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MONOLOGO DA ESPERANCA

Ol4, se eu pudesse expressar meus sentimentos eu diria assim: sou alguém

que quer aprender, mas que sou esquecido!

Passo tempos e tempos em espacgos escolares que apenas ocupo!

Muitas vezes fico cansado, perdido, desorientado!

Comparam-me com o nada! O que é o nada? E nada?

Mas, eu sou tudo, sou vida!

Por que me olham e me definem como incapaz?

Se, sequer me dao a oportunidade de tentar?

Precisamos conversar:
Falar que a natureza humana é composta de pessoas diferentes,
mas que ao convivermos aprendemos e ensinamos uns com 0s outros e, nao
importa, necessariamente, o quao diferente somos, porgue a nossa
esséncia nos faz iguais.

Preciso de uma chance, acredite em mim, devo, posso e quero aprender!

Sénia Maria Rodrigues Simioni*

! Doutoranda do Programa de Pés Graduagdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de S&o
Carlos — PPGEES/UFSCar



Dedico as professoras da sala de aula comum e
aos alunos com deficiéncia intelectual que
participaram deste estudo, por me mostrarem o
quao importante € a pesquisa desenvolvida no
“chao” da escola.



Ao meu sobrinho querido: Jodo Pedro Santos
Lago, um guerreiro que lutou pela vida
durante quase quatro anos e, que hoje mora
no céu com os anjos de Luz. Obrigada pelo
exemplo de fé, forca e coragem! Antes das
minhas idas e vindas a Séo Carlos, ele sempre
me dava um beijo e dizia: Tia, que dia a
Senhora volta?Eu te amo! Boa viagem!
A vocé, Jodo Pedro, meu amor eterno!
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LAGO. D. C. Atendimento Educacional Especializado para alunos com deficiéncia
intelectual baseado no coensino em dois municipios. 268f. Tese de Doutorado.
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Especial — PPGEES. Universidade Federal
de Séo Carlos, UFSCar, 2014.

RESUMO

O Coensino/Ensino Colaborativo vem sendo apontado por varios pesquisadores como
uma das modalidades de servico de apoio a inclusao escolar, configurando-se como uma
das estratégias eficazes na escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial
— PAEE nas escolas comuns. Trata-se de um dos modelos de colaboracdo em que
professores da educacdo especial e comum trabalham numa relagdo igualitaria na busca
de estratégias que possam favorecer a escolarizacdo dos alunos PAEE dentro da sala de
aula da escola comum. Nesta perspectiva, a presente pesquisa teve por objetivo
elaborar, implementar e avaliar um Programa de Atendimento Educacional
Especializado - AEE com base no Coensino, para alunos com deficiéncia intelectual
no contexto da sala de aula comum em quatro escolas pablicas municipais de dois
municipios brasileiros. Trata-se de uma pesquisa participativa com abordagem mista. O
estudo foi desenvolvido em quatro escolas publicas de duas redes de ensino municipal:
Séo Carlos- Séo Paulo no ano de 2011 e Vitoria da Conquista — Bahia no ano de 2012.
Ao todo participaram deste estudo a pesquisadora, como professora de educacédo
especial; quatro professoras da sala de aula comum e cinco alunos com deficiéncia
intelectual- DI. Os instrumentos utilizados foram: questionario de mapeamento escolar
para as redes e unidades escolares; questionario de identificacdo e Roteiro de entrevista
semi-estruturada para os professores participantes; Ficha de Anamnese para 0s pais ou
responsaveis pelos alunos com DI; Prova das Quatro Palavras e uma Frase, avaliagdes e
atividades pedagogicas para os alunos com DI; Roteiro de observacdo e Diarios de
campo com registros da pesquisadora e Escala de Avaliacdo para Observadores
Externos — EAOE. Os dados dos alunos foram analisados individualmente de maneira
qualitativa e quantitativa levando em consideracdo a analise do processo; as entrevistas
com as professoras foram submetidas a analise do conteddo. Os resultados analisados
apontaram a importancia do Coensino para os professores participantes, especificamente
na ampliacdo do conhecimento sobre as formas de atuar na sala de aula comum com
alunos com DI; ampliagdo do conhecimento profissional sobre manejo de sala de aula
para a professora de educacdo especial e, em relacdo aos alunos com DI verificou-se
avancos no aspecto social — mudancas no comportamento e, no desenvolvimento
académico — disposicdo para participar das atividades de ensino, o que respalda essa
estratégia como mais um modelo que podera ampliar a participacdo dos alunos com DI
no contexto da escola comum, além de prover formacdo continuada aos profissionais
envolvidos. Contudo, o0 servico de apoio baseado no Coensino necessita ser
implementado em outras redes de ensino para avaliar a generalizacdo de sua eficécia,
para que assim possa influenciar uma politica publica de educacdo que respalde outros
modelos de AEE que poderdo ser realizados em outros espacos, além da Sala de
Recursos Multifuncionais — SRM.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Ensino Colaborativo. Coensino. Atendimento
Educacional Especializado. Deficiéncia Intelectual.



LAGO. D. C. Specialized Educational Service for students with intellectual
disabilities based on co-teaching in two cities. 268f. Doctoral Thesis. Graduate
Program in Special Education - PPGEES. Federal University of Sdo Carlos, UFSCAR,
2014.

ABSTRACT

The Co-teaching/Collaborative Teaching has been considered by many researchers as
one of the modalities to support school inclusion service, having effective strategies for
children with special needs of Special Education students - PAEE in public schools.
This is one of the collaboration models in which teachers of special and regular
education work in an egalitarian relationship searching for strategies to encourage
enrollment of PAEE students within the regular school classroom. In this perspective,
the present study aimed to develop, implement and evaluate a Specialized Educational
Service Program - AEE based on Co-teaching, for students with intellectual disabilities
in the regular classroom context at four public schools of two cities. The study was
conducted in four public schools of two cities: Sdo Carlos - Sdo Paulo in 2011 and
Vitéria da Conquista - Bahia in 2012. In this study, altogether participated the
researcher, as a special education teacher; four teachers of regular classrooms and five
students with intellectual disability ID. The instruments used were: a questionnaire for
mapping school networks and school units; identification questionnaire and Semi-
structured interview script for participating teachers; Anamnese Sheet, Four Words and
one Sentence Test, educational evaluations and activities for students with ID;
Observation script and Field diaries with the researcher records and Rating Scale for
Outer Observers - EAOE. Student data were individually analyzed qualitatively and
quantitatively, considering the process analysis; teachers interviews were subjected to
content analysis. The results indicated the importance of Co-teaching for participating
teachers, particularly in the expansion of knowledge about ways of acting in the regular
classroom with ID students; expansion of professional knowledge about managing the
classroom for the special education teacher and, in the ID students there was progress in
the social aspect - changes in behavior and in academic development - willingness to
participate in educational activities, which supports this strategy as another model that
may increase the participation of ID students in the regular school context, and provide
continuing education for professionals involved. However, the support service based on
Co-teaching needs to be implemented in other school systems to evaluate the
generalizability of its effectiveness, so that it can influence public education policy that
supports other models of AEE that can be realized in other areas, besides Multifunction
Features Room - MFR.

Keywords: Special Education. Collaborative Teaching. Co-teaching. Specialized
Educational Service. Intellectual Disability.
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21

APRESENTACAO

A educacdo dos alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial — PAEE
sempre esteve presente em minha vida desde quando ainda ndo possuia conhecimentos
académicos. Atuava enquanto professora, de maneira empirica, com alunos com
deficiéncia intelectual e com Sindrome de Down. Foram esses alunos que me levaram a
buscar conhecimento tedrico e os métodos cientificos para que pudesse ampliar minha
pratica para com eles. Nesse sentido busquei o curso de Pedagogia que me respaldou no
sentido de entender as concepcoes filoséficas da Educacdo e, dentro dessa, da Educacao
Especial. Embora essa Gltima tenha sido apresentada apenas no final da Graduacdo
como disciplina “optativa”.

No curso de Pedagogia desde 0 momento em que os professores falaram
da construcdo de um projeto que viria a ser a monografia de final de curso pensei em
pesquisar sobre a educacdo voltada para esses alunos. Foi nesse contexto que conheci o
Professor Nivaldo Santana, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB,
que desconstruiu minha curiosidade ingénua para construir uma curiosidade
epistemoldgica, como disse Paulo Freire. O Professor Nivaldo me ajudou a construir
altares solidos, com base na realidade e na pratica da vida escolar, mas sem o
superficial, sensitivo e subjetivo do conhecimento empirico. E, foi a partir do olhar
desse grande Mestre que a visdo outrora simploria, piedosa, cheia de mitos e de amor
sem fundamento se transformou numa visdo mais critica, ética, com aprofundamento
tedrico pautado em referenciais da area, sem, contudo perder o amor por esses alunos.
Um amor mais real, mais pé no chdo! Depois desse professor, muitos diziam que meu
projeto sobre inclusdo escolar era heranca dele, mas poucos sabiam da minha pratica
pedagdgica com esses alunos. Muitos desses professores eu deixei na ilusdo, até porque
ndo era e ndo é nada mal ser herdeira desse grande pensador.

Durante a graduagdo continuei atuando com os alunos com deficiéncia
intelectual e com Sindrome de Down. Nesse percurso tive o apoio da Psicéloga, Mérika
Sakiyama, que me ensinou muito do que sei hoje. Ela mostrou que o conhecimento deve
ser partilhado, principalmente com os que tém sede de saber. Marika e Nivaldo me
armaram com todas as armas possiveis para que eu abrisse meu caminho.

E, foi com essas armas que busquei meu Mestrado na Unica universidade
do pais que tem pds-graduacao stricto sensu em Educacdo Especial. Durante o Mestrado

(2008 a 2010) fiz uma pesquisa com 33 professoras da Rede de Ensino Municipal de
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Vitdria da Conquista, Bahia que atuavam em sala de aula com alunos com deficiéncia.
Entre varios dados o que mais chamou atencdo era a falta de professores da Educacao
Especial que pudessem colaborar com a pratica pedagogica dessas professoras e foi a
partir desse dado que busquei no &mbito do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo
Especial — PPGEEs da UFSCar as disciplinas de Ensino Colaborativo e Consultoria
Colaborativa que tinha por objetivo oferecer aos alunos da graduacdo e pos-graduacgéo
dessa universidade a oportunidade de vivenciar a inclusdo escolar dos alunos PAEE e
atuar colaborativamente com os professores das escolas da rede comum de ensino.

Essas disciplinas eram ministradas por trés grandes nomes da Educagéo
Especial: Cristina Yoshie Toyoda, Enicéia Gongalves Mendes e Maria Amélia Almeida
que distribuiam conhecimentos aos seus alunos e nos incentivavam a atuar
colaborativamente com os professores das salas de aula comum. Nesse contexto optei
por fazer Doutorado com o tema Ensino Colaborativo, pois apaixonei pela teoria e
experiéncia vivida durante o estagio nessas disciplinas.

No desenvolvimento do doutorado acompanhei quatro professoras e
cinco alunos com deficiéncia intelectual no ambito da sala de aula comum por meio da
teoria do Ensino Colaborativo. Os resultados mostraram que é possivel mais de uma
estratégia de servico de apoio tanto para os professores quanto para os alunos PAEE,
pois atuar no contexto da sala de aula de maneira colaborativa foi um aprendizado para
todos os envolvidos.

O mais dificil durante o Mestrado e o Doutorado foi ficar longe da
familia, pois se dedicar a pesquisa é uma tarefa ardua que envolve ampliacdo do
conhecimento, mas também emocdes fortes. No final valeu a pena e hoje com essa tese
recebo o titulo de Doutora em Educacdo Especial, a primeira do Estado da Bahia a se
formar na UFSCar. Motivo de orgulho para mim, minha familia e meus parceiros
intelectuais, mas o orgulho maior é saber que vou poder atuar no &mbito da formacéo
dos professores. Professores que atuam e atuardo no “chdo” da sala de aula com os
alunos PAEE. Contudo, pretendo continuar meu trabalho diretamente com esses alunos,
pois ndo podemos ensinar, por mais que nossa teoria seja de “doutora”, aquilo que nao
praticamos. Como disse nosso querido Paulo Freire (1996, p.39) “/...] o discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a prética. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto

objeto de sua analise, deve dela aproxima-la ao maximo. [...]”
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INTRODUCAO

O numero de matriculas de alunos publico alvo da educacéo especial, de
acordo com Bueno e Meletti (2012), aumentou consideravelmente nas escolas publicas
do Brasil. Conforme Decreto 7.611/11 § 1° sdo considerados alunos publico alvo da
educacdo especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2011).

Na categoria pessoas com deficiéncia estdo incluidos os alunos com
deficiéncia intelectual — DI que neste estudo se constituiram participantes da pesquisa.
A escolha pelos alunos com DI deve-se a ampliacdo do nimero matriculas de alunos
enquadrados nessa categoria de deficiéncia nas escolas comuns, embora o nimero maior
de matriculas ainda seja em instituicdes especiais, e, ao fato da escolarizacdo desse
aluno no &mbito da classe comum ser iniciado praticamente na década de 90 (BRASIL,
2008; 2009; PLETSCH e GLAT, 2012; BUENO e MELETTI, 2012).

Com a publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva e das Diretrizes do Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Bésica foi que efetivamente a questdo da escolarizacdo
desses alunos tem recebido maior atencdo por parte dos pesquisadores e profissionais da
educacdo especial que se mobilizaram ainda mais para atender essa demanda (BRASIL,
2008).

Com o aumento dessas matriculas as escolas regulares vém sendo
desafiadas a construirem propostas educacionais visando a escolarizacdo desse alunado.
A implementacdo de propostas educacionais destinadas aos alunos que necessitam de
adaptacdes curriculares especificas, como é o caso dos alunos com DI ganhou
importancia diante de uma populacao estigmatizada que vem sendo excluida das escolas
desde épocas remotas.

Nas ultimas décadas surgiram varias propostas com objetivo de efetivar o
atendimento educacional voltado aos alunos com deficiéncia intelectual. Contudo, ainda
s80 escassas as propostas que objetivam a escolarizacdo desses alunos no &mbito da sala
de aula comum. No Brasil, de acordo com os estudos analisados, 0 que existe é 0
Atendimento Educacional Especializado — AEE realizado nas Salas de Recursos
Multifuncionais — SRM. A proposta para esse atendimento é que seja realizado no turno
oposto ao que o aluno esta matriculado, pode ser oferecido nas escolas comuns ou nas

instituicOes especiais, inclusive para os alunos com DI (BRASIL, 2009).
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Mendes e Malheiro (2012); Kassar (2012) criticam esse modelo Unico de
atendimento educacional especializado e questionam se 0 AEE ofertado nas SRM seria
o melhor modelo para apoiar a escolarizacdo dos alunos com DI, pois o conceito de
inclusdo escolar traz novas perspectivas educacionais,ou seja, o ideal seria que esses
apoios advindos do AEE pudesse, ser implementados, também, dentro da sala de aula
comum.

Alguns autores constaram uma contradicdo entre o AEE e a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, pois essa Ultima
prevé a utilizacdo de recursos e servigos da educacdo Especial no processo de ensino
aprendizagem dos alunos publico-alvo da educagdo especial nas turmas comuns do
ensino comum, bem como a articulacdo entre professores do AEE e os do ensino
comum, mas na pratica essa prerrogativa ndo se confirma. O que estd posto, em geral,
sdo duas horas por semana de AEE na SRM e 20 horas na sala de aula comum sem
nenhum apoio ou articulacdo entre esses dois professores (BRASIL, 2006; 2008;
MENDES e MALHEIRO, 2012; BUENO e MELETTI, 2012).

Nesse contexto, muitos questionamentos e reflexdes surgiram
fomentando temas a serem pesquisados: Inclusdo escolar e o novo papel dos
profissionais da escola. Como apoiar a escolarizacdo na classe comum? A escolarizacdo
do aluno com deficiéncia intelectual na classe comum. Quais os limites da politica da
SRM para os alunos com DI? Porque ha dificuldades em definir em que consiste 0 AEE
para 0 aluno com DI? Essas reflexfes levantam a tese de que é preciso experimentar
outros modelos de servico de apoio centrado no ensino da classe comum para 0s alunos
publico-alvo da educacéo especial na busca de ampliar o modelo Unico de atendimento,
baseado na SRM, proposto pela atual politica de educacéo especial.

Um dos modelos de apoio, implementados em paises com experiéncia em
incluséo escolar, como Estados Unidos, Canada e alguns paises da Europa, esta pautado
na proposta de colaboragdo entre os professores da educagdo especial e comum no
contexto da sala de aula comum.

A colaboracdo entre os professores da educacdo especial e comum pode
ocorrer por meio do Coensino. Esse tipo de colaboracdo tem se revelado como um dos
modelos promissores e vém se configurando como uma das alternativas as classes e

escolas especiais e as SRM, pois com essa estratégia de apoio 0s alunos PAEE recebem
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0 AEE dentro da classe comum juntamente com o professor e demais alunos da sua
turma (MENDES 2006; CAPELLINI; MENDES, 2008).

A proposta de colaboracdo baseada no Coensino ganhou forca nos
Estados Unidos, especificamente, em 1993, no Estado da Lousiana quando Friend e
Cook (1990) propuseram um trabalho em equipe junto aos professores do ensino
comum que atendiam alunos com deficiéncia em suas salas de aula com objetivo de
reunir forgas para minimizar os problemas de aprendizagem apresentados por esses
alunos. Contudo, desde a década de 80 Pugach e Johnson (1989) j& apontavam a
importancia de estabelecer uma parceria colaborativa entre os profissionais da educagéo
especial e comum (JORDAN, 1994; FRIEND e COOK 1990).

No Brasil essa proposta encontra apoio legal na Resolugdo CNE/CEB n°2
de 2001, no item 4.2 que prevé a “Formagdo dos professores para o ensino da
diversidade, bem como para o desenvolvimento de trabalho em equipe séo essenciais
para efetivacdo da inclus@o.” O professor da classe comum devera ser capaz de “atuar
em equipe, inclusive com professores especializados em educagdo especial” e, 0
professor da Educacdo Especial devera atuar “[...] assistindo o professor de classe
comum nas praticas que sdo necessarias para promover a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais”. Contudo, mesmo com respaldo legal, esse tipo de
parceria entre os professores da educacdo comum e especial ndo tem, ainda, a mesma
forca que nos EUA e Canada (BRASIL, 2001, p.31; RABELO, 2011).

Nesse sentido, os integrantes do Grupo de Pesquisa sobre Formacdo de
Recursos Humanos e Ensino em Educacdo Especial — GP-FOREESP do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Especial — PPGEEs da Universidade Federal de Séo
Carlos — UFSCar iniciaram as primeiras pesquisas baseadas no modelo do Coensino
aqui no Brasil. Primeiro com os estudos de Zanata, (2004) e Capellini (2004), depois
com um projeto de extensdo seguido de um projeto de pesquisa denominado S.O.S
Inclusdo. Apos estudos desenvolvidos por Zanata, (2004) e Capellini (2004) o PPGEEs
organizou duas disciplinas que abordavam a tematica do Coensino e Consultoria
Colaborativa®. Essas disciplinas ofereciam aos alunos da graduacdo e pés-graduacéo a

oportunidade de wvivenciar a inclusdo escolar dos alunos PAEE e atuar

2 Topicos Especificos em Educagdo Especial: Inclusdo Escolar e Coensino e, Tépicos Especificos em
Educacdo Especial: Inclusdo Escolar e Consultoria Colaborativa.
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colaborativamente com os professores das escolas da rede comum de ensino
(MENDES, ALMEIDA e TOYODA, 2011; MENDES e VIRALONGA, 2013).

Os estudos desenvolvidos por Zanata (2004) e Capellini, (2004)
fomentaram outros estudos sobre Coensino. No ambito do PPGEEs foram
desenvolvidos algumas pesquisas e relatos de experiéncia, entre eles, destacam-se o de
Mendes, (2006); Lago e Almeida, (2009); Cabral, (2009); Assis, Mendes e Almeida
(2010); Machado e Almeida (2010); Rabelo, (2012); Zerbato (2012); Vilaronga (2013),
Marques e Duarte (2013), entre outros.

Na andlise desses estudos verificou-se que o0s resultados apontaram
beneficios advindos dessa parceria para todos os envolvidos. Nesses estudos 0s
pesquisadores atuaram, com base no Coensino, com alunos com varios tipos de
deficiéncia: auditiva, visual, intelectual, paralisia cerebral e com alunos com transtornos
globais do desenvolvimento, o que respalda essa estratégia como mais uma alternativa
de apoio a inclusdo escolar de todos PAEE. Em relacdo ao local onde foram realizados
os estudos, a maioria concentrou-se nas regides sudeste e sul do Brasil, exceto pelo
estudo de Rabelo (2012) que foi desenvolvido na regido Norte.

Dessa forma, seria necessario um numero considerdvel de estudos para
que se possa analisar a relevancia do Coensino em diferentes contextos regionais, pois o
Brasil possui mais de cinco mil municipios e a diversidade regional entre eles é
consideravel, por isso o desenvolvimento dessa parceria em outras redes de ensino tem
por objetivo respaldar esse servico de apoio em ambito nacional. Dessa forma,
ampliando a pesquisa sobre Coensino em outros contextos brasileiros, o presente estudo
avanca em relacdo aos demais que foram realizados no Brasil por ter sido desenvolvido
em duas cidades de diferentes regides do pais - uma da regido sudeste e outra da regido
nordeste.

A escolha pelos dois municipios deve-se ao fato de ambos serem
municipios-polos do Programa Educacdo Inclusiva Direito a Diversidade; um no estado
de Sédo Paulo, local onde essa proposta emergiu no Brasil e, 0 outro na Bahia, pelo fato
de ser um estado da regido Nordeste, contexto este pouco enfocado nos estudos sobre
inclusdo escolar e que ainda desconhece esse tipo de apoio junto ao professor e seus
alunos PAEE.

Ap0s andlise da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva

da Educacéo Inclusiva, do AEE como modelo Unico de prestacdo de servigo de apoio a
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inclusdo escolar e dos estudos de intervencdo baseado no Coensino desenvolvido no
ambito das salas de aula comum, surgiram as questdes de pesquisa que nortearam este
estudo: Como apoiar professores e a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual no contexto da sala de aula comum? O Coensino seria uma alternativa de
servico de apoio aos professores que tem alunos com deficiéncia intelectual
matriculados em sua sala de aula? Quais os limites e possibilidades, em termos de
beneficios pedagdgicos e sociais, para os alunos com deficiéncia intelectual a partir do
servigco de apoio baseado no Coensino no ambito da sala de aula comum? Com base
nesses questionamentos e na revisdo da literatura sobre Coensino, o presente estudo teve

por objetivos:

Geral:

v' Elaborar, implementar e avaliar um Programa de Atendimento Educacional
Especializado, com base no Coensino/Ensino Colaborativo, para alunos com
deficiéncia intelectual no contexto da sala de aula comum em quatro escolas
publicas municipais de dois municipios brasileiros.

Especificos:

v Analisar se o servico de apoio oferecido ao professor do ensino comum, por meio
do Coensino, pode tornar-se mais uma alternativa de AEE para os alunos com
deficiéncia intelectual.

v Analisar os limites e possibilidades, em termos de beneficios pedagdgicos e
sociais, para os alunos com deficiéncia intelectual apés o AEE por meio do
Coensino.

v" Descrever e analisar a opinido do professor da classe comum e dos familiares dos
alunos com deficiéncia intelectual a respeito do servico de apoio baseado no
Coensino.

Visando contemplar as questdes e objetivos deste estudo o presente texto
foi dividido em seis capitulos, a saber: Capitulo | - Inclusdo escolar na politica
educacional brasileira descreve os principais dispositivos politicos de educagédo
especial e a forma como vém sendo traduzidos no contexto do movimento de inclusédo
escolar; o Capitulo Il — Incluséo escolar dos alunos com Deficiéncia intelectual traz
uma sintese geral, no Brasil e do mundo, sobre a forma como a escolarizagdo dos alunos

com DI vem se consolidando, bem como as defini¢bes dessa deficiéncia ao longo dos
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séculos; o Capitulo Il — Colaboracdo entre professores da educacéo especial e
comum por meio do Coensino/Ensino Colaborativo teve a finalidade discorrer sobre
a importancia da colaboracao entre esses dois profissionais, as definicbes do Coensino,
bem como os estudos de revisdo da literatura sobre essa temética que foram
desenvolvidos tanto no Brasil quanto em outros paises; o Capitulo 1V - O percurso da
pesquisa foi destinado a descricdo e sistematizacdo dos elementos do metodo de
investigacdo: delineamento tedrico metodoldgico; local onde a pesquisa foi
desenvolvida; caracterizacdo dos participantes; descrigdo dos procedimentos de coleta e
andlise dos dados, procedimentos éticos bem como a descricdo do Programa de
Intervencdo baseado no Coensino; o Capitulo V- Intervencdo baseada no Programa
de Coensino/Ensino Colaborativo descreve todos os procedimentos e tapas do
Programa baseado nesse modelo; Capitulo VI — Resultados e discussdes apresenta 0s
resultados desta pesquisa que foram estruturados levando em consideracdo a tese
levantada por este estudo, as questdes e 0s objetivos de pesquisa e, por fim as
Consideracbes finais que retomam a tese, as questGes e o0s objetivos da presente
pesquisa, sintetiza os resultados alcangados e levanta novos questionamentos que

poderdo fomentar pesquisas futuras.
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1. INCLUSAO ESCOLAR NA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA

No Brasil, Kassar (2011; 2012) pontua que no mesmo periodo em que a
protecdo social é estabelecida pela Constituicdo Federal de 1988, inicia-se a
disseminacéo das ideias da educacéo inclusiva, que segundo essa autora estdo pautadas
em trés aspectos: 1° aspecto: “[...] movimento de associagdes e profissionais envolvidos
com pessoas com deficiéncias, ou das proprias pessoas com deficiéncia [...].”; 2°
aspecto “[...] mudangas de ag¢des e proposi¢cdes ocorridas pelo mundo, relativas as
pessoas com deficiéncia.[...].” 3° aspecto: “[...] os acordos internacionais, aceitos e
ratificados pelo Brasil.[...].” KASSAR (2012, p.97).

