
0 mesmo que todas as demais criangas e receberdo a mesma preparacao para a vida
futura, para depois participarem desta vida em mesmo nivel que as demais criangas.
(VYGOTSKY, 1989, p. 118).

A concepcdo sobre deficiéncia, capacidade, limitacfes e os conceitos que afloram
o0 imaginario de alguns professores foi construida em sua propria historia de vida, bem como a
formagéo docente. Acreditamos que essa condigdo favorece que esses professores adotem um
ensino firmado em modelos conservadores que reforcem as habilidades cognitivas em
detrimento de outras que constituem o desenvolvimento humano, como as habilidades ligadas
as artes, por exemplo.

Contudo, para essa superacdo o professor deve ultrapassar ideias e conceitos que
envolvem sua trajetdria formativa, assim como as experiéncias familiares e escolares que sdo
anteriores a formacdo inicial (TARDIF, 2006). Fatores que sdo indissocidveis a acdo docente,

jaque, antes de exercé-la, os futuros professores tiveram suas experiéncias nas salas de aula, na
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condigdo de estudantes. Para Tardif (2006, p. 20) [...] “essa experiéncia é necessariamente
formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem crengas, representacOes e certezas
sobre a pratica do oficio de professor, bem como o que ¢ ser aluno”.

Em nosso estudo, vimos que incompreensfes de alguns professores sobre os
estudantes da Educacdo Especial influenciam possiveis iniciativas de um trabalho colaborativo
entre o AEE e o professor do ensino comum, visto que se amparam na incerteza e na duvida de
como ensinar esses sujeitos, ndo vendo perspectivas promissoras para tal envergadura.
Exemplificamos com os seguintes depoimentos:

Eu acho que cada aluno tem a suas limitagGes... mas, nem sempre a gente sabe como

fazer. Sinto que é como se a gente ndo fosse capaz [...] quando aquela crianca nao
avanca... a gente pensa que deveria ter feito melhor. (P6)

Tenho muita dificuldade de entender esse aluno [deficiéncia intelectual], ndo tive
formacao e acho que eles tém limitagdes... aqui na escola o AEE € que nos ajuda nisso,
mas ¢é dificil porque nem sempre é possivel tirar nossas davidas. (P5)

Confesso que é um dos alunos que mais tenho dificuldades em propor atividades e
avaliar também. (P2)

Nessa discussdo, Moreira e Candau (2003) advogam que [...]
“sera necessario que o docente se disponha e se capacite a reformular o curriculo e a préatica
docente com base nas perspectivas, necessidades e identidades de classes e grupos
subalternizados (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 157). Para esses autores, tais perspectivas
nem sempre sdo compreendidas como exequiveis e desejaveis pelos professores.

Provavelmente, em muitos casos, a falta de recursos e de apoio, a formacao
precaria, bem como as desfavoraveis condi¢des de trabalho impostas nas instituicdes
organizacionais, constituem fortes obstaculos para as mudangas necessarias, aspectos que
averiguamos em nosso estudo.

As imposicbes de uma sociedade globalizada, onde os interesses econémicos
influenciam cada vez mais as regras sociais, tém contribuido para a elaboracdo de politicas
educacionais cujas “propostas pedagdgicas inovadoras” podem ser vistas como mecanismo
“salvador” de muitos dos problemas educacionais e sociais.

Verificamos também outros posicionamentos dos sujeitos cujas concepgles se
voltam para uma viséo socioconstrutivista e inclusiva. Essas concepgdes se manifestaram nos
seguintes depoimentos:

Aqui, nessa discussdo, a gente entra naquela questdo de ndo ver pela deficiéncia, e

sim pelas potencialidades... Ela é uma crianca com possibilidades de aprendizagem.
(AEEY)
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Ela [crianca] precisa ser estimulada... se a pessoa [o professor] ver pela deficiéncia,
ele segrega, ndo estimula, porque julga a crianga incapaz de aprendizagens. Precisa
conhecer primeiro. (P1)

Conhecer o estudante em toda sua dimenséo, tendo como foco a pessoa e ndo a
deficiéncia, apoiando-se no que é capaz de realizar é o ponto de partida para o trabalho com o
estudante com deficiéncia intelectual, pois como aponta Vygotsky “é impossivel apoiar-se no
que falta a uma crianca, naquilo que ela ndo é. Torna-se necessario ter uma ideia, ainda que seja
vaga sobre o que ela possui sobre o que ela ¢.” (VYGOTSKY, 1989, p. 102).

Por outro lado, é evidente que para que ocorram mudancas na a¢do docente numa
perspectiva inovadora e na superacdo de modelos pedagdgicos ultrapassados, o professor ha
gue romper com crencas e praticas arraigadas em principios que tém impedido que as
aprendizagens realmente acontecam, posto que diversos estudos apontam que tem-se garantido
aos estudantes da Educacdo Especial o acesso a escola e ndo a qualidade da aprendizagem
(FIGUEIREDO, 2008b; FREITAS, 2006; MENDES, 2006).

Pesquisadora: Entdo quais seriam 0s caminhos ao receber um estudante com
deficiéncia na sua sala, com autismo, com deficiéncia intelectual? Os caminhos
vidveis para que o estudante alcance uma aprendizagem ativa?

A mediacéo do professor, o estimulo do meio, o favorecimento das interacdes dessa
crianga nesse espaco social.... eu acho que isso sdo fatores que vdo favorecer o
aprendizado, como o autor fala aqui no texto [...] “as escolas especiais acabam sendo
segregadoras porque limitam essas interagdes”, (BEYER, 2006), as criangas estavam
interagindo com outras criangas com 0 mesmo comprometimento, entdo que
possibilidades teriam essas criangas de desenvolver se eles estavam convivendo em
um ambiente limitado? E o que difere hoje das escolas, na sala de aula comum, com
outras criancas que ndo tém as limitacdes [...] (AEEL)

Tem que partir do conhecimento que ele tem... Do conhecimento real, mas a gente vai
construindo as possibilidades [...] para que ele se conscientize do que pode fazer e
aprender. (AEE2).

Nesse contexto de discussdo, reiteramos a importancia dos posicionamentos e a
forma como o docente concebe e interpreta as situacOes vividas em sala de aula e na escola. Os
fatores implicados nessa dindmica, o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica voltada para
as diferencas consoante as determinacdes educacionais almejadas estdo estreitamente
relacionados a forma como o professor concebe o ensino, a aprendizagem, o estudante, da
mesma forma como ¢é a representacdo que faz dele.

Contudo, é significativo mencionar que embora haja avan¢os nos processos de
inclusdo escolar nos encontramos em transi¢cdo entre 0s modelos includente e excludente de
escola (MOTA ROCHA, 2002). A autora reflete que, apesar do acesso a escola, ndo ha ainda a

permanéncia com o usufruto dos saberes. Os beneficios das transformacdes promovidas pela
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escola inclusiva devem ser desfrutados por todos e ndo apenas pelos estudantes da Educagéo
Especial. Da mesma forma como é oportunizado ao professor de transformar a propria préatica
pedagdgica, de ampliar suas “[...] habilidades profissionais em uma atmosfera de coleguismo,
de colaboracdo e de apoio dos colegas. Os beneficios sdo muitos. (KARAGIANNIS,
STAINBACK e STAINBACK, 1999, p. 25).

De acordo com Ndévoa (2002), o desenvolvimento docente tem como tripé os
aspectos pessoal, profissional e de seus saberes, estando relacionado ao desenvolvimento
organizacional da escola. O autor assinala que a escola deve ser entendida como um ambiente
educativo, envolta em atividades que se complementam e deve ser vivenciada como um
processo permanente e integrado no cotidiano da propria instituicdo e dos professores e ndo
como um apéndice acrescentado pela instituicdo ou pelo sistema.

A atividade docente se exerce mergulhada em uma alquimia de elementos

responsaveis pelo ethos da escola, o qual possibilita ou dificulta a acdo do professor,
seu compromisso e seu desejo de mudanca. [...]

Isto posto, o enfrentamento das dificuldades educacionais deve conduzir a escola a
novos modos de funcionamento, mais flexiveis e determinados em principios pautados na
transformagao, na colaboragao e na resolugdo de problemas, favorecendo a adaptagdo as novas
exigéncias e condigdes (AINSCOW, 1999; HARGREAVES, 1998; THOUSAND; VILLA,
1999).

Para isso, o investimento deve ocorrer nas condi¢des de trabalho do professor e na
aprendizagem dos estudantes, bem como nas respostas educativas, nos recursos € apoios que a
escola deve oferecer para minimizar os processos sociais excludentes. Uma agdo sustentada em
uma pratica emancipadora, favorecedora de um ambiente assertivo e cooperativo
(STAINBACK e STAINBACK, 1999; FIGUEIREDO, 2002; MANTOAN, 2006).

A partir da andlise realizada, pudemos constatar a existéncia de algum tipo de
articulacdo entre os sujeitos pesquisados resultados do esforco e mobilizagdo cotidiana dos
docentes, embora feita de forma assistematica, sem estruturacao de tempo e espacos adequados.
A disponibilidade para a articulagdo entre os docentes, embora limitado pelas condi¢des
institucionais precérias imputam aos professores improvisacdes para a realiza¢do de encontros.

No mesmo contexto de discussao, evidenciamos por parte de alguns dos sujeitos, a
falta de preparo docente representado pela fragilidades no desenvolvimento de estratégias de
ensino, na organizacdo de atividades direcionadas aos estudantes da Educagdo Especial.

Entendemos que tais aspectos sdo intrincados a diversidade e heterogeneidade existentes nas
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salas de aula, que ainda sdo vistas como um entrave ao trabalho docente e ndo como um
instigador para novas descobertas e aprendizagens no fazer pedagdgico.

Na continuidade, apresentamos a discussdo e analises dos dados referentes ao
segundo eixo, direcionadas as potencialidades evidenciadas em nosso estudo para o

desenvolvimento do trabalho colaborativo entre os docentes pesquisados.

5.2 Saberes compartilhados e possibilidades de construcdo de praticas pedagodgicas
colaborativas entre o professor do Atendimento Educacional Especializado e o professor

do ensino comum

Nesse eixo focalizamos a atencdo nos elementos potencializadores e nas
possibilidades que podem favorecer para a concretizacdo do trabalho colaborativo entre os
sujeitos do estudo: abertura dos professores em realizar a articulacdo inter-relacionado a
implicacdo docente com a educacao dos estudantes da Educacdo Especial; mobilizagéo entre
os professores para a organizacdo de estratégias pedagdgicas colaborativas e por fim, as
relacBes socioafetivas entre os professores.

Introduzimos esse eixo de andlise expressando referéncias positivas ao esforgo,
compromisso e abertura dos professores do AEE e os professores do ensino comum nas
tentativas pela articulagcdo nas escolas. Como apresentamos no inicio desse capitulo, essa
relacdo ocorre em condi¢cOes desfavoraveis, de forma assistematica, ou seja, sem organizacao,
programacdo ou estruturacdo adequada as necessidades apresentadas pelos docentes.

Tal mobilizacdo é instigada pelo desejo e a necessidade dos sujeitos, especialmente,
na troca de opinibes, sugestdes ou orientacdes especificas referentes aos estudantes da
Educacdo Especial, objeto central de interesse nessas interagOes, Tal assertiva pode ser
constatada nos discursos dos dez professores participantes do estudo, que unanimemente
afirmam buscar de alguma forma a articulacdo com o colega, apesar das precarias condicdes a
que sdo submetidas no contexto da escola. Elegemos as seguinte falas:

Saimos da sala de aula no momento de emergéncia porque precisamos resolver
alguma situacdo com o aluno e a professora do AEE (P1)

E muito complicado, na base da improvisagdo mesmo... porque pra gente falar ou
resolver alguma coisa com o AEE tem que sair da sala um momento e deixar as
criangas trabalhando ou pedir algum funcionario que fique (P6)

Uma vez aconteceu de eu precisar ir na salas de recursos tirar uma davida com a
professora do AEE e uma mae ficou na minha turma (P4)
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Falas reiteradas pelos professores do AEE de ambas as escolas que procuram ajustar

no cotidiano de seu trabalho na SRM a atengdo a ser dada ao professor.

Para fazer a articulacdo muitas vezes vou na sala de aula (AEE1)

Tendo fazer porque o que realizamos com os alunos nos atendimentos tem que ser
socializado com o professor, pois tem coisas que precisam conhecer. Algumas vezes
eu percebo que o professor ndo conseguiu perceber avangos na crianga, por exemplo,
mas quando eu digo que ele conseguiu, ele ja tem outro olhar (AEE2).

O trabalho a ser desenvolvido na escola por ambos os professores com os estudantes
da Educagdo Especial deve estar em sintonia, pois apresentam caracteristicas distintas e se
complementam. Esses professores podem contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem
desses alunos, mas para tanto, faz-se necessario um trabalho interdisciplinar e colaborativo no
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias na area de atuacdo desses docentes. A
articulagdo entre o ensino comum ¢ a Educacdo Especial, representados por seus profissionais,
vai se constituindo a medida que as necessidades dos estudantes da Educagdo Especial
provocam o encontro, a troca de ideias e a busca de condi¢des favoraveis ao desempenho
escolar.

Durante os encontros de formacdo de nossa pesquisa, observamos situacdes nas
quais esses professores manifestaram preocupacdo por ndo conseguirem ultrapassar 0s
obstaculos impeditivos da acdo de articulacdo. A falta de momentos especificos para atuarem
em conjunto, no esforco de colaboracdo ja mencionado nesse trabalho, impde aos docentes que
utilizem de horérios alternativos, no momento de descanso no intervalo de aulas, na hora do
lanche das criancas, e de diversas formas: bilhetes, telefones e redes sociais.

Driblar essas situacGes desfavorece sobremaneira a conducdo do processo
pedagdgico, interferindo inclusive no trabalho desenvolvido junto aos estudantes da Educagéo
Especial, j& que muitas vezes esses professores tem que se ausentar para atender demandas
advindas dos professores, da prépria escola e das familias.

Apesar disso, chama-nos a atencdo, portanto, tais manifestacdes e esfor¢o conjunto.
Podemos caracterizar como iniciativas louvaveis o empreendimento desses professores por tais
momentos. Por outro lado, refletimos que essa situacdo que foi criada pelo préprio sistema de
ensino ao exigir dos professores que executem funcdes e a¢bes cujo espago/tempo/viabilidade
inexiste. Impde aos professores do AEE e de ensino comum uma agéo conjunta, colaborativa
de acordo com os ditames da legislagdo, mas ndo aponta as possibilidades, ndo oferece
condi¢des minimas adequadas para que se cumpra tal exigéncia. Nesta direcdo, questionamos

a importancia de aprimoramento da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
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inclusiva (2008), no sentido de responsabilizar as instancias de maior poder de decisdo, como
os sistemas de ensino diretamente ligados as escolas, tais como Secretaria de Educagéo / Equipe
de Coordenacao da Educacao Especial, para que possam viabilizar o cumprimento da condicdes
promotoras da interlocucao entre os professores.