Esses aspectos também foram indicados pelos estudos de Jannuzzi,
(2004); Mazzotta, (2005); Mendes, (2006) e Pletsch (2010) como sendo marcos para a
consolidacdo da educacdo especial, pois eles se entrelacam no fomento a educacéao
especial e tornam-se importantes quando se discute a inclusdo escolar na politica
educacional do Brasil, “Todos esses aspectos devem ser considerados quando se aborda
o tema da Educacéo Inclusiva no Brasil, pois acreditamos que eles estdo interligados e
sdo determinantes para o estabelecimento de propostas determinadas hoje “de
inclusivas”. (KASSAR, 2012, p.97,98) (destaques da autora).

Esses trés aspectos serdo discutidos neste capitulo de maneira
descontinua, pois ndo se efetivaram separadamente de maneira cronologica. A partir do
século XIX, na Europa, surgiram as primeiras medidas mais abrangentes relacionadas a
educacdo da pessoa com deficiéncia. Da Europa, as medidas foram se expandindo para
outros paises. A educacdo direcionada as pessoas com deficiéncia comecou pelas
pessoas surdas, seguida pelas pessoas com cegueira, deficiéncia fisica e posteriormente
as pessoas com deficiéncia intelectual (MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2006).

A promulgacéo da lei publica 94-142 de 1975 nos Estados Unidos causou
impactos no contexto da educagédo especial, bem como as reivindica¢fes dos pais de
alunos com deficiéncia e dos movimentos sociais na luta por escolas de qualidade. A
partir dessas reivindicagdes, muitas pessoas com deficiéncia passaram a ser integradas

em classes comuns por meio periodo (MENDES, 2006).

A historia da educacdo dos deficientes vem desenvolvendo-se através
de tentativas praticas, muitas vezes criaces deles préprios para vencer
o0s desafios com que se defrontam nos diversos tempos e lugares; pela
observacéo e esforco cotidiano de pessoas empenhadas em ajudar-lhes
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a sobreviver e ainda pela aplicacdo de conhecimentos auferidos nas
diversas ciéncias. (JANNUZI, 2006, p.28-29)

Na década de 90 nasce o movimento de inclusdo mundial, apds o
“Congresso de Educacdo para Todos”, em Jomtien, na Tailandia, que resultou na
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos. A Educacdo para Todos idealizada
nessa conferéncia fomentou o delineamento e o cumprimento de politicas educacionais
no mundo inteiro, tendo por objetivo 0 acesso e permanéncia de jovens oriundos de
diferentes grupos culturais ao ensino bésico. As propostas discutidas durante esse
congresso serviram de base para discussdes acerca da inclusdo educacional, dentre elas,
merece destaque a Declaracdo de Salamanca de 1994 (GLAT e FERREIRA, 2004,
MENDES, 2006)

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p.42) afirmaram que “O
movimento da inclusdo ganhou impeto sem precedentes no inicio da década de 1990.”
Esse movimento em prol da inclusdo escolar surgiu formalmente no sistema
educacional norte-americano com objetivo de viabilizar solugdes e melhorias para o
sucesso escolar dos alunos das escolas publicas. Nesse contexto, algumas medidas
foram definidas: flexibilizacdo escolar e respeito a diversidade. Estas medidas
apontaram uma adaptacdo da sociedade, com objetivo de atender as necessidades
especificas dessa camada da populacéo.

No Brasil, até a década de 60 a educagdo especial concentrava-se em
iniciativas localizadas e, no ambito escolar, em instituicdes especiais, em sua maioria
privadas; ndo houve um avan¢o na matricula desses alunos no ensino comum. A
atencdo as pessoas hoje consideradas alunos publico-alvo da educacéo especial no
Brasil vinha se consolidando com resquicios da exclusdo, do assistencialismo e da
filantropia. As escolas especiais retratam bem essa situacéo, pois surgiram a partir do
trabalho de pessoas sensibilizadas com a precariedade da educagdo voltada as pessoas
com deficiéncia, modalidade que se desenvolveu separadamente ao ensino comum,
tendo por base a falta de preparo das escolas comuns para incorporar as criangas com
deficiéncia (TULIMOSCHI, 2004; MAZZOTTA, 2005; MENDES, 2006).

Contudo, desde a fundagdo das primeiras escolas especiais, houve
evolucdo nas formas de se falar sobre a deficiéncia, entretanto as instituigdes especiais

para surdos, cegos e deficientes intelectuais continuavam/continuam distintas das
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escolas comuns, o que vem contribuindo para a segmentacdo e estigmatizacdo dos
alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia (TULIMOSCHI, 2004; MENDES,
2006).

Ainda na década de 60, movimentos sociais pelos direitos humanos
sensibilizaram a sociedade sobre o0s prejuizos causados pela segregacdo e
marginalizacdo das pessoas com deficiéncia. Nos anos 80 destacou-se também a luta
pelos direitos dessas pessoas, 0 que resultou em ganhos politicos que se refletiram na
salde, educacao e assisténcia. Esses ganhos politicos na area educacional aparecem em
varias leis e documentos brasileiros voltados a educagdo dessa polulacdo
(TULIMOSCHI, 2004; MENDES, 2006; JANNUZZI, 2006).

Entre as varias legislacbes, decretos e resolucbes que abordam os diretos
da pessoa com deficiéncia e a politica de educacdo especial no Brasil destacam-se neste
estudo, sem a pretensdo de explorar e analisar minuciosamente o contetido de cada uma,
a Constituicao de 88, A Lei 7853/89, a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional -
LDBEN/96, Resolu¢cdo CNE/CEB n.2/2001, a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008 e o Decreto 6.949 de 2009, A Resolucao
n.4/2009 e o Decreto 7.611 de 2011 que revogou o Decreto 6.571 de 2008.

A Constituicdo Federal de 1988 confirmou o direito publico e subjetivo
da educacdo para todos, registrando, no Artigo 208, como dever do poder publico, a
garantia do atendimento educacional especializado — AEE para as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente na rede comum de ensino no dmbito federal, estadual e
municipal (BRASIL, 1988).

Em 1989 a lei 7.853/89 veio respaldar o atendimento educacional aos
alunos publico-alvo da educacdo especial preconizados na Constituicdo de 88,
confirmando em seu Paragrafo Unico, que na area da educacio, a educacdo especial é
uma modalidade educativa que deve abranger a “[...] educagdo precoce, a pré-escolar, as
de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitagdo e reabilitagdo profissionais, com curriculos,
etapas e exigéncias de diplomagao proprios; [...]” ( BRASIL, 1989, p.1).

Na Lei de Diretrizes e Bases para Educacéo Nacional — LDBEN/96° no

Artigo 58 é especificada a relacdo entre Educacdo Especial e Educagcdo Comum,

* Nos trés artigos, 58, 59 e 60, da LDBEN/96, onde se lia [...] educandos “portadores de necessidades
especiais” passou a ser [...] educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo - redacdo dada pela Lei 12.796 de 2013.
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principalmente quanto ao local onde a educagdo especial deve ocorrer:
preferencialmente na rede comum de ensino (BRASIL, 1996).

De acordo com Kassar (2004, p.22) “Essa referéncia ao papel central da
escola comum foi reforcada pela adesdo do governo brasileiro & Declaracdo de
Salamanca de 1994.”.

No artigo 59, da LBBEN/96, aparecem as providéncias ou apoio, de
ordem escolar ou de assisténcia, que os sistemas de ensino deveriam assegurar aos
alunos publico-alvo da educacdo especial. No Artigo 60 descrevem-se 0s critérios de
caracterizacdo das instituicbes privadas de educacdo especial, por meio dos 6rgdos
normativos dos sistemas de ensino, para o recebimento de apoio técnico e financeiro
publico; ao mesmo tempo em que reafirma em seu paragrafo Unico a preferéncia pela
ampliacdo do atendimento no ensino publico comum (BRASIL, 1996).

A Resolugdo CNE/CEB n.2/2001 tira o foco do local de atendimento e
centra-se na funcdo da Educacdo Especial, conforme Artigo 3° desta resolugédo
(BRASIL, 2001).

Por Educacdo Especial, modalidade da educagéo escolar, entende-se
um processo educacional definido por uma proposta pedag6gica que
assegure recursos e servigos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comuns, de modo a
garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacéo
basica. (BRASIL, 2001 — destaque do original)*

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva — PNEE-EI/08 explicita que a matricula do aluno publico-alvo da educacéo
especial deve ser nas classes comuns e que as instituicdes especializadas passariam a
apoiar a inclusdo escolar mediante a organizacgéo e oferta de atendimento educacional
especializado complementando ou suplementando a escolarizacdo desses alunos e néo
mais substituindo (BRASIL, 2008).

4 .. . . . ~ . .. . .
O termo “substituir os servigos educacionais comuns” ndo aparecerem nos dispositivos legais mais
recentes.
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O Decreto 6949 de 2009 em seu Artigo 24 declara que os Estados Partes
reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacgéo e para a efetivacdo dessa
prerrogativa deverdo organizar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de
ensino (BRASIL, 2009).

A Resolucdo CNE/CEB n.4/2009 afirma em seu Artigo 1° que para a
implementacdo do Decreto n°® 6.571/2008 — revogado pelo Decreto 7.611/2011 — a
matricula dos alunos publico-alvo da educacédo especial deve ser no ensino comum e no
Atendimento Educacional Especializado — AEE, sendo que, quanto ao local desse
ultimo podera ser tanto nas escolas comuns do ensino regular quanto nas instituicdes
especiais (BRASIL, 2009).

Art. 5° O AEE ¢é realizado, prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino
regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as
classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede puablica ou de
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou 0Orgédo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou Municipios. (BRASIL,
2009, p.2)

O Decreto n° 7.611/2011, que revogou o Decreto 6.571/2008, esclarece
em seu Artigo 1° - § 1° quem s&o os alunos publico-alvo da educacdo especial: pessoas
com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades
ou superdotacdo, retirando com isso o termo alunos com necessidades educacionais
especiais — NEEs, pois esse termo causou confusdes no encaminhamento e elegibilidade
dos alunos com deficiéncia, especificamente aqueles com deficiéncia intelectual. Muitos
alunos com dificuldades de aprendizagem foram identificados como sendo alunos da
educacéo especial.

Com relagdo a mudangas do termo alunos com necessidades educacionais
especiais, utilizado no Decreto 6.571/2008, Prieto, (2010) argumenta que essa
prerrogativa ndo extingue o debate sobre a classificacdo, diagndstico, bem como as

consequéncias desses para esse alunado.

Documentos publicados pela SEESP apds 2008 registram criticas em
relacdo ao uso da expressdo necessidades educacionais especiais na
area de educacdo especial para denominar seu publico alvo. Os
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mesmos adotam a designacdo de trés categorias deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo -, alids, muito semelhante a utilizada em
1994. Todavia, essa nova orientacdo gquanto a nomenclatura a ser
utilizada para denominar esse alunado ndo nos exime da complexa
tarefa de continuar debatendo classificacGes, diagnosticos e suas
consequéncias para aos sujeitos envolvidos. (PRIETO, 2010, p.75)

ApOs breve andlise das politicas e dos dispositivos normativos, que
respaldam a incluséo escolar dos alunos PAEE nas escolas comuns do Brasil, verificou-
se conforme Baptista (2011, p.61) que as diretrizes propostas “[...] reafirmam o carater
da Educacédo Especial como agdo complementar ou suplementar e ndo mais substitutiva
a escolarizacdo no ensino comum, como ocorria antes em classes especiais. [...]”; além
da obrigatoriedade da matricula na rede regular de ensino, o que conforme Kassar,
(2004, p.24) “[...] mostra certo nivel de compromisso com as pessoas com deficiéncia;
[...].”, mas, também “[...] parece prevalecer a questdo quantitativa de atendimento mais
compativel com wuma politica de resultados para justificar compromissos
governamentais em ambito internacional. [...].”

Ferreira, (2004, p.111) corrobora com o pensamento de Kassar (2004)
quando afirma que “[...] A escola ndo se torna inclusiva ou democratica apenas porque
amplia o acesso ou porque matricula alunos com deficiéncia em classes comuns. [...]”,
pois a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia ndo se restringe a sua matricula na
escola comum.

Apesar da obrigatoriedade da matricula do aluno publico-alvo da
educacao especial na rede comum de ensino e do aumento dessas matriculas nos ultimos
anos, Goes (2004) e Glat e Blanco (2007) destacaram alguns empecilhos na efetivacao
da politica de educacdo especial do Brasil: despreparo estrutural das escolas, falta de
capacitacdo dos professores, falta de cultura da colaboragdo entre os professores, as
secretarias de educacdo promovem acOes isoladas, articulacdo fragmentada entre os
profissionais do ensino comum e o especial, praticas de ensino tradicionais, além da
falta de articulacdo entre as universidades e escolas.

Para a efetivacdo da educacédo especial seria imprescindivel: 1) a adocéao
efetiva de politicas inclusivas por parte do governo; 2) buscar maneiras de contribuir
efetivamente na mudanca das escolas, tornando-a receptiva as necessidades de todos 0s

alunos; 3) auxiliar os professores a refletirem sobre a sua responsabilidade na
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construcdo do conhecimento dos seus alunos e para isto seria necessario prepara-los
para tal acdo; 4) fazer com que toda comunidade escolar participe do processo de
incluséo; 5) fazer com que os alunos com algum tipo de deficiéncia sintam-se parte do
grupo e do ambiente educacional (MARTINS, 2006).



36

2. INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Para compreender como as propostas atuais sobre a inclusao escolar do
aluno com deficiéncia intelectual foram construidas e consolidadas, torna-se necessario
descrever resumidamente, sem a pretensdo de esgotar 0 assunto, o percurso histérico da
deficiéncia intelectual.

De acordo com Pessotti (2012) e Jannuzzi (2006) ndo existiam antes da
Idade Média nenhum documento relativo a Deficiéncia Intelectual — DI, inclusive
durante esse periodo os documentos que abordavam essa deficiéncia eram raros. O que
se tem conhecimento desse periodo é que essas pessoas eram abandonadas, pois ndo
eram consideradas “dotadas de alma” e, foi apenas a partir do advento do cristianismo
que deixaram de ser consideradas “coisas”. (Grifo nosso)

No século X1V, na Europa, surge a primeira legislacdo sobre os cuidados
com a sobrevivéncia e os bens das pessoas com DI, agora dotados de alma. Mas, 0
intuito com essa legislacdo era que parte dos bens das pessoas com DI passassem para
as méos dos reis. Ou seja, a intencdo ndo era cuidar dessas pessoas e sim obter algum
beneficio (PESSOTTI, 2012).

Até o século XVI, quando a historia da educacéo especial comecgou a ser
tracada, ndo existia atendimento educacional direcionado as pessoas com deficiéncia
intelectual. A educacdo formal nessa época era direito de poucas pessoas e ndo condizia
com a condicdo imutavel e fatalista imposta pela deficiéncia intelectual. As pessoas com
DI, mesmo com o fim da visdo teoldgica sobre a deficiéncia, eram consideradas
invalidas, incapacitadas, marginalizadas e ignoradas pela sociedade. Assim, eram
afastados do convivio social e confinados em asilos, conventos e hospitais psiquiatricos
com a crenca de que seriam mais bem cuidadas e protegidas nesses ambientes, deixando
de ser um perigo para si e para sociedade (MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2006,
MENDES, 2006a; BIANCHETTI e CORREIA, 2011; PESSOTTI, 2012).

[...] a visdo teoldgica da deficiéncia perde forca, mas acaba colocando
as bases tedricas para uma interpretacdo organicista. Nomes como 0s
de Esquirol (1772-1840), Pinel (1745-1826), Fodéré (1764-1835,
Morei (1809-1837) e outros colaboram para a afirmagdo da visdo
fatalista da diferenca, dentro de uma visdo inatista, ou seja, a pouco
que seja possivel fazer com esses individuos considerados deficientes.
[...] a solucdo seria segrega-los, ja& que eram um perigo para si e para
sociedade. [...]. (BIANCHETTI e CORREIA, 2011, p.102-103)
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Do século XVII até meados do XVIII praticamente ndo existiam estudos
cientificos sobre a deficiéncia intelectual, as a¢Bes eram pautadas no empirismo e no
misticismo. As diferencas individuais ndo eram compreendidas e nem avaliadas, a
democracia e a igualdade de direitos ainda era utopia entre alguns pensadores europeus.
Com a Revolucédo Francesa surge uma visdo mais humanistica sobre a deficiéncia e com
0 Renascimento, que marcou a separagéo entre a Filosofia e a Religido, alguns tipos de
doencas mentais - conforme denominacdo da época - puderam ser estudadas e
analisadas cientificamente (MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2006, MENDES, 2006a;
PESSOTTI, 2012).

Na busca de romper com a concepcdo médico-organicista fatalista da
deficiéncia intelectual surge a concepcdo médico-pedagogica com os estudos de Itard
(1774-1838), Seguin (1812-1880) que influenciou as pesquisas de Montessori (1870-
1952). Sobre o trabalho desenvolvido por Montessori, Pan (2008) e Carnio e Shimazaki
(2011) relataram que era um trabalho pautado nos aspectos pedag6gicos em detrimento
dos aspectos meédicos, pois defendia o potencial criativo das pessoas com DI
(BIANCHETTI e CORREIA, 2011; PESSOTTI, 2012).

[...] a abordagem médico-pedagdgica -, sob a influéncia das teorias
ambientalistas, contrapunha-se ao determinismo fatalista, defendendo
a credibilidade na mudanga do comportamento a partir da
manipulacdo de variaveis externas. [...] As propostas de intervencdo
médico-pedagdgicas decorrentes eram elaboradas com vistas as
possibilidades de educabilidade e adaptacéo social, [...]. (PAN, 2008,
p.45)

No século XIX com o trabalho desenvolvido pelo médico Jean Itard
(1774-1838) as pessoas com deficiéncia intelectual passaram a ser consideradas
passiveis de serem educadas. Itard € considerado o primeiro tedrico de Educacgdo
Especial por ter desenvolvido, baseado na teoria empirista, um método de educagdo com
Victor de Aveyron - menino selvagem (PESSOTTI, 2012).

Ainda no século XIX, com a institucionalizagdo da escolarizacéo
obrigatoria inicia-se, de maneira ainda muito pontual, o processo de educacdo das
pessoas com deficiéncia com a criacdo das classes especiais dentro das escolas

regulares. Contudo, nem todos os alunos considerados “dificeis” foram encaminhados a
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essas classes; os com DI ainda continuavam, em sua maioria, confinados
(MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2006). (destaque nosso)

No Brasil as primeiras iniciativas de atendimento as pessoas com DI
surgiram no século XX em 1926 com a criagdo do Instituto Pestalozzi seguido da
fundacdo da Associagdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE em 1954. Essas
duas instituicdes influenciaram a criacdo da Campanha Nacional de Educacdo e
Reabilitacdo de Deficientes Mentais — CADAME junto ao Ministério da Educacédo e
Cultura— MEC (MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI 2006).

Essas duas instituices tiveram papel decisivo na historia da educacéao
especial no Brasil, mas ao mesmo tempo, conforme pontua Kassar (1998)
demonstraram a omissdo do Estado na garantia do direito a escolariza¢do das pessoas
com deficiéncia. Nessa época ainda prevalecia 0 modelo médico da deficiéncia —
correcdo e tratamento da deficiéncia e a segregacdo total (MAZZOTTA, 2005;
JANNUZZI, 2006; MENDES, 2006a).

No século XX a psicologia se destaca com os estudos de Binet (1957-
1911) que propds um conceito psicolégico da deficiéncia intelectual na busca de
compreender essa deficiéncia a luz da psicometria com os métodos de classificacao,
diagnostico e os testes de inteligéncia (PESSOTTI, 2012).

O conceito psicoldgico da deficiéncia mental que surgia nessa época
partia de um pressuposto universal e genérico sobre a inteligéncia
humana que permitia quantifica-la, tendo como resultado o Q.l,
considerado Util para a classificacdo e diagndstico, mas também para
prognéstico em termos de educabilidade. Com Binet, a teoria da
deficiéncia mental passou da medicina para a psicologia, 0 que
significou, na histéria das nossas praticas, a passagem dos asilos e
hospicios a escola, especial ou comum. (PAN, 2008, p.47)

O conceito psicologico da deficiéncia intelectual ndo tirou o foco da
deficiéncia como algo inerente apenas a essas pessoas. A classificacdo da deficiéncia
intelectual proposta pela psicologia foi criticada e questionada pelo fato de ndo oferecer
subsidios para a constru¢do de uma proposta educacional. Embora, ndo seja mais
utilizada, pelos critérios de incluséo escolar, para elegibilidade ao ensino comum; ainda
é utilizada para concessdo de beneficios, assisténcia previdenciaria, protecdo legal,
acesso a cotas no ensino superior e no mercado de trabalho para as pessoas com DI
(PAN, 2008; PESSOTTI, 2012).
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2.1 Definicdes da deficiéncia intelectual ao longo dos séculos

As definicGes para a deficiéncia intelectual acompanham todo o percurso
historico descrito no item anterior e estdo imbricadas com as concepgdes de cada época:
cretinos, idiotas ou imbecis, retardados, doente mental, débil mental, excepcional, entre
outros; todas ligadas a nocédo fatidica da deficiéncia. Na atualidade, a definicdo mais
utilizada nos meios educacionais é o da deficiéncia intelectual baseada no sistema de
classificacdo da Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento —
AAIDD (PAN, 2008; PLETSCH, 2010; PESSOTTI, 2012).

Entretanto, antes dessa definigdo, outras definiges perpassaram a atual
definicdo da deficiéncia intelectual. De 1908 a 1941, estudiosos como Tredgold e Doll,
enfatizaram em suas definicdes a incurabilidade e permanéncia do retardo mental. Em
1959, Herber traz uma nova definigdo com os termos maturagdo, aprendizagem e
ajustamento social, mas ndo havia, na época defini¢cdo clara para esses termos e o
préprio Herber, em 1961 revisa a definicdo proposta em 1959 trocando esses termos por
comportamento adaptativo, 0 que representou avangos em relacdo as nocdes de
incurabilidade defendidas por Tredgold (1908 e 1937) e Doll (1941) (ALMEIDA,
2004).

[...] A diferenca maior entre as duas defini¢des, (1959 e 1961) foi a
introducao do termo “comportamento adaptativo” para substituir os
seguintes termos utilizados em 1959: maturagdo, aprendizagem e
ajustamento social. Na defini¢do de 1961 a expressdo “funcionamento
intelectual geral abaixo da média” se referia ao desempenho de pelo
menos um desvio padrdo abaixo da média em teste de inteligéncia
padronizado. Quanto ao comportamento adaptativo referido na
definicdo, este significava uma adaptacdo do individuo as demandas
de seu ambiente. Assim, um comportamento adaptativo deficiente
poderia estar refletido na maturacdo, na aprendizagem e no
ajustamento social, se comparado com padrdes e normas estabelecidas
para comportamentos apropriados de individuos da mesma idade. [...]
ALMEIDA, 2004, p.35)

Apesar dos avancos na definicdo de 1961 houve muitas criticas
por parte de outros estudiosos com relagdo aos procedimentos para avaliar os
comportamentos adaptativos. Almeida, (2004, p.35) relata que de acordo com esses
estudiosos “[...] esses procedimentos nao eram adequados para diagnostico e que em
consequéncia disso, este acabava sendo baseado apenas nos resultados dos testes de

inteligéncia. [...]”. O que significava dizer que muitas mudangas de comportamento
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poderiam ocorrer nas pessoas com DI e isso ndo apareceria nos testes de inteligéncia,
além disso, poderia diagnosticar criancas de culturas diferentes como sendo deficientes
mentais. Para resolver o impasse dado pela definicdo de Herber em 1961, estudiosos
como Clausen e outros profissionais recomendaram um fortalecimento maior entre
inteligéncia e comportamento adaptativo. Ou seja, de um desvio padrédo abaixo da
media passaria para dois desvios (ALMEIDA, 2004).

Diante desse impasse, em 1973, a American Association of Mental
Retardation— AAMR faz uma revisdo do Manual sobre a Classificacdo de Retardo
Mental e aprova, na figura de Grossman, a mudanca de um desvio padrdo abaixo da
media para dois desvios. Assim, 0s 16% da populacdo que teria deficiéncia intelectual
pela definicdo de 1961 passa para 2.28% em 1973 (ALMEIDA, 2004).

A AAMR, em seu sétimo manual sobre a classificacdo e terminologia da
DI abarca a definicdo de 1973. Contudo, o julgamento clinico deveria ser realizado por
profissionais qualificados e treinados, além de relatar em detalhes os problemas da
mensuracdo por meio do comportamento adaptativo. Em 1983 com a publicacdo do
oitavo manual o julgamento clinico tomou lugar de destaque com exemplos de varios
estudos de caso. A rigorosidade do desvio padrdo foi desencorajada, cabendo ao
examinador verificar, por exemplo, se em um teste com escore de 72 de QI ndo estaria
presente aspectos do comportamento adaptativo ou diferencas culturais, o que nao
classificaria essa crianga como sendo uma crianga com DI (ALMEIDA, 2004).

Em 1992 a AAMR propde uma nova definicdo que enfatizava trés
dimens@es: capacidade da pessoa, ambiente e niveis de suporte e indicava quatro
pressupostos essenciais para posterior avaliagdo e intervencdo, conforme Almeida,
(2004, p.39).

1. Uma avalia¢do valida deveria considerar diversidades culturais e
linglisticas bem como diferencas na comunicacdo e fatores
comportamentais;

2. A existéncia de limitagdes em condutas adaptativa ocorre dentro
do contexto de ambientes comunitarios tipicos da idade dos pares
do individuo e estdo indexadas as necessidades de ajuda
individual da pessoa.

3. Limitagdes adaptativas especificas geralmente coexistem com
certa freqiéncia com os pontos fortes de outras habilidades
adaptativas ou outras capacidades pessoais.

4. Com suporte apropriado por um determinado periodo de tempo, a
vida funcional de individuo com deficiéncia mental, geralmente
demonstrara melhoras.
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A definicdo proposta em 1992 estava baseada na abordagem
multidimensional. Ou seja, as mudancas que ocorriam com as pessoas com DI com o
passar do tempo em termos de crescimento, mudancas ambientais, atividades
educacionais e intervencdo terapéutica eram consideradas nas avaliacdes com objetivo
“ampliar a conceituacdo de deficiéncia intelectual; evitar a confianga em QI para
determinar o nivel de deficiéncia; relacionar as necessidades do individuo com os niveis
apropriados de apoio.” (ALMEIDA, 2004, p. 40)

Visando exemplificar as limitagcGes funcionais de uma pessoa com DI,
em termos do nivel de suporte, para crescer e desenvolver-se, a definicdo de 1992
descreve quatro possiveis niveis de apoios® necessarios as pessoas com DI: apoio
intermitente — 0 suporte nem sempre € necessario; limitado — apoio consistente, mas
ndo intensivo; amplo — apoio diario apenas em alguns ambientes; permanente - apoio
diario em todos os ambientes (ALMEIDA, 2004).

A definicdo de 1992 trouxe mudancas significativas na definicdo e
classificacdo da deficiéncia intelectual. Contudo, existiam preocupacdes em relacdo ao
nivel de corte do QI, as areas de condutas adaptativas e aos niveis de suporte. Essas
preocupacOes e descontentamentos com a definicdo de 1992 estavam relacionados ao
fato de poucas secretarias estaduais de educacgdo especial terem adotado essa definicéo,
além da publicacdo de um manual sobre retardo mental lancado pela Associacdo
Americana de Psicologia — APA e a recusa de outros comités de definicdo em incluir
elementos dessa definicdo. Nesse contexto, surgem mais duas definicbes sobre DI
propostas pela APA e por Greenspan (ALMEIDA, 2004).

Devido a insatisfacdo da comunidade cientifica em rela¢do a definicéo de
1992 a AAMR realizou um estudo sobre os dez anos de publicagdo e implementacdo
dessa definicdo e apds andlise dos pontos positivos e negativos apontados por esse
estudo propde uma nova definicdo ampliando o sistema proposto em 1992 e
incorporando os avangos ocorridos na area da deficiéncia intelectual.

Na literatura atual a nomenclatura deficiéncia intelectual aparece em
substituicdo ao termo deficiéncia mental e retardo mental. A definicdo atual foi

aprovada pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS) em 2004, em um documento

> A descricdo desses niveis de apoio podem ser encontradas em Almeida (2004).
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intitulado Declaragdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (PAN, 2008;
PLETSCH, 2010).

Nesse contexto, a AAMR, no ano de 2007, passa a se chamar American
Association on Intellectual and Developmental Disabilities — AAIDD e adota a
terminologia intelectual disability para se referir ao que antes era denominado como
retardo mental com a mesma defini¢ao de deficiéncia intelectual proposto em 2002. “A
Deficiéncia Intelectual caracteriza-se por um funcionamento intelectual inferior a
média, associado a limitag6es adaptativas em pelo menos duas areas de habilidades e se
manifesta antes dos 18 anos de idade.” (PAN, 2008; AAIDD, 2010).

A diferenca basica entre as terminologias deficiéncia mental e intelectual
é que a ultima refere-se ao funcionamento do intelecto enquanto que a primeira refere-
se ao funcionamento da mente como um todo. Dessa forma, os estudiosos da &rea, em
sua maioria, adotaram o termo deficiéncia intelectual, sem contudo reduzi-la a uma

simples discussao terminolégica (PAN, 2008).

2.2 A Politica de educacao especial brasileira e a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia intelectual

Nos ultimos dez anos muitos pesquisadores desenvolveram estudos cujos
participantes envolveram alunos com deficiéncia intelectual devido ao grande nimero
de matriculas nas escolas comuns. Bueno e Meletti (2012) analisaram a evolucdo das
matriculas em Educacao Especial, por tipo de deficiéncia e escolarizacao, considerando
0 periodo de 1988 até 2006. Quanto a evolugdo da matricula dos alunos com DI esses

autores relataram que;

A evolugdo das matriculas de alunos com deficiéncia mental mostra
situacdo completamente diferente: embora o nimero de matriculas no
ensino regular tenha crescido substancialmente no periodo (menos de
10 vezes), o crescimento em sistemas segregados também foi
significativo, sendo que no final do periodo respondia por 227 mil
alunos, ou seja, 2,7 vezes maior que as matriculas no sistema regular.
[...]. (BUENO e MELETTI, 2012, p.144)

Com base nos estudos de Bueno e Meletti (2012) verificou-se que mesmo
com o0 aumento das matriculas dos alunos publico-alvo da educagdo especial na rede

comum de ensino, a matricula de alunos com deficiéncia intelectual, nas classes e
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escolas comuns é um movimento ainda mais lento em comparacdo com as outras
deficiéncias.

Quanto aos apoios destinados a escolarizacdo desses alunos a atual
politica de educacdo especial brasileira enfatiza o Atendimento Educacional
Especializado — AEE. Esse atendimento deve ser oferecido nas escolas comuns ou
instituicOes especiais no turno oposto a escolarizacdo, especificamente nas Salas de

Recursos Multifuncionais — SRM.

[...] apesar das mudancas legais na abrangéncia das possibilidades de
escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia; com transtornos globais
do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo, ainda fica
evidente que a politica do MEC continua induzindo as a¢des voltadas
para o desenvolvimento do servico do AEE nas escolas publicas
especificamente em SRM. Mas serd que as SRM oferecem as
melhores possibilidades para oferta do AEE para qualquer tipo de
aluno em qualquer nivel de ensino? (MENDES e MALHEIROS,
2012, p.358).

O Decreto 7.611/2011 dispde sobre o AEE, mas ndo especifica como
seria esse atendimento para os alunos com DI. Sobre o AEE para esses alunos
destacam-se trés documentos: Educacdo Inclusiva: Atendimento Educacional
Especializado para a Deficiéncia Mental em 2005; Atendimento Educacional
Especializado - Deficiéncia Mental - Formacdo Continuada a Distancia de Professores
para o Atendimento Educacional Especializado em 2007 e A Educacdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo Escolar: O Atendimento Educacional Especializado para alunos
com Deficiéncia Intelectual em 2010.

O documento de 2005 tem por objetivo oportunizar aos sistemas de
ensino orientacBes e informacdes para a organizacdo do atendimento as necessidades
especiais dos alunos com deficiéncia mental, o de 2007 tem por objetivo a formacéo de
professores para atuar com esses alunos nas SRM e o de 2010 tem por objetivo
subsidiar o Atendimento Educacional Especializado voltado para os alunos com
deficiéncia intelectual, bem como detalhar o trabalho do professor em torno de trés
polos: gestdo dos processos de aprendizagem, avaliacdo e acompanhamento (BRASIL,
2005, 2007; 2010).

O documento Educagdo Inclusiva: Atendimento Educacional

Especializado para a Deficiéncia Mental de 2005 tem como autoras as professoras
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Cristina Abranches Mota Batista e Maria Teresa Egler Mantoan; o documento
Atendimento Educacional Especializado - Deficiéncia Mental - Formacgédo Continuada a
Distancia de Professores para o Atendimento Educacional Especializado de 2007 tem
como autoras Adriana L. Lima verde Gomes, Anna Costa Fernandes, Cristina
Abranches Mota Batista, Dorivaldo Alves Salustiano Maria Teresa Eglér Mantoan.
Contudo, mesmo com autoria diferente, pelo menos no que diz respeito, ao AEE para 0s
alunos com DI, tanto o documento de 2005 quanto o de 2007 trazem 0 mesmo texto na
integra.

Ambos relatam que as barreiras impostas pela deficiéncia intelectual
diferem das demais, mas privilegiam a superacdo do que ¢ limitado para os alunos com
DI, assim como para as outras deficiéncias. Afirmam que para os alunos com DI a
acessibilidade ndo depende de suportes externos, como o Braille para alunos cegos,
LIBRAS para as pessoas surdas ou orientacdo e locomogdo para as pessoas com
deficiéncia fisica, mas com a mudanca de uma posicao passiva e automatizada diante da
aprendizagem (BRASIL, 2005; 2007).

Relatam que o AEE ndo € ensino particular e nem reforco escolar, pode
ser realizado em grupo de mesma idade, niveis diferentes de conhecimento e com
deficiéncias diferentes. O aluno com DI deve sair de uma posi¢ao de “ndo saber” ou de
“recusa de saber” na busca de um saber que lhe é proprio, por isso o AEE esté centrado
na dimensdo subjetiva do processo de conhecimento, o que permite ao aluno com DI
trazer para esse atendimento suas vivencias (BRASIL, 2005, 2007).

Argumentam que o AEE ndo tem entre seus objetivos o ensino de
conteddos académicos, pois de acordo com as autoras, esses limitam as acbes do
professor de educacéo especial, principalmente em relacdo ao tempo que o aluno com
DI necessita na construgcdo do conhecimento. Conhecimento que ndo é tragado por meio
de metas, ciclos, etapas, pois no AEE “[...] o aluno constr6éi conhecimento para si
mesmo, o que é fundamental para que consiga alcangar o conhecimento académico. [...].
Dessa forma, € imprescindivel que o AEE e 0 ensino comum acontecam
concomitantemente (BRASIL, 2005, p.29).

Quanto a avaliacdo dos alunos com DI os textos descrevem que 0
objetivo é conhecer o ponto de partida e de chegada desse aluno no processo de
conhecimento com intuito de montar um plano educacional baseado no que o aluno ja

sabia sobre determinado assunto. Quanto ao fim desse atendimento, esse independe do
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desempenho escolar desses alunos e pode ocorrer quando esses alunos ingressarem na
educacéo profissional (BRASIL, 2005, 2007).

O Documento de 2010 - A Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusao
Escolar: O Atendimento Educacional Especializado para Alunos com Deficiéncia
Intelectual foi escrito por Adriana Leite Lima Verde Gomes, Jean-Robert Poulin, Rita
Veira de Figueiredo, entre eles apenas Jean-Robert Poulin ndo participou da autoria do
documento de 2007.

Esse documento traz um aspecto diferenciado dos de 2005 e 2007, pois
esta baseado nas formas como deve ser o atendimento do professor das SRM em relacao
ao AEE do aluno com DI com intuito de subsidiar esse atendimento, além de estrutura-
lo em trés pdlos: gestdo, avaliacdo e acompanhamento dos processos de aprendizagem.

1 — Gestdo de processos de aprendizagem: o professor do AEE
organiza as situagOes de aprendizagem dentro da SRM a partir das informagdes sobre 0s
alunos com DI fornecidas pelo professor da sala de aula comum: frequéncia,
permanéncia e participacdo desse aluno na sala de aula.

2 — Avaliagéo dos processos de aprendizagem e da inclusdo do aluno
na escola: a avaliacdo do aluno com DI deve ser realizada por meio da metodologia de
estudo de caso em colaboracdo com o professor da sala de aula comum e de outros
profissionais no contexto da escola com a intencdo de construir o perfil desse aluno
antes de elaborar o plano de intervencdo do AEE. Essa avaliacdo considera informagdes
advindas de trés ambientes; a saber:

e Sala de Recursos Multifuncionais - SRM

Na sala de recursos multifuncionais, o aluno com deficiéncia
intelectual podera ser avaliado em funcdo dos aspectos motores, do
desenvolvimento da expressdo oral e escrita, do raciocinio logico
matematico, do funcionamento cognitivo, da afetividade
(comportamento e interacdo) e da relagdo que o aluno estabelece com
o saber. Esta avaliacdo deve ser realizada preferencialmente através de
situacdes ludicas, as quais devem permitir a livre expressdo do aluno.
(BRASIL, 2010, p. 10)

e Sala de aula comum

Em sala de aula, o professor do AEE avalia como o aluno se relaciona
com o conhecimento, como ele responde as solicitaces do professor,
se ele manifesta atitude de dependéncia ou autonomia e se é
necessario o uso de recursos, equipamentos e materiais para
acessibilidade ao conhecimento. Ele avalia, também, se o aluno
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apresenta melhor desempenho em atividades individuais, em pequenos
grupos ou em grupos maiores e a forma como ele interage com seus
colegas. (BRASIL, 2010, p. 13)

e Contexto familiar

O professor do AEE poderd obter junto a familia informacgdes a
respeito do aluno, sobre seu desempenho nas atividades domiciliares,
bem como sua relagdo com o ensino e com os conteldos escolares.
[...] como o aluno se comporta em casa do ponto de vista da
comunicacdo e da interagdo com os familiares, em que situacdes ele
manifesta atitudes de autonomia e de dependéncia e como a familia se
relaciona com ele, ou seja, se ha manifestacdo de superprotecao ou de
abandono. (BRASIL, 2010, p. 14)

3 — Acompanhamento dos processos de aprendizagem: durante o
acompanhamento o professor do AEE realiza a¢gdes que visam o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno com DI, além de sua melhor interacdo no contexto escolar na
busca da transformacao dos esquemas de aprendizagem e das préaticas, caso necessario,
dos professores da sala de aula comum e dos familiares. A elaboragéo de um plano de
atendimento educacional especializado contendo a previsdo das atividades a serem
desenvolvidas pelo aluno na SRM.

Verifica-se, conforme descrigdo desses trés polos: gestdo, avaliacdo e
acompanhamento dos processos de aprendizagem que a interagdo com o professor da
sala de aula comum € primordial para a efetivacdo do AEE. Contudo, essa intera¢do nédo
acontece dentro da sala de aula comum e nem as informacGes necessarias para o plano
sdo coletadas nesse ambiente: “[...] Essas informag¢des podem ser obtidas em reunides
pedagdgicas ou encontros com o professor do ensino comum.” (BRASIL, 2010, p. 14).

O documento fomenta questionamentos e discussfes, pois ndo seria
possivel coletar tantas informagGes do contexto da sala de aula comum apenas em
reunides pedagogicas ou em encontros sem nenhuma sistematizacdo. O ideal seria que
essas informac6es fossem coletadas, também, no contexto da sala de aula.

O modelo do AEE proposto pela atual politica de educacdo especial da
forma como esté estruturado, dificulta a efetivacdo da politica de inclusdo escolar, mas
na visao de Baptista (2011, p.72) defende esse modelo ao argumentar que “A énfase em
um servigo nao deveria ser confundida com a defesa de um modelo tnico para o pais.”

Contudo, os estudos vém mostrando que € isso que vem acontecendo.
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Assim, 0 que est acontecendo no contexto brasileiro com a adogao da
politica de AEE em SRM como uma espécie de “servigo tamanho
Unico” para todos os estudantes com necessidades educacionais
especiais € uma simplificacdo dos servi¢os de apoio que ndo encontra
sustentacdo na literatura da area de educacdo especial, em termos de
efetividade para atender as necessidades tdo diversificadas destes
educandos. (MENDES e MALHEIROS, 2012, p.362).

Moscardini e Sigolo (2012) realizaram um estudo com quatro alunos com
DI com objetivo de caracterizar as préaticas pedagogicas empreendidas pelos professores
envolvidos na incluséo escolar desses alunos, tanto no ensino comum quanto do AEE
com acompanhamento nesses dois ambientes. Os resultados apontaram que as préaticas
pedagdgicas dos professores do ensino comum e do AEE necessitam ser reformuladas,
por conta das especificidades da deficiéncia intelectual, além da descontinuidade
existente entre essas duas realidades: sala de aula comum e SRM.

Nesse contexto, surge a necessidade de pesquisas e estudos que visam a
experimentacdo de outros servicos de apoio para os alunos publico-alvo da educacgéo
especial além do que é oferecido nas SRM. Um dos servicos de apoio que vem se
consolidando em outros paises e, ainda em estudo no Brasil, é o Coensino. Esse apoio
consiste basicamente na atuacdo do professor especialista em educagéo especial dentro

da sala de aula comum em colaborac¢do com o professor do ensino comum.
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3. COLABORAQAO ENTRE PROFESSORES DA EDUCAQAO ESPECIAL E
COMUM POR MEIO DO COENSINO/ENSINO COLABORATIVO

Paises com experiéncia mais antiga em termos de politica de incluséo
escolar, como Estados Unidos, Canada e Italia, vém desenvolvendo propostas
alternativas a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia baseado na atuacéo conjunta do
professor de educacdo especial e o professor da sala de aula comum, esse modelo é
baseado na colaboracdo entre esses dois profissionais (MENDES, et.al. 2009).

Na éarea da Educacdo Especial estudos nacionais e internacionais
apontam a colaboracdo entre professores da educacdo comum e profissionais da area da
educacdo especial como uma estratégia eficaz junto aos alunos publico-alvo da
educacdo especial. A parceria estabelecida entre esses dois profissionais pode se
constituir, de acordo com French, (2002); Wess e Lloyd (2003); Mendes, (2006);
Capellini e Mendes, (2008), por dois modelos:

e Consultoria Colaborativa: “Eu colaboro e vocé faz” - O Professor de

Educacdo  Especial, Psicélogos, Fonoaudidlogos,  Terapeutas

Ocupacionais, entre outros profissionais da area da Educacdo Especial,

prestam assisténcia ao Professor do ensino comum ou comunidade

escolar fora da sala de aula e acompanham as implementacfes das
mudancas sugeridas na escola.
e Coensino/Ensino Colaborativo: “Nés Fazemos” - O professor de

Educacdo Especial trabalha junto com o professor do ensino comum, na

maior parte do tempo dentro da sala de aula e nos momentos para

planejamento e avaliagdes do processo fora da sala de aula, prestando
apoio no trabalho a ser desenvolvido junto aos alunos com deficiéncia,
especificamente no que diz respeito aos aspectos académicos

O Coensino ou a Consultoria Colaborativa € um processo no qual o
consultor, especializado em educacdo especial, trabalha numa relagdo igualitaria com
um consultado, professor da classe comum, e auxilia-0 em seus esfor¢os tanto para
tomar decisbes quanto para desenvolver atividades pedagdgicas. Ocorrem
voluntariamente entre dois ou mais profissionais capacitados que colaboram uns com o0s
outros e em conjunto buscam estratégias que possam favorecer a inclusdo escolar do

aluno com deficiéncia na escola comum, especificamente dentro da sala de aula comum.
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E uma estratégia que exige compromisso de ambas as partes, apoio mutuo e respeito,
além de compartilhamento de saberes e recursos (KAMPWIRTH, 2003).

O trabalho colaborativo efetivo requer compromisso, apoio mdtuo,
respeito, flexibilidade e uma partilha dos saberes. Nenhum
profissional deveria considerar-se melhor que os outros. Cada
profissional envolvido pode aprender e pode beneficiar-se dos saberes
dos demais e, com isso, 0 beneficiario maior serd sempre o aluno.
(CAPELLINI, 2004, P. 89)

O papel dos consultores escolares é promover a participacdao do aluno
com deficiéncia na sala de aula comum por meio da parceria estabelecida com o0s
educadores gerais. Com a colaboracdo entre os profissionais da educacdo especial e
comum espera-se que os alunos com deficiéncia conquistem autonomia, desenvolvam
suas potencialidades e, que os alunos considerados ‘“normais” possam conviver com a
diversidade, além de se beneficiarem com a inclusdo social e escolar das pessoas com
deficiéncia (FRIEND e COOK, 1995; MENDES e NUNES, 2008; LAGO e ALMEIDA,
2009).

Mendes (2006b) e Fontes (2009) corroboram com a filosofia da
colaboracdo ao afirmarem que os professores ndo devem trabalhar sozinhos, pois
necessitam de apoio muatuo, de compartilharem responsabilidades, de unir e desenvolver
habilidades, de equipes que apresentem propostas para os alunos com deficiéncia, com
objetivos que visam melhorar a escolarizagdo de todos os alunos.

Neste estudo, o foco de analise e de investigacdo foi o Coensino como
mais uma estratégia de apoio a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual
inseridos nas salas de aula comuns das escolas regulares baseado na colaboragéo entre o

professor do ensino comum e especial

3.1 Coensino/Ensino Colaborativo: definicéo e revisdo da literatura

Pesquisas na &rea da Educacdo Especial que se debrucam sobre o
Coensino vém obtendo mais espago no ambito académico, pois alguns estudos
realizados até o0 momento, tanto no Brasil quanto em outros paises, constataram que esta
estratégia pode se tornar mais uma das alternativas de servigco de apoio a escolarizagdo
do aluno com deficiéncia nas salas de aula comum.

Bauwens, Hourcade e Friend (1989) defenderam pela primeira vez o

trabalho em conjunto entre professores do ensino comum e especial, e nomearam essa
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parceria de Coensino. Friend e Cook (1990) propuseram o Coensino - termo utilizado
na lingua inglesa Co-teaching , pois também consideravam de grande importancia para
educacdo dos alunos com deficiéncia a atuacdo de dois ou mais professores dando
instrucGes em um mesmo espaco fisico.

Na visio de Mendes (2006b, p.32) o Coensino “E um modelo de
prestacdo de servicos de educacao especial no qual o educador comum e um educador
especial dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instrucdo de um
grupo heterogéneo de estudantes [...]”. Ou seja, € baseado na atuacdo de dois ou mais
professores em um mesmo espaco, a sala de aula comum, com objetivo de favorecer a
aprendizagem dos alunos, especificamente dos alunos com deficiéncia.

Para Rabelo (2012) o Coensino:

[...] se constitui mais como uma filosofia de trabalho entre
profissionais da educacdo com conhecimentos e experiéncias
diferenciadas, do que uma técnica metodoldgica de trabalho. E uma
atitude filosofica e critica de olhar para um colega de trabalho como
parceiro e com ele construir uma experiéncia conjunta de trabalho

pedagogico no contexto escolar e de sala de aula” (RABELO, 2012, p.
53).

Esse servico de apoio pode beneficiar ndo s6 os alunos com deficiéncia,
mas todos os alunos. Com relacdo ao professores, tanto 0s do ensino especial quanto do
ensino comum, essa estratégia vem mostrando que suas posturas estdo sendo
modificadas, pois essa parceria diminui as distingBes dos papéis exercidos por esses
profissionais, que historicamente vém atuando separadamente, além de definir tais
papéis (ARGUELES, HUGES e SHUMM, 2000, MENDES, 2006b; MENDES e
MALHEIROS, 2012).