Essa discussdo, a priori, parece ser desfavoravel as situacdes vivenciadas pelos
professores nas escolas publicas pesquisadas. Contudo, a abertura e a disponibilizagdo dos
professores para a articulacdo € um potencial que é favoravel a futuras mudancas, tendo em
vista que a colaboragcdo € um dos principios centrais da proposta inclusiva. Desse modo, 0
comportamento desses professores, a insisténcia e a busca pelo outro no sentido de trocas e
apoios, mesmo de forma assisteméatica, demonstra uma abertura na promoc¢do da agdo
colaborativa, indo na contramao das precarias condicdes de trabalho a que sdo submetidos 0s
professores.

Pensamos que o professor do AEE, tendo como um forte viés a articulacdo para a
incluséo, prescrita nas diretrizes de seu trabalho na escola (BRASIL, 2009), deve envolver-se
em interlocu¢bes maiores, com outros grupos de profissionais da rede de ensino, para em
conjunto tracarem alternativas viadveis para ac6es mais afirmativas em relacdo a necessaria
articulacdo junto ao professor de ensino comum.

Refletimos que mesmo ao tentar realizar a articulagdo em contextos cadticos, sem
normatizacdo de horarios e espacos adequados, esses professores demonstram uma implicacdo
com a educacdo dos estudantes da Educacdo Especial, cujas iniciativas e mobilizacGes tém
como finalidade precipua o desenvolvimento e a aprendizagem do dos mesmos.

No percurso da pesquisa, durante os encontros de formagdo com 0s sujeitos, 0s
depoimentos de alguns docentes se destacaram pelas iniciativas e parcerias entre o professor do
AEE e o professor do ensino comum. Destacamos especialmente, o envolvimento dos
professores com a autoestima dos estudantes da Educacdo Especial. Evidenciamos o trabalho
conjunto entre AEE1 e P4 ao promover a adequacdo de recursos oOticos para uma aluna com
baixa visdo para que nado se sentisse inferiorizada e “diferente” dos demais colegas em sala de
aula e pudesse participar ativamente das atividades propostas em sala de aula. A experiéncia
resultou em uma melhoria na frequéncia da aluna tanto na sala de aula e nos atendimentos na
SRM, e avancos nas intera¢fes sociais com seus pares. Tal acdo colaborativa oportunizou que
a aluna tivesse maior visibilidade e acolhimento por mediadores escolares.

E indiscutivel a importancia da afetividade e da autoestima para os estudantes,
especialmente aqueles que apresentam deficiéncia intelectual, publico que detém uma maior

preocupacédo dos professores de ensino comum, segundo AEE1 e AEE2. Em nossas discussdes
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e observac@es junto aos sujeitos, verificamos que tais aspectos estdo diretamente vinculados a
proposicéo de atividades e a organizagdo em sala de aula de forma coletiva. Identificamos
depoimentos exitosos de trés professores do ensino comum sobre a organizacao do ensino e
aplicacdo de atividades em sala de aula, tendo como viés a interlocucdo com o professor do
AEE no cotidiano escolar. Destacamos as experiéncia desses professores:
Tenho uma aluna que precisa de muita ajuda individual, mas me preocupo que ela ndo
se sinta dependente dos outros, ja que coloco algum coloca para ajudar. Fico sempre

por perto para ela ndo se sentir ‘diferente’. Busco trabalhar com a sala toda em pares,
por exemplo (P5).

Eu trabalho muito com duplas e trios com minha turma. Tenho bons resultados porque
uns ajudam os outros e posso acompanhar melhor os alunos da Educagdo Especial.
(P7)

Ao eleger procedimentos de ensino que favorecam a construcdo coletiva em
detrimento a individualizacdo, o professor reflete sobre as diferencas de estilos, ritmos e
interesses de aprendizagem dos alunos. Ponderamos que atividades individualizadas pode
favorecer para que o estudante fique mais exposto a exclusdo, a margem do pares. Considerar
as diferencas e desigualdades ndo implica em adotar um curriculo individual e paralelo para o0s
estudantes que supostamente necessitam dele.

Ressaltamos o relato significativo de uma experiéncia exitosa vivida por P4,
professora do 5° ano do ensino fundamental com um estudante da Educacao Especial. O relato

foi apresentado durante o encontro de formacéo que tratou sobre praticas docentes.

“Eu tive um aluno com deficiéncia intelectual, e quando chegou no final do ano, ele
perguntou: “tia, o que eu vou fazer no 6° ano?” ele ja sabia que ndo ia ter apoio.
Respondi: “Se preocupa nio que a gente vai dar um jeito, vou te ajudar”. Peguei o
recurso no meu computador mesmo, e fazia atividades com ele na sala, ensinei a ligar
e desligar, a ter conhecimento. Apliquei atividades com jogos, calculadora. Ao final
do ano ele vai sair da escola e eu vou fazer com que ele tenha autonomia em algumas
questdes... ele trabalha com reciclagem e mexe com dinheiro, e ficou até auxiliando
os colegas da classe. Ele fazia contas bem basicas, mas eu sentia que precisava de algo
mais, e ele aprendeu, e eu sempre colocava na lousa e ele fazia os célculos. Isso foi
uma vitéria muito grande pra gente ... muitos o ajudavam e ele passou a ajudar... ele
ja teve essa seguranca. E eu digo pode sim, ela estd com amizade com todo mundo.”
(P4)

O depoimento de P4 demonstra o qudo o professor pode aprender com a abertura
as diferencas de seus alunos, renovando suas estratégias por meio da colaboracéo. No papel de
pesquisadora, foi um momento de satisfacdo perceber o esforco e a dedicacdo desses
professores, particularmente a professora de sala comum em buscar alternativas e estratégias
viaveis para o estudante em foco. Jubilo também evidenciado na professora do AEE, que por

meio de sorrisos demonstrou alegria com a experiéncia exitosa com a referida professora.
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Refletimos que o trabalho na escola inclusiva exige uma preparacdo cotidiana dos
docentes para o aprimoramento dos conhecimentos na busca de respostas para as necessidades
dos estudantes e sdo desafiadoras. Pelo relato da experiéncia de P4 vislumbramos que é no
cotidiano da escola/sala de aula que as a¢6es e 0s sujeitos sdo transformados. Percebemos que
nesse processo, as trocas de conhecimentos e experiéncias docentes beneficiam ndo somente o
aluno e o crescimento de sua aprendizagem. Nessa composicao todos sdo beneficiados, ja que
a instituicdo da comunidade de aprendizes possibilita a construcdo, o dialogo, o apoio e a
formacéo. (POULIN, 2010).

Consoante as discussdes encetadas nesse texto, diversos estudos apontam
(BASTOS, 2015; SANTOS, 2013; CRIPPA, 2012; CARRILHO, 2011; MENDES, 2006;
CAPELLINI, 2004; WEISS e LLOYD, 2002; GATELY e GATELY, 2001) que a colaboragao
em contexto escolar inclusivo entre os professores da Educacdo Especial e do ensino comum
tem possibilitado uma reflexdo da préatica pedagdgica e ampliando as possibilidades de melhor
atender estudantes com deficiéncia em salas de aula comum, além de favorecer um
desenvolvimento profissional centrado na préopria escola e maior envolvimento e satisfacdo das
familias (WEISS e LLOYD, 2002). Do mesmo modo, a literatura estrangeira relata avancos
dos estudantes da Educacdo Especial a partir do envolvimento e da articulacdo entre os
professores da Educacdo Especial e do ensino comum, com repercussao positiva na
aprendizagem, na motivacao, na autoestima, em habilidades sociais e no relacionamento com
os pares (RIPLEY, 1997; SALEND; DUHANEY, 1999; ARGUELLES, HUGHES e
SCHUMM, 2000).

Assim, atribuimos a abertura e mobilizacdo positiva dos professores sujeitos da
pesquisa uma vertente promissora para a efetivagdo de um trabalho colaborativo na escola.
Nesse contexto, expomos a subcategoria que trata da mobilizagéo entre os professores para a
organizacao de estratégias pedagdgicas colaborativas.

A analise em foco foi elaborada a partir dos dados obtidos a partir da mobilizacao
dos professores do AEE e de dois professores do ensino comum para planejamento e execucao
de estratégias pedagdgicas colaborativas nas escolas pesquisadas (junho / 2017).

Dentre os grupos de professores pesquisados nas escolas A e B, um deles, em cada
escola, conseguiu efetivamente organizar e desenvolver tais estratégias na SRM e em sala de
aula, tendo como foco estudantes da Educacao Especial.

e Escola A - AEEL e P4 - Estudante com Deficiéncia Visual (DV) / Baixa Viséo

e Escola B - AEE2 e P6 - Estudante com Deficiéncia Intelectual (DI)
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Reiteramos que, nesse estudo, o trabalho colaborativo se caracterizou pela
organizacdo de agdes conjuntas entre o professor do AEE e o professor do ensino comum
voltado para a partilha de saberes, apoio mutuo e flexibilidade nos espacos de trabalho de
ambos, junto ao estudante da Educacdo Especial. Em outras palavras, os procedimentos de
ensino envolvem niveis de acdo diversificados e especificos em cada espaco de atuacéo, tendo
por meta a colaboragdo entre os docentes e o desenvolvimento do estudante.

Sobre isso, entendemos que a docéncia na perspectiva inclusiva e colaborativa ndo
pode ser analisada de forma reducionista, de cada um em seu espaco, circunscrita aos ambientes
em que os professores exercem sua pratica, como a sala de aula, e a Sala de Recursos
Multifuncionais, ignorando os fazeres coletivos, ja que a docéncia “[...] se situa no contexto
mais amplo da analise do trabalho dos professores e, mais amplamente, do trabalho escolar.”
(TARDIF e LESSARD, 2007, p.24).

Dessa forma, observamos, que, apesar de somente dois grupos terem conseguido
realizar a contento as estratégias pedagdgicas colaborativas nos espacos de atuacao de ambos
os professores, como colocamos acima, isso ndo significa que ndo houve, ao longo do percurso
da investigacdo, tentativas para tal acdo pelos demais professores. Os sujeitos mostraram a
importancia e a necessidade das trocas entre eles que, embora ndo acontecam de forma
sistematica e organizada, transpdem obstaculos e conseguem, de certa forma, compartilhar
ideias, atividades e recursos, embora ndo sejam os ideais, como ja discutimos nesse texto.

Para o desenvolvimento das acGes de planejamento das estratégias entre 0s
professores, foram realizados dois Encontros de Formacdo e Planejamento nas respectivas
escolas.

O primeiro encontro teve como objetivo central conhecer o estudante da Educacgéo
Especial incluido em sala de aula e atendido na SRM, por meio do estudo de caso. Foram
discutidas as caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem do estudante, bem como o
contexto sociocultural e familiar (APENDICES 11 e 12). Ressaltamos que nesse encontro
houve a participacdo de todos os professores do grupo, e ndo somente dos dois professores que
realizaram o trabalho em colaboracéo.

O segundo encontro teve por objetivo planejar as estratégias de colaboracdo que
seriam desenvolvidas na SRM pela professora do AEE e em sala de aula, por ambos os
professores. Foi realizada na semana anterior a execucéo da acao prevista, entre os professores
do AEE e de ensino comum, com a participacdo da pesquisadora.

A seguir, procedemos com a apresentacdo e analises das etapas de planejamento e

execucdo das estratégias nas escolas A e B
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Planejamento e execucdo das estratégias pedagdgicas de colaboragdo: Escola A entre

AEEleP4

Apresentamos abaixo um quadro-sintese do planejamento das estratégias de

colaboracéo organizadas pelos professores.

Quadro 4 — Sintese do planejamento das estratégias de colabora¢do — Escola A

Objetivos

Estratéegias

Avaliacao

» Desenvolver estratégias de
colaboragdo na SRM e em
sala de aula com a turma,
tendo por foco a interagéo
de uma aluna com baixa
Visdo

*  Promover dinamica entre
os alunos a fim de
favorecer a compreensao e
o significado das diferengas
entre as pessoas

* Favorecer o
desenvolvimento da
autoestima da aluna com
baixa visdo por meio da
conscientizagdo do uso de
recursos especificos

Na SRM

«  Atividades diversificadas
envolvendo recursos para
baixa visdo, como guia de
leitura e computador.

Acdo conjunta com a sala de

aula:

* Conhecimentos de recursos
pedagogicos, 6ticos e nao
oticos

» Dinamica de socializagdo
entre os estudantes da
turma

Na sala de aula

» Leitura e debate de texto
* Dinamicas

» Oficina

Sobre interesse,
participacéo e
envolvimento dos
estudantes

Das estratégias
desenvolvidas pelos
professores

Participacdo da aluna com
BV

Fonte: Elaboragdo pessoal

Analise do processo

Uma das motivagdes observadas por nds, que mobilizou AEE1 e P4 a desenvolver

em conjunto estratégias colaborativas, foi a sensibilidade de ambos em perceber que Ana,

estudante com baixa visdo, necessitava elevar sua autoestima. A adolescente tinha resisténcia

em usar recursos Oticos, embora necessitasse ampliar sua capacidade visual, e se distanciava

dos colegas em sala de aula por ter vergonha do formato de seus olhos.

O outro motivo foi a relacdo de amizade e parceria estabelecida entre esses

professores no cotidiano escolar, ja que, pelos depoimentos dos mesmos, procuram sempre que

possivel realizar articulagcdo sobre os EPAEE em comum. Isso nos fez refletir que, embora

existam diversos intervenientes organizacionais e institucionais que desfavorecem o trabalho

em colaboracgdo, como discutimos nessa tese, as relagdes afetivas, positivas e com iniciativas
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conjuntas podem ser um favorecedor para a efetivacdo desse tipo de acdo entre professores.
Embora tenhamos clareza de que o trabalho colaborativo realizado entre ambos s6 foi possivel
a partir das condicGes dadas pela pesquisa, em possibilitar tempo disponivel para que os
docentes pudessem organizar as acOes e executa-las coletivamente, um dos aspectos de maior
fragilidade apontados pelos sujeitos.

Durante o planejamento, pudemos verificar uma sintonia e cumplicidade no
planejamento das acdes entre AEEL e P4, disponibilidade e apoio de ambos. Analisamos que a
colaboracédo exige um papel ativo dos sujeitos envolvidos, mas a0 mesmo tempo o respeito a
identidade individual, j& que a riqueza dessa relacao esta nas contribui¢des que cada um pode
dar, de acordo com seu saber e experiéncia. Fenty et.al. (2012) apontam que a chave para 0
sucesso do trabalho colaborativo é a atuacdo conjunta entre o professor de sala de aula e o
professor de educacdo especial. Afirmam que a dinamicidade de ambos no planejamento e
desenvolvimento das atividades favorece o uso do potencial educativo de ambos.

Nesse processo, destacamos a auséncia de atitudes negativas em relacdo a opinido
ou ponto de vista do outro colega. Verificamos também, proposicfes criativas sobre as
atividades a serem aplicadas por parte de ambos os professores. Por exemplo, sobre a realizagédo
de oficina em sala de aula envolvendo os estudantes para confeccdo do guia de leitura (Figura
3), recurso utilizado por algumas pessoas com baixa visdo. O guia de leitura é confeccionado
em cartdo preto, com uma fenda com altura para duas linhas do texto a ser lido. Tem como
funcdo diminuir a luz refletida sobre o papel branco, aumentar o contraste da linha a ser lida
com o fundo e facilitar a localizacéo e seguimento.

Quanto a execucdo das estratégias pedagogicas, designadamente em nivel das
atividades implementadas, verificamos que o planeado foi concretizado. As estratégias
propostas para serem executadas na SRM com a turma foram aplicadas por AEEl, em
cooperagdo com P4. As atividades foram bem aceitas pelos estudantes, especialmente por Ana,
favorecendo a interagdo entre todos. Inicialmente, foi desenvolvida a dindmica de vendar os
olhos, em que uma parte da turma foi vendada (passando a ndo enxergar) e outra ficou sem a
venda (Figura 4). Os estudantes foram estimulados a interagir sendo que, aqueles que estavam
com a venda tinham que reconhecer o colega pelo tato, tocando o rosto. A seguir, AEE1
apresentou aos estudantes os recursos pedagogicos, opticos e ndo oOpticos, especificos para
pessoas com DV — cegas e baixa visdo. Em sala de aula, as atividades foram conduzidas por P4
em parceria com AEEL. As professoras tiveram a preocupacdo de organizar os estudantes em
pares e trios, de motiva-los, para que pudessem desenvolver colaborativamente as tarefas

propostas: dindmica, leitura, oficina para confeccdo do guia de leitura, para em seguida
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apresentarem a turma, de forma a fomentar a interacdo entre os estudantes (Figura 4).
Evidenciamos que essa atividade proporcionou entusiasmo e motivagdo aos estudantes,
particularmente a Ana, tendo em vista que o recurso pode ser usado pelos colegas no momento

de leitura, como orientou AEE1.

Figura 3 — Guia de leitura

s

Fonte: Arquivo de pesquisa

Figura 4 — Dindmica na SRM

Fonte: Arquivo de pesquisa
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Figura 5 — Oficina em sala de aula

Fonte: Arquivo de pesquisa

Por fim, avaliamos que o desenvolvimento do trabalho em colaboragéo entre AEE1
e P4 foi muito satisfatorio, ampliou a parceria que realizavam, embora de forma néo planejada.
Essa acdo conjunta oportunizou a esses professores vislumbrar outras possibilidades de

organizagao do ensino de forma mais cooperativa.

Planejamento e execucgdo das estratégias pedagodgicas de colaboragdo na escola B entre
AEE2 e P4

Abaixo o quadro-sintese do planejamento das estratégias de colaboracéo
organizadas pelos professores.
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Quadro 5 — Sintese do planejamento das estratégias de colaboracdo — Escola B

Objetivos Estratégias Avaliacao
» Desenvolver estratégias de » Sobre interesse,
x Na SRM S
colaboracdo na SRM e em participacao e
sala de aula com a turma * Atividades de linguagem envolvimento dos
tendo como foco Léo, um oral e escrita com o tema estudantes
estudante com deficiéncia Festa Junina.
intelectual. » Das estratégias
desenvolvidas pelos
» Estimular a leitura e a Na sala de aula professores
escrita por meio da

« * Dinadmicas S
cooperagao entre pares. . + Participacdo da aluna com
» Leitura de palavras / frases BV
com o tema festa junina
» Construcdo de rimas e
poemas em duplas
* Apresentacdo oral dos

poemas pelas duplas

* Promover estratégia de
aprendizagem cooperativa
entre os alunos através do
trabalho em duplas.

» Favorecer o
desenvolvimento da
linguagem escrita e oral
através do género textual —
poema e 0 uso de rimas.

Fonte: Elaborag&o pessoal

Anélise do processo de planejamento e execuc¢do das estratégias

O olhar do professor sobre as necessidades dos alunos é indispensavel para o
sucesso dos mesmos. Essa assertiva representa 0 que presenciamos durante 0s momentos de
planejamento entre os professores AEE2 e P6. A proposta que foi discutida entre ambos os
professores revelou a preocupagdo com a efetivacdo de agcdes que tragam motivagao, interesse
e compartilhamento do estudante na sala de aula, junto a seus pares.

No planejamento o estabelecimento de parceria entre os professores foi visivel e,
em nenhum momento houve demonstragfes ou atitudes de poder do professor do AEE em
relacdo a professora de ensino comum sobre o estudante com deficiéncia. Vimos por parte de
P6, momentos de inseguranca na apropriacdo do conhecimento sobre deficiéncia intelectual,
inclusive durante os encontros de formagéo, mas isso nao foi impedimento para realizar parceria
com AEE2. Ao contrario, conferimos que a necessidade de aprofundar os conhecimentos

mobilizou esse professor a manifestar o desejo de afirmar a colabora¢do com a professora do
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AEE. Chamou-nos atengdo também durante esse momento o fato de que o docente, apesar de
inseguro perante o desafio posto pela pesquisa, acreditava na capacidade do estudante da
Educacao Especial e no que era possivel realizar para que avangasse em sua aprendizagem.
Sobre tal pensamento, Caetano (2002) reflete sobre a importancia da credibilidade
do professor na capacidade do estudante, no que é possivel fazer e ndo no que supostamente ele
ndo podera executar.
E preciso despir-se de valores que ja estdo tao arraigados em nos. Sim, é dificil, mas
se a escola, juntamente com seus profissionais, traca objetivos, busca caminhos e
procura conhecer as questdes do contexto escolar, com certeza, as ideias de como

melhorar a préatica surgem e se colocam para discussdo e dessa forma, alguns
indicativos de como melhor fazer podem emergir (CAETANO, 2002, p.94)

Outro aspecto de demonstracdo de parceria e troca de conhecimentos emergiu de
AEE?2, ao fazer reflexBes sobre pessoas com deficiéncia intelectual, especialmente sobre Léo,
0 estudante incluido em sala de aula. Essa interlocucdo com P6 favoreceu para que superasse
as insegurancas sobre o assunto, e ficasse mais a vontade para propor estratégias. Essa iniciativa
se deu quando P6 propds o trabalho com rimas e poemas contextualizando com as festas
juninas, ja que estdvamos no més de junho, e a escola ja se preparava para as festividades. A
empolgacdo dos estudantes, segundo P6 em descobrir novas palavras que podem rimar e, a
partir dai, surgir um texto / poema. Sugestao que foi aceita prontamente por AEE2, e estimulado
por nés, ja que Léo, apesar de estar no nivel alfabético, demonstrava muitas dificuldades na
organizacdo de frases e palavras mais complexas, detalhe apontado por AEE2 e reconhecido
por PG6.

Um aspecto importante a destacar foi o acolhimento de ambas as partes sobre as
sugestBes dadas e a flexibilidade em relacdo ao planejamento. As professoras estiveram abertas
a mudancas e receptivas a sugestdes que puderam trazer contribuicGes para que a atividade
planejada atendesse aos objetivos para o trabalho com Léo, tanto na SRM quanto em sala de
aula. Exemplificamos através do trabalho com rimas que estimula a brincadeira em torno de
palavras com terminagdes parecidas, e, principalmente, o desenvolvimento da escrita.

Consideramos que a experiéncia docente de AEE2 como professora de SRM, e
também como formadora, enriqueceu as trocas com P6, afinal, como aponta Tardif (2002), os
saberes experienciais ou praticos fundamentam a pratica docente e sinalizam a competéncia
profissional dos professores. Esses saberes sdo resultado de um processo de construcéo
individual, mas, ao mesmo tempo, sdo compartilhados e legitimados através da vivéncia de
situacOes especificas no ambiente escolar e das relagdes instituidas com os estudantes e demais

professores.
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Sublinhamos que ndo observamos rejeicdes em relagdo a opinido do outro. Ao
contrario, as professoras se mostraram motivadas com a perspectiva de realizar uma acéao
conjunta em sala de aula, assim como na SRM.

Dessa forma, verificamos disponibilidade de ambas as professoras em discutir sobre
as estratégias mais adequadas a serem desenvolvidas em sala de aula, j& que a acdo colaborativa
envolve, além dos docentes, os estudantes também.

No que se refere a execucdo das estratégias pedagogicas de colaboracdo entre 0s
professores, avaliamos que a aplicabilidade do que foi planejado foi satisfatoria. Todas as
atividades foram desenvolvidas a contento, com a alternancia de momentos em que P6 assumiu
as orientagdes da atividade, como no momento da inicia¢do e explicagdo de como se realizaria
a atividade, na dindmica inicial e na composic¢do do poema. Observamos também que P6 nédo
demonstrou constrangimentos por compartilhar sua sala de aula, ao contrario, mostrou-se feliz
em estar “vivendo um momento diferente”. Quanto & AEE2, se mostrou a vontade para realizar
intervencgdes durante o processo, acompanhando mais de perto Léo durante a construcdo do
poema. (Figura 6)

Figura 6 — Professora do AEE realizando intervencdes

Fonte: Arquivo de pesquisa
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Averiguamos, também, que durante a pratica as professoras trocaram ideias, deram
contribuicGes e complementaram as orientagdes e falas do outro. Observamos que P6 assumiu,
na maioria das vezes, as orientacfes das atividades, mas analisamos que esse feito ocorreu néo
pela sobreposicdo de fungdo, mas pela auséncia desse tipo de experiéncia envolvendo outro
colega no mesmo espaco de atuacdo. Afinal, o exercicio do trabalho colaborativo sistematizado
COMO Propomos em nossa pesquisa, praticamente inexiste em nossas escolas, e para esses

professores foi a oportunidade de vivenciar situacdes reais de parceria e cooperagao.

Figura 7 — Professora do AEE e ensino comum em sala de aula durante agéo colaborativa
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Fonte: Arquivo de pesquisa

Nesse contexto, refletimos, por fim, que a mobilizacdo desses professores em torno
das estratégias de colaboracdo, como descritas, ndo foram decorrentes apenas das perspectivas
criadas pela pesquisa. Essencialmente, advém da motivacéo e engajamento existente no amago
do trabalho exercido por esses professores no “chédo da escola”, em seu cotidiano, na busca por
um momento minimo para estabelecer troca de ideias, apoio ou solu¢do emergente para alguma
guestdo, como descrevemos ao longo desse capitulo de anélise.

Evidente que perante a inexisténcia de momentos especificos para a sistematizagdo

da articulacao, tendo por objetivo a organizacao de estratégias pedagdgicas entre os sujeitos, a
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pesquisa viabilizou na carga horaria dos professores as condi¢Ges, embora que ainda ndo fossem
as ideais, para discutir ideias e planejar algumas ac6es. Analisamos que a mobilizagéo para tais
acOes, bem como as relacBes de parceria observadas nos grupos de professores pesquisados,
tem raizes mais profundas sedimentadas na transformacdo das praticas pedagogicas e na
construcdo de uma escola que possa acolher e semear um trabalho pedagdgico com todos 0s
estudantes.

Destacamos também uma atencdo com o outro por parte dos professores do AEE e
do ensino comum por ocasido do planejamento das estratégias colaborativas. Ndo havia
receitas. E dificil pontuar as dificuldades e bloqueios, advindos dos professores de ensino
comum, pelo excesso de atividades em sala de aula, a escassez de tempo... mas, sempre que
eles ocorreram, na medida do possivel, tentou-se uma resolucdo a partir das reflexdes e
motivacao para a efetivacdo das acdes. Nesses momentos, os professores do AEE, de ambas as
escolas se mostraram solidarios e engajados em buscar solu¢fes na propria escola, junto a
gestdo, como saidas rapidas dos professores da sala de aula para que pudessem ajustar alguns
pontos do planejamento.

Perante esse contexto, comprovamos que os professores do AEE e do ensino
comum tém nas relagbes socioafetivas um recurso abundante e fundamental como
impulsionador para a colaboracdo. Sao relacbes de parceria, confianca e credibilidade
constatados em um conjunto de depoimentos:

Durante as formacGes que temos os professores do AEE fizeram parte. Pude perceber
que a angustia pela falta de um trabalho conjunto ndo é s6 minha [...] € uma angustia

geral... a gente tem a sorte de ter a professora do AEE aqui... Tem escola que nao é
assim que funciona (P5)

Nos temos muita amizade aqui, por isso muita coisa funciona. Trabalhamos com
valores na escola... e os professores tém que demonstrar isso (P3)

Estamos sempre conversando com ela [AEE1] para ajustar atividades. Se o professor
ndo tiver o olhar para o aluno em conjunto, vai ser o bloqueio... aqui na escola ndo
temos essa barreira porque temos nos ajudado. (P4)

Em nossas observacOes, durante o percurso da pesquisa presenciamos 0 qudo 0s
professores do AEE séo reconhecidos pelos demais sujeitos do estudo pelo envolvimento,
engajamento e responsabilizacdo perante a defesa da escola inclusiva. O depoimento de P1 e
P6 endossa essa evidéncia:

[...] Durante os meus planejamentos, tiramos um tempo pra vir conversar com a AEE1
ou acontece o contrario, de ela procurar os professores. A gente tem uma relagdo nao
sO profissional, mas também de amizade... parceria. Entdo, sempre quando ela pode,

a gente faz essa troca de ideias [...] a gente “rouba” até um tempinho do nosso
intervalo, porque a gente sabe que é importante. Tem aquela boa vontade de atender
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no intervalo, mas estou tirando o intervalo dela. AEE1 é uma grande profissional, se
dispde a isso pra tirar ddvidas. (P1)

Aprendi com AEE2 que quando a gente da a resposta para o aluno é porque achamos
que ele ndo é capaz... achei que ele [aluno] ndo era, ndo acreditei nele... ndo percebi
naquele momento... Mas agora tenho outra visao ... aprendendo muito! (P6)

A colaboracdo é um processo gque envolve pessoas gque se apoiam em objetivos
comuns, cujas experiéncias e saberes sdo potencializados nas rela¢des de trabalho espontaneas,
voluntarias. Roldao (2007, p. 27), refere que a ag¢do colaborativa se estrutura “essencialmente
como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcangar melhor
os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios
saberes [...]”

Em outro momento na Escola A, durante o encontro de formacao inicial realizado
para discutir as necessidades e dificuldades de articulacdo entre os professores da pesquisa,
pudemos constatar iniciativas por parte de AEE1 em colaborar com o trabalho do professor de
ensino comum. No contexto, a discussao foi em torno da importancia do AEE ter conhecimento
do estudante em sala de aula, as necessidades que emergem nesse espaco para ajustar o plano
de atendimento. Na fala de AEE1:

A interlocucdo a partir das necessidades para a construgdo do plano do AEE néo
é s0 a visdo que tenho do aluno, mas da sala de aula, da escola como um todo, para eu
compreender como € a participacdo no contexto. Mas, as vezes ocorre de o professor
ndo ter conhecimento sobre o aluno e ndo tem tempo de pesquisar... E o caso do
estudante J.V. de P2 que chegou ha pouco tempo na escola. Eu procuro ajudar o
professor nisso. (AEE1)

Pesquisadora: E como vocés fazem, nesse caso?
P2: Peco ajuda a ela [AEEL]. Faz muita diferenca ter o apoio do AEE, das orientacdes.