O professor especializado em educacdo especial atua numa relacdo
igualitaria com o professor da classe comum, auxiliando-o em seus esforgos tanto para
tomar decisbes quanto para desenvolver atividades pedagogicas junto a esses alunos.
Cabe ao professor de educagdo especial promover a participagdo do aluno com
deficiéncia no curriculo geral por meio da parceria estabelecida com os professores da
educacdo comum, possibilitando a partir de estratégias de ensino diferenciadas que
esses alunos conquistem autonomia e desenvolvam suas potencialidades (FRIEND e
COOK, 1990; MENDES e NUNES, 2008; CAPELLINI e MENDES, 2008).
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O Coensino é uma estratégia que visa atuar diretamente nas diversas
necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia com objetivo de melhorar e
ampliar o suporte educacional para esses alunos. Isso é possivel, gracas a atuacao entre
professores de educacdo geral e especial que juntos fornecem instrugdes de forma
colaborativa dentro da sala de aula comum, o que envolve também os alunos
semdeficiéncia. Ambos os professores assumem a responsabilidade na educacdo de
todos os alunos, bem como as responsabilidades de ensino (DIEKER , 2001; GATELY ,
2005)

Wess e Lloyd (2003); Friend, Cook, Hurley-Chamberlain, e Shamberger
(2008) relataram e delinearam seis tipos de abordagens comuns no Coensino: um ensina
e 0 outro observa; um ensina e o outro apoia; ensino paralelo; estacdo de ensino; ensino
alternativo e equipe de ensino. O conhecimento desses estadgios pode acelerar o
movimento em diregdo a uma parceria colaborativa. Conderman, Bresnahan e Pedersen
(2009) abordam que esses seis tipos de abordagens se desenvolvem em trés fases:

inicial, intermediaria e de comprometimento, conforme Quadro 1.



ABORDAGENS

/MODELOS COMUNS NO COENSINO/ENSINO COLABORATIVO

FASE INI

CIAL: o planejamento comum ainda nao existe entre os professores

Um ensina, outro observa:

O professor da sala de aula comum assume o papel principal na apresentacdo das instrucGes para toda a
classe, enquanto o parceiro — professor da educacéo especial - assume papel mais passivo: observa a
classe, coleta dados sobre o comportamento, participacdo e desempenho académico dos alunos, além de
observar a atuacdo do educador geral.

Um professor, um assistente

Geralmente o professor da sala de aula comum assume a lideranga, instrui toda a classe, enquanto o
outro — professor de educacdo especial - assume papel de assistente: circula pela sala de aula para
apoiar um aluno ou grupos de alunos, responde as perguntas dos alunos ou ajuda-os a se organizarem
para determinada atividade/ licdo.

FASE INTERM

EDIARIA: os professores fazem o planejamento - ainda néo é uma equipe

Ensino paralelo

A classe é dividida em dois grupos de alunos e cada professor ensina a licdo para metade dos
estudantes. Usam o mesmo plano de aula para garantir que os alunos dos dois grupos recebam as
mesmas informagoes.

Estacdo de ensino

Significa que dentro da sala de aula existem vérias niveis de aprendizagem, com grupos de estudantes
gue se deslocam de uma estacdo a outra a partir de estratégias de ensino. Cada professor coordena uma
estacéo e as estacOes restantes incluem atividades de aprendizagem.

Ensino alternativo

Esse modelo é usado quando se tem um pequeno grupo de alunos que precisam de reviséo, reforco ou
aceleracdo em determinado conteudo. Um professor assume a lideranca na constru¢do dos grandes
grupos, enquanto o outro trabalha com um grupo menor com proposito especifico. Ao compor 0s
grupos os professores devem variar os motivos para a composi¢do dos mesmos. Os professores devem
fazer um revezamento entre 0s grupos.

FASE

DE COMPROMETIMENTO: os professores atuam em equipe

Ensino em equipe/parceria

O objetivo final do Coensino € a fase de comprometimento que ocorre nesse modelo: lideranga,
responsabilidade, planejamento, avaliacdo, instru¢do, manejo de sala, elaboracdo das atividades, etc.
compartilhados de maneira igual entre os professores. Nesse modelo os professores sdo vistos como
parceiros tanto no planejamento das atividades educacionais quanto na execucdo das mesmas.

QUADRO 1 — Abordagens/Modelos comuns no Coensino/Ensino Colaborativo
Fonte: Baseado nos estudos de Wess e Lloyd (2003);
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Sobre as seis abordagens do Coensino proposta por Wess e Lloyd (2003)
e delineadas por Friend, Cook, Hurley-Chamberlain, e Shamberger (2008); Capellini,

2008 argumenta que:

Estes arranjos podem ocorrer durante periodos fixos, em momentos
pré-determinados e dias certos. A estratégia escolhida particularmente
depende das necessidades e caracteristicas dos alunos, da demanda
curricular, da experiéncia profissional e das preferéncias por parte do
professor, e também de assuntos de ordem prética como espaco fisico
e tempo disponivel. (CAPELLINI, 2008, p.9-10)

Essas fases devem ser cuidadosamente planejadas entre os dois
professores com o objetivo de fornecer estratégias de ensino variadas, contetdo
acessivel para todos os alunos, além de informagdes importantes para o
desenvolvimento do Coensino e podem acontecer na sala de aula comum durante todo o
processo. Nas seis fases estdo imbricados os principios do Coensino apontados por
French (2002) e Friend e Cook, (2007):

1. Os professores — ensino comum e especial — analisam a situacdo do
aluno com deficiéncia e, em conjunto estabelecem metas e objetivos.

2. Articuladamente — ambos os professores — fornecem instrucdes a todos
os alunos da sala de aula comum.

3. Juntos buscam alternativas para que o aluno com deficiéncia participe
efetivamente da sala de aula comum.

4. Exploram em conjunto novas ou diferentes formas de ensinar todos
alunos.

5. Compartilham recursos e responsabilidades.

6. Em conjunto planejam, avaliam e reavaliam as estratégias.

7. Elaboram e propdem ajustes/adaptacGes curriculares para os alunos
com deficiéncia.

Argueles, Hughes e Schumm (2000) desenvolveram um estudo cujo
objetivo foi avaliar o impacto do modelo de colaboracdo entre professores e diretores no
que diz respeito a responsabilidade e papéis de cada profissional no &mbito da inclusédo
escolar. Realizaram entrevistas com esses profissionais com enfoque nos fatores que
influenciam de maneira positiva na implementacdo do Coensino. Os resultados

apontaram sete fatores importantes para o sucesso do Coensino: 1-Tempo para o



54

planejamento comum entre os professores; 2- Flexibilidade; 3-Disponibilidade para o
novo; 4 - Defini¢do de papéis e responsabilidades; 5- Compatibilidade; 6- Habilidades
de comunicacdo e 7- Suporte/apoio administrativo.

Beamish, Bryer e Davies (2005) desenvolveram uma pesquisa
participante com objetivo de atender as diversas necessidades de aprendizagem dos
alunos na sala de aula comum; de elaborar, implementar e avaliar os ajustes
educacionais para alunos com deficiéncia e melhorar a colaboracao entre professores do
ensino comum e especial por meio do Coensino. Participaram da pesquisa 15
professores que formaram seis equipes com um professor de educacgéo especial em cada
equipe. O estudo foi desenvolvido em trés escolas do distrito educacional Logan-Albert
Beaudesert em Queensland, Australia. Os resultados apontaram que o Coensino foi
altamente benéfico para os participantes em termos de consolidacdo da confianca entre
os professores da educagdo comum e especial; partilha de recursos; compreensao dos
processos de ensino aprendizagem; ampliagdo das habilidades de ensino, entre outras,
além dos beneficios académicos para os alunos com deficiéncia.

O estudo desenvolvido por Mickelson (2008) teve por objetivo entender
como a cultura escolar influencia na implementacdo do Coensino, além de verificar os
impactos dessa parceria na aprendizagem dos alunos, principalmente os alunos com
deficiéncia. A pesquisa etnografica do tipo qualitativa com base no estudo de caso foi
desenvolvida em uma escola primaria da provincia de Manitoba no Canada.
Participaram do estudo um professor do ensino comum, um professor da educacéo
especial que atuaram com Coensino na sala de aula comum, além de um gestor escolar.
Os resultados apontaram que é possivel eliminar um sistema educacional tradicional de
duas vias entre a educacdo comum e especial, além de criar uma cultura integrada onde
as atuacgoes desses dois profissionais se fundem na busca de beneficios académicos para
os alunos com deficiéncia, o apoio do diretor da escola foi primordial para desenvolver
a cultura de colaborag&o entre os funcionarios da unidade escolar.

Autores como Frade (2011) e Kison (2012) desenvolveram pesquisas
com a intencdo de identificar a motivacdo para participarem do Coensino, como as
dificuldades e beneficios advindos dessa parceria para todos os envolvidos, alem dos
pontos positivos e negativos.

Frade (2011) desenvolveu um estudo com o objetivo de caracterizar o

modelo de Coensino entre docentes da educacdo especial do ensino comum, no
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atendimento aos alunos com deficiéncia. A pesquisa, qualitativa, foi desenvolvida 1°
ciclo do Agrupamento de Escolas de Pevidém, no Concelho de Guimardes, Lisboa —
Portugal. Participaram do estudo 24 professores, 19 do ensino comum e cinco do ensino
especial que atuavam com o modelo de Coensino com vinte e uma criangas com
deficiéncia. Como instrumento de coleta de dados utilizou anotacGes advindas das
observagdes do pesquisador e de dois questionarios abertos: um para o professor do
ensino comum e outro para o especial que foram categorizados em aspectos positivos e
negativos no Coensino.

Os resultados da pesquisa de Frade (2011) demonstraram que a
motivacdo para o Coensino é grande e que existe colaboracdo efetiva em muitos
aspectos: no planejamento e organizacdo das atividades, na avaliacdo do processo, na
relacdo entre os docentes e na ampliacdo da formacdo de ambos os professores.
Contudo, alguns aspectos negativos fragilizam a efetividade desse modelo de apoio:
tempo de apoio muito reduzido por parte dos professores do ensino especial.

Potter (2011) desenvolveu uma pesquisa com objetivo analisar qual
impacto direto no dominio da compreensdo da leitura em alunos com deficiéncia que
possuiam um Plano Educacional individualizado — PEI. Participaram ao todo 20 alunos
com deficiéncias leves, sendo que oito recebiam o apoio do professor de educacgéo
especial em ambiente segregado e 12 recebiam esse apoio na sala de aula comum por
meio do Coensino. O estudo foi desenvolvido em uma escola rural de Missouri, em
quatro salas de aula, sendo duas salas segregadas de educacdo especial e duas salas de
ensino comum. Os professores avaliaram 0s alunos em seus respectivos ambientes de
maneira individual e em pequenos grupos. Os resultados apontaram que ndo houve
provas suficientes para indicar que os alunos com deficiéncias leves participantes do
Coensino tiveram maior desempenho que os alunos atendidos em ambientes segregados
no tocante a compreenséo de leitura.

O estudo de Flores (2012) teve por objetivo analisar as préaticas
pedagdgicas bem sucedidas de professoras que atuavam com alunos com deficiéncia em
salas de aula comum. Participaram ao todo trés professores do ensino comum por meio
da metodologia do estudo de caso com intuito de identificar as atitudes, concepcoes,
filosofias dessas professoras que levaram ao sucesso de sua pratica com alunos com
deficiéncia. A coleta aconteceu em duas escolas publicas primarias do norte da

Califérnia, Estados Unidos. Como instrumentos de coleta de dados a autora utilizou
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entrevistas e fontes documentais, tais como: fotografias, livros e materiais utilizados por
essas professoras e observacgdes em sala de aula.

Flores (2012) constatou que as trés professoras haviam passado por um
processo de colaboracdo com professoras da educacdo especial e que essa colaboracao
foi essencial para garantir que os alunos com deficiéncias significativas pudessem
participar nas atividades de sala de aula. As trés participantes apontaram que 0 apoio
das professoras de educacdo especial e de outros profissionais dessa area foi importante
para ampliacdo dos seus conhecimentos e para que os alunos com deficiéncias
significativas tivessem suas necessidades atendidas. O esfor¢o da equipe conjunta dos
profissionais foi apontado por essas professoras como sendo uma estratégia importante
para o desenvolvimento profissional, pois a partir da experiéncia com o Coensino
aprenderam a motivar os alunos com deficiéncia com atividades mais complexas, além
de ampliar as habilidades sociais e de comunicacao entre todos os alunos da turma.

Kison (2012) desenvolveu um estudo com objetivo de investigar os
fatores que motivaram professores da educacédo especial e comum a participarem de um
programa de Coensino, bem como as dificuldades e beneficios dessa parceria.
Participaram do estudo 17 professores, sendo seis da educacdo especial e nove da
educacdo comum que tinham experiéncia com o Coensino. Os dados foram coletados
por meio de guestionarios com questdes abertas e fechadas, com as seguintes categorias:
frequéncia ideal da colaboracdo na sala de aula comum, os apoios mais importantes, 0s
beneficios para os envolvidos e as dificuldades encontradas no processo.

Os resultados da pesquisa de Kison (2012) indicaram que 88% dos 17
professores participantes acreditavam que o Coensino é importante para os alunos com
deficiéncia, enquanto 95% acreditavam que era importante, também, para os estudantes
do ensino geral e que por isso participaram e continuariam a participar de uma proposta
de Coensino. Essa alta porcentagem esté ligada ao fato de todos os alunos, com e sem
deficiéncia, se beneficiarem do conhecimento de ambos os professores. Outro relato
importante foi a ampliacdo do conhecimento de ambos os professores. Contudo,
relataram que as dificuldades estavam baseadas na falta de apoio por parte da gestdo
escolar, na escassa formacdo de professores para atuar em equipe e no curto tempo
destinado ao planejamento, analise e discussGes sobre o andamento da proposta.
Verificou-se que a qualidade de um programa de Coensino esta relacionada ao apoio,

planejamento e comunicacao entre os participantes e comunidade escolar.



S7

Bell (2013) desenvolveu um estudo com objetivo de analisar se os alunos
com deficiéncia e demais alunos do ensino comum se beneficiariam do Coensino na
sala de aula comum nas disciplinas de Artes da Comunicacdo e Matematica. Para tanto
comparou o desempenho desses alunos em um ano em que ndo participaram do
Coensino e no ano seguinte que esse apoio foi implementado em suas escolas. Os
resultados apontaram que ndo houve diferenga significativa entre os resultados dos
testes dos alunos antes e apos o Coensino. Contudo a autora relata que seria necessaria
uma pesquisa mais longa a fim de obter resultados mais consistentes. Nesse mesmo
estudo a pesquisadora identificou que o apoio da gestdo escolar é imprescindivel para
que alunos e professores se beneficiem do Coensino, fato que ndo ocorreu nas escolas
dos alunos dessa pesquisa.

Blank (2013) desenvolveu um estudo com objetivo de identificar e
analisar as concepcdes dos professores do ensino comum e da educagdo especial do
ensino fundamental em relagcdo ao Coensino. Participaram do estudo 11 professores de
quatro escolas rurais na regido dos Apalaches no Canada. O instrumento utilizado para a
coleta de dados foi um questionério elaborado pela pesquisadora contendo 29 questdes
abertas e de mdultipla escolha. As questbes sobre o Coensino estavam pautadas nos
seguintes temas: impacto do Coensino nas praticas das professoras e no
desenvolvimento dos alunos; principais problemas dessa parceria; relacionamento entre
os professores; tempo para planejamento comum; definicdo de papéis, implicacdes para
a prética e se o Coensino deveria ser voluntario ou designado.

Os resultados do estudo de Blank (2013) apontaram que os professores
de educacdo especial e comum, concordaram que o seu desenvolvimento profissional
melhorou a partir da atuacdo com outro professor. Contudo a falta de tempo para o
planejamento foi apontado como sendo insuficiente. O modelo de Coensino mais
frequiente foi o do ensino alternativo, cabendo ainda ao professor da sala de aula comum
ministrar o conteudo enquanto o professor de educagéo especial auxiliava os estudantes.
De acordo com os participantes a partir do Coensino as aulas ficaram mais focadas e
aumentou as interacdes entre os alunos, além de passarem a refletir sobre suas proprias
percepcOes e praticas de ensino.

Os resultados dos estudos de Argueles, Hughes e Schumm (2000),
Beamish, Bryer e Davies (2005); Mickelson (2008) Frade (2011), Kison (2012), Flores

(2012) e Blank (2013) estdo em consonancia principalmente no que diz respeito a



58

ampliacdo do conhecimento para ambos os professores e aos beneficios académicos
para os alunos com deficiéncia, embora tenham encontrado evidéncias que o pouco
tempo destinado ao apoio na sala de aula comum e ao planejamento tenha sido um fator
dificultador dessa parceria.

Os estudos de Potter (2011) e de Bell (2013) vao de encontro, pelo
menos no que diz respeito a ampliacdo de alguns conhecimentos académicos com
relacdo a ampliacéo da leitura por parte dos alunos com deficiéncia, pois constaram que
ndo houve diferenca significativa no desempenho académico dos alunos com deficiéncia
que participaram e que néo participaram do Coensino em sala de aula comum, entre 0s
que receberam auxilio do professor de educagdo especial em ambiente segregado.
Embora a coleta de dados do estudo de Potter (2011) tenha sido realizada apenas trés
vezes em dois anos e o de Bell (2013) tenha sido uma analise documental, ambos sem
intervencéo, ao contrario dos estudos acima citados.

No Brasil foram realizados alguns estudos sobre essa temética: Zanata
(2004); Capellini (2004); Mendes (2006); Lago e Almeida (2009); Machado e Almeida
(2010); Zerbato, Vilaronga, Mendes e Paulino (2012); Rabelo (2012) e Marques e
Duarte (2013). Os resultados desses estudos, de maneira geral, apontaram que a parceria
colaborativa entre professores da educacdo especial e comum por meio do Coensino
pode se configurar como uma das estratégias de suporte a escolarizacdo do aluno com
deficiéncia nas salas de aula comum.

O estudo desenvolvido por Zanata (2004) teve por objetivo implementar
e avaliar um programa de formacdo continuada por meio de uma parceria colaborativa
junto aos professores do ensino comum que atendiam alunos com deficiéncia auditiva
em suas salas de aula. Participaram do estudo a pesquisadora, trés professoras de uma
escola comum e trés alunos com surdez. Professores e pesquisadora elaboraram um
plano de atividades para os trés alunos que apresentavam surdez e, a partir deste iniciou-
se 0 processo de intervencdo/colaboragcdo. Para analise dos dados utilizou-se das
filmagens das aulas e para coleta de dados o planejamento educacional inicial, protocolo
com registro completo de cada aula; filmagem das aulas; estudo e discussdes de textos
relacionados as praticas pedagogicas inclusivas, bem como as opinides dos professores
sobre essa parceria.

Os resultados do estudo de Zanata (2004) apontaram uma variedade de

possibilidades entre o trabalho do professor de educacdo especial e o professor do
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ensino comum. Contudo, o Coensino, neste caso, ndo foi suficiente para solucionar a
comunicacgéo entre o professor da sala comum e seu aluno com deficiéncia auditiva. A
autora apontou futuros estudos em outros ambientes destinados ao apoio dos alunos
com surdez visando identificar se a escolarizacdo na classe comum € a mais viavel para
estes alunos, bem como estudos que envolvam o Coensino com a presenca de um
interprete de Libras. Outro dado apontado pela autora é a necessidade de analisar uma
intervencao/colaboracdo mais prolongada.

Capellini (2004) realizou uma pesquisa tendo como foco o Coensino
como uma estratégia ao desenvolvimento profissional tanto do educador especial quanto
do educador do ensino comum. O objetivo foi verificar as implicagdes do Coensino em
quatro turmas do ensino fundamental de duas escolas da rede comum de ensino
estadual. Participaram do estudo quatro professoras do ensino comum, seis alunos com
deficiéncia intelectual -DI e a pesquisadora. A pesquisadora realizou Coensino e
observacgdes nas salas de aula das professoras com anotagcdes em diario de campo e
filmagem com foco em toda turma e, ndo s6 no aluno com deficiéncia.

No estudo de Capellini (2004) o desempenho académico e social dos seis
alunos que apresentavam DI foram coletados antes e depois da intervengdo. As
intervencdes tiveram a duracdo de um ano com duas sessdes por semana em cada turma
e o estudo foi realizado em dois anos e envolveu reunides com as professoras do ensino
comum; com os familiares dos alunos e com o coletivo da escola. Os resultados
indicaram evolugéo no desenvolvimento académico e social dos alunos com DI. Para as
professoras o Coensino contribuiu no sentido de ampliar o desenvolvimento pessoal e
profissional. O estudo apontou também a necessidade de preparacdo na formacao inicial
e continuada dos professores do ensino comum e especial para o desenvolvimento de
um trabalho colaborativo, redefinicdo da atuacdo do professor de educacdo especial
centrado na sala de aula comum e ndo apenas em ambientes restritivos.

Lago e Almeida (2009) descreveram um relato de experiéncia realizado
durante um estagio baseado no modelo de Coensino. Participaram do estudo uma aluna
com Sindrome de Down — SD, treze anos, matriculada no 6° Ano do Ensino
Fundamental e duas professoras que ministravam as disciplinas Matematica e Geografia
em escola da rede de ensino municipal de uma cidade de medio porte do interior do
estado de S&o Paulo. Os dados foram coletados por meio das observaces em sala de

aula, dos diarios de campo e das atividades pedagogicas realizadas pela aluna com SD.



60

Durante as observagOes verificou-se que a aluna com SD ndo realizava as mesmas
atividades designadas aos demais colegas da sala de aula. Na disciplina de Matematica
realizava operacdes simples de adicdo e subtracéo e, na de Geografia apenas copiava a
atividade do quadro sem nenhuma contextualizacdo e ndo participava dos trabalhos em
grupo.

Os resultados de Lago e Almeida, (2009) apontaram que ao final da
colaboracdo, nas aulas de matematica, a aluna ainda necessitava de auxilio nas
atividades propostas pelo curriculo geral, mas passou a realizar atividades que
envolviam o mesmo conteldo ministrado aos demais alunos, sendo que o nivel de
dificuldade e exigéncia era menor. Na disciplina de Geografia a professora, de inicio,
pareceu aceitar as sugestdes propostas pela professora de educacao especial, mas depois
ndo aceitou mais a parceria e usou termos pejorativos: “simplesmente uma estagidaria”,
“Babd de ...."”°. Esse estudo evidenciou as dificuldades e os desafios dessa proposta.
Contudo, os beneficios foram maiores, pois a aluna avangou de maneira consideravel
nas atividades de matematica e em seu posicionamento enquanto aluna da turma.

Machado e Almeida (2010) desenvolveram uma pesquisa baseada no
Coensino com o objetivo de avaliar os efeitos de uma préatica de leitura, pautada nesse
modelo, com alunos de uma escola comum de uma sala comum. Participaram desse
estudo uma professora, 22 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, entre eles uma
aluna com deficiéncia. Essa aluna, na época, com nove anos tinha o diagnéstico de
hemiparesia espastica — altera¢cbes dos movimentos dos membros. Os dados foram
coletados por meio de diarios de campos, diarios reflexivos e, para a intervencdo
durante o Coensino a pesquisadora e professora participante utilizaram textos dos mais
variados géneros: cartas, receitas culinaria, poemas, livros de literatura infantil, noticias,
narragdes, etc. A pratica da leitura foi desenvolvida por meio da “roda de leitura” que
era realizada pela professora e pesquisadora com intuito de levar os alunos a refletirem e
questionarem sobre os textos lidos.

Os resultados do estudo desenvolvido por Machado e Almeida (2010)
demonstraram que essa estratégia mostrou-se eficaz tanto para os alunos sem
deficiéncia quanto para a aluna com deficiéncia, bem como levou a
professora/participante a refletir sobre a possibilidade de espacos alternativos de
insercdo da leitura via colaboracdo de um outro professor com estratégias diferenciadas.

® Referindo-se ao nome da aluna
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Zerbato, Vilaronga, Mendes e Paulino (2012) desenvolveram uma
pesquisa com o objetivo de descrever e analisar as atividades do professor de educacao
especial denominado de colaborativo, assim como sua fungdo no modelo de co-ensino
no municipio de Sao Carlos — S&o Paulo. O estudo foi baseado na pesquisa-acdo
colaborativa e teve como participantes uma professora de educagédo especial, que foi
contratada pela rede de ensino municipal de S&o Carlos para atuar exclusivamente com
0 Coensino e, duas professoras que atuavam nas SRM desse municipio que tiveram a
possibilidade de atuarem de maneira colaborativa.

Os resultados da pesquisa de Zerbato, Vilaronga, Mendes e Paulino
(2012) apontaram que para a efetivacdo da colaboragéo entre o professor da SRM e o da
sala de aula comum é necessario que o foco da politica de educacdo especial ultrapasse
0 espaco da SRM como sendo o espaco prioritario para o AEE destinado aos alunos
com deficiéncia. Para tanto, assim como ja havia apontado Capellini (2004), seria
preciso redefinir os papéis dos professores do ensino especial com vista a centrar sua
atuacdo, também, no &mbito da sala de aula comum.