AEE1: Por mais que ela pesquise, sempre ha necessidade de conhecer melhor e eu ja
tenho mais tempo para fazer isso. Passamos a conversar e ver quais as necessidades
dele e 0 que a pesquisa feita pode ajudar. Por isso que é necessario conhecer e
compreender o contexto na sala de aula.

Nosso olhar perante tais depoimentos € direcionado para as iniciativas de
colaboracéo e disponibilidade do professor do AEE com o professor de ensino comum. Na
parceria estabelecida como um fator de apoio mdtuo e crescimento profissional. Contudo,
consideramos importante tecer alguns comentarios a respeito da relacdo entre esses
profissionais no &mbito do dialogo acima.

Uma das funcbes do professor do AEE é o acompanhamento da trajetéria do
estudante da Educacdo Especial em contextos escolares. Faz parte da funcdo desse docente

estabelecer parcerias com o professor de ensino comum a fim de socializar os conhecimentos
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sobre as especificidades dos estudantes da Educacdo Especial. N& menos importante é
esclarecer que esses conhecimentos e informag6es ndo devem centralizar-se sobre a deficiéncia
em si, mas em suas caracteristicas como pessoa, no que € capaz de fazer, suas possibilidades e
interesses. Tais caracteristicas devem se sobrepor a prescri¢cdes voltadas para a deficiéncia, ja
que prognosticos e diagnosticos ndo garantem uma préatica pedagdgica eficiente. No quadro
educacional atual a busca por aprofundamentos teéricos por parte do professor tem sido um
desafio, j& que o tempo exiguo e a carga horaria de trabalho desfavorecem iniciativas nesse
sentido.

Nesse sentido, a parceria com o professor do AEE é substancial para o trabalho em
sala de aula. Ressaltamos, porém, que tal relagdo ndo pode ser vista como uma forma de
transferir responsabilidades para o professor do AEE e isentar o professor de ensino comum da
funcdo que lhe compete, pelo fato do aluno fazer parte do pablico da Educacao Especial. Em
nossa opinido, é importante estarmos atentos para que a visao distorcida de “detentor do saber”
proclamado ao professor da Educacéo Especial, ainda comum por parte de alguns professores
e escolas, quando se trata de estudantes em situacdo de deficiéncia.

E fundamental que n&o se perca a ideia de todo e de contexto e a de que o aluno é
da escola e que a responsabilidade é de todos e ndo deve recais apenas ao professor do AEE.

Dessa forma, os dados revelaram que o professor de ensino comum enxerga o
professor do AEE como um colaborador e vice versa. As demonstracdes de autoridade ou
mesmo de arrogancia na detencdo de algum tipo de conhecimento, por exemplo, ndo foram
observadas. Verificamos in loco que a forca da colaboracdo encontra-se na capacidade de unir
as habilidades individuais dos docentes, conjugado a amizade demonstrada na promocéao de
relacOes positivas, de apoio mutuo.

Assim sendo, podemos afirmar que a acdo colaborativa desenvolvida com os
professores das escolas A e B desde ao planejamento conjunto, apesar de todas as intempéries
- conciliacdo de horarios, disponibilidade para o outro, abertura para receber o colega do AEE
em sala de aula, dentre outros fatores, desencadearam movimentos que demonstraram as
possibilidades dos professores de AEE e do ensino comum vivenciar processos colaborativos,

dentro das possibilidades que o contexto e as dinamicas de trabalho permitiram.
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6 CONCLUSAO

“Ha um tempo em que ¢é preciso abandonar as roupas usadas, que j& tem a forma do
Nosso COrpo, e esquecer 0S NOssos caminhos, que nos levam sempre aos Mesmos
lugares. E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para
sempre, a margem de nds mesmos.” Fernando Pessoa

O percurso empreendido nessa tese teve como objetivo central analisar as
condigdes, os desafios e as possibilidades para a construgdo de um trabalho colaborativo entre
os professores do AEE e os professores do ensino comum em duas escolas publicas municipais.
O caminho metodoldgico adotado, a pesquisa intervencdo, nos permitiu estabelecer conexdes
mais proximas com 0s sujeitos, e ndo exclusivamente em obter respostas formuladas em um
projeto de investigagdo. Conhecer as necessidades, desafios e possibilidades de colaboragéo
entre os sujeitos do estudo nos possibilitou ver, no sentido de presenciar e testemunhar, a
realidade docente de forma particular, tendo nas relagcdes estabelecidas com os sujeitos uma
preciosa oportunidade de apropriacdo do fazer pedagogico dos professores.

Muitos dos aspectos evidenciados no estudo realizado sdo “velhos conhecidos”,
tendo em vista nossa experiéncia docente no exercicio da funcdo de professora de Sala de
Recursos Multifuncionais em escolas publicas. Optar pela pesquisa intervencdo nos
oportunizou, outrossim, conhecer as particularidades presentes nos discursos e nas narrativas
de professores que vivenciam suas proprias histérias. Durante todo o processo de pesquisa,
desde o movimento inicial em que os professores apontaram suas necessidades e angustias, nos
fez pensar sobre seus posicionamentos e reflexdes.

N&do € facil realizar estudos que envolvem acdes, relacdes, comportamentos e
subjetividades humanas. S&@o recentes os modelos de trabalho que abrangem praticas
pedagogicas colaborativas que provoquem o professor a olhar para sua pratica de uma
perspectiva mais critica e reflexiva, no contato e na troca com o outro. As formacGes de
professores devem se alinhar a processos mais inovadores e cooperativos, a fim de superar a
cultura da individualizagdo que sempre permeou o interior das escolas. Tal cultura nos faz crer
que esse € 0 modelo que devemos continuar seguindo. Posicionamento com o qual nédo
compactuamos.

Como professora, e na funcdo de pesquisadora no presente trabalho, afirmamos que
apos 0s momentos vivenciados nesse estudo, aprendemos muito mais do que doamos. As ag¢oes
empreendidas, o contato semanal com os professores, 0s encontros e desencontros, fizeram
parte da dindmica das escolas. Cada detalhe é um elemento de construcdo desse trabalho, que

nos impele a refletir sobre 0 que vimos e o que temos a dizer.
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Nosso envolvimento com esse estudo, alem do enfoque académico, € sobretudo
pessoal. Acreditar na educacgéo e na forga mobilizadora de seus professores, no reconhecimento
de que, apesar das adversidades e perante um contexto desfavoravel, a luta diaria pela
“sobrevivéncia” digna nas escolas, por praticas mais inovadoras, democraticas e igualitarias é
uma realidade que podemos alcangar.

Percebemos que a efetivagdo de um trabalho colaborativo na escola requer a
disponibilidade de tempo, apoios, recursos, pesquisas, acompanhamento e, acima de tudo,
empenho e determinacdo por parte dos sujeitos envolvidos. Nesse contexto, pudemos constatar
que os condicionantes que envolvem os desafios para a efetividade do trabalho colaborativo
estéo relacionados a uma combinacao de elementos que véo desde as condicdes institucionais,
a (des) organizacdo da escola, a auséncia de sistematizacdo do tempo, horéario e espaco
adequados para 0s encontros entre 0s professores.

As questdes postas sdo amplas, complexas, e ndo sdo condicionadas ao desejo ou a
boa vontade dos professores em estabelecer a articulagdo, j& que a acdo pedagdgica ndo ocorre
de forma isolada em si mesma, mas tem relacdo direta com o contexto no qual realizam o
trabalho docente. Os aspectos analisados demonstram, igualmente, que os professores nédo
encontraram respostas para muitas das adversidades na propria pratica e nem no ambiente de
trabalho. Nos parece que isso, essencialmente, tem forte relacdo com a organizacao sistémica e
estrutural na qual a escola esta inserida, na interdependéncia com a gestdo e a efetivagdo de
politicas publicas.

Nesse contexto, sendo os professores agentes fundamentais da educacéo,
defendemos que € necessario repensar 0 modelo de planejamento estabelecido pelo sistema de
ensino que fragmenta os grupos de professores por série de atuacdo, desfavorecendo o coletivo
e fragilizando as possibilidades de construgdo de um trabalho em colaboracéo, principio da
escola inclusiva. O planejamento é um momento extremamente importante em que os docentes
devem refletir sobre suas agdes pedagogicas e reavaliar o processo de ensino, subsidios
essenciais para que todos possam aprender com as experiéncias e saberes construidos.

Assim, ressaltamos a importancia da realizagdo do planejamento conjunto, a
apropriacdo de praticas mais inovadoras por parte dos professores, bem como a organizagéo de
estratégias pedagogicas promotoras de uma acdo docente que atenda a todos os estudantes, e
ndo apenas ao publico da Educacgéo Especial.

Dessa maneira, inferimos que seria necessario primeiramente, um investimento em
competéncias de base a docéncia, ou seja, competéncias a todo educador comprometido com a

qualidade da pratica pedagogica. A falta de acompanhamento no planejamento dos professores,
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aauséncia de discussdes, trocas de experiéncias, enfim de momentos qualitativos que pudessem
promover um alicerce para inovagdes e mudangas nas praticas, é fator sine qua non para a
efetivacdo da colaboracao nas escolas pesquisadas.

Ponderamos que, tendo em vista os desafios que limitam o desenvolvimento de um
trabalho colaborativo na escola, as condigdes para encontros sistematicos organizados para tal
fim é um ponto potencializador. Tal condi¢do podera favorecer para que os professores do AEE
possam cumprir as exigéncias da legislacao, na realizacéo de agdes conjuntas junto ao professor
do ensino comum, beneficiando todos os envolvidos.

Consideramos, também, que os professores que participaram do planejamento e na
execucao das estratégias colaborativas em nossa pesquisa, independentemente daqueles que
ndo manifestaram esse desejo, compreenderam que, para mudar a pratica, faz-se necessario
romper com a desvalorizacdo do professor no cotidiano da escola. O processo dialdgico e
colaborativo que pouco a pouco foi se desenhando com alguns dos sujeitos nos permitiu
visualizar os saberes e fazeres individuais, e entender cada um e 0 grupo no seu conjunto.

Ressaltamos como principal fator potencializador para a efetivacdo de um possivel
trabalho colaborativo entre os professores pesquisados a disponibilidade, especialmente dos
professores do AEE, as relacdes afetivas e de amizade entre estes e os docentes do ensino
comum, além do respeito demonstrado pelo trabalho de ambos. Destaca-se especialmente a
auséncia de disputa de poder entre os docentes pesquisados, o que favorece o tecido de
colaboracdo entre esses profissionais. Acentua-se, também, a pertinéncia do trabalho
colaborativo entre os grupos de profissionais na escola, na medida em que podera contribuir
para a mobilizacéo e para o desenvolvimento profissional dos docentes e na construc¢do de uma
cultura colaborativa.

Observamos que este tipo de parceria, embora precaria, nao sistematizada, sem
tempo e espaco disponiveis para melhores interlocucdes, tem contribuido para que haja um
pouco mais de acesso a informac6es sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes
da Educagdo Especial e sobre o processo de inclusdo. Isso se da devido a presenca e
engajamento das professoras do AEE ja com certa experiéncia e formacdo no quadro de
profissionais da escola.

Consideramos que tais fatores sdo fortes elementos que poderdo mobilizar os
professores para o trabalho colaborativo em prol de préaticas pedagogicas direcionadas a
aprendizagem dos estudantes publico da Educacdo Especial. Mas, para que tenha éxito, a
articulacdo entre os professores deve ser compreendido como um processo em construcao e néo

como um episodio para resolver problemas emergenciais no contexto inclusivo.
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Imputar a prética pedagdgica em uma orientagdo inclusiva se constitui em
transformar a acdo docente desde o planejamento, por meio de estratégias didaticas e
procedimentos significativos a aprendizagem, bem como nos assumir como educadores na
autoria da nossa propria acdo docente. Para isso, na perspectiva analisada nessa tese, as
mudangas na escola ndo podem vir exclusivamente do esforco e da boa vontade de seus
professores. Implica, outrossim, no redimensionamento da fungéo social da escola e de seus
principios, nas condi¢des de producdo do conhecimento, na perspectiva de escolas e culturas
acolhedoras e colaborativas.

Concebemos que a reorganizacdo na formacdo de professores no préprio contexto
escolar podera constituir-se uma acdo promissora para a ressignificacdo dos espacos coletivos
e a valorizacao dos profissionais, cuja acdo ndo se efetiva somente por meio de cursos, palestras,
seminarios e afins. A relacdo dindmica com a prética exercida pelos docentes, a partir de uma
reflexdo coletiva, auto-reflexdo e troca de experiéncias, se mostrou, neste trabalho
investigativo, essencial para que possa haver transformac6es nas praticas de ensino e na propria
cultura formativa dos docentes.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia da valorizagéo do trabalho dos professores
que, usualmente, ndo sdo considerados pelos 6rgdos administrativos e pedagdgicos como
produtores de conhecimento. A reafirmacao do professor como autor de praticas inovadoras, 0
compartilhamento de experiéncias exitosas, as iniciativas perante os desafios cotidianos na
escola, surge como algo estimulador para uma acdo pedagogica reconhecida e comprometida
com a educacdo. Em uma visdo mais ampla, faz-se necessario que a sociedade faca a opc¢éo
pela escola publica, na defesa da gratuidade e qualidade para todos os estudantes,
independentemente das limitagdes e vulnerabilidades.

Outro aspecto revelado em nosso estudo relaciona-se com a limitagdo da discusséo
dos sujeitos sobre o fazer pedagdgico e as restricdes do trabalho docente. Os debates
empreendidos sobre as condi¢des para desenvolver um trabalho em colaboracgéo, era na maioria
das vezes, descolada de uma discussao politica e das relacfes mais amplas, como as instancias
macro do sistema que definem politicas e praticas. Algumas ideias sdo apropriadas mais como
discurso do que como agdes e praticas efetivas de mobilizacao e transformacao das condicbes
objetivas para um trabalho colaborativo.

Advogamos que para a efetivacdo da acdo colaborativa na escola é fundamental a
participacdo de todos 0s seus integrantes, a comecar pela gestdo escolar. A gestdo escolar € um
elemento fundamental na organizagdo do trabalho pedagdgico, dindmica que ndo se restringe a

sala de aula, ao exercicio da docéncia. Sua competéncia tem como foco a racionalizacédo de
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recursos humanos, materiais e financeiros a fim de assegurar a efetividade dos processos de
ensino e aprendizagem, como a viabiliza¢do de condicGes para o trabalho coletivo dos docentes.
Cremos que a construcdo coletiva junto a equipe pedagdgica em espacos de discusséo,
organizacdo de tempo para planejamento, disponibilidade, voluntarismo e formacdo dos
professores com apoio da gestdo escolar podera ser uma vertente positiva e emancipadora para
a efetivagdo de um trabalho colaborativo e verdadeiramente inclusivo.