Rabelo (2012) desenvolveu um estudo em trés escolas publicas
municipais com intuito de analisar as potencialidades e limites de uma experiéncia
baseada no Coensino na formacéo continuada de professores do ensino comum e
especial que atuavam com alunos com autismo. Participaram a pesquisadora, duas
professoras do ensino comum, uma estagiaria do curso de Pedagogia, cinco professoras
do ensino especial que atuavam em salas de recursos multifuncionais e trés alunos, com
autismo, matriculados no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental de uma rede de ensino
municipal do interior do Para. Os dados foram coletados por meio de questionarios,
diérios de campo, roteiro para o grupo focal, roteiro para observacGes participantes.

Os resultados apontados por Rabelo (2012) demonstraram que o
Coensino realizado por meio de uma pesquisa colaborativa funcionou como uma
estratégia de grande potencial no que diz respeito: 1) formacdo continuada dos
profissionais envolvidos; 2) interagdo entre professores do ensino comum e especial
entre estagiarias da area de educacdo; 3) avan¢os no comportamento dos alunos com
autismo; 4) possibilidades de ampliacdo dessa parceria para um conjunto de escolas ou
redes com base na legislagdo brasileira com intuito dessa parceria tornar-se uma das

estratégias efetivas de inclusdo escolar dos alunos com algum tipo de deficiéncia.
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Marques e Duarte (2013) desenvolveram um estudo com o objetivo de
analisar o trabalho colaborativo entre os professores do ensino comum e da educagéo
especial na aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual, bem como verificar
segundo a visdo dos professores como 0 Coensino auxilia na elaboracdo das adaptacdes
curriculares para o aluno com deficiéncia intelectual. A pesquisa, qualitativa, foi
desenvolvida em duas escolas da rede de ensino municipal de uma cidade do interior do
estado de Sdo Paulo. Participaram do estudo quatro professoras do ensino comum e
duas professoras da educacdo especial, que tinham em comum o mesmo aluno com
deficiéncia intelectual. Como instrumento de coletas de dados as autoras utilizaram um
roteiro de entrevista semi-estruturada, além das anotacGes realizadas durantes as
observacdes e descritas nos diarios de campo.

Os resultados de Marques e Duarte (2013) apontaram a falta de tempo
para planejar estratégias de adaptacdo curricular dos contetidos escolares como sendo a
principal queixa dos professores da educagdo especial e do ensino comum. Contudo,
constatou-se que a atuacdo desses profissionais em colaboracdo favoreceu o
desenvolvimento das adaptacdes curriculares para os alunos com deficiéncia intelectual,
0 que potencializou o processo de ensino e aprendizagem desses alunos

Apos analises desses estudos verifica-se que o Coensino pode tornar-se
uma das alternativas no contexto da inclusao escolar, pois em geral os professores de
educacdo especial, os professores da educacdo comum, os familiares e os alunos com
deficiéncia que fizeram parte dos estudos acima se beneficiaram de maneira

significativa dessa proposta.

3.2 Limites e possibilidades do Coensino/Ensino Colaborativo

O Coensino ou Ensino Colaborativo apesar dos muitos beneficios
apontados na parceria estabelecida entre o professor de educagéo especial e o professor
do ensino comum, ndo se configura como uma estratégia de facil aplicacdo, pois 0s
estudos vém apontando algumas dificuldades, tais como: relacionamento conflituosos
entre os profissionais (professores da educacdo especial e professores do ensino
comum), resisténcia dos professores do ensino comum, conflitos de interesses, multiplas
visdes dentro da realidade da sala de aula e da escola; ameaca de acéo legal; o professor
do ensino comum pode tornar-se vulneravel a outras opinides ou ter receio de perder o

controle da situacdo, entre outras adversidades apontadas tanto nos estudos
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internacionais quanto nos nacionais (FRIEND e COOK, 1990; MENDES e NUNES,
2008; LAGO e ALMEIDA, 2009).

Nesse sentido, o professor de educacdo especial devera entender que o
professor do ensino comum necessita de um entendimento sobre este processo e devera
encarar a resisténcia como uma oportunidade de se dedicar aos interesses que estdo
impedindo o professor da classe comum em participar do Ensino ou da Consultoria
Colaborativa (FRIEND e COOK, 1990).

Na busca de minimizar possiveis adversidades, French (2002) recomenda
a redefinicdo nos papeis dos professores de educacdo geral e especial, para que o
Coensino ndo se torne uma pratica individualista. Um exemplo dessa individualizacédo €
qguando o professor especialista orienta e acompanha apenas os alunos com deficiéncia
dentro da sala de aula comum enquanto a professora do ensino comum orienta e
acompanha os demais alunos, contradizendo o principio basico do Coensino: “Nds
fazemos!”.

Até em paises em que a proposta do Coensino é parte da politica de
inclusdo escolar ndo existe colaboracdo se ndo for baseada nesse principio.
Compartilhar o espaco da sala de aula, da escola, recursos, ideias, negociar métodos de
ensino e estilos de gestdo sdo os grandes desafios desse tipo de proposta.
Historicamente os professores da educacdo especial e da educacdo comum atuaram
isoladamente. Essa forma de atuacdo vem mudando com a inclusdo escolar, pois alunos
com deficiéncia, professores da educacdo especial e da educacdo comum passaram a
fazer parte do mesmo ambiente: a escola comum. Com o principio da inclusdo escolar
os papeis dos profissionais estdo sendo redefinidos e, com o Coensino espera-se que 0S
rotulos sejam abandonados em prol de uma parceria colaborativa (FRENCH, 2002;
MENDES, 2006; FRIEND e COOK, 2007; CONDERMAN, BRESNAHAN e
PEDERSEN, 2009).

Na perspectiva da inclusdo escolar o foco da Educacdo Especial tem
se voltado para garantir a insercdo na classe comum, reduzindo ao
maximo 0s programas de retirada, e implementando estratégias para
expandir os apoios centrados na propria classe comum, incluindo os
servigos de consultoria de profissionais a professores do ensino
comum e o Coensino, com parceria entre os professores do ensino
regular e especial. (MENDES, 2006, p.10-11)
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Elaborar, implementar e avaliar uma intervencdo baseada em um
Programa de Coensino requer esforcos de toda comunidade escolar: gestdo, professores,
alunos com e sem deficiéncia, pais ou responsaveis pelos alunos com deficiéncia. No
caso do Brasil, o que dificulta ainda mais a implementacao desse tipo de estratégia € o
fato dessa proposta ndo se configurar como uma politica publica, até o presente
momento. Esse tipo de proposta ainda estd em fase de andlise e discussdo no ambito
académico na busca de dados que possibilitem a generalizacdo dos beneficios oriundos
desse tipo de estratégia, com a intencdo de influenciar politicas de apoio a escolarizagdo

dos alunos publico-alvo da educacéo especial no contexto da sala de aula comum.
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4. O PERCURSO DA PESQUISA

Optou-se por pesquisa participante, pois esse tipo de pesquisa possibilita
a entrada, permanéncia e saida dos pesquisadores do contexto escolar de forma
interligada e permanente, 0 que € previsto na teoria do Coensino. Ou seja, 0S
pesquisadores abdicam do seu papel de detentor do saber e os participantes deixam de
ser meros objetos de andlise tornando-se co-autores no processo de geracdo de
conhecimento. A pesquisa participante caracteriza-se pela atuacdo direta dos
participantes em conjunto com o pesquisador, que juntos buscardo a teoria ndo como
produto isolado, mas como processo articulado com a prética educacional. E intrinseca a
pratica, sem, contudo, deixar de usar os conhecimentos cientificos durante uma
intervencdo (BOGDAN & BIKLEN, 1994; SEVERINO, 2000; GONSALVES, 2003;
TRIVINOS, 2009).

A abordagem metodoldgica do presente estudo foi a abordagem mista de
pesquisa que combina aspectos qualitativos e quantitativos em um mesmo estudo. A
opcao pela abordagem mista deve-se principalmente a dois fatores: o pesquisador inicia
a coleta de dados de forma qualitativa e utiliza os resultados para desenhar a fase
quantitativa do estudo; essa abordagem permite ao pesquisador utilizar-se da técnica da
triangulacio dos dados (TRIVINOS,2009).

Com a opcdo pela abordagem mista de pesquisa foi possivel utilizar
varias técnicas de coleta de dados: entrevistas, observacdes, notas nos diarios de campo,
analise das avaliacGes pedagdgicas e do histérico escolar dos alunos com deficiéncia
intelectual — DI que constituem a triangulacdo dos dados. Na viséo de Trivifios (2009,
p.140) “A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude
na descricdo, explicagdo e compreensao do foco em estudo. [...].” Essas técnicas
permitem ao pesquisador analisar as formas como o0s participantes interpretam o
fendmeno estudado, aléem de uma melhor apreensdo da realidade estudada, cuidado e
valorizagéo dos dados coletados (BOGDAN e BIKLEN 1994).

A presente pesquisa foi autorizada pelas duas secretarias municipais de
educago onde os dados foram coletados e, aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar, tendo sido
aprovada por meio do CAAE n° 2907.0.000.135.10 e Parecer n° 478/2010.
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Com base na proposta de Coensino a presente pesquisa teve por
delineamento uma etapa preliminar seguida de mais cinco etapas, que serdo descritas
nos procedimentos de coleta de dados:

e Etapa preliminar: destinada aos procedimentos éticos, contato inicial com as
escolas, professoras, alunos com deficiéncia intelectual e pais desses alunos,
observacdo em sala de aula.

e Etapa I: entrega dos instrumentos de coleta de dados a direcdo das escolas, as
professoras participantes, realizacdo das entrevistas iniciais com as professoras e
pais dos alunos com DI.

e Etapa Il — observagdo em sala de aula e avaliacdo inicial dos alunos com e sem
deficiéncia intelectual, elaboracdo conjunta do plano educacional dos alunos
com DI.

e Etapa Il —elaboragéo e aplicacdo do programa de Coensino

e FEtapa IV — avaliagdo do programa de Coensino e medidas de seguimento
(fallow up)

4.1 Participantes

Participaram deste estudo a pesquisadora, enquanto professora de
educacdo especial; quatro professoras da rede comum de ensino municipal, duas de S&do
Carlos — Séo Paulo e duas de Vitéria da Conquista - Bahia; cinco alunos com
deficiéncia intelectual matriculados nas salas dessas professoras, 0s pais e ou
responsaveis por esses alunos.

A pesquisadora foi identificada pelas letras PEE/P que significam
Professora de Educacdo Especial/Pesquisadora; os professores da sala de aula comum
foram identificados pela letra “P” de professora, seguida por numeros naturais; 0S
alunos com DI foram identificados pela letra “A” de aluno seguida de nimeros e da
sigla SC para os alunos da rede de ensino municipal de S&o Carlos- Sdo Paulo e da sigla
VC para os da rede de Vitéria da Conquista — Bahia; os pais dos alunos foram
identificados pela letra “F” de familia seguida da identificagdo dos alunos com DI,

conforme descrito no Quadro 2.



67

PARTICIPANTES DA PESQUISA

PROFESSORES

PEE/P | Professora de Educagdo Especial - Pesquisadora

P1 Professora 1 - Rede de Ensino Municipal de Séo Carlos, S&o Paulo
P2 Professora 2 - Rede de Ensino Municipal de Séo Carlos, S&o Paulo
P3 Professora 3 - Rede de Ensino Municipal de Vitoria da Conquista, Bahia
P4 Professora 4 - Rede de Ensino Municipal de Vitéria da Conquista, Bahia

ALUNOS COM DI

Al1-SC | Aluno 1 - Rede de Ensino Municipal de Sdo Carlos, Sao Paulo

A2-SC | Aluno 2 - Rede de Ensino Municipal de Sdo Carlos, Sao Paulo

A3-VC | Aluno 3 - Rede de Ensino Municipal de Vitdria da Conquista, Bahia

A4-VC | Aluno 4 - Rede de Ensino Municipal de Vitoria da Conquista, Bahia

A5-VC | Aluno 5 - Rede de Ensino Municipal de Vitoria da Conquista, Bahia

PAIS DOS ALUNOS COM Dl

F-A1SC | Pais do aluno A1-SC - Rede de Ensino Municipal de Séo Carlos, S&o Paulo

F-A2SC | Pais do aluno A2-SC - Rede de Ensino Municipal de Sdo Carlos, Sdo Paulo

F-A3VC | Pais do aluno A3-VC - Rede de Ensino Municipal de Vitdria da Conquista, Bahia

F-A4VC | Pais do aluno A4-VC - Rede de Ensino Municipal de Vitdria da Conquista, Bahia

F-A5VC | Pais do aluno A5-VC - Rede de Ensino Municipal de Vitoria da Conquista, Bahia

QUADRO 2 - Identificacdo dos Participantes da pesquisa

Os critérios estabelecidos para selecéo dos participantes foram:
Professores do Ensino Comum: atuar com alunos do Ensino Fundamental I,
possuir em sua sala de aula alunos com DI, aceitar participar do processo de
colaboracdo por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE.

Alunos com Deficiéncia intelectual: possuir diagnostico de DI emitido por
instituicOes especializadas ou ter sido avaliado e indicado pela equipe
pedagdgica da Secretaria de Educacdo Municipal de Educacdo e pela unidade
escolar onde o aluno em questdo estava matriculado. Além desses aspectos,
também foram levados em consideracdo as dificuldades de aprendizagem em
relacdo a serie/idade descritas no historico escolar dos mesmos e as avaliagdes
pedagdgicas realizadas por meio dos instrumentos de coleta de dados propostos
por este estudo.

Pais e ou responsaveis pelos alunos com DI: consentir que seus filhos (as)
participassem da pesquisa por meio da assinatura TCLE, bem como

disponibilidade para participar de uma entrevista antes e apds a intervencao por
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meio do Coensino, além de possiveis reunides ao longo do desenvolvimento da
pesquisa.
4.1.1 Caracterizacao dos participantes:

> Professora de Educacdo Especial/Pesquisadora-PPE/P

A Professora de Educacao Especial — PEE/P, 45 anos de idade, graduada
em Pedagogia, com 15 anos de experiéncia como professora no magistério e 10 anos de
experiéncia profissional com alunos com DI. Mestre e Doutoranda em Educacgéo
Especial pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Especial - PPGEEs da
Universidade Federal de Séo Carlos — UFSCar, atuava na area do Coensino desde o ano
de 2008.

» Professoras do Ensino Comum

O Quadro 3 apresenta a caracterizacdo geral das professoras do ensino
comum: faixa etéria, género, formacéo inicial, tempo de atuacdo no magistério, nimero
de alunos por sala, numero de alunos com DI, experiéncia profissional com alunos com
deficiéncia, ano letivo da intervencdo, turno de trabalho, ano escolar em que atuavam e
identificacdo dos alunos com DI. Essa caracterizacdo foi obtida por meio do
questionario de identificacdo pessoal e profissional elaborado pela pesquisadora e

respondido pelas professoras participantes.

CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS DA SALA DE AULA COMUM

CATEGORIAS P1 P2 P3 P4
Faixa etéria 40 a 50 anos 20 a 30 anos 40 a 50 anos 40 a 50 anos
Género F F F F
Formacao inicial Pedagogia Pedagogia Pedagogia Pedagogia
Tempo de 12 anos 2 anos 20 anos 15 anos
atuacdo no
magistério
NUmero de 29 22 27 29
alunos por sala
NUmero de 1 1 1 2
alunos com DI
Experiéncia com 12 vez 12 vez 2 anos 2 anos
alunos com DI
Série que atua 2° Ano 2° Ano 4° Ano 4° Ano
Alunos com DI Al-SC A2-SC A3-VC Ad e A5-VC

QUADRO 3 - Caracterizagdo pessoal e profissional dos professores participantes.
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Em sintese, trés das quatro professoras da sala de aula comum estavam
na faixa etaria de 40 a 50 anos, exceto pela P2 que estava na faixa de 20 a 30 anos,
pertenciam ao género feminino. A formacdo inicial das quatro professoras era
pedagogia, sendo que a P1 estava cursando especializacdo em Historia da Africa; A P2
estava cursando habilitagdo em educacdo especial como parte da sua graduacao; a P3
era especialista em psicopedagogia e a P4 ndo declarou se havia realizado ou néo
alguma formacao complementar.

As professoras da rede ensino municipal de Sdo Carlos tinham menos
tempo no magistério em comparacao com as professoras da rede de ensino de Vitoria da
Conquista. Sobre a experiéncia com alunos com DI as quatro eram inexperientes — de
zero a dois anos de experiéncia. O nimero de alunos por sala de aula variava de 22 a 29
alunos, sendo que entre esses havia de um a dois alunos com DI.

As quatro professoras atuavam no Ensino Fundamental, a P1 e P2 com
alunos do 2° Ano e a P3 e P4 com alunos do 4° Ano. A maioria atuava no turno

matutino, exceto pela P2 que lecionava no turno vespertino.

> Alunos com DI participantes do estudo

Participaram do estudo cinco alunos com DI, designados Alunos A1-SC,
A2- SC, A3-VC, A4-VC e A5-VC. O Quadro 4 apresenta a caracterizacdo pessoal dos

alunos participantes deste estudo.

CARACTERIZACAO PESSOAL DOS ALUNOS PARTICIPANTES

ALUNO IDADE GENERO PROFESSORA ANO ENSINO
LETIVO | FUNDAMENTAL

ANO
Al-SC 8 anos Masculino P1 2011 2°ano
A2-SC 7 anos Masculino P2 2011 2° ano
A3-VC 13 anos Masculino P3 2012 4° Ano
A4-VC 15 anos Feminino P4 2012 4° Ano
A5-VVC 13 anos Masculino P4 2012 4° Ano

QUADRO 4 - Caracterizagdo pessoal dos alunos com DI participantes do estudo

Dos cinco alunos participantes quatro pertenciam ao género masculino,
exceto pela A4-VC; a faixa etaria variou de 7 a 15 anos devido ao ano escolar que

estavam matriculados. Outros dados da caracterizacdo geral dos cinco alunos foram




70

obtidos por meio de uma ficha de identificagdo do aluno respondida pelos professores e
coordenacgdo das escolas, do historico escolar do aluno, das informagdes advindas da
conversa inicial com os pais dos alunos e do periodo de observacdo. Para registro e
visualizacdo dessas caracteristicas utilizou-se as categorias Sim (S); Néo (N) e

Ocasionalmente (OC) conforme Quadro 5 a seguir.
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CARACTERIZACAO GERAL DOS ALUNOS PARTICIPANTES

Ficha de identificac&@o/histdrico escolar

Al-SC

A2-SC

A3-VC

A4-VC

A5-VC

Aluno da Rede de Ensino Municipal ha mais de quatro anos

Indicado pela equipe escolar como aluno com DI

Avaliado por instituicdo especializada

Participava da SRM da escola

Participava do AEE em instituicGes especiais

Dificuldades de socializacdo

Linguagem comprometida

Desempenho escolar abaixo do padrdo da série/idade

nNZnZZununwm

Bons habitos de higiene pessoal

Informac6es dos pais

nnunumnZnnunwmn

Al-SC

Zinnnunumumunum

A2-SC

OoC

A3-VC

o o
Ol Z|Z|1Z|v|nn

A4-VC

ZInZinunZununwm

>
a1
<
(@)

Afirmaram que seus filhos possuiam DI

Os filhos foram avaliados por instituicdo especializada

Seu filho fazia uso de remédios controlados

Passou por alguma situagdo de preconceito na escola

Residia com os pais

Possuia mais irméos

Na familia proxima havia outros casos de pessoas com DI

Parto complicado

Baixo peso ao nascer

Andou com mais de 2 anos

Comecou a falar com mais de 2 anos

Necessitava de auxilio com os héabitos de higiene pessoal

Apresentava comportamento agitado em casa

Reconhecia a moeda brasileira

Realizavam atividades pedagdgicas com seu filho em casa

Na visdo dos pais seu filho entendia a funcédo social da Leitura e da Escrita

Seus filhos gostavam da escola

mzzzgmmmmmzzmmmmm

nNZIZIZI0ununnnnununununununum

(DZZ%(DZ(D(DZ(D(D(D(D(D(D(D(D

(/)ZZ%U)Z(D(DU)U)Z(DU)(D(D(D(D

NnZIZInnnninnununununununum

QUADRO 5 - Caracterizacdo geral dos alunos com DI participantes do estudo

LEGENDA: S —Sim N — Nao OC - Ocasionalmente
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Conforme descrigdo no Quadro 5 verificou-se que 100% dos alunos
frequentavam a escola comum ha mais de quatro anos; todos foram indicados pela
equipe escolar para participar da pesquisa, pois além de terem sido avaliados por
instituicOes especiais apresentavam desempenho escolar abaixo do padrdo série/idade.
Quatro dos cinco alunos apresentavam problemas de socializacdo, exceto pela A4-VC
que ocasionalmente apresentava esses problemas. O A1-SC e o A2-SC, com idades de 7
e 8 anos, apresentaram uma linguagem comprometida.

Dos cinco alunos apenas 0 A1-SC apresentava-se todos os dias com bons
habitos de higiene pessoal; 0 A3-VC e 0 A4-VC ocasionalmente e 0 A2-SC e 0 A5-VC
ndo necessitavam melhorar a higiene pessoal.

As mées dos cinco alunos com DI afirmaram que seus filhos possuiam
DI, que foram avaliados por instituicGes especiais, eram ou ja foram acompanhados por
neuropediatras ou psiquiatras; faziam uso de remédios controlados por conta da DI.
Sobre a gestacdo, nascimento e desenvolvimento dos alunos 100% das maes relataram
que houve complicacdes, tais como: parto complicado — na linguagem coloquial
relataram que as criangas passaram da hora de nascer; baixo peso ao nascer; demora em
andar e falar.

Sobre a vida escolar relataram que seus filhos gostavam da escola, mas
ndo entendiam a funcdo social da leitura e da escrita; ndo realizavam qualquer tipo de
atividade pedagdgica em casa; apenas 0 Al-SC apresentava comportamento agitado
ocasionalmente, os demais eram agitados também em casa. Apenas A3-VC e A4-VC
ndo necessitavam de auxilio direto nos aspetos da higiene pessoal, 0s demais necessitam
desse apoio de maneira mais direta.

As cinco maes relataram que de alguma forma seus filhos passavam por
situagdes de preconceito na escola, pois até aquele momento ndo haviam internalizado
nenhum conteddo académico, ndo reconheciam a moeda brasileira e ndo realizavam as

mesmas atividades que seus colegas.

> Pais e ou responsaveis pelos alunos com DI.

Participaram ao todo cinco mées e um pai dos cinco alunos participantes
deste estudo. Todos participaram de duas entrevistas semi-estruturadas — inicio e
término do estudo; responderam uma ficha de Anamnese contendo dados de

identificacdo familiar, sobre a gravidez e nascimento e desempenho escolar dos seus
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filhos. A faixa etéria desses pais variou de 40 a 50 anos; o grau de escolaridade variou
de ndo alfabetizado até o Ensino fundamental incompleto, conforme Quadro 6.

CARACTERIZACAO GERAL DOS PAIS DOS ALUNOS COM DI

PAIS/ALUNO RESPONSAVEL FAIXA | GRAU DE ESCOLARIDADE
PELO ALUNO ETARIA
F-A1SC Pai e mée 40 anos Ensino fundamental incompleto
F-A2SC Mée 30 anos Ensino fundamental incompleto
F-A3VC Mae 50 anos Ensino fundamental incompleto
F-A4vVC Mée 40 anos Ensino fundamental incompleto
F-A5VC Mae 50 anos N4o alfabetizada

QUADRO 6 - Caracterizagéo geral dos pais do alunos com DI

4.2 Local de coleta de dados

A pesquisa foi realizada em duas redes de ensino municipal de dois
municipios brasileiros: Sdo Carlos — S&o Paulo durante o ano de 2011 e Vitdria da
Conquista — Bahia no ano de 2012, especificamente em quatro escolas municipais,
dentro das salas de aula comum, com follow-up nos anos 2012 e 2013 respectivamente,

conforme Quadro 7.

REDES DE ENSINO ONDE O ESTUDO FOI DESENVOLVIMENTO

Ano letivo Local Professores | Alunos com DI
Coensino Follow-up
2011 2012 Rede de Ensino PleP2 Al1-SC e A2-SC
Municipal de S&o Carlos,
Sao Paulo
2012 2013 Rede de Ensino P3e P4 A3-VC; A4-VC
Municipal de Vitdria da e A5-VC
Conquista, Bahia

QUADRO 7 — Redes de Ensino Municipal onde o Coensino foi desenvolvido

A seguir serdo descritos dados referentes as duas redes de ensino
municipal. Esses dados foram coletados por meio de um questionario denominado

Mapeamento educacional da rede de ensino municipal.
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4.2.1 Caracterizacdo do municipio e da Rede de Ensino Municipal de Séo Carlos —
Séo Paulo
A cidade de Sdo Carlos esta localizada na Regido Sudeste do Brasil, na

regido central do Estado de S&o Paulo. A extensdo territorial é de 1.137,303 km2 com
uma populacdo de 226 mil habitantes. A densidade demografica é de 199 hab/km2,
altitude 856 m, clima tropical, com IDH de 0,841 e um PIB per capita de R$ 20.519,06
reais (Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A30_Carlos_(S%C3%A30_Paulo).

De acordo com dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educagéo
— SME a Rede de Ensino Municipal de Sao Carlos, possuia, até o ano letivo de 2011,
141 escolas na Zona Urbana distribuidas nos seguintes niveis: Educacdo Infantil -
incluindo as creches, Ensino Fundamental e uma escola de Educacdo de Jovens e
adultos; 1.118 professores; 14.691 alunos, sendo 8.663 na Educacéo Infantil, 5.493 no
Ensino Fundamental e 535 alunos na Educacéo de Jovens e Adultos.

Sobre os alunos com algum tipo de deficiéncia a rede municipal
contabilizava 144 alunos considerados publico-alvo da educacdo especial, o que
representava 0,98% do total de alunos matriculados em toda rede no ano de 2011. Os
144 alunos com deficiéncia estavam assim distribuidos: 49 na Educacdo Infantil, 95 no
Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos. Com relacdo ao tipo de
deficiéncia os 144 alunos estavam assim distribuidos: 72 com deficiéncia intelectual; 16
com Sindrome de Down; 17 com deficiéncia auditiva; 26 com deficiéncia fisica; 8 com
paralisia cerebral; 9 com deficiéncia visual — sendo, dois cegos e sete com baixa Visao;
11 alunos com autismo; seis com deficiéncias multiplas e cinco apontados como outras
deficiéncias.

A Rede de Ensino Municipal de Sdo Carlos possuia uma equipe
multidisciplinar composta por 33 Pedagogos atuando como professores do AEE, um
Fonoaudiologo, um Psicélogo, um Assistente Social, trés professoras de Educacgdo
Especial que atuavam no Espaco Braille, duas professoras de Libras que atuavam como
professoras bilingues e quatro professores de Educacéo Fisica que atuavam no projeto
Educacdo Fisica Adaptada. A rede possuia também 18 salas de recursos multifuncionais
que atendiam ao todo 133 alunos, cerca de 92% do total de alunos identificados como

publico-alvo da educacdo especial.
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4.2.2 Caracterizacdo do municipio e da Rede de Ensino Municipal de Vitéria da
Conquista - Bahia
A cidade de Vitdria da Conquista esta localizada na Regido Nordeste do

Brasil e no sudoeste do Estado da Bahia em uma regido denominada Zona da Mata. E a
terceira maior cidade do Estado da Bahia, com uma extens&o territorial de 3.204 km2,
populacdo de 315. 884 habitantes, densidade demografica é de 98,58 hab/kmz2, altitude
de 923m, clima tropical, IDH de 0,708 e um PIB per capita de R$ 11.323,35 (Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vit%C3%B3ria_da_Conquista)

A Rede de Ensino Municipal de Vitéria da Conquista possuia, no ano de
2012, 185 unidades escolares, sendo 40 escolas na zona urbana e 145 na zona rural;
distribuidas em 18 Creches, 33 de Educacdo Infantil, 77 de Educa¢do Fundamental de
nove anos, 26 Educacdo de Jovens e Adultos e 31 unidades escolares que atendem nos
locais do Movimento sem Terra— MST e nas comunidades quilombolas.

O total de professores, até 2012, era de 1.680 profissionais distribuidos
nas escolas da zona urbana e rural. Estes profissionais atuavam nas salas de aulas,
direcdo, vice-direcdo e coordenacdo das escolas e, ou atuam junto a Secretaria
Municipal de Educacdo - SMED.

O levantamento do namero total de alunos matriculados em toda rede
municipal até marco de 2012 era de 41.514 alunos, destes 164 foram indicados como
alunos publico-alvo da educagdo especial, 0 que corresponde a 0,39% do total da
populacdo estudantil da rede. Com relacdo ao tipo de deficiéncia estavam assim
distribuidos: 83 com deficiéncia intelectual; 21 com Sindrome de Down; 11 com
deficiéncia auditiva; 17 com deficiéncia fisica; cinco com paralisia cerebral; 10 com
deficiéncia visual — sendo, quatro cegos e seis com baixa visdo; cinco alunos com
autismo; quatro com deficiéncias mdaltiplas e oito apontados como outras deficiéncias.

Possuia em 2012 uma equipe multidisciplinar composta por um
Fonoaudidélogo, um Psicélogo, um Assistente Social e um Terapeuta Ocupacional, alem
de professoras de Educacao Especial que atuavam em salas de recursos multifuncionais
gue atendiam ao todo cingienta e trés alunos com algum tipo de deficiéncia, que
corresponde a 33% do total de alunos identificados por alunos publico-alvo da educagéao
especial.

4.3 Materiais e equipamentos
Nas entrevistas utilizou-se um gravador de voz com capacidade para 250

horas de gravacdo; durante as observagdes e implementacdo do Coensino utilizou-se
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maquina fotografica; bem como equipamentos necessarios a realizacdo de uma
pesquisa: computador, impressora e cartuchos de tinta, scanner, papel sulfite, agenda,

calculadora, lapis, borracha e caneta.

4.4 Instrumentos
A seguir serdo descritos os instrumentos de coleta de dados utilizados
durante a pesquisa e seus objetivos:

% Rede de Ensino Municipal - Questionario denominado “Mapeamento
Educacional da Rede de Ensino Municipal” elaborado e aplicado pela
pesquisadora junto aos membros da Secretaria Municipal de Educacdo dos dois
municipios que eram o0s responsaveis pelo setor da Educacdo Especial. O
objetivo desse instrumento foi realizar um levantamento sobre o nimero de
unidades escolares da rede; nimero de professores que atuavam na rede; nimero
total de alunos matriculados; nimero de alunos com deficiéncia matriculados;
tipos de deficiéncia, bem como dados referentes a equipe multidisciplinar das
redes e sobre a estrutura para Atendimento Educacional Especializado — AEE.
(APENDICE 1)

% Unidades escolares que participaram da pesquisa: Roteiro de entrevista
denominado: “Assessoria para Professores de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais Inseridos no Sistema Regular Municipal de Ensino’
respondido  pelos professores participantes em conjunto com a
direcao/coordenacdo da escola visando identificar quais caracteristicas levavam
a escola a suspeitar que o aluno(a) possuia algum tipo de deficiéncia. A
direcdo/coordenacdo das escolas também respondeu um questionario de
mapeamento com objetivo de coletar dados referentes a escolarizacdo dos alunos
com deficiéncia intelectual, bem como dados referentes & caracterizacdo da
unidade escolar como um todo. (ANEXO 2)

¢+ Pesquisadora/Consultora em Educacgéo Especial:

e Diérios de campo e Roteiro de observacéo da pesquisadora com objetivo
de coletar dados da rotina escolar dos alunos com DI, bem como a rotina da
sala de aula como um todo. (APENDICE 5 e 6)

" Elaborado e publicado por Mendes (2005) e utilizado em pesquisa desta natureza.
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« Professores participantes da pesquisa:

e Questionario de caracterizacdo com objetivo de identificar aspectos
referentes ao género, faixa etaria, formacdo académica, tempo de atuacéo
profissional, experiéncia com alunos com deficiéncia e dados da sala de
aula. (APENDICE 7)

e Roteiro de entrevista semi-estruturada aplicada no inicio/final do estudo
com intuito de analisar as percepcOes desses profissionais sobre a
inclusdo escolar do aluno com deficiéncia; seu papel na escolarizagdo
desses alunos; as expectativas sobre o Coensino e os beneficios e
desafios dessa parceria tanto para eles quanto para os alunos com DI .
(APENDICE 8 e 9)

+«+ Pais dos alunos com deficiéncia intelectual que participaram do estudo:

e Ficha de Anamnese e Roteiro de entrevista aplicado aos pais ou
responsaveis pelos alunos com objetivo de coletar dados pessoais,
familiares e de natureza pedagdgica sobre o aluno. (APENDICE 10)

«+ Alunos com deficiéncia intelectual que participaram do estudo

e Prova das Quatro Palavras e uma Frase com base nos estudos de
Ferreiro e Teberosky (1995) com objetivo de identificar em que nivel do
processo de aquisicdo da linguagem escrita o aluno com DI se
encontrava: pré-silabico, silabico ou alfabético.

e Avaliacbes pedagdgicas — elaboradas pela pesquisadora e professoras
participantes com objetivo de avaliarem a leitura, escrita e aritmética dos
alunos com DI de acordo com os conteldos apresentados para
série/idade.(APENDICE 11)

e Escala de Avaliagdo para Observadores Externos — EAOE - escala de
avaliacdo do Coensino, adaptada® pela pesquisadora e respondido por
estagiarios ou cuidadores que se encontravam na sala de aula durante o
desenvolvimento do Coensino com objetivo de avaliar o Programa.
(APENDICE 12)

8 Adaptado de: Two are Better than One by Susan E. Gately. Developing Exemplary Teachers, May 2005,
36-41. Copyright 2005, Developing Exemplary Teachers. Used with permission of the copyright owner.
Further reproduction prohibited without permission.
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4.5 Procedimentos de coleta de dados

Em cada rede de ensino a pesquisadora utilizou os seguintes passos para
efetivacdo da intervencdo por meio do Coensino nas escolas: contato inicial com as
respectivas secretarias de educacdo, direcdo/coordenacdo e professores visando obter
anuéncia para o desenvolvimento da pesquisa, expor os objetivos da mesma, entregar 0s
questionarios e entrevistar as professoras participantes, observagdes em sala de aula,
avaliacdo dos alunos, elaboracéo, implementacéo e avaliagdo do Programa de Coensino.

O Quadro 8 apresenta a quantidade de dias letivos utilizados na efetivacdo desta

proposta.
DIAS LETIVOS UTILIZADOS NA IMPLEMNTACAO DO PROGRAMA DE
COENSINO
ESCOLAS Contato Observacéo Avaliacéo Coensino SUBTOTAL
inicial em sala de aula | dos alunos
1-SC 5 dias 8 dias 4 dias 80 dias 97 dias
2-SC 5dias 8 dias 4 dias 78 dias 95 dias
3-vC 5 dias 8 dias 4 dias 77 dias 94 dias
4-\/C 5 dias 8 dias 4 dias 79dias 96 dias
TOTAL 20 dias 32 dias 16 dias 314 dias 382 dias
TOTAL GERAL 382 dias
MEDIA POR ESCOLA 95 dias
MEDIA HORAS/AULA POR ESCOLA 477 horas
PORCENTAGEM DIAS LETIVOS POR ESCOLA 44%

QUADRO 8 - Dias letivos utilizados na implementacéo do PEC.

As informagdes coletadas durante a pesquisa foram organizadas levando
em consideracdo o contexto em que foram obtidas. Com a finalidade de néo perder a
dindmica da sala de aula, no momento da analise, a pesquisadora recorreu ao roteiro de
observacdes realizadas durante as intervencdes e aos Diarios de Campo.

As notas dos diarios de campo séo de suma importancia nas pesquisas do
tipo participante com abordagem qualitativa. Nesse sentido, durante todo processo da
pesquisa a pesquisadora registrou os dados das observagOes e das intervengdes em
diérios de campo que se tornaram um instrumento de registro diario. Na implementacéo
de uma proposta de intervencdo educacional baseada no modelo de Coensino essa
estratégia constitui-se como uma técnica valiosa na coleta de informac6es sobre 0s

participantes da pesquisa: ddvidas, atitudes, dificuldades, angustias, contexto escolar,
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rotina da sala de aula, gestos e expressfes dos participantes, bem como uma descri¢ao
dos fendmenos sociais que ocorreram no ambito escolar que tiveram ligacéo direta com
os envolvidos na pesquisa.

De acordo com Bogdan e Biklen, (1994); Trivifios, (2009) existem dois
tipos de anotagBes nos diarios de campo: as descritivas e reflexivas. Neste estudo, as
anotacOes se mesclaram. De inicio foram descritivas e durante o processo verificou-se
que essas descriches poderiam ser atreladas a referenciais teoricos, tornando-as
reflexivas. Os diérios se constituiram como ferramenta tanto no momento da
elaboracdo, implementagdo quanto na avaliacéo do PEC.

Os Diéarios de Campo da pesquisadora foram preenchidos com base na
proposta do Diario de Campo utilizados nas disciplinas: Tépicos Especificos em
Educacdo Especial: Inclusdo Escolar e Coensino e Topicos Especificos em Educacao
Especial: Inclusdo Escolar e Consultoria Colaborativa do PPGEEs/UFSCar, conforme

exemplo no Quadro 9.

ORIENTACOES PARA O DIARIO DE CAMPO

CATEGORIAS O QUE OBSERVAR/ANOTAR
Unidade escolar Descrever as caracteristicas da escola e da gestdo escolar que considerar
importantes.
Observagdes pessoais | Como se sentiu nesse dia? Quais hipdteses para determinados
da pesquisadora comportamentos do professor e dos alunos? Relagdo entre vocé e a

professora e os demais alunos. Outros aspectos que julgar necessarios.

Professora da sala de | Descreva, de maneira geral, a atitude da professora com o aluno com DI e
aula comum com os outros alunos (falas, gestos e atitudes)

Rotina Escolar Descrever outras situagdes/atividades da rotina escolar, académicas ou ndo
académicas (lavar as mdaos, escovar 0s dentes, tomar lanches, etc),
extraclasse (educacdo fisica, festividades, encontros, etc.) Como o aluno
com DI se comportou nestas situacdes?

Atividade na Salade | Quais atividades foram desenvolvidas na sala de aula da professora

aula participante nesse dia? Quais materiais envolvidos? Qual o tipo de
instrucdo dada pela professora? Houve avaliacdo dessa atividade? A
atividade envolveu todos os alunos?

Alunos com DI O aluno com DI participou dessa atividade? De que forma: sem
adaptacdes, com adaptacdes? E, o aluno com DI como se comportou
durante essa atividade?

ObservagGes com Nesse dia houve problemas de comportamento com o aluno com DI? E,
objetivos especificos | com os demais alunos? Ao ensinar determinado assunto a professora
buscou estratégias que favorecesse o entendimento do contetdo por todos
os alunos? E, com aluno com DI?

Outros Anotar o que achar importante: Como foi 0 acesso ao histérico do aluno?
As entrevistas com os pais, a interacdo com os membros da escola.

QUADRO 9 - Orientaces para o diario de campo
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Os procedimentos de coleta foram divididos em cinco etapas: preliminar,
I, 11, 111, e IV . Conforme descri¢do a seguir.

ETAPA PRELIMINAR: Conducédo dos procedimentos éticos
Destinada aos procedimentos éticos. Nessa etapa o projeto foi submetido

para apreciacdo das respectivas secretarias de educacdo dos dois municipios onde o
estudo foi desenvolvido. As duas secretarias autorizaram a pesquisa por meio da
assinatura da Folha de Rosto gerada pelo protocolo do Comité de Etica da UFSCar. Em
seguida o projeto foi encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar para andlise, tendo sido aprovado por
meio do CAAE n° 2907.0.000.135.10 e Parecer n° 478/2010. Somente ap0s anuéncia
dos 6rgdos competentes é que a pesquisadora iniciou a coleta de dados. (ANEXO1)

Na etapa preliminar a pesquisadora agendou reunido com membros da
Secretaria Municipal de Educacdo, responsaveis pela politica de inclusdo escolar da
rede de ensino municipal de S8o Carlos, Sdo Paulo — ano 2011 e de Vitéria da
Conquista, Bahia — ano 2012, visando esclarecer os objetivos da pesquisa. Apds
autorizacdo pelos 6rgdos competentes, os responsaveis pelo setor de educacdo especial
de cada rede de ensino indicaram as escolas municipais que atendiam alunos com

deficiéncia intelectual — DI.

ETAPA I: recrutamento, selecdo e caracterizacio dos participantes

Nas unidades escolares, apds o consentimento da direcdo/coordenacao
realizou-se palestra/conversa/reunido sobre o Coensino junto a comunidade escolar
(professores, direcdo, vice-dire¢do, coordenacdo) visando esclarecer o objetivo do
estudo e a presenca da pesquisadora na unidade escolar. Nestes encontros, 0s
professores que aceitaram participar da pesquisa juntamente com a dire¢ao/coordenacao
da unidade escolar receberam o roteiro de entrevista elaborado por Mendes (2005).

A direcdo/coordenacdo das unidades escolares onde a pesquisa foi
desenvolvida, os professores participantes e pais dos alunos com DI assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido de Participacdo em Pesquisa - TCLE cujo teor
assegurava o sigilo da identidade dos participantes, bem como esclarecia os objetivos da
pesquisa. (APENDICE 3)
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Ap0s o primeiro contato, a pesquisadora agendou individualmente dois
encontros com cada professor participante do ensino comum. No primeiro contato foi
entregue o TCLE, o Questionario de caracterizacdo dos professores. Ainda, nesse
primeiro momento a pesquisadora esclareceu os objetivos do estudo em questdo, bem
como buscou rapport, estabelecendo um clima de seguranca entre os participantes e a
pesquisadora, um dos aspectos fundamentais para o desenvolvimento do Coensino.

No segundo encontro com os professores participantes, a pesquisadora
recebeu 0s questionarios preenchidos e aplicou o Roteiro de entrevista semi-estruturada,
baseado nas recomendagdes de Manzini (1990/1991). O objetivo dessa entrevista foi a
de coletar dados referentes as expectativas do professor do ensino comum sobre a
parceria que aconteceria com ambas (pesquisadora/professora de educacdo especial e
professora do ensino comum) a partir da intervencdo/colaboracdo na sala de aula, bem
como sobre o processo de escolarizac¢ao do aluno com DI.

Ao final da entrevista com os professores/participantes da sala de aula
comum, a pesquisadora solicitou a colabora¢do dos mesmos no sentido de marcar uma
reunido com 0s pais ou responsaveis pelos alunos com DI com objetivo de solicitar
autorizacdo para que seus filhos participassem do estudo, bem como aplicar a ficha de
Anamnese e 0 Roteiro de entrevista dos pais. Apds autorizacdo dos pais ou responsaveis
pelos alunos com DI a pesquisadora iniciou o periodo de observacdo em sala de aula e

avaliacdo dos alunos.

ETAPA 1l: diagnostico inicial do contexto da sala de aula e do desempenho escolar

dos alunos com DI

Destinada ao periodo de observacdo em sala de aula e avaliagdo inicial
dos alunos participantes. O periodo de observacdo durou cerca de oito dias e 0s
principais acontecimentos foram registrados em um roteiro de observagdo elaborado
pela pesquisadora. Apds o periodo de observacdo a pesquisadora aplicou 0s
instrumentos de avaliagcdo: a Prova das Quatro Palavras e uma Frase baseada nos
estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) e as avaliacbes pedagogicas. A seguir estdo
descritas as principais caracteristicas dessas avaliacoes.

¢ Prova das quatro palavras e uma frase:
Neste estudo a aplicacdo desse teste foi individual e consistiu

basicamente em solicitar aos alunos participantes, por meio de ditado, que escrevessem
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quatro palavras e uma frase. Cada aplicacdo levou em média 20 minutos, ocorreu fora
da sala de aula comum, mas dentro da unidade escolar. Essa avaliacdo foi aplicada a
todos os alunos com deficiéncia intelectual e em mais dois alunos de cada sala, escolha
aleatdria, que ndo apresentavam nenhuma deficiéncia.

Os critérios para escolha dessas palavras e da frase teve por base os
estudos de Azevedo e Almeida (1995) e Ferreiro e Teberosky (1999), conforme Quadro
10.

CRITERIOS PARA ESCOLHA DAS QUATRO PALAVRAS E DA FRASE

PALAVRAS FRASE

1. As palavras escolhidas para o teste devem A frase a ser escrita deve possuir uma
pertencer a0 mesmo campo semantico: materiais palavra anteriormente utilizada, para
escolares; animais; materiais de limpeza; etc. gue se possa avaliar se, no contexto de

2. Optar por uma palavra monossilaba, uma uma oracdo, a crianga conserva o
dissilaba, uma trissilaba e uma polissilaba ditadas mesmo padrdo da palavra isolada.
aleatoriamente.

3. Optar por palavras que ndo fazem parte das
cartilhas de alfabetizagdo

4. As palavras escolhidas devem apresentar
contraste do tipo: uma palavra de poucas letras com
um referente grande (exemplo: boi, urso) e uma
palavra de muitas letras com referente pequeno
(exemplo: formiga, borboleta).

QUADRO 10 - Critérios para escolha das quatro palavras e da frase
Fonte: a autora com base nos estudos de Azevedo e Almeida (1995); Ferreiro e Teberosky
(1999)

Apds a escolha das palavras e da frase a pesquisadora entregou uma folha
de papel sulfite e um lapis aos alunos, pediu que escrevessem nessa folha seus nomes,
da forma que soubessem. Antes de ditar as palavras a pesquisadora conversou com 0s
alunos sobre as palavras escolhidas: se ele/ela conhecia essas palavras, se o referencial
da palavra era grande ou pequeno; com quantas letras ele/ela achava/pensava que
escrevia esses nomes. Em seguida solicitou aos alunos que escrevessem a palavra ditada
da forma que eles achavam que eram escritas. Apos a escrita ou desenho das palavras a
pesquisadora solicitou aos alunos que lessem o que escreveram, apontando com o dedo
ou com a ponta de um lapis, o que estava lendo. O mesmo procedimento foi utilizado no
ditado das palavras seguintes e da frase.

Depois de cada aplicacdo, fora da presenca do aluno, a pesquisadora

anotava ao lado das palavras escritas pelos alunos a palavra que foi ditada, 0 nome e




83

idade dos alunos, duracdo da realizacdo do teste em minutos e segundos, além de outras
anotacOes: a forma como o aluno se comportou durante a avaliacdo, 0s questionamentos
dos alunos durante o teste e as interferéncias. Em seguida as producdes dos alunos
foram analisadas de acordo com os niveis de aquisicdo da linguagem escrita propostos

por Ferreiro e Teberosky (1999), conforme Quadro 11 a seguir.



NIVEIS ESTRUTURAIS DA LINGUAGEM ESCRITA

CATEGORIAS CARACTERISTICAS
Esse nivel é o mais longo de todos os niveis do processo de construgdo de escrita. Divide-se em Pré-Silabico 1 e Pré-Silabico 2.
Preé-Silabico 1 Pré-Silabico 2
Na escrita das criancas ndo existe nenhum tipo de | Além dos desenhos expressa seu pensamento por meio de garatujas ou
correspondéncia entre grafia e sons. O pensamento da | rabiscos; inicia o0 conceito de escrita, ndo reconhece as letras do
. 3 crianca estd dominado pelo icdnico (desenho) - I onde tem | alfabeto e seu valor sonoro; introduz letras de maneira aleatoria, usa
PRE-SILABICO | desenhos e se escreve com desenhos. muitas letras para escrever; 0 nome escrito tem relagdo com o tamanho
Exemplos das coisas — realismo nominal.
BORBOLETA =/MALO = Exemplos
BORBOLETA = w CAVALO = ABTDMURN
Também chamado de periodo de “fonetizagdo”, pois € nesse nivel que a crianga descobre que a escrita representa a fala. Formula
hipétese falsa - hipdtese silabica. A quantidade de letras pode ter correspondéncia com a quantidade de partes que reconhece na fala.
e Escrita silabica sem valor sonoro: Escrita silabica alfabética
Exemplos: Cada grafia correspondente um som devido a impossibilidade de ler o
. BORBOLETA = ADVM - CAVALO =BCP que se escreve silabicamente e a impossibilidade de ler o que os outros
SILABICO (j& alfabetizados) escrevem.
e Escrita silabica com valor sonoro: Exemplos: Exemplos:
BORBOLETA =BOLT CAVALO =CVO; CVL; CAL | A)sem predominio de valores sonoros convencionais
BORBOLETA=TAJGABU - CAVALO=X LA TO
B) Com predominio de valores sonoros convencionais
BORBOLETA=BOBL TA - CAVALO: CV LO
ALFABETICO | Neste nivel a crianca escreve com base na correspondéncia entre fonemas (som) e grafias (letras) e atinge a compreensdo de que as

letras se articulam para formar palavras.
Exemplos:
A) Escritas alfabéticas sem predominio do valor sonoro convencional
CAVALO= C V LO - BORBOLETA =BOLETA
B) Escritas alfabéticas com algumas falhas na utilizacdo do valor sonoro convencional
CAVALO =CAVLO BORBOLETA=BOBOLETA
C) Escritas alfabéticas com valor sonoro convencional
CAVALO =CAVALO BORBOLETA = BORBOLETA

QUADRO 11 - Caracterizacdo dos niveis estruturais na linguagem escrita
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% Avaliagdo pedagdgica

Para avaliacdo pedagdgica as professoras de educagdo especial e da sala
de aula comum optaram por avaliar os contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica
antes da elaboracdo do plano educacional e, os conteudos de Ciéncias, Geografia e
Historia foram sendo avaliados a partir do momento em que as professoras ministravam
contetidos dessas disciplinas, pois grande parte desses contetdos é regionalizada. Para
registrar esses dados as professoras elaboraram um roteiro com base nos PCNs, na
Provinha Brasil e nos contetidos ministrado nas salas de aula. (APENDICE 1e 2)

As avaliagBes da lingua portuguesa foram realizadas por meio de fichas
de leitura com textos compativeis com a série/idade até textos menores usados nas
séries iniciais da alfabetizacdo dependendo da dificuldade que o aluno avaliado
apresentava; leitura de frases; leitura de palavras com silabas simples e complexas;
leitura de silabas simples e complexas; leitura e reconhecimento das letras do nosso
alfabeto; ditado; leitura oral a partir de um desenho, figura ou livro de literatura; escrita
do nome do aluno; estabelece diferenca entre escrita e outras formas gréaficas: desenho,
figuras; copia contextualizada de textos, frases e palavras.