Como fatores limitantes que desfavorecem sobremaneira a articulacdo e a
efetivacdo de praticas colaborativas entre os sujeitos, nomeamos aspectos de natureza
institucional, como a desconexdo dos horarios de planejamento entre os grupos de docentes,
que traz impactos no tempo indisponivel para que possam realizar encontros sistematicos e
estudos. Ressaltamos, ainda, condicGes de trabalho incompativeis com uma perspectiva
inovadora de ensino, como a sobrecarga de trabalho a que sdo submetidos os professores e
condigdes estruturais insatisfatorias, como a falta de recursos e materiais e a superlotagdo nos
ambientes em que trabalham.

Esses sdo indicadores importantes e condicdo essencial para a efetivacao de praticas
inovadoras e colaborativas entre os grupos de professores pesquisados. Ha, portanto, a
necessidade de promover uma mudanca social e educacional, abandonando préaticas
individualizadas e fomentando a construcdo de uma cultura de partilha.

Ante o constatado, ficou patente que a articulacdo entre os sujeitos € um foco
urgente de atencdo em vista da improvisacdo das acOes desenvolvidas para o alcance de tal
meta, ja que tem repercussdo na organizacdo do trabalho dos professores do AEE, no
compartilhamento de informag6es sobre o estudante da Educacdo Especial, bem como no
professor de ensino comum na dinamizagdo das situacdes de aprendizagem e da prética
pedagdgica em geral.

Isto posto, as possibilidades anunciadas para tal interlocu¢cdo ndo podem ser
encaradas como algo inerente apenas a mobilizacdo e as iniciativas desses docentes. Tais
possibilidades ndo sé&o, por si so, suficientes para romper com a cultura individualista presente
nas escolas, com relagdes de trabalho que ndo mobilizam os saberes da experiéncia e a
promocgdo da relagdo teorico-pratica dos professores, reforcando concepcbes arraigadas em
visdes assistencialistas e hierarquizadas. Aspectos contraditdrios aos principios que regem a
escola na perspectiva inclusiva, que tem como sustentacdo a cooperagdo e o acolhimento ao
outro como vertentes importantes. Por conseguinte, é fulcral a criacdo de condi¢des objetivas
de transformacdo por parte de instancias educacionais superiores ja que é improvavel que as

boas intencdes dos docentes provoquem, de fato, mudancas para o alcance de tal propdsito.
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Nesse sentido, para os avancos de um trabalho de tal envergadura, compreendemos
que decorrem, principalmente na superacgdo de fatores organizacionais limitadores evidenciados
pelo estudo, de uma reorganizacao institucional. A acdo docente, quando realizada a partir dos
elementos ancorados em principios da cultura colaborativa, consolida lacos positivos e 0s
professores emergem como membros potencializadores da transformacdo da escola,
possibilitando o olhar investigativo que busca a compreensdo da pratica, na complexidade de
seus dilemas e desafios, para integrar o conhecimento necessario a superacao.

Entendemos que apesar das dificuldades e empecilhos para a construcdo de um
modelo de trabalho colaborativo entre os professores pesquisados, a determinacéo e o crédito
nas transformacoes, séo aspectos essenciais para tal efetivacdo. Em nossa interpretacdo, embora
ndo explicitamente declarado, existe, por parte desses docentes, uma luta interna por mudancas,
pelo direito de exercerem uma acdo docente pautada numa dinamica de trabalho cujo
compromisso é com a qualidade da educacéo oferecida.

Por fim, o trabalho colaborativo entre docentes constitui-se em relevante
oportunidade de aprendizagem apoiados na socializacdo e (re)construcdo de conhecimentos.
Questdes que podem conduzir a transformacdo das praticas pedagogicas, embora as
dificuldades apontadas nessa pesquisa ainda desfavoreca sua realizacdo de forma cooperativa.

Em sintese, este estudo evidencia que as condic¢des para o desenvolvimento de um
trabalho colaborativo entre os docentes pesquisados tem grande potencial nas escolas, visto que
seus principais desafios sdo também seus grandes fatores potenciais. Para essa efetivacdo, deve
prevalecer mudancas em aspectos fulcrais. Destacamos alguns pontos orientadores para a
ampliacdo das condicOes exigidas para um trabalho colaborativo, objeto central de nossa
pesquisa:

e Organizacdo de encontros coletivos com os professores - criacdo de tempos de
planificacdo junto a equipe pedagOgica na realizacdo de reunides calendarizadas,
regularmente, priorizando espagos de leitura e discussdo para tratar de questdes
curriculares.

e Participacao dos professores do AEE nos planejamentos do ensino comum —autonomia
para reorganizacao do tempo e dos grupos de estudantes atendidos na SRM, priorizando 0s
atendimentos coletivos para a criagdo de “janelas” na carga horaria do professor do AEE
gue o permita participar dos planejamentos daqueles professores que tenham em suas salas
de aula estudantes da Educacgéo Especial.

e Mobilizacdo por parte da Secretaria de Educacgéo, gestdo escolar e Sala de Recursos
Multifuncionais / professor do AEE - mobilizacdo dessas instancias para a organizagao



146

de encontros sistematicos na carga horaria dos docentes do ensino comum para a efetivacdo
de acbes pedagdgicas voltadas para a sistematizacdo do trabalho colaborativo com o
professor do AEE, na elaboracdo de um plano de trabalho contemplando a turma toda e o
estudante da Educacédo Especial, em particular, com atencéo ao estudo de caso desse aluno.
Monitoramento do Ministério Publico e Conselhos Educacionais, Municipais e
Estaduais- exigéncia de cumprimento da legislacdo sobre a educacao inclusiva para regular
as transformacdes na organizacao do trabalho escolar, condicéo para o desenvolvimento da
cultura de cooperagéo.

Engajamento da gestdo escolar - permanente compromisso com questdes inter-
relacionadas ao planejamento e encaminhamento das acdes pedagogicas, aquisicdo de
recursos e materiais referentes a inclusdo dos estudantes da Educacdo Especial.
Engajamento efetivo dos poderes publicos — Orgdos representados pela Secretaria de
Educacdo e equipes centrais de acompanhamento aos professores do AEE e de ensino
comum nas escolas para garantirem condi¢des de acompanhamento profissional, técnico e
especializado.

Redefinicdo da estrutura de acompanhamento a formacgdo e a pratica docente —
Mobilizacao por parte da SME e da gest&o nas escolas, tendo como eixo a colaboracdo entre
os docentes por meio de estratégias voltadas para oficinas, discussdo de estudos de caso
reais, troca de experiéncias, a exemplo da pesquisa intervencdo, para fortalecimento da
relacdo teoria-préatica valorizando o saber docente.

Potencializacdo de estratégias formativas — Intensificar oficinas, experiéncias exitosas,
envolvendo a reflexdo e a pesquisa articulando a formacdo a préatica pedagdgica e
fomentando a ideia dos professores como formadores de seus colegas.

Fortalecimento da escola como espaco formativo dos professores - Investimento em
formag0es processuais, coletivas e dindmicas no ambiente de trabalho dos docentes, ou seja,
pensar as possibilidades do grupo gerir seu proprio processo de formagdo continuada a
partir das proprias necessidades.

Composicdo de um plano anual de formagéo — Organizagao e sistematiza¢do por parte
da SME/Célula de Educacéo Especial e escolas por regionais, de um plano de formacéo no
qual os professores do AEE e os professores de ensino comum compartilhem significados

e experiéncias, sendo acompanhados pela equipe central.
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e Valorizacdo do trabalho dos professores professores do AEE e do ensino comum —
Sistematizacdo de encontros para compartilhamento de experiéncias exitosas e reafirmacéao
dos professores como autores por meio de publicacfes dessas experiéncias.

Observamos, outrossim, que as proposicfes ndo tém a pretensdo de expressar
solugdes prontas para algo tdo complexo como o trabalho colaborativo entre os professores do
AEE e de ensino comum, mas podem ser indicativos para reflexdes sobre o assunto discutido
nessa tese.

Cumpre-nos ainda dizer, que reconhecemos as limitagdes de nosso estudo, entre o
que desejdvamos e 0 que podiamos empreender nas escolas e com os professores. A partir das
reflexdes apresentadas nesta tese, é relevante afirmamos, portanto, que ha caréncia de estudos
sobre a articulacdo e a efetivacdo do trabalho colaborativo entre o professor do Atendimento
Educacional Especializado e o professor do ensino comum.

Indicamos, portanto, o desenvolvimento de pesquisas mais extensivas para
minuciar a discussao encetada nessa tese, que continuem a revelar as demandas e solugdes sobre
0 professor do AEE como colaborador do ensino comum no conjunto da escola, bem como as
contribuicdes que o professor de sala de aula pode ofertar ao trabalho realizado na SRM.
Afinal, os principios inclusivos repousam essencialmente sobre a a¢do concreta dos atores
educativos no contexto escolar.

Por fim, na conjuntura desse trabalho no qual defendemos os principios
inclusivos com base na colaboracdo e mudanca, faco minhas as palavras de Skliar (2006) ao
refletir sobre o que poderia ser dito ao um(a) professor(a) se se dispusesse ao ouvi-lo na intencao
de transformar sua pratica e na “vontade de incluir o outro”. Ao manifestar a vontade — diria
que ndo ficasse apenas na vontade, mas na intencionalidade

[...] ndo deveria se perder nos labirintos dos nomes, das técnicas e dos saberes
inventados. Eu lhe diria que se aproximasse das experiéncias que sdo dos outros, mas
nao o reduza na mesmice egocéntrica e hegemonica da educacdo [...] que ndo se
transforme em um tipico funciondrio da alfandega (grifo do autor), que apenas esta
ai para vigiar aquela perversa fronteira entre exclusdo e inclusdo. Que mude seu
proprio corpo, sua propria aprendizagem, sua propria conversagdo, suas proprias

experiéncias. Que nio faga metastase, que faga metamorfose. (SKLIAR, 2006, p. 32-
33)

Com fé e esperanga que as mudangas continuem a vir na direcdo de nossos desejos

e expectativas por uma educagdo emancipadora e justa.
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Prefeitura de

¢ Secretaria Munﬁcipal

b

/ . da Educacio
! FOLHA DE INFORMACAOE PROCESSO N°: o
INTERESSADO: MARIA REJANE ARARUNA
ASSUNTO: SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Considerando a solicitagdo feita através do Processo n® P581470/2017. na qual
Maria Rejane Araruna, réquer autorizagfo para realizar pesquisa nas Escolas Municipais
Joao Paulo IT e Maria Bezerra Quevedo — Distrito 5, pertencente & Rede Municipal de
Fortaleza para o desenvolvimento do seu projeto de pesquisa que tem como titulo: “A
INTERLOCUCAO ENTRE O PROFESSOR DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO E O PROFESSOR DE SALA DE AULA COMUM EM ESCOLAS
MUNICIPAIS DE FORTALEZA: PRATICA COOPERATIVA E- " ACOES
COMPARTILHADAS™.

Conforme os aspectos éticos, solicitamos que, além de preservar os sujeitos
envolvidos, do mesmo modo também o faga com a escola, bem como com a Secretaria
Municipal da Educagdo-SME.

Dessa forma, entendemos que a pesquisa vem contribuir para pratica docente dos
profissionais do Atendimento Educacional Especializado, bem como levantara questGes
relevantes na parceria com o professor da sala comum da Rede Piblica Municipal de Ensino
de Fortaleza.

Diante do exposto, a Coordenacfio do Ensino Fundamental-COEF apresenta-se
favoravel ao pleito supracitado.

Apds informar a interessada acerca do parecer encaminhe-se o processo n°
P581470/2017, para arquivo. '

Fortaleza. 01 de margo de 2017.
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APENDICE 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS DIRETORES
DAS ESCOLAS DOS PROFESSORES DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO (AEE) E PROFESSORES DE ENSINO COMUM QUE
CONTRIBUIRAO COM A PESQUISA REALIZADA NAS RESPECTIVAS ESCOLAS

Prezado (a) Senhor (a) Diretor (a),

Na oportunidade solicitamos de V. Senhoria autorizacdo para desenvolver no espaco da
EMEIF 0 projeto de pesquisa intitulado: “A
interlocucdo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor
de sala de aula comum em escolas municipais de Fortaleza: Prética cooperativa e acdes
compartilhadas”. O referido trabalho tem por objetivo central investigar as condigdes para a
construcdo de um trabalho cooperativo entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e o professor do ensino comum por meio de uma pesquisa - acao
colaborativa.

A coleta de dados ocorrerd mediante a utilizagdo dos procedimentos de observacao, entrevista
e encontros previamente agendados com o0s sujeitos da investigacdo: professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e professores de sala de aula comum. Os
resultados desta investigacdo podem colaborar para a ampliacéo do trabalho entre o professor
do Atendimento Educacional Especializado e o professor de ensino comum, bem como
fortalecer a formacdo/pratica pedagdgica destes profissionais.

Os resultados destes momentos serdo utilizados como fonte de dados para anélise
realizada pela pesquisadora Maria Rejane Araruna, Doutoranda em Educacdo Brasileira pela
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Ceara — UFC, sob a orientacdo da
professora PhD Rita Vieira de Figueiredo, professora da instituicdo citada. Poderdo ainda, de
acordo com a autorizacdo dos sujeitos da pesquisa ser apresentados em congressos ou
publicacdes cientificas. No entanto, seréa resguardada a identidade dos mesmos, bem como o
nome da escola.

Informamos ainda, que recebemos a autorizacdo da Secretaria da Educacgéo de Fortaleza por
meio da Célula de Educacéo Especial para a realizacdo da referida investigacéo.

Na certeza de contar com sua colaboracdo, agradecemos antecipadamente.

Cordiais saudagdes,

Maria Rejane Araruna
Doutoranda em Educacéo Brasileira- FACED — UFC

Fortaleza [

Assinatura do Diretor (a):
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APENDICE 3

,
e S
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
CARACTERIZACAO DA ESCOLA DA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE FORTALEZA

CAMPO DE PESQUISA
1. Identificacdo
Escola: SER

Endereco

Bairro

Telefone de contato (85)
Ano de fundacéo
Turnos Funcionamento: () Manhda ( ) Tarde ( ) Noite

Niveis de ensino oferecido: () Ed. Infantil ( )E.Fund.1 ( )E.Fund. Il ()EJA

2. Estrutura Fisica

e Quantidade de Salas de aula

e Sala dos professores () Sim () Néo

e Sala de Diregéo ()Sim () Nao
e Secretaria ()Sim () Né&o
e Biblioteca ()Sim () Né&o

e Sala paraplanejamento ( ) Sim () Néo

e Sala de Recursos Multifuncional ( ) Sim () Néo
e Sala de video ()Sim () Nao

e Saladeinformatica () Sim () Nao

e Quadra esportiva ()Sim () Néo

e Cozinha ()Sim () Naéo

e Refeitdrio ()Sim () Né&o



4.