Na disciplina de Matematica as avaliaces foram baseadas nos contetidos
que estavam sendo apresentados naquela unidade na sala de aula dos alunos
participantes e nos PCNs de Matematica.

Os pontos avaliados foram: sequéncia numérica até o algarismo “x”;
reconhecimento dos algarismos de forma aleatoria; escrita dos numerais por extenso;
antecessor e sucessor dos numerais; relagdo numeral quantidade; operacoes
matematicas: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo; problemas envolvendo as
quatro operacdes; sistema de numeracédo cardinal — unidade, dezena e centena e sistema
de numeracdo ordinal e numeros fracionarios.

Essas avaliagbes foram aplicadas dentro da sala de aula durante as
disciplinas especificas de cada avaliagdo com duragdo média de duas horas/aula e foram
divididas em trés categorias: leitura, escrita e aritmética com objetivos especificos e
instrumentos/atividades necessarios para alcancar tais objetivos. conforme descrigdo no

Quadro 12 a seguir.



CATEGORIAS ANALISADAS NAS AVALIACOES PEDAGOGICAS

CATEGORIAS

OBJETIVOS

INTRUMENTOS

Leitura

Analisar se 0 aluno com DI tinha conhecimento da funcéo
social da leitura e se ja havia internalizado alguns
conceitos.

Textos, frases, lista de palavras com silabas simples e complexas,
silabas e letras. As respostas solicitadas foram de forma oral, umas
com tempo minimo de resposta e outras sem limite de tempo.

Escrita

Analisar se o aluno com DI conseguia se comunicar por
meio da escrita; se escrevia seu nome préprio: com apoio
sem apoio de ficha de identificagdo; se ndo escrevia; se
reconhecia seu nome no meio de outras palavras; se
realizava escrita espontanea de textos, frases, palavras ou
letras; se estabelecia diferenga entre letras, desenhos ou
nUmeros; se conseguia ilustrar uma histéria de maneira
contextualizada, se realizava cépias: (des)contextualiza;
se copiava a atividade do quadro e se percebia a funcéo
social da escrita.

Fichas com o nome do aluno com DI em meio a outros nomes; folha
para escrita do nome préprio com apoio e sem apoio da ficha de
identificacdo; atividades para identificar o que eram letras e nimeros;
folha para escrita espontanea de textos, frases, palavras, letras; folha
para ilustracdo de uma histdria lida pela professora ou pesquisadora;
folha de registro da pesquisadora contendo questdes, lidas oralmente
para os alunos, sobre a funcdo social da escrita.

Aritmética

Analisar se o aluno diferenciava numero de letras e de
outros sinais gréficos; se reconhecia sinais das quatro
operagOes matematicas; se realizava as quatro operagdes
matematicas; se tinha nocdo de numeral/quantidade;
maior ou menor, antecessor e sucessor; unidades de
tempo e se percebia a funcdo social dos nimeros.

Atividades de matematica contendo os assuntos que os alunos da
mesma serie idade ja deveriam ter internalizado: diferenciacdo entre
nameros e letras; reconhecimento dos sinais das quatro operagdes
basicas; se realizavam essas operaces; relacdo numeral quantidade,
unidades de tempo, bem como questBes sobre a fungdo social da
matematica.

QUADRO 12 - Categorias analisadas nas avaliacGes pedagdgicas realizadas com os alunos com DI
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Terminada a avaliacdo inicial as professoras (da educacéo especial e da
sala de aula comum) analisaram os resultados tanto das observagdes quanto das
avaliaces pedagogicas com objetivo de montar um plano educacional individualizado
para os alunos com DI, considerando, sempre que possivel, o conteddo ministrado aos

demais alunos da sala.

ETAPA 11l — atendimento educacional especializado por meio do Coensino

Nessa etapa foi introduzido o servi¢co de apoio baseado no Coensino nas
salas de aula das professoras participantes que sera descrito no item 5 a seguir.

As observaces realizadas pela pesquisadora na sala de aula e as
anotacbes dos diarios de campo serviram de base para que a pesquisadora pudesse
relatar os acontecimentos durante as reunides com os professores do ensino comum e 0
trabalho desenvolvido em parceria dentro da sala de aula.

Para elaborar os planos pedagogicos dos alunos as professoras se
reuniram na escola, geralmente no horario destinado a Educacdo Fisica, pois
infelizmente, ndo existia um tempo destinado ao planejamento. Juntas as professoras e a
pesquisadora analisavam o nivel curricular do aluno com DI naquele momento,
planejavam e elaboravam estratégias para que o aluno pudesse participar das atividades
propostas para a turma toda.

O primeiro passo para elaboracdo do plano foi identificar quais seriam 0s
parceiros na implementagdo do mesmo: familia (mae, pai, irmé&os), coordenacao/direcédo
da escola, professora da SRM, colegas da sala de aula, cuidadores, estagiarios, e
professoras ou responsaveis por outros projetos desenvolvidos na escola. Em seguida as
professoras descreveram no plano as disciplinas, as categorias de cada disciplina:
leitura, escrita, bem como 0s aspectos comportamentais e sociais, 0s objetivos para 0s
alunos com DI e as estratégias de intervencao para atingir 0s mesmos.

Os contetidos ministrados para a turma como um todo também foram
descritos no plano, dentro desses conteidos continham os objetivos para o aluno com
DI, os contetdos da série atual e os conteudos das séries anteriores ainda néo
internalizados pelo aluno. A cada encontro entre as professoras, que acontecia uma vez
na semana, o plano pedagdgico era elaborado e reelaborado de acordo com as
dificuldades e potencialidades apresentadas pelo aluno, conforme exemplo de um plano

descrito no Quadro 13 a seguir onde constam os dados gerais: identificacdo, dados da
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avaliacdo e das observacdes, possiveis parceiros, conteudo académico, aspectos sociais

e comportamentais do aluno com DI e da sala de aula como um todo.



PLANO EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO

IDENTIFICACAO

Escola:

Professora:

Turno:

Aluno(a):

Idade:

Série;

AVALIACAO PEDAGOGICA/OBSERVACOES

v
v

Anotar os dados coletados durante as observacoes;
Os resultados das avaliac@es iniciais

PARCEIROS

v

Discutir, analisar e identificar junto com a professora os possiveis parceiros: coordenacgdo da escola; familiares, professora da SRM, os colegas
da sala de aula; cuidadores — casso necessario; estagiarias da Pedagogia ou da Educacdo Especial, demais projetos da escola: roda de
alfabetizacdo, professora de apoio, etc.

Solicitar apoio de outros profissionais da escola ou da rede se for preciso: psicélogos, fonoaudiologos.

CONTEUDO ACADEMICO

Em parceria as professoras deverdo elencar as disciplinas ministradas dividi-las em assuntos, elencar os contetdos da disciplina para o ano atual
e 0s conteudos das séries anteriores ainda ndo internalizados pelo aluno; montar os objetivos para os alunos com deficiéncia intelectual bem
como as estratégias para alcancar tais objetivos. Exemplo:

DISCIPLINA CATEGORIAS CONTEUDO DA OBJETIVOS PARA O ALUNO ESTRATEGIAS

DISCIPLINA COM DI

PORTUGUES Leitura Série atual

Série anterior

ASPECTOS SOCIAS E COMPORTAMENTAIS

AN NN NN

v

Identificar os aspectos sociais que comprometem a aprendizagem do aluno com DI — considerar a turma como um todo

Identificar os aspectos do comportamento que comprometem a aprendizagem do aluno com DI - — considerar a turma como um todo

Verificar se 0 aluno com DI participa das atividades sociais da escola e da sala de aula

Promover a interacdo do aluno com DI com os demais alunos da sala de aula e da escola por meio de atividades em grupo e em duplas.

Indicar o nome do aluno para participar dos projetos e servicos oferecidos pela escola: Sala de Leitura Roda de Conversas, Aulas de Educacéo
Fisica, Musica, Futebol, Danca, Teatro de acordo com a habilidade do aluno.

Construir regras de convivéncia e estabelecer combinados junto com os alunos.

QUADRO 13 - Aspectos gerais do plano educacional para os alunos com DI

89
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ETAPA IV: avaliacido do Coensino

Ao final da colaboragdo/intervengdo realizou-se uma nova entrevista
semi-estruturada com os professores participantes com objetivo de avaliar a
implementacdo do programa e, se a assisténcia sistematica oferecida por meio do
Coensino favoreceu a escolarizacdo dos alunos com DI. Os pais ou responsaveis pelos
alunos com DI também avaliaram a intervencdo. Os alunos com DI foram reavaliados
ao final do estudo com intuito de verificar se houve avancos em seu desenvolvimento
escolar apés o PEC. Nessa etapa também realizou-se as medidas de seguimento por
meio do fallow up no ano de 2012 com os alunos da rede municipal de S&o Carlos, Sdo
Paulo e em 2012 com os alunos da rede de Vitdria da Conquista, Bahia.

4.6 Procedimentos de analise dos dados

Ao selecionar todo material coletado durante a pesquisa e dividi-los em
partes e relaciona-los a pesquisadora procurou identificar tendéncias e padrbes
relevantes por meio de uma analise qualitativa e ao estruturar e mensurar alguns dados
expostos em quadros, tabelas e figuras.

Os dados dos alunos com DI, obtidos por meio das entrevistas com 0s
pais, do roteiro padronizado de entrevista, da Prova das Quatro Palavras e uma Frase,
das avaliacGes pedagogicas, do Plano de atendimento educacional individualizado e das
atividades realizadas durante a colaboracao/intervencédo na sala de aula comum.

Os dados obtidos por meio das entrevistas com as professoras
participantes foram registrados em audio, transcritos na integra, transformados em
textos e submetidos a analise do conteudo baseado nos estudos de Bardin (1977) e
Franco (2003). A partir do conteddo manifesto e explicito nas transcricdes das
entrevistas iniciou-se processo de analise. As categorias e subcategorias emergiram a
partir dos temas preestabelecidos no Roteiro de entrevista e das falas dos professores
participantes.

As informagOes verbais advindas das entrevistas com as professoras
participantes, da sala de aula comum, foram transcritas de maneira que néo revelassem
os vicios de linguagem, evitando assim constrangimentos para 0S mesmos.

Com base nas indicagOes de Monteiro e Manzini (2008) e Lago (2010)
optou-se por expor as falas, das professoras participantes, recuadas do texto e

destacadas com letra em italico para distingui-las das citagdes tedricas. Com base nos
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estudos desses autores 0s seguintes critérios foram adotados nas transcri¢es das falas
dos participantes: a) Pausas curtas foram indicadas por virgula; b) Pausas longas
indicadas por reticéncias; ¢) Sinais de pontuacao para entona¢des: ponto de exclamacao,
de interrogacdo, ponto final e dois pontos; d) Letras em caixa alta para indicar énfase
em determinadas palavras ou frases; e) Aspas simples em relatos de relatos; f) Colchetes
para acréscimos, supressdes ou comentarios conforme trechos obtidos por meio das
entrevistas e dos Diarios de Campo da pesquisadora expostos abaixo.

Os diarios de campo foram analisados e transformados em categorias
tematicas com a finalidade de identificar os pontos comuns e os pontos divergentes
observados durante as entrevistas, as observacGes em sala de aula e durante a

implementacdo do Programa de Coensino.
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5. INTERVENC}AO BASEADA NO PROGRAMA DE COENSINO/ENSINO
COLABORATIVO

As professoras participantes receberam a colaboracdo direta da
pesquisadora/professora de educacdo especial durante todo ano letivo, com dois
encontros semanais em cada sala de aula comum, perfazendo um total de oito a dez
vezes por més e um encontro individual a cada 15 dias, ou quando necessario. O Quadro
14 a seguir apresenta a sintese dos dias da semana em que ocorreu o0 Coensino. Os dias
foram escolhidos de forma a combinar com os horarios de Educagdo Fisica para que

assim as professoras pudessem conversar e analisar o Coensino.

TURNOS, DIAS, E HORARIOS DESTINADOS AO COENSINO

PROFESSORA | TURNO DE DIAS DO HORARIO ANO
PARTICIPANTE | TRABALHO COENSINO LETIVO
P1 Matutino Segunda e Quinta- | Das 7 as 12 2011
Feira horas
P2 Vespertino Terca e Quinta-Feira | Das 13 as 17 2011
hotas
P3 Matutino Segunda e Quarta- | Das 8 as 12 2012
Feira horas
P4 Matutino Terca e Quinta-Feira | Das 8 as 12 2012
horas

QUADRO 14 - Turnos, dias, e horarios destinados ao Coensino

O Programa de Coensino foi baseado em estratégias para ampliacdo da
escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual no ambito da escola comum e nas
dependéncias da sala de aula comum, por meio da atuacdo direta de uma professora de
educacdo especial e das professoras do ensino comum, que em conjunto buscaram
estratégias para favorecer a participacao escolar dos alunos com deficiéncia de maneira
efetiva .

Gately e Gately (2001, p.40) identificaram trés fases no processo de
implementacdo de uma proposta de Coensino. Nesse sentido, a elaboragdo desse
Programu baseou-se nessas fases:

e Fase 1 — Inicial: A comunicacdo entre os professores — da educacao
especial e da comum, é cautelosa. Nessa fase os professores buscam
estabelecerem uma relacéo profissional. No presente estudo foi dividida

em: apresentacdo da proposta e periodo de observacao.
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e Fase 2 - de Comprometimento: Nesta fase a comunicacdo entre as
professoras torna-se mais frequente, com isso passam a confiar umas
nas outras, o que € fundamental para o Coensino. A professora de
educacdo especial tem papel mais ativo nessa fase, pois a avaliacdo dos
alunos com e sem deficiéncia geralmente

e Fase 3 - do Coensino: A comunicacdo entre os professores é mais
aberta e a interacdo € constante. O conhecimento € compartilhado.
Nessa fase ocorre a intervencdo na sala de aula e a avaliagdo do
Programa.

Essas trés fases estdo descritas no Quadro 15 com os objetivos de cada
fase, os instrumentos utilizados para alcancar esses objetivos e 0s procedimentos

utilizados em cada uma.
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INTERVENCAO BASEADA NO PROGRAMA DE COENSINO

FASES DO COENSINO OBJETIVOS INSTRUMENTOS PROCEDIMENTOS
Apresentacéo v’ Apresentar-se a comunidade Projeto de pesquisa v' Contato inicial por telefone
da proposta escolar TCLE v" Visitas as escolas

v' Estabelecer clima de
seguranca - Rapport

v’ Entrevistar professores e pais

Questionarios
Ficha de identificacdo
Historico escolar dos alunos

v Contato com as professoras
v" Palestra/conversa sobre
Coensino

AN Y N N N N N

FASE INICIAL dos alunos com DI Roteiro de entrevista inicial v Contato inicial com os pais
Periodo de v' Observar e anotar a rotina da Roteiro de observagéo v" Reunides com as professoras
observagéo escola, da sala de aula, das Diarios de campo v" Contato inicial com os alunos

professoras participantes, dos na sala de aula

alunos com e sem deficiéncia v" Anélise preliminar dos dados

Avaliacdo dos | v Awvaliar os alunos v/ Prova das quatro palavras e | v Andlise das avaliacfes e
alunos v' Analisar as avaliacdes uma frase elaboracdo do Plano Individual

FASE DE v' Elaborar 0 Plano | v AvaliacGes pedagégicas: | v* Avaliacdo quinzenal do Plano

COMPROMETIMENTO Individualizado dos alunos leitura, escrita e aritmética v Reunibes com as professoras e
v' Diérios de campo 0s pais dos alunos com DI

Intervencéo v" Realizar Coensino Roteiro de observagéo v Coensino: dois dias por

FASE DO COENSINO

na sala de aula

v Implementar as metas do
Plano individualizado

v Avaliar processualmente 0s
alunos com DI

v Complementar/ suplementar
o Plano

v
v' Diérios de campo

v’ Atividades pedagdgicas

v' Avaliagdes formais da escola

semana na sala de aula de cada
professora participante

v" Reavaliagdo do Plano

v" Reunides com as professoras e
0s pais dos alunos com DI

Avaliacao do
programa

v Reavaliar os alunos
v' Avaliar o Programa
v’ Realizar Follow-up
v" Analisar os dados

v" Roteiro de entrevista final

v" Reaplicagdo dos instrumentos
de aviagdo pedagdgica

v/ Escala de avaliacdo para
observadores externos - EAOE

v’ Medidas de seguimento -
Follow-up, ano seguinte ao
Coensino: 2012 e 2013

v" Avaliacdo do Programa

v Andlise e sistematizacdo dos
dados

v" Devolutiva dos dados

QUADRO 15 - Resumo das Fases do Programa
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FASE INICIAL

A pesquisadora necessitava conhecer e se deixar conhecer pelos seus
futuros parceiros: direcdo/coordenacdo da escola, professores das salas de aula comum,
os alunos com deficiéncia intelectual, seus colegas de turma e os pais desses alunos.

Os objetivos desta fase foram apresentar a proposta do Coensino a
comunidade escolar onde a proposta seria implementada, estabelecer rapport — clima de
seguranca entre as pessoas que participariam do Programa, entrevistar os professores e
pais dos alunos com DI e realizar as observacdes em sala de aula. Para tanto a
pesquisadora fez contato inicial por meio de telefone com as escolas, realizou as
primeiras visitas, apresentou o projeto de pesquisa, conversou com as professoras e com
0s pais dos alunos com DI, tirou davidas sobre a intervencao baseada no Coensino.

No periodo de apresentacdo da proposta os participantes assinaram o
TCLE, responderam aos questionarios, a ficha de identificagdo dos alunos e
participaram da entrevista inicial. O periodo de observacdo foi marcado pelo primeiro
contato da pesquisadora com os alunos da sala de aula das professoras participantes.
Durante as observacgdes todos os aspectos que tinham ligacdo direta com 0s objetivos da
pesquisa foram descritos em um roteiro de observacdo e nos diarios de campo da
pesquisadora: a rotina da escola, da sala se aula, das professoras participantes, dos
alunos com DI e dos demais alunos da sala.

Nessa fase a pesquisadora teve acesso ao historico escolar dos alunos
com DI e analisou os dados contidos nesse documento. Os dados adquiridos na fase
inicial foram sistematizados com objetivo de complementar as avaliacdes pedagdgicas

que seriam realizadas na fase seguinte.

FASE DE COMPROMETIMENTO
Na Fase de comprometimento os alunos com DI foram avaliados por
meio da Prova das quatro palavras e uma frase e pelas avaliacbes pedagogicas de
leitura, escrita e aritmética - previamente estabelecidas de acordo com a série/idade do
aluno e elaboradas e analisadas em conjunto com as professoras participantes. O
objetivo dessa fase foi analisar os resultados dessas avaliagfes com intuito de elaborar
um Plano educacional individualizado contendo os passos para intervencdo na sala de

aula comum. Para tanto, as professoras realizavam reunides quinzenais para avaliarem e
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reavaliarem as metas propostas no plano pedagdgico do aluno, além de buscar apoio na

parceria com os pais desses alunos.

FASE DO COENSINO/ENSINO COLABORATIVO

Destinada a atuacdo direta da professora de educacdo especial-
pesquisadora na sala de aula das professoras participantes — duas vezes por semana, do
inicio ao final da aula. Nessa fase as metas do plano individualizado foram colocadas
em pratica, avaliadas, reavaliadas e, o plano foi sendo adaptado durante o ano letivo:
complementando ou suplementado os objetivos iniciais de cada meta. As atividades
realizadas pelos alunos com DI eram analisados quinzenalmente pelas professoras.
Contudo, tanto as professoras participantes quanto a pesquisadora possuiam autonomia
para organizarem o contetdo a ser ministrado junto aos alunos com DI. Esta fase
também foi destinada a avaliacdo do Programa de Coensino e teve por objetivo reavaliar
os alunos que fizeram parte do Programa; avaliar o Programa em si por meio das falas
dos professores da educacdo comum, da pesquisadora, pais dos alunos e observadores
externos’-

As medidas de seguimentos — follow-up foi desenvolvido nessa fase no
ano seguinte ao Coensino — ano de 2012 e 2013 junto aos alunos participantes do
estudo. Durante o follow-up a pesquisadora orientou estagiarios que estavam presentes
na sala desses alunos no sentido de atuarem junto aos alunos com DI, estabeleceu
contato com os professores que estavam acompanhados esses alunos naquele ano,
visitou as escolas, reavaliou os alunos, manteve contado com a coordenacdo pedagdgica
dessas escolas e com os familiares dos alunos com DI.

Nessa fase do Programa realizou-se a sistematizacdo e analise dos dados
coletados durante todo processo; devolutiva dos dados da pesquisa as secretarias de
educacdo, a coordenacdo das escolas, bem como publicacdo de artigos em co autoria
com os professores participantes, baseando-se no principio do Coensino: “Nés
Fazemos!” Verificou-se também nessa etapa se as questdes de pesquisa foram
respondidas e, se 0s objetivos gerais e especificos do projeto de pesquisa foram

alcancados.

% Escala de avaliacdo do Coensino, adaptada pela pesquisadora e respondido por estagiarios ou cuidadores
gue se encontravam na sala de aula durante o desenvolvimento do Coensino com objetivo de avaliar o
Programa.
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5.1 Componentes das Fases do Programa de Coensino/Ensino Colaborativo

Conforme estudos de Gately e Gately (2001) as trés fases do Programa
de Coensino: Inicial, de Comprometimento e do Coensino dividem-se em oito
componentes: comunicacao interpessoal, arranjo fisico, familiaridade com o curriculo,
metas e modificagbes do curriculo, planejamento instrucional, apresentacdo
instrucional, manejo e gerenciamento da sala de aula e avaliacdo que neste estudo foram
denominadas categorias. Essa forma de sistematizar os dados do Coensino também foi
utilizada por Rabelo (2011).

De acordo com Gately e Gately (2001) essas fases seguidas desses oito
componentes contribuem com o desenvolvimento do Coensino na sala de aula comum,
pois as andlises de cada fase favorecem uma reflexdo critica da intervencdo por parte
dos professores. Contudo, de acordo com esses autores esses componentes ndo se
manifestam em fases distintas, mas podem acontecer concomitantemente.

Os oito componentes do Coensino, de acordo com Gately e Gately
(2001), estdo divididos em Categorias que envolvem professores e pesquisadora; gestao
da unidade escolar e pesquisadora; pais dos alunos com DI e a pesquisadora;
pesquisadora e alunos com DI. A descricdo desses oitos componentes pode ser
visualizada no Quadro 16 a seguir.
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COMPONENTES DAS FASES DO PROGRAMA DE COENSINO

COMPONENTE DESCRICAO
Comunicagéo Interpessoal E o uso de habilidades verbais, ndo-verbais e sociais. Pode ser cautelosa, aberta, interativa e por meio de
gestos.
Arranjo Fisico Organizagdo de materiais e ouso dos espacos na sala de aula que podem ser compartilhados ou ndo durante

as fases do Coensino.

Familiaridade com o Curriculo Conhecimento do conteudo ministrado e da metodologia utilizada pelos professores da sala de aula
comum por parte da professora de educacao especial. O professor da sala de aula sé passa a confiar esses
aspectos ao professor de educacgdo especial ap0s ter certeza que ele domina essa area.

Metas e Modifica¢Bes do Curriculo | S8o os planejamentos, objetivos e metas construidas no inicio do ano letivo para os alunos da sala de aula,
mas que s6 serdo modificadas de inicio para os alunos com deficiéncia e apds uma parceria efetiva entre os
professores poderdo ser incorporadas mudangas para todos que necessitarem de auxilio.

Planejamento Instrucional Planejamento efetivo, os professores devem analisar e implementar as mudangas necessarias no curriculo
com responsabilidades compartilhadas, ambos podem ensinar todos os alunos na sala de aula. De inicio o
papel do educador especial ensina apenas os alunos com deficiéncia e na fase da parceria esse trabalho é
compartilhado, os alunos entendem que os dois sdo professores da sala.

Apresentacéo Instrucional Apbs o planejamento os professores apresentam as mudancas, encaminham e estrutura as atividades
durante as aula. Na fase inicial cabe ao Educador Especial passar essas informagfes apenas aos alunos
com deficiéncia e na fase intermediaria e do comprometimento essa apresentacdo é feitas por ambas
professoras.