Patio interno ()Sim () Nao
Patioexterno () Sim () Néo
Estacionamento ( ) Sim () Néo

Perfil das familias

Renda das familias: Baixa ( ) Media( ) Alta( )
Perfil escolar dos pais: Alfabetizados ( ) Semianalfabetos ( )

Gestao escolar

Diretor/a( ) Vicediretor/a ( )

Tempo de Gestdo do/a diretor /a na escola

Coordenacdo Pedagdgica? () Sim Néo ()

Quantidade Coordenador/a por turno: Manha Tarde Noite

Possui Orientacdo Educacional? () Sim Nédo ( )

5.

Outras Observacdes

168

Quadro Docente

Quantidade de professores da escola

Professores efetivos

Professores Substitutos / Temporarios

Nivel de qualificagdo dos professores: Nivel Médio Nivel Superior

6.

Especializagéo Mestrado Doutorado

Quadro de Funcionarios

Quantidade de funcionarios da escola

Secretaria: Secretario/a __ Agentes Administrativos

Merenda escolar



169
Servicos gerais
Seguranca: Porteiros __ Vigias

7. Sala de Recursos Multifuncional

Tempo de funcionamento: __ anos

Equipada: ( ) MEC ( ) Prefeitura de Fortaleza
Quantidade de alunos atendidos atualmente
Publico alvo da Educacgéo Especial atendido

Deficiéncias: Intelectual ( ) Auditiva/Surdez ( ) Paralisia Cerebral / DF ( ) Baixa Viséo (
) () Cego

Transtorno do Espectro Autista: Autista ( ) Sindrome de Asperger ()

Altas Habilidades / Superdotacéo: ( )

Agradeco a colaboragéo!
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APENDICE 4

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS
PROFESSORES DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) E
PROFESSORES DE ENSINO COMUM QUE CONTRIBUIRAO COM A PESQUISA
REALIZADA NAS RESPECTIVAS ESCOLAS

Prezado (a) Senhor (a) Professor (a),

Vossa Senhoria esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada: “A interlocucao
entre o professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor de sala de
aula comum em escolas municipais de Fortaleza: Pratica cooperativa e agdes compartilhadas”.
O trabalho tem por objetivo central investigar as condi¢des para a construcao de um trabalho
cooperativo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor
do ensino comum por meio de uma pesquisa - acdo colaborativa.

A coleta de dados ocorrera mediante a utilizacdo dos procedimentos de entrevista, observacdes
e encontros previamente agendados com a pesquisadora e os demais sujeitos da investigacao:
professora do AEE dessa escola e professores do ensino comum. Os resultados desta
investigacdo podem colaborar para a ampliacdo do trabalho entre esses professores, bem como
fortalecer a formacédo/pratica pedagdgica destes profissionais.

Os resultados destes momentos serdo utilizados como fonte de dados para anélise
realizada pela pesquisadora Maria Rejane Araruna, Doutoranda em Educacdo Brasileira pela
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Ceara — UFC, sob a orientacdo da
professora PhD Rita Vieira de Figueiredo, professora da instituicdo citada. Poderédo ainda, de
acordo com a autorizacdo dos sujeitos da pesquisa ser apresentados em congressos ou
publicacdes cientificas. No entanto, sera resguardada a identidade dos mesmos, bem como o
nome da escola.

V. Senhoria é livre para interromper, a qualquer momento, sua participacdo na pesquisa sem
sofrer qualquer forma de retaliacdo.

Informamos ainda, que recebemos a autorizacdo da Secretaria da Educacdo de Fortaleza por
meio da Célula de Educacdo Especial e da Direcdo da escola para a realizacdo da investigacao.

Na certeza de contar com sua colaboracdo, agradecemos antecipadamente.

Cordiais saudagdes,

Maria Rejane Araruna
Doutoranda em Educacéo Brasileira- FACED — UFC

Contatos: (85) 988622783 / e-mail: rejaneararuna@gmail.com

Fortaleza  / /2017

Assinatura do Professor(a):
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APENDICE 5

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, FILMAGEM E GRAVACOES DE VOZ

Eu )
portador do RG. N° , CPF: permito que a
pesquisadora abaixo relacionada obtenha fotografia, filmagem ou gravacdo de minha pessoa

para fins de pesquisa, cientifico e educacional.

Concordo que o material e informaces obtidas relacionadas possam ser publicados em
seminarios, congressos, palestras ou periddicos cientificos. Porém, serd resguardada a

identidade em qualquer uma das vias de publicacdo ou uso.

As fotografias, filmagens e gravacdes de voz ficardo sob a propriedade do pesquisador

pertinente ao estudo e, sob a guarda do mesmo.

ASSINATURA

Doutoranda / Pesquisadora: Maria Rejane Araruna

Professora Orientadora: Rita Vieira de Figueiredo, PhD
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APENDICE 6

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO

FICHA DE IDENTIFICACAO E PERFIL PROFISSIONAL DO PROFESSOR SUJEITO DA
PESQUISA

1. IDENTIFICACAO PESSOAL

Nome:

Idade: ( ) de 20 a 30 anos ( ) de 31 a40 anos

( )de4la50anos ( ) maisde 50 anos
2. FORMACAO ACADEMICA E ATUACAO PROFISSIONAL

*Formacao Inicial:

*Pos-Graduacdo: () Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

*Especificacao:

*Outros cursos realizados na &rea de Educacéo (especificar os principais)

* Efetivo na rede de ensino municipal () Sim () Nao
* Quanto tempo?

*Ha quanto tempo atua na area de educagao?  anos
*Tempo de atuacdo na funcdo atual: __ anos

*Com qual (is) o(s) tipo(s) de deficiéncia e/ou outras limitacOes ja trabalhou em sala de aula /
SRM?
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Caracterizacdo do (a) professor (a) da Sala de Recursos Multifuncional

Formacdo Inicial:

Pds-Graduacdo: ( ) Especializa¢do ( ) Mestrado () Doutorado
Formacdo em Atendimento Educacional Especializado ( ) Sim ( ) Nao
Nivel do Curso do AEE ( ) Aperfeicoamento ( ) Especializagdo

Especificagdo de outro curso - Nivel de Especializacéo

Efetivo na rede de ensino municipal ( ) Sim ( ) Nao

Tempo de servico:

Esta em processo de: Reducao de CH/Aposentadoria/transferéncia () Sim ()Nao
Experiéncia no magistério do ensino comum? () Sim( ) Ndo Tempo

Tempo de atuacao na Sala de Recursos Multifuncional

Tempo de atuacdo na area da Educacdo Especial

Obrigada por sua colaboracgéo!
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APENDICE 7

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSOR DO AEE E O PROFESSOR DO ENSINO
COMUM

Nome

Série / Local de atuacao

Data da entrevista [ 12017

o Existe articulagéo entre vocé e a professora do AEE /Ensino comum referente
aos estudantes da Educacao Especial?

e Sesim, com que frequéncia ocorre?

e De que maneira ocorre?

e Quais as principais necessidades / solicitacdes que vocé apontaria para a procura
pela articulagdo com a professora do AEE/ Ensino comum.

e Vocé considera que a falta ou a pouca articulagdo entre vocés - professora do
AEE / Ensino comum traz prejuizos para sua pratica pedagdgica com 0s

estudantes da Educacédo Especial? Por qué?
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APENDICE 8

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO
1° ENCONTRO DE FORMAGCAO - PRATICAS COLABORATIVAS

v‘
< ‘Fw S\

"'l

—

\_/

Escola A: 6 de marco de 2017
Escola B: 7 e 9 de marco de 2017

Objetivos do Encontro

> Apresentar os objetivos de pesquisa e os procedimentos a serem utilizados para o
desenvolvimento da investigacdo esclarecendo possiveis dividas no processo

» Conhecer as necessidades dos professores de ensino comum para o desenvolvimento da
pratica pedagdgica com os estudantes publico alvo da Educacgdo Especial

» Saber dos professores do AEE e dos professores do ensino comum possiveis dificuldades
para a realizacdo da articulacdo entre ambos.

1. Apresentacdo da pesquisa — objetivos / metodologia

1. Titulo: A articulacdo entre o professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
0 professor do ensino comum em escolas municipais de Fortaleza: Um estudo das perspectivas
do trabalho colaborativo em duas escolas municipais de Fortaleza

2. Objetivos da Tese:

e Investigar as condigOes para a constru¢do de um trabalho cooperativo entre o professor
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor do ensino comum por
meio de uma pesquisa - acdo colaborativa.

e Investigar as possibilidades de construcdo de estratégias de cooperacdo entre 0S
professores do AEE e de ensino comum.

e Verificar praticas de cooperacao e organizacao do trabalho pedagogico do professor do
AEE e o professor do ensino comum.

e Objeto de Estudo: Estratégias de colaboracao entre os professores do AEE e de ensino

comum.
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. Metodologia

Tipo de pesquisa — Pesquisa-intervengéo
Campo - Duas escolas publicas municipais de Fortaleza

Sujeitos - 10 professores, sendo 2 professores do AEE e 8 professores do ensino comum
3.1 Procedimentos

Entrevista semi estruturada individual — Sobre a articulagdo entre o professor do AEE
e o professor de sala comum

Observacéo direta e processual - Pesquisadora

Encontros semanais de formacéo

Possiveis encontros de trabalho para planejamento de estratégias de colaborativas -
Pesquisadora, professores do AEE e professores do ensino comum

Avaliacdo das agdes

3.2 Fonte de Registros - Diario de campo, fotografias, gravacdo em audio e video

4. Autorizagoes dos sujeitos da pesquisa

Autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa - esclarecimentos/assinatura
Termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de autorizacdo - uso de imagem e gravacao de voz

Preenchimento da Ficha perfil do professor

5. Aplicacéo das enquetes com os professores participantes

Quais as principais dificuldades enfrentadas para o desenvolvimento da préatica
pedagdgica com os estudantes da Educacdo Especial.
Aponte os principais fatores implicados nessas dificuldades que, em sua opiniéo,

desfavorece que o trabalho com esses estudantes ocorra de forma mais satisfatoria.

6. Avaliacdo do encontro
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APENDICE 9

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO

2°/ 3° ENCONTROS DE FORMAGAO DE PRATICAS COLABORATIVAS

\.,

"'l

—

TEMA - Olhares sobre as diferencas — Ressignificando conceitos e praticas na perspectiva
inclusiva

Escola A: 13 de marco de 2017

Escola B: 14 e 16 de marco de 2017

1. Objetivos dos Encontros

» Apresentar as principais necessidades de interlocucdo entre os professores do AEE e de
ensino comum apontadas pelos professores sujeitos da pesquisa.

> Expor os temas a serem desenvolvidos nos encontros de pesquisa apontados pelos
professores por meio de enquetes.

> Discutir as concepgdes sobre diferencas, deficiéncia e Educagdo Especial na perspectiva
inclusiva

» Debater sobre as especificidades do trabalho do professor do AEE e do professor de Ensino
comum com o estudante da Educacéo Especial.

2. Necessidades apontadas pelos professores pesquisados — Resultados

e Ter conhecimentos sobre os comportamentos do aluno da Educagéo Especial- EE em
situacOes de aprendizagem em sala de aula e o desenvolvimento/Avangos / recuos para
realizar ajustes no plano de AEE

e Trocade ideias com o professor do Ensino Comum - EC para ter uma visao do aluno da
EE no contexto da sala de aula comum - percepcdo da professora, necessidades,
habilidades e potencialidades identificadas



178

Desconhecimento por parte do professor EC dos tipos de deficiéncia / transtornos dos
alunos que recebe em sua turma (falta de comunicacdo) e das especificidades /
caracteristicas sobre as deficiéncias

Dificuldade do professor EC em organizar o relatorio do aluno da EE e ndo ha tempo
habil para orientacdo especifica do AEE sobre o procedimento a ser realizado pelo
professor EC. Nesse caso, ndo ha um feedback para o AEE sobre a aprendizagem, as
estratégias utilizadas e dificuldades c o aluno.

Socializar o plano de AEE para g o prof. EC conheca as reais necessidades do aluno da
EE, bem como as estratégias e intervencdes realizadas no contexto da SRM visando
ampliar a participacdo em sala de aula comum

Instrumentos de avaliacdo da aprendizagem para os alunos EE

Adequacdo dos contetdos e atividades as necessidades / nivel dos alunos EE

Métodos de ensino voltados para os diferentes tipos de necessidades especiais

Como lidar com o aluno em sala de aula / comportamento

3. Assuntos solicitados para 0s encontros

Caracterizacdo / Especificidades sobre as deficiéncias
Como lidar com o aluno em sala de aula / comportamento

Desconhecimento por parte do professor do EC dos tipos de deficiéncia / transtornos
dos alunos que recebe em sua turma no inicio do ano (falta de comunicacao)

Conhecimentos especificos sobre a deficiéncia intelectual (DI) funcionamento
cognitivo / aprendizagem - organizacdo de atividades

Conhecimento sobre o aluno EE em situacGes de aprendizagem no contexto da sala de
aula comum (troca de ideias) - percepcdo da professora, necessidades, habilidades e
potencialidades identificadas em sala de aula /Avancos / recuos para realizar ajustes no
plano de AEE

Adequacéo dos conteudos e atividades as necessidades / nivel dos alunos

Métodos de ensino voltados para os diferentes tipos de necessidades especiais

Concepcdes sobre avaliacdo de alunos da EE e os procedimentos - Orientagdes
especificas / Instrumentos de avaliagdo da aprendizagem

OrientacGes sobre a organizacédo do relatdrio do aluno da EE
Socializagdo do plano de AEE para q o prof. EC conheca as reais necessidades do aluno,

bem como as estratégias e intervengdes realizadas no contexto da SRM visando ampliar
a participacdo em sala de aula comum
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4. Estratégias
1. Leitura e discussdo de imagens - Concepcdes sobre deficiéncia e Educacéo Especial na
perspectiva inclusiva

» Qual a representagdo das imagens e repercussdo nas praticas pedagogicas - Debate

5. Avaliacao do encontro

A educacao é também onde decidimos se amamos nossas criangas o bastante para nao expulsa-as de nosso mundo
e abandona-las a seus proprios recursos e tampouco, arrancar de suas maos a oportunidade de empreender
alguma coisa nova e imprevista para nés, preparando-as em vez disso e com antecedéncia para a tarefa de renovar
um mundo comum.

Hannah Arendt
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APENDICE 10

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO
40 | 5° ENCONTROS DE FORMACAO DE PRATICAS COLABORATIVAS
Escola A: 27 de marco de 2017
Escola B: 29 e 30 de marco de 2017
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Tema - Discutindo conceitos e concepgbes sobre diferenca e deficiéncia: resisténcias e
ressignificagdes

)
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1. Objetivos dos Encontros

> Ressignificar conceitos sobre deficiéncia a fim se superar a visdo predominante da
incapacidade e dependéncia decorrente da influéncia médica na Educacdo Especial

» Discutir sobre as concepcdes de desvantagem, incapacidade e deficiéncia reconhecendo que
a deficiéncia é um conceito em evolucéo.

» Refletir sobre as concepcdes sobre deficiéncia presentes no meio social e escolar que podem ser
transferidas para a prética pedagogica.

2. Estratégias

e Video — Visao histdrica da deficiéncia (8m)
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=vV_YfnFb5G8

¢ Slide - Desvantagem, incapacidade e deficiéncia — Conceitos basicos e terminologias
- Debate

e Discussdo do texto - A educacdo inclusiva: ressignificando conceitos e praticas da
educacéo especial - Hugo Otto Beyer

o Deficiéncia Priméria e Secundéria — As ideias da Teoria Sociohistorica de Vygotsky


https://www.youtube.com/watch?v=vV_YfnFb5G8
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A crianca com necessidades especiais ndo é uma crianga ontologicamente deficiente, porém
uma crianga como todas as demais, com particularidades definidas na sua aprendizagem. Néo é
uma crianca marcada pelo déficit, porém alguém que reline uma série de atributos que podem
pesar favoravelmente para uma aprendizagem significativa e eficaz. Faz-se necessaria uma
revisdo conceitual da representacdo construida, ao longo de muitos anos, da pessoa com
deficiéncia. = (p. 1)

A deficiéncia é uma situacdo de vida que, ainda que constituindo um estado permanente, ndo
deve definir os atributos individuais. [...] Nao ha pessoa deficiente, porém uma pessoa (como todas
as demais), cujo um dos seus atributos é ndo ouvir, ndo ver, ndo andar, e assim por diante.  (p.
1)

O problema crucial ndo residia e ndo reside apenas na representacdo social que se verifica na
sociedade, mas nas posturas concretas que se verificam socialmente, ou seja, com frequéncia assistimos
a uma praxis social limitadora, subjugadora e castradora dos potenciais humanos e funcionais das
pessoas com necessidades especiais. Muitas delas poderiam desenvolver e adquirir uma maior
autonomia pessoal, social e profissional, porém isto ndo ocorre devido precisamente aos controles e
cerceamentos sociais. = (p. 2)

““Lev Vygotsky (1997) uma vez definiu, a deficiéncia organica tem sua melhor e mais cabal leitura
como uma deficiéncia social. [...] A premissa basica da qual Vygotsky parte encontra-se no cerne de
sua Teoria Sociohistorica, isto é, de que para o desenvolvimento infantil, e humano em geral, a
sociogénese é condicdo fundamental. A condi¢do para que a crianga passe por transformacdes
essenciais, que a tornem capaz de desenvolver estruturas humanas fundamentais, como os do
pensamento e da linguagem apoiam-se na qualidade das interacGes sociais em seu grupo (familia,
escola, etc.)™ (p. 3)

" [...] a pratica educativa com os alunos com necessidades especiais demanda muitas revisdes por
parte dos educadores, tanto as de natureza pragmatica, situadas nos diversos aspectos que mobilizam
o cotidiano escolar, como as de natureza tedrica. E a aproximacao entre teoria e préatica que pode
qualificar a educacdo de qualquer grupo de alunos. ™ (p. 5)

3. Avaliacdo do encontro
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6°/ 7° ENCONTROS DE FORMACAO E PLANEJAMENTO DE PRATICAS
COLABORATIVAS

)

Escola A: 10 e 17 de abril de 2017
Tema - Olhares sobre as diferencas — Compreendendo as caracteristicas e especificidades

dos estudantes publico alvo da Educacdo Especial - Deficiéncia Visual (DV)

1. Obijetivos dos Encontros

» Conhecer os principais aspectos que constituem a condicdo de cegueira e de baixa
visdo de pessoas que apresentam DV

» Compreender o contexto sociocultural e escolar de Ana — caso real de DV identificando
suas necessidades especificas

> Organizar estratégias pedagdgicas colaborativas entre o professor do AEE e o professor
do ensino comum voltadas para Ana, a fim de favorecer a autoestima e a aprendizagem

» Apontar 0s ajustes e recursos que se mostram necessarios para atender as necessidades

pedagdgicas de Ana na SRM em sala de aula

2. Estratégias

» Compreensdo dos conceitos - Deficiéncia Visual — DV — Cegueira e Baixa Visao
» Video de sensibilizacdo — A ponte — trabalhando em equipe foco na colaboragéo
» Leitura do caso Ana (baixa visdo) identificando as caracteristicas dos contextos -

familiar, social, escolar, desenvolvimento e aprendizagem.
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O que é um estudo de caso?

E a analise minuciosa e objetiva de uma situacéo real que necessita ser
investigada e é desafiadora para os envolvidos. (ANASTASIOU; ALVES,
2004).

> ldentificacdo das caracteristicas e necessidades de Ana relacionadas a baixa visao
> Discusséo e organizacgdo de estratégias de cooperacdo voltadas para o ensino e recursos
especificos que podem ser utilizados na SRM pela professora do AEE e em sala de aula

pela professora do ensino comum.

» O gue é estratégia?

Para Petrucci e Batiston (2006, p. 263) a palavra estratégia esteve, historicamente, vinculada a
arte militar no planejamento das a¢des a serem executada nas guerras, e, atualmente, utilizada
em areas de conhecimento como a educacdo. Para os autores

[...] apalavra ‘estratégia’ possui estreita ligacdo com o ensino. Ensinar
requer arte por parte do docente, que precisa envolver o aluno e fazer
com ele se encante com o saber. O professor precisa promover a
curiosidade, a seguranca e a criatividade para que o principal objetivo
educacional, a aprendizagem do aluno, seja alcancada.

Dessa forma, as estratégias de ensino utilizam métodos ou técnicas, recursos didaticos

pedag6gicos como meio de favorecer o ensino e a aprendizagem.

CONCEITUANDO DEFICIENCIA VISUAL *

Caracterizagao da Baixa Visdo e Cegueira segundo a série “Saberes e Praticas da inclusdo:
desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades educacionais especiais de

alunos cegos e de alunos com baixa visao” (2006) do Ministério da Educagdo (MEC)

Baixa Viséo - E a alteracio da capacidade funcional da vis&o, decorrente de inimeros fatores
isolados ou associados, tais como: baixa acuidade visual significativa, reducdo importante do
campo visual, alteracfes corticais e/ou de sensibilidade aos contrastes, que interferem ou que
limitam o desempenho visual do individuo. A perda da fungdo visual pode se dar em nivel
severo, moderado ou leve, podendo ser influenciada também por fatores ambientais

inadequados.
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Cegueira - E a perda total da viso, até a auséncia de projecdo de luz. Do ponto de vista
educacional, deve-se evitar o conceito de cegueira legal (acuidade visual igual ou menor que
20/200 ou campo visual inferior a 20° no menor olho), utilizada apenas para fins sociais, pois

ndo revelam o potencial visual util para a execucgéo de tarefas. (MEC, 2006, p. 16)

ABORDAGEM EDUCACIONAL

A comprovacdo de que pessoas do mesmo grau de acuidade apresentam niveis diferentes de
desempenho visual e a necessidade de relacionar a utilizacdo maxima da visdo residual com o
potencial de aprendizagem da crianca, levou as Dras. Faye e Barraga a enfatizarem a
necessidade de uma avaliacdo funcional, pela observacdo criteriosa da capacidade e
desempenho visual da crianca. Sob esse aspecto e, portanto, para fins educacionais, sdo por elas
considerados:

Pessoas com baixa visdo — aquelas que apresentam “desde condi¢Ges de indicar projecdo de
luz, até o grau em que a redugdo da acuidade visual interfere ou limita seu desempenho”. Seu
processo educativo se desenvolvera, principalmente, por meios visuais, ainda que com a
utilizacdo de recursos especificos.

Cegas — pessoas que apresentam “desde a auséncia total de visdo, até¢ a perda da projecdo de
luz”. O processo de aprendizagem se fara através dos sentidos remanescentes (tato, audicdo,
olfato, paladar), utilizando o Sistema Braille como principal meio de comunicacdo escrita.
(MEC, 2006, p. 16, 17)

Sintomas e sinais mais comuns de alteracdes visuais

Sintomas: tonturas, nauseas e dor de cabeca; sensibilidade excessiva a luz (fotofobia); viséo

dupla e embacada.

Condutas do aluno: aperta e esfrega os olhos; irritacdo, olhos avermelhados e/ou lacrimejantes;
palpebras com as bordas avermelhadas ou inchadas; purgacdes e tercois; estrabismo; nistagmo
(olhos em constante oscilacdo); piscar excessivamente; crosta presente na area de implante dos
cilios; franzimento da testa, ou piscar continuo, para fixar perto ou longe; ¢ dificuldade para
seguimento de objeto; cautela excessiva ao andar; tropeco e queda frequentes; desatengdo e
falta de interesse; inquietacéo e irritabilidade; dificuldade para leitura e escrita; aproximacéo

excessiva do objeto que esta sendo visto; postura inadequada; fadiga ao esfor¢o visual.

TIPOS DE DEFICIENCIA VISUAL
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As principais alteragfes visuais na infancia s&o: hipermetropia, miopia, astigmatismo,
ambliopia e estrabismo. Embora essas alteracbes ndo constituam deficiéncia visual, sdo
problemas visuais que devem ser detectados e tratados precocemente, com intervencéo clinica
oftalmoldgica adequada, para que a crianga atinja um desenvolvimento das fungdes visuais
dentro dos padrbes de normalidade. O olho humano pode ver, com nitidez, objetos a curta
distancia, desde 25 cm até muitos quilémetros de distancia. Para que isto ocorra, 0s meios
oOpticos e vias opticas devem estar intactos, de modo que a imagem captada pela retina seja
transmitida pelo nervo optico até o cortex visual, responsavel pela decodificacdo e interpretacédo

das imagens visuais.

A deteccdo precoce e correcdo das principais alteracdes visuais, no primeiro ano de vida,
permitem que as imagens de ambos os olhos sejam iguais e de boa qualidade, para que o cérebro
seja capaz de realizar a fusdo. As duas imagens se fundem tornando uma percepcao Unica,
processo responsavel pela visdo binocular. A visdo binocular tem um rapido desenvolvimento,
a partir da coordenacdo ocular dos 3 até os 12 meses, 0 que possibilita a percepcdo espacial e a
visdo de profundidade. As conexdes celulares e a plasticidade neuronal sdo intensas até os 3
anos, por isso as alteracdes visuais como ambliopia e estrabismo devem ser corrigidas, de
preferéncia, no primeiro ano de vida, para resultados de grande eficacia. Embora a
binocularidade se complete por volta dos 5 — 6 anos, os resultados obtidos depois dos 5 (cinco)
anos sdo bem menores. Por isso, deveria ser pratica comum, em nosso meio, realizar a avaliacdo

oftalmoldgica nas creches e pré-escolas.

Ambliopia E a parada ou regressdo do desenvolvimento visual em um ou ambos os olhos,
determinando a diminui¢do da acuidade visual, sem uma alteracdo organica aparente. A
ambliopia pode ser causada por: Estrabismo, em 50% dos casos; Privacdo sensorial (ex-anopsia,
catarata ou ptose). (MEC, 2006, p. 20, 21)

3. Avaliacgado do encontro

ANEXO - ESTUDO DE CASO ANA

Ana tem 11 anos e apresenta blefaroptose ou aptose palpebral, problema congénito que
consiste na alteracdo da palpebra superior sobre o olho acarretando uma dificuldade visual e
alteragdo estética das palpebras caracterizando o “olho caido", gerando também um diagndstico
de ambliopia visual™*.
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Ana tem dois irm&os que foram criados desde muito pequenos pela avo paterna, no caso da
Ana desde os 3 anos, ficando com a mesma até os 6 anos, quando o pai se envolveu em um
novo relacionamento, ¢ a mae iniciou uma “briga” pela guarda da filha. Recentemente os pais
estdo com guarda compartilhada, mas quando a crianga vai para a casa do pai mostra-se
resistente em retornar a casa da mée, segundo relato da mesma.

Atualmente Ana vem mudando o seu comportamento e atitudes, deixando um pouco a timidez
acreditando mais em si mesma, manifestando um pouco de vaidade, ampliando o seu circulo de
amizades, e sendo mais participativa nas atividades escolares. Vale salientar que o autoconceito
negativo que a aluna tinha de si mesma estava atrelado ao aspecto da estética, pois a aptose
palpebral resulta numa imagem difusa do rosto, impossibilitando uma visdo harménica do todo
que compBe a face. O ambiente escolar teve um papel preponderante para a mudanca no
comportamento da aluna, pois a forma como ela foi acolhida, fez com que percebesse que a sua
aparéncia ndo limitava as suas relagdes com 0s seus pares.

Em relagdo ao contexto escolar, sendo este um espaco em que a aluna ja esta inserida desde
0s 7 anos no 1° ano do ensino fundamental I, apresentava inicialmente baixa assiduidade, o que
se devia a problemas relacionados ao ambito familiar, e a sua aprendizagem ndo era muito
satisfatoria, sendo necessaria uma intervencao da escola, no sentido de conscientizar a familia
da efetiva participacdo da aluna as aulas. No percurso deste ano letivo Ana esta cursando o 5°
ano, e deste 0 ano anterior sua frequéncia e participacdo as aulas vem sendo mais regular.

Neste momento Ana vem apresentando um bom desempenho na aprendizagem. Tem
dominio da leitura e demonstra facilidade para interpretar textos oralmente textos. Mas,
conforme uma das professoras do ano anterior a aluna precisa aproximar o livro dos olhos para
ter uma percepcao visual satisfatoria inclinando a cabeca ao direcionar o seu olhar para um
campo visual especifico, como se procurasse um angulo melhor para enxergar. Demonstra
ansiedade quando precisa copiar a atividade da lousa, pois é perceptivel a dificuldade que
apresenta para visualizar e entender a letra da professora, pois ndo consegue discriminar letras
com tracos finos e letra cursiva.

Tendo em vista os aspectos relacionados a sua limitacdo visual, pode-se dizer que
paulatinamente Ana vem demonstrando avancos significativos a partir das intervencfes das
professoras do ensino comum e do AEE. Ressalta-se a interlocucéo da professora do AEE com
as professoras do ensino comum no sentido de fornecer informacdes sobre as necessidades e
dificuldades da aluna a fim de viabilizar estratégias para ampliagdo da participacdo e
permanéncia da aluna no contexto da sala comum.

Uma das orientacOes iniciais da professora do AEE aos professores de ensino comum
relacionadas ao recurso para Ana foi a ado¢do de um caderno de pauta ampliada, contudo, a
aluna rejeitou o recurso dizendo que gostava do seu caderno, pois era um caderno tematico.
Esse comportamento tem dificultado o trabalho das professoras do ensino comum, ja que Ana
demonstra dificuldades de copiar atividades da lousa, e, consequentemente de participar
efetivamente das atividades propostas em sala de aula.
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* Texto adaptado de

Saberes e praticas da inclusdo: desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos cegos e de alunos com baixa viséo. [2. ed.] / coordenagédo geral
SEESP/MEC. - Brasilia: MEC, Secretaria de Educacao Especial, 2006. 208 p. (Série: Saberes e praticas
da inclusdo)

Referéncias

ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. Estratégias de ensinagem. In:
ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. (Orgs.). Processos de ensinagem
na universidade. Pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 3. ed. Joinville: Univille, 2004.
p. 67-100

PETRUCCI, Valéria Bezerra Cavalcanti; BATISTON, Renato Reis. Estratégias de ensino e avaliagdo
de aprendizagem em contabilidade. In: PELEIAS, Ivan Ricardo. (Org.) Didatica do ensino da
contabilidade. Sao Paulo: Saraiva, 2006.
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6° Encontro do Grupo de Pesquisa — Escola B
Datas: 11 e 20 de Abril / 2017

Estratégias pedagdgicas colaborativas em Educacao Especial e Inclusiva

Tema - Olhares sobre as diferencas — Compreendendo as caracteristicas e especificidades
dos estudantes publico alvo da Educacdo Especial - Deficiéncia Intelectual (DI)

Objetivos dos Encontros

Conhecer os principais aspectos do funcionamento cognitivo que caracterizam as
pessoas que apresentam DI através de referencial tedrico da area

Compreender o contexto sociocultural e escolar de Léo (DI) identificando suas
potencialidades e necessidades;

Elaborar estratégias pedagdgicas de colaboracéo entre o professor do AEE e o professor
do ensino comum a fim de favorecer o desenvolvimento da aprendizagem de um aluno

com DI;

Estratégias

Video de sensibilizacdo — A ponte — trabalhando em equipe foco na colaboragéo
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=twg9SCt76 UE&t=69s

Estudo do texto: Funcionamento Cognitivo do aluno com deficiéncia intelectual

Fonte: LIMAVERDE, A; POULIN, J-B; FIGUEIREDO, R. V.: Funcionamento Cognitivo
do aluno com deficiéncia intelectual In: Atendimento Educacional Especializado do aluno
com deficiéncia intelectual. Sdo Paulo: Moderna, 2010.

>

Leitura do caso Léo - caracteristicas os contextos - familiar, social, escolar,
desenvolvimento e aprendizagem.


https://www.youtube.com/watch?v=twg9SCt76UE&t=69s
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O que é um estudo de caso?

E a analise minuciosa e objetiva de uma situacéo real que necessita ser
investigada e é desafiadora para os envolvidos. (ANASTASIOU; ALVES,
2004).

> Identificagdo das necessidades de Viviane considerando os contextos
> Discussdo e organizacdo de estratégias pedagogicas de cooperacdo voltadas para a

turma de P6, incluindo objetivos voltados para o aluno Léo (DlI).

> O que é estratégia?

Para Petrucci e Batiston (2006, p. 263) a palavra estratégia esteve, historicamente, vinculada a
arte militar no planejamento das a¢0es a serem executada nas guerras, e, atualmente, utilizada
em areas de conhecimento como a educacdo. Para os autores

[...] apalavra ‘estratégia’ possui estreita ligacdo com o ensino. Ensinar
requer arte por parte do docente, que precisa envolver o aluno e fazer
com ele se encante com o saber. O professor precisa promover a
curiosidade, a seguranca e a criatividade para que o principal objetivo
educacional, a aprendizagem do aluno, seja alcancada.

Dessa forma, as estratégias de ensino utilizam métodos ou técnicas, recursos didaticos

pedagdgicos como meio de favorecer o ensino e a aprendizagem.

3. Avaliacdo do encontro

Referéncias

ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. Estratégias de ensinagem. In:
ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. (Orgs.). Processos de ensinagem
na universidade. Pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 3. ed. Joinville: Univille, 2004.
p. 67-100

PETRUCCI, Valéria Bezerra Cavalcanti; BATISTON, Renato Reis. Estratégias de ensino e avaliacdo
de aprendizagem em contabilidade. In: PELEIAS, Ivan Ricardo. (Org.) Didatica do ensino da
contabilidade. S&o Paulo: Saraiva, 2006.
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Tema - Olhares sobre as diferencas — Compreendendo as caracteristicas e especificidades
dos alunos publico alvo da Educacdo Especial - Deficiéncia Visual (DV)

A

8°/9° Encontro do Grupo de Pesquisa — Escola A
Datas: 27 de Abril / 15 de maio de 2017
Planejamento de estratégias pedagdgicas colaborativas - DV

Escola A- Professores AEE1 e P6

Objetivos

Desenvolver estratégias de colaboracdo na SRM e em sala de aula entre a professora do
AEE e a professora do ensino comum a fim de favorecer uma maior interacao da turma
com uma aluna que apresenta baixa visao (ambliopia/aptose).

Promover dindmica entre os alunos a fim de favorecer a compreenséo e o significado
das diferencas entre as pessoas.

Desenvolver estratégias de colaboracdo voltadas para o ensino e recursos especificos
relacionadas a baixa viséo.

Mostrar a importancia do uso do guia de leitura no atendimento as necessidades da aluna
com baixa visao (ambliopia).

Favorecer o desenvolvimento da autoestima da aluna com baixa visdo por meio da

conscientizacdo do uso de recursos especificos que atenda as suas necessidades.

Estratégias
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Leitura e debate do texto "Cachorro manco” - Atividade desenvolvida com a turma pela
profa. do Ensino comum a fim de discutir o sentido das diferencas / diversidade. Além
desse proposto, o foco da estratégia foi na aluna que apresenta baixa visdo para que
perceba que as pessoas tém diferencas e necessidades e, dessa forma, passe a se aceitar
mais, inclusive 0s recursos para suas necessidades especificas. Fechando 0 momento a
professora explorou a aceitacdo do outro e os valores voltados para as diferencas dando
oportunidade para que os alunos refletissem sobre o texto.

Dinamica sobre as diferencas - Atividade desenvolvida pela profa. do ensino comum
com a turma a fim de discutir o sentido das diferencas / diversidade por meio da
observacdo das caracteristicas fisicas dos alunos (as). Foi realizada por meio da
observacdo dos alunos entre si de formam dialogada com a professora. Também buscou
sensibilizar a aluna que apresenta baixa visao de que todos apresentam diferencas e que
fazem parte das caracteristicas de cada um. Nesse caso, a referida aluna se sente
diferente das outras criancas por apresentar aptose palpebral, problema congénito que
consiste na alteracdo da palpebra superior sobre o olho acarretando uma dificuldade
visual e alteragdo estética das palpebras caracterizando o “olho caido", gerando também
um diagnoéstico de ambliopia visual, ou seja, uma reducdo funcional da visdo de um ou
ambos os olhos, provocados pelo desuso ou mal-uso durante o desenvolvimento visual.

Dinamica de interacdo com a turma como o objetivo de trabalhar o significado de
diferencas e necessidades que algumas pessoas possuem como o de pessoas cegas e com
baixa visao. (Profas. do ensino comum e do AEE)

Visita a Sala de Recursos Multifuncional — Esse momento foi desenvolvido pela
professora do AEE com participacdo da professora do EC. A turma foi conduzida a
SRM para conhecer os recursos pedagdgicos, Opticos e ndo dpticos, especificos para
pessoas com DV — cegas e baixa visao.

Inicialmente, foi aplicada a dindmica de vendar os olhos, em que uma parte da turma
foi vendada (passando a ndo enxergar) e outra ficou sem a venda. Os alunos foram
estimulados a interagir sendo que, aqueles que estavam com a venda tinham que
reconhecer o colega pelo tato, tocando o rosto.

Um dos objetivos estava centrado na aluna com BV pelo fato de demonstrar dificuldade
em se aceitar devido ao formato de seus olhos (aptose) e a necessidade de usar recursos
que amplie sua capacidade de vis&o.

Oficina para a construcdao do Guia de leitura — Estratégia desenvolvida em sala de aula
pelas professoras de EC e do AEE com a turma da aluna que apresenta baixa visao. O
objetivo é que todos os alunos possam usar 0 Guia de leitura como um recurso de
acessibilidade ao ler um texto e NAO apenas direcionado a pessoas que apresenta baixa
visdo. Particularmente, busca-se na estratégia que a aluna que tem baixa visdo seja
sensibilizada para o uso desse recurso, pois vem ao encontro de sua necessidade,
contudo, apresenta resisténcias ao uso de recursos especificos. Pretendemos também
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que essa estratégia leve a aluna a refletir e perceber que os colegas usam o0 mesmo
recurso que ela e isso néo a faz inferior.

> Etapas da oficina

4.

Apresentacdo dialogada pela profa. do AEE de um modelo do Guia de leitura
(imagem 1) e sua funcionalidade - O que &, para que serve.

Imagem 1- Guia de leitura

Explicagdo da atividade pela profa. do AEE com o apoio da professora do ensino
comum.

Organizacdo do espaco da sala de aula e dos alunos em grupos — Profa. ensino
comum e profa. do AEE

Distribuicdo do material nos grupos - Profa. ensino comum e profa. do AEE
Execucdo da atividade com o acompanhamento das profas. do AEE e Ensino
comum em gue cada aluno ird construir o seu guia de leitura (recortar, pintar, colar
figuras e adesivos, etc.)

Socializagdo — As criangas mostrardo o guia de leitura confeccionado para seus
colegas — Profa. Ensino comum

Utilizagdo do Guia de leitura pelos alunos em um texto / atividade tendo como foco

a aluna com baixa visdo - acompanhamento das profas. do AEE e Ensino comum

Recursos / Material da oficina

Folhas de papel oficio 40 kg para a confeccéo do guia de leitura / revistas para recorte /

canetinhas / lapis de cores / tesoura / cola / adesivos para decoracéo

Avaliacéo das estratégias realizadas

» Por meio da participagéo ativa e das interagOes entre os alunos



193

» Envolvimento na confeccdo do recurso e, em especial da aluna com baixa viséo.

» Uso no cotidiano escolar — momento da leitura do recurso confeccionado, especialmente
pela aluna com baixa viséo, ja que o guia de leitura podera ser um favorecedor para a
leitura.

» Observacoes das professoras do AEE e do ensino comum sobre o desenvolvimento das
atividades, pertinéncia e aplicabilidade do recurso confeccionado, em especial pela
aluna com baixa vis&o.

5. Avaliacdo pelas professoras do AEE e do EC sobre a pertinéncia das estratégias

desenvolvidas em cooperagdo no encontro final (Roteiro de avaliacéo - Apéndice 10)



194

APENDICE 14

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO
7° ENCONTRO DE FORMACAO DE PRATICAS COLABORATIVAS

Data: 18 de maio de 2017

W

Q@ Al

b 4 "0
4 L

Tema - Olhares sobre as diferencas — Compreendendo as caracteristicas e especificidades
dos alunos publico alvo da Educacgéo Especial - Deficiéncia Intelectual (DI)

Escola B - Estratégias pedagdgicas colaborativas em Educacgdo Especial e Inclusiva

Professoras: AEE2 e P6

1.0Objetivos

> Desenvolver estratégias de cooperacdo em sala de aula entre a professora do AEE e a
professora do ensino comum a fim de favorecer o desenvolvimento de alunos com
deficiéncia intelectual.

» Promover estratégia de aprendizagem cooperativa entre os alunos através do trabalho
em duplas.

» Favorecer o desenvolvimento da linguagem escrita e oral através do género textual —
poema e 0 uso de rimas.

» Favorecer o desenvolvimento da autonomia, da parceria e do respeito ao outro por meio

da definig@o de papéis e de atividades cooperativas.

2. Estratégias
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Dinamica inicial - Tempestade mental: professora do ensino comum contextualiza o
tema ‘Festas Juninas’ e estimula 0s alunos a relacionar palavras voltadas para a
temaética que sdo registradas no quadro branco.
A partir das palavras registradas no quadro branco os alunos sédo estimulados /
orientados a criar rimas. A professora escreve as palavras ditas pelos alunos no
quadro.
Coletivamente, a professora conduz a turma a formar frases com as palavras rimadas.
Estimula especialmente o aluno com deficiéncia intelectual incluido na turma a
participar desse momento.
Organizacdo do espaco da sala de aula e dos alunos em duplas para a formacéo de
estrofes / poema com as rimas organizadas. Nesse momento, a professora do ensino
comum orienta e estabelece em comum acordo com os alunos a quantidade de
estrofes para compor o poema.
Apos a organizacdo do texto, os alunos devem ser orientados sobre o titulo e os
autores e fazer a ilustracao
e Apresentacdo dos poemas pelos autores
e Fixacdo dos poemas no painel da sala de aula
e Execucdo da atividade com o acompanhamento das profas. do AEE e ensino
comum observando o desempenho das duplas, particularmente dos alunos com DI

incluidos na turma.

3. Recursos

Folhas de papel oficio, canetinhas, lapis de cores e comum, borracha e cola.

4.Avaliagéo das estratégias realizadas

» Por meio da participacédo e envolvimento da dupla de alunos demonstrando se houve ou

n&o cooperacao entre eles.

» Cumprimento da atividade de acordo com 0s objetivos propostos

» Demonstracdo de autonomia, parceria e respeito ao colega por meio da definicdo de

papeis e de atividades cooperativas

» Observacgdes por parte das professoras do AEE e do EC sobre o envolvimento e

desempenho dos alunos com DI durante a atividade e no momento da apresentacao.
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APENDICE 15

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - FACED
DOUTORADO EM EDUCACAO
INSTRUMENTO DE AVALIACAO DA PESQUISA

Escola A — 12 de junho de 2017

Escola B — 6 e 8 de junho de 2017

Prezado professor,

Tendo em vista a finalizag&o da pesquisa desenvolvida solicitamos sua valiosa
contribuicdo em avaliar esse processo do qual vocé foi uma peca fundamental.

Agradecemos sua parceria e colaboracéo.

1.Numa escala de 0 — 10 avalie o desenvolvimento da pesquisa considerando o objetivo central
- Investigar as condicGes para a construgdo de um trabalho colaborativo entre o professor do
AEE e o professor do ensino comum.

2. Que avaliagdo vocé faz de sua participacdo como sujeito da pesquisa, tendo como pardmetro
0 objetivo central do estudo?
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3. Quais as principais contribuicdes dadas pela pesquisa?

4. Numa escala de 0 — 10 qual a avaliacdo que vocé faz das contribuicfes dadas pela pesquisa
em relacdo aos temas abaixo:

» Sobre pessoas com deficiéncia, diferencas, diversidade ()
» Sobre a pratica pedagdgica inclusiva ()
» Sobre adequac0es curriculares e recursos adaptados ()

» Sobre as estratégias de cooperacdo ()

4. Apos a realizacdo da pesquisa vocé considera que foi ampliada as possibilidades para o
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas de colaboracdo com o professor do AEE /
professor do ensino comum? Justifique.

5. Em sua opinido, quais os maiores impedimentos para o desenvolvimento de estratégias
pedagogicas de colaboracdo entre o professor do AEE e o professor do ensino comum
acontecam? Cologue na ordem do maior para 0 menor impedimento.

Muito Obrigada!