Gerenciamento da aula Envolve todo o ambiente da sala de aula: rotina, regras, comportamento dos alunos, interacdo entre o0s
alunos. De inicio o professor de educacdo especial gerencia o comportamento dos alunos, passa a decidir
também sobre as regras e no final ambos os professores estdo envolvidos no gerenciamento geral da aula.

Avaliacao Envolve todo processo de avaliagdo individual dos alunos. De inicio apenas o professor da sala de aula
comum decide sobre esse assunto e depois passam a discutir sobre essas avaliagbes, bem como as
melhores formas de aplicacdo ou de mudancgas nas mesmas.

QUADRO 16 - Componentes do Coensino baseado nos estudos de Gately e Gately (2001)
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6. RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados dos dados coletados durante os dois anos de pesquisa, oito
meses em cada escola, foram organizados de forma a abranger a tematica do Coensino
como mais uma alternativa de servico de apoio para professores das salas de aula
comum e alunos com deficiéncia intelectual. Optou-se por agrupa-los em duas
categorias, a saber: Implementacdo e Avaliacdo do Programa Coensino/Ensino
Colaborativo.
6.1. Implementagéo do Programa Coensino/Ensino Colaborativo

Os dados descritos nesta categoria foram coletados nas Fases Inicial, de
Comprometido e do Coensino e divididos em trés topicos:

6.1.1 Professoras da sala de aula comum: descricdo e analise das entrevistas
iniciais das professoras da sala de aula comum. A entrevista inicial foi dividida em dois
temas: Atuacédo do professor participante com aluno com DI e sobre o Coensino.

6.1.2 Servico de apoio em sala de aula comum baseado no Coensino: com a
descricdo e analise dos dados coletados durante a intervencdo e as medidas de
seguimento durante follow-up, assim distribuidas:

» Periodo de observacdo;
» Auvaliacdo inicial dos alunos com e sem DI.
» O Programa de Coensino nas salas de aula dos alunos com DI.
» Resultados das avaliagGes da escrita do nome proprio dos alunos com DI:
inicial, intermediarias, final e follow ap.
» Resultados da Prova das quatro palavras e uma frase: avaliacdo inicial,
intermediéria, final e follow ap.
» Avaliagdo pedagogica: inicial, intermediérias e final.
» Aspectos sociais e comportamentais dos alunos com DI antes e ap6s o Coesino.
Esses resultados foram apresentados por aluno e discutido na forma de
casos de estudos como ferramenta de formagao.
6.2- Avaliagdo do Programa de Coensino/Ensino Colaborativo: esses dados foram
coletados na fase de comprometimento do Coensino. Descri¢éo e analise das entrevistas
finais das professoras da sala de aula comum, bem como avaliagdo do Coensino pelas
professoras da educagdo comum, da educacgéo especial, dos pais dos alunos com DI que
participaram deste estudo e as medidas de validade externa sobre o Coensino, realizada

por observadores externos.
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Os resultados descritos nesses topicos foram discutidos a luz da literatura
sobre Coensino, inclusédo escolar, escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual e
apoio necessario para efetivacdo da politica de inclusdo escolar, além de terem sido
complementados pela fala das professoras participantes e por trechos dos diérios de
campo da pesquisadora.

A seguir estdo descritos os resultados do Programa de Coensino

agrupados nas duas categorias : Implementagédo e Avaliacdo do Programa de Coensino.

6.1- Implementacdo do Programa de Coensino/Ensino Colaborativo

6.1.1 Professoras da sala de aula comum: nesse tdpico estdo os dados das

entrevistas iniciais realizadas com os professores participantes, divididos em dois temas:

e Tema 1: Atuacdo do professor participante com aluno com DI - dividido em

sete categorias: NUmero de alunos com DI; Experiéncia profissional com alunos

PAEE; Mudancas ocorridas na pratica da sala de aula ap6s a presenca do aluno

com DI; Incluséo escolar dos alunos com DI na sala de aula comum;

Conhecimento prévio de que teriam um aluno com DI nesse ano letivo;

Formac&o para atuarem com alunos com deficiéncia e Apoios recebidos até esse
momento.

e Tema 2: Sobre o Coensino — dividido em duas categorias: Expectativas iniciais

sobre o Coensino e Principais motivos para participarem do Coensino

Tema 1: Atuacéo do professor participante com aluno com DI
» Numero de alunos com DI

As quatro professoras participantes possuiam uma média de 25 alunos
por sala e, entre eles um a dois alunos com DI. De acordo com relato das professoras o
fato de terem poucos alunos com deficiéncia em sala de aula era tido pela
coordenacao/direcdo e por alguns colegas da escola como algo positivo, pois nas salas
gue ndo possuiam alunos com deficiéncia a média de alunos por turma aumentava para
28 até 30 alunos. Contudo, argumentaram que a média de 25 alunos ainda era um
namero elevado, principalmente para quem atuava com alunos com deficiéncia e com
alunos com niveis de aprendizagem téo diversos.

Sobre esse aspecto Sant’Ana (2005); Albuquerque (2007); Reganhan e
Braccialli (2007); Monteiro e Manzini (2008); Lago (2010) também encontraram em
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seus estudos um numero reduzido de alunos com deficiéncia por turma, entretanto essa
reducdo nao deve provocar na escola um efeito tranquilizador, deixando somente nas
méos do professor todo o processo, ao contrario, na visao de Gées (2004) a mobilizacao
deverd acontecer independe do numero de alunos por turma e deve afetar toda
comunidade escolar.

> Experiéncia profissional com alunos PAEE:

As participantes deste estudo ndo possuiam experiéncia com alunos com
deficiéncia, esse ano era a primeira vez para as professoras P1 e P2 e 0 segundo ano
para as P3 e P4, mas com alunos com DI era a primeira vez para as quatro professoras.
Este dado indica o quanto processo de inclusdo escolar ainda é recente em pontos
variados do pais, pois dados semelhantes foram encontrados por Albuquerque (2007) —
estudo realizado em Pernambuco; Reganhan e Braccialli (2007) — estudo realizado em
S&o Paulo e por Lago (2010) — estudo realizado na Bahia.

» Principais mudancas ocorridas na pratica da sala de aula apds a presenca

do aluno com DI

Apds a presenca do aluno com DI na sala de aula as professoras
participantes relataram que houve duas mudancas principais: passaram a ter atencao
redobrada e tiveram dificuldades em lidar com as atividades pedagdgicas para esses
alunos, conforme Quadro 17.

MUDANGCAS NA PRATICA DA SALA DE AULA APOS A PRESENGCA DO ALUNO COM DI

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES TRECHO
ILUSTRATIVO

Aumentou a atencdo e
preocupacéo [...] (P1)

Aumento na Estou mais atenta por
necessidade de conta do comportamento
atencdo individual P1, P2 agitado do A2-SC, [..].
(P2)
[...] ndo sei adaptar as
Mudangas na Dificuldades para atividades para A2-SC. [...]
pratica da sala ensina-los P2,P3e P4 (P2)
de aula apés a [...] até agora s atividades
presenca do com vogais e coordenagéo
aluno com DI motora [...](P3)

Trago  atividades  de
alfabetizacdo para eles,
ndo sei qual é o certo (P4)

QUADROL17 - Mudangcas na pratica da sala de aula ap6s a presenca do aluno com DI
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A atencdo redobrada por parte dos professores, apds a presenca do aluno
com deficiéncia na sala de aula comum, também foi uma das mudancas apontadas por
50% dos 30 professores participantes do estudo de Lago (2010) que declararam, assim
como as professoras deste estudo, que mesmo sabendo que esses alunos apresentavam
dificuldades de aprendizagem e muitas vezes de socializagdo, preocupavam-se em
inseri-los no contexto da sala de aula.

Quanto as atividades pedagogicas, Ferreira e Ferreira (2004) afirmaram
que nas reformulacbes os objetivos das adaptacGes curriculares para o aluno com
deficiéncia sdo os mesmo da educacdo em geral, entretanto o que se vé na préatica, assim
como foi visto nas salas de aula da P1, P2, P3 e P4 sdo atividades fora do que estava

sendo proposto para todos os alunos do sistema regular.

> Inclusdo escolar dos alunos com DI na sala de aula comum

Quanto a inclusdo escolar dos alunos com DI na sala de aula comum,
considerando os pressupostos da educacgéo inclusiva, as professoras foram unanimes ao
relatarem que até aquele momento ndo havia escolarizacdo, apesar da P2 e P3
argumentarem que estavam buscando esse processo, mas 0 que existia era apenas a

socializagéo desses alunos, conforme Quadro 18 a seguir.

INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO COM DI NA SALA DE AULA COMUM

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES | TRECHO ILUSTRATIVO

A1-SC néo abre o caderno,
[...Jescolarizacdo ndo existe!
(P1)

Venho buscando apoio, [...],
mas escolarizacdo ainda nao!
(P2)

Nao existe
escolarizagdo

[..]. escolarizar! Como?

P1,P2, P3¢ P4 Néo existe apoio! (P3)

[...Jos alunos com DI néo
sabem ler, ndo escrevem seu
proprio nome. (P4)

Inclusdo escolar
do aluno com
DI na sala de

[...]Jo aluno da incluséo vem
aqui para ter um contato com
0s demais. [...](P1)

aula comum

P1, P2,P3e P4 No momento € apenas
socializacdo e isso me deixa
triste! (P2)

Promover [...] tentar que esse aluno se
socializacdo envolva com os demais. (P3)

[..] é mais no aspecto de
socializaco. (P4)

QUADRO 18 - Incluséo escolar do aluno com DI na sala de aula comum
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Com relagdo a socializacdo dos alunos com deficiéncia nas escolas
comuns, Ferreira e Ferreira (2004, p.39-40) alertam para o fato do professor nao “cair
na imobilidade, para ndo reduzir a escola a fungdo de apenas “socializar” o aluno com
deficiéncia.” Freitas (2006, p.177) corrobora com o pensamento de Ferreira e Ferreira
(2004) ao afirmar que em um contexto inclusivo “[...] o educador passa a ser
intermediario entre o conhecimento acumulado, o interesse e a necessidade do aluno” E,
neste interesse e necessidade também esta englobado a questdo da socializacdo, mas a

escolarizacdo desses alunos é que deve exercer papel de extrema relevancia.

» Conhecimento prévio de que teriam um aluno com DI nesse ano letivo

Trés das quatro professoras participantes relataram que ndo tiveram
nenhum conhecimento prévio de que teriam um aluno com DI em sua sala de aula
naquele ano. Relataram que a matricula do aluno com deficiéncia na rede regular de
ensino vem se tornando uma préatica constante e que escolas tém o dever de matricular
esses alunos, a distribuicdo nas salas de aula ndo depende da vontade/aceitacdo do
professor, mas que seria interessante um conhecimento prévio, pois em muitos casos
tiveram que procurar a coordenacao apds perceberem que o aluno tinha uma dificuldade
mais acentuada do que os demais ou foram informadas pelos pais desses alunos antes de

serem comunicadas pela escola.

CONHECIMENTO PREVIO DE QUE TERIAM ALUNO COM DI

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES | TRECHO ILUSTRATIVO

[...] eu soube depois que eu
entrei na sala, [...] (P1)

[...] N&o fui avisada que
teria alunos especiais esse
Né&o tinha P1,P3eP4 ano. (P3)

Conhecimento conhecimento Levei um susto, [...] ndo fui
prévio de que avisada (P4)

teriam aluno [...] pedi que deixassem na
com DI minha sala. [..] curso
Tinha P2 habilitagho em educacéo
conhecimento especial. Pensei no estagio

[..]. (P2)

QUADRO 19 - Conhecimento prévio de que teriam aluno com DI

Sobre esse aspecto Castro e Freitas (2008, 51) afirmaram que “O
professor é agente formador de opinides, disseminador de ideias e ator nas relacdes com
os alunos. [...]” Portanto, mesmo sendo obrigatoriedade legal, os professores necessitam

ser informados sobre a presenca do aluno com deficiéncia, para que assim possam
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buscar recursos que o auxiliem durante as aulas. Nessa perspectiva Miranda e Oliveira
(2006); Reganhan e Braccialli (2007) e Ferreira (2007) apontaram em seus estudos que
o professor € o principal agente na transformacdo do sistema escolar excludente em um
sistema escolar inclusivo. Miranda e Oliveira (2006, p.138) afirmaram ainda que “[...] o
professor € uma pe¢a muito importante no conjunto que movimenta todo o sistema
educacional. [...]”. Assim, deixa-lo sem informacdes importantes sobre seus alunos
contribuira ainda mais para a exclusdo dos mesmos.

» Formacdo para atuarem com alunos com deficiéncia

As professoras participantes ndo tiveram oportunidade de fazer cursos
direcionados a Educacdo Especial oferecidos pela rede de ensino na qual atuavam. P1,
P2 e P3 fizeram cursos por conta propria e, P4 ainda ndo tinha feito nenhum curso na
area, conforme relatos no Quadro 20 a seguir. Esse dado contradiz um dos objetivos da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva que
preconiza orientacdo aos sistemas de ensino garantindo entre outras coisas a formacéo
de professores para 0 AEE e, demais profissionais da educacao para a inclusao escolar.

Esse aspecto pode ser visualizado no Quadro 20.

CURSOS NA AREA DE EDUCACAO ESPECIAL

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES | TRECHO ILUSTRATIVO

Fiz breve curso de
LIBRAS, mas paguei com
meu dinheiro. (P1)

. Formacéo inicial [...],
. Sim, por conta P1,P2eP3 Pedagogia-habilitacdo em
Cursos na area propria

de Educacéo Educacgéo Especial. (P2)

Especial Uma vez eu participei de
um curso sobre educagdo
especial na APAE.(P3)

N&do! Mas também nunca
Nao P4 busquei, como disse, ndo é
minha area. (P4)

QUADRO 20 - Cursos na area de Educacéo Especial

Castro e Freitas (2008, p.57) também constataram em um estudo com
professores que atendem alunos com Sindrome de Down que “a distdncia entre o
concebido, as propostas, os conceitos e a realidade ¢ enorme [...]”. Esta constatacdo
também foi encontrada neste estudo, pois o que se percebe nos discursos dos
professores participantes € que existe uma lacuna entre o ideal estabelecido pela politica

de inclusdo escolar e a realidade.
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Nas diretrizes sdo anunciados cursos de extensdo, grupo de estudos
tematicos e formacao em servico aos professores que atendem alunos com deficiéncia,
na pratica fica claro que este tipo de formacédo nao esta chegando até o professor e 0s
que chegam ndo suprem suas necessidades, pois conforme pontua Mendes (2006, p.401)
essas prerrogativas estdo “postas na lei, mas ainda nao estdo devidamente traduzidas em
acOes politicas, e por isso nem chegam as escolas, e menos ainda as salas de aula.”.

Interessante destacar que as professoras deste estudo fazem parte de
municipios pélos do Programa Nacional Educacdo Inclusiva: direito a diversidade e em
se tratando da légica da multiplicacdo preconizada por esse programa verificou-se que
ndo vem sendo efetivada. Os relatos da P1, P2, P3 e P4 deixaram claro que 0s cursos
realizados até o momento, por conta propria, ndo teve implicacdes praticas e muito
menos multiplicadora.

A falta de uma formacgao solida, de acordo com Sant’Ana (2008) traz
consequéncias sérias a educacdo e consequentemente aos principios da educacgdo
inclusiva, pois a qualificacdo para atuar com alunos publico-alvo da educacéo especial
ndo se restringe apenas a participacdo em cursos esporadicos e eventuais, mas precisa
abranger necessariamente programas de capacitagédo, superviséo e avaliacdo que sejam
realizados de forma integrada e permanente em um processo continuo.

> Os Apoios recebidos até esse momento

Sobre o0s apoios para atuarem com alunos com DI as professoras
pautaram suas respostas em dois eixos: 0s apoios recebidos no turno em que atuam com

esses alunos e o AEE ministrado da SRM.

APOIO RECEBIDO NO TURNO DE AULA QUE ATUAM

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES | TRECHO ILUSTRATIVO

[.] a professora de
educacéo especial da manhg,
as vezes, leva A1-SC para

Apoio recebido Apenas apoios sala dela [...](P1)
no turno que | descontextualizados P1, P2 [...] quando busquei apoio,
atuam [..] a coordenagdo encheu

minha sala de estagiarios. E
a logica do ‘jeitinho”. [...].

(P2)
Apoio para contetido
Nenhum apoio P4 académico ndo  existe.

[...]Jrestam apenas os de
danga, artesanato [...](P4)

QUADRO 21 - Apoio recebido no turno que atuam
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Rodrigues (2006) afirma que a educagdo inclusiva ndo podera se consolidar em
escolas ou unidades escolares sem 0s devidos recursos, pois para a efetivacdo da
incluséo escolar as escolas comuns terdo que representar uma alternativa as instituicoes
especiais. Castro e Freitas (2008) argumentam que ndo basta apenas matricular o aluno
com deficiéncia na escola comum sem que seja dado o apoio necessario aos professores
e aos alunos com deficiéncia. A falta de suporte ou o apoio de maneira
descontextualizada da classe comum vem sendo apontada pelas pesquisas como sendo
uma das principais dificuldades na préatica de inclusdo escolar, conforme relatos das
professoras participantes no Quadro 22.

O AEE MINISTRADO NA SRM

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES TRECHO ILUSTRATIVO

[...] ndo tenho contato com a
“mocinha” que presta esse
atendimento na SRM, [...] ndo
sei 0 que é feito 14, nunca
conversamos. [...] (P1)

PleP2 [..] A2-SC frequenta a SRM
no mesmo turno da aula,
Descontextualizado [...Jfoi mais um “jeitinho”

para solucionar “meu
problema”[...]. (P2)

O aluno ainda ndo foi
chamado esse ano para a

Faltam profissionais SRM, a demanda é grande,
AEE oferecido para SRM (P3)
na SRM P3eP4 A SRM da escola esta toda

montada, linda, mas ndo tem
profissional na rede para
prestar esse atendimento. (P4)

QUADRO 22 - AEE oferecido na SRM

Tanto os professores quanto os alunos com deficiéncia necessitam do
apoio do AEE oferecido na SRM, entretanto, esse apoio deve ser integrado, central e
ndo periférico como vem acontecendo. Pletsch (2010) argumenta que a colaboragdo
entre professores do ensino regular e os da educacdo especial, que atuam na SRM,
constitui-se condicdo fundamental na ampliacdo da escolarizagdo dos alunos com

deficiéncia intelectual.

[...] Todo este apoio para alunos e professores deve ser integrado — e
associado - a uma reestruturacéo das escolas e das classes. Os apoios
devem ser centrais, e ndo periféricos, a educacdo regular. Dessa
maneira os beneficios do ensino inclusivo podem atingir todos os
alunos, professores e a sociedade em geral. (KARAGIANNIS,
STAINBACK e STAINBACK, 1999, p.30-31)
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Sobre o AEE oferecido nas SRM Lopes e Marquezine (2012, p.503)
argumentam que é preciso ter consciéncia que o trabalho desenvolvido nesse espaco
deve ser realizado em colaboracdo com o professor da sala de aula comum, pois da
forma como vem sendo desenvolvido o AEE continua sendo um servi¢o de educacéo
especial paralelo ao ensino regular. O trabalho pedagodgico desenvolvido nas SRM s6
tera sentido “[....] se o professor do ano que o aluno se encontra der continuidade na sala
regular.” A necessidade da articulacdo entre esse dois professores, o da sala de aula
comum e da SRM, vem sendo discutida por pesquisadores da area de educagédo
Especial.

Sobre a colaboracédo entre esses dois profissionais a Resolugdo 04/2009
do CNE-CEB institui as diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional

Especializado e indica em seu Art. 13° que uma das atribui¢des do professor do AEE é:

VIl — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Mickelson (2008) identificou que € possivel eliminar um sistema
educacional tradicional: educacdo comum e especial de maneira separada e, criar uma
cultura integrada. Nessa perspectiva apontou o Coensino como uma das alternativas
para a fusdo desses dois sistemas paralelos.

Sobre o tema a “Atuagdo do professor participante com aluno com DI”,
as dificuldades na pratica da sala de aula, apontadas pelas professoras participantes
deste estudo, apds a presenca do aluno com deficiéncia, também foram citadas nos
estudos de Sant’Ana (2005), Pereira 2006, Fior, Moreira e Ribeiro (2006); Monteiro e
Manzini (2008); Lago (2010) e Rabelo (2012).

Contudo, muitas dificuldades citadas pelos professores participantes
desses estudos e pelos professores desta pesquisa ndo estdo exclusivamente relacionadas
aos alunos com deficiéncia e, sim ao sistema educacional brasileiro como um todo: a
disparidade no nivel de aprendizagem dos alunos na mesma sala de aula, a falta de
formacdo continuada com cursos voltados para area de educagdo e de educagdo
especial, falta de material didatico, inexperiéncia na atuacdo com os alunos com

deficiéncia e a falta de apoio para sanar essa dificuldade, apoios existentes
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descontextualizados da sala de aula comum como o AEE da SRM, crenca do professor
apenas na socializacdo dos alunos com deficiéncia; salas de aula superlotadas, falta de

tempo para planejar as aulas, entre outras.

Tema 2: Sobre o Coensino/Ensino Colaborativo

> EXxpectativas iniciais

As quatro professoras participantes, até aquele momento, ndo conheciam
0 Coensino, conforme descricdo no Quadro 23 a seguir. Dessa forma, as suas
expectativas em relagdo a parceria que seria estabelecida serviriam de base no momento
da elaboracdo da intervencdo. As repostas variaram entre beneficios para os alunos com

DI e divisdo de responsabilidades na sala de aula.

EXPECTATIVAS SOBRE COENSINO/ENSINO COLABORATIVO

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES | TRECHO ILUSTRATIVO

Acredito que A1-SC sera
beneficiado com uma
professora de  educacdo
especial dentro da sala de
aula comum. (P1)

. Espero poder ampliar a
Beneficios para o escolarizacdo do A2-SC; [....]
aluno com DI (P2)

P1, P2, P3eP4 [...] beneficiar no aspecto
pedagogico, [...] [...] (P3)

Espero que traga algum
beneficio para esses alunos
em termos pedagdgicos. (P4)

Expectativas P1, P2, P3 Dividir as responsabilidades,
sobre 0 pois tenho N alunos com
Coensino dificuldade e mais esse

garoto com  deficiéncia
Dividir intelectual (P1)
responsabilidades [...]Jespero dividir as

responsabilidades,pois terei
mais confianca com uma
profissional qualificada. (P2)

Acredito que dividiremos as
responsabilidades com o
aluno com A3-VC. (P3)

QUADRO 23 - Expectativas sobre o Coensino

Em relacdo as expectativas iniciais sobre o Coensino, 0s estudos
desenvolvidos por Beamish, Bryer e Davies (2005); Mickelson (2008) e Kison (2012)

também identificaram entre os professores participantes que as maiores expectativas
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foram os beneficios para os alunos com deficiéncia que poderiam ser conquistados por
meio dessa parceria.

Sobre a divisdo de responsabilidades entre os professores da sala de aula
comum e da educagdo especial, Mickelson (2008), Kison (2012) e Flores (2012)
apontaram que essa & uma expectativa presente entre 100% dos professores que
aceitaram ou participaram do Coensino. Conderman; Bresnahan e Pedersen (2009)
afirmaram que a divisdo de responsabilidades é um dos pré-requisitos para a
implementacdo do Coensino, pois com a partilha de responsabilidades o stress dos

professores da sala de aula comum tem diminuido com essa parceria.

> Principais motivos para participarem do Coensino/Ensino Colaborativo

Sobre os principais motivos que levaram as professoras participantes
deste estudo a aceitarem essa parceria, um deles era que queriam ampliar o
conhecimento sobre como atuar com os alunos com DI, bem como poder contar com o
apoio de outro professor na sala de aula comum que entendesse da educacao especial.
Conforme Quadro 24.

PRINCIPAIS MOTIVOS PARA PARTICIPAREM DO COENSINO/ENSINO
COLABORATIVO

CATEGORIA | SUBCATEGORIA | PARTICIPANTES | TRECHO ILUSTRATIVO

[...] aprender como lidar com
essa crianga, além de
estratégias de ensino [.]. (P1)

[...JAté agora ndo consegui

Pri_ncipais coﬁfq?eréliﬁregtsos trabalhar [...] s6 as vogais
motivos para PleP3 nao sao suficientes. (P3)
pargglg)r?srienrg do Apoio de um professor
qualificado e com
experiéncia [..](P2)
Apoio de outro Como lhe disse, essa sala
professor P2,P3eP4 parece um  ‘“‘vulcdo em

erup¢do” e poder ter outro
professor sera de grande
valia. (P4)

QUADRO 24 - Principais motivos para participarem do Coensino

Ampliar os conhecimentos sobre como atuar com os alunos com
deficiéncia, além de poder contar com outro professor no contexto da sala de aula
comum foi apontado pelos participantes dos estudos Mickelson (2008), Flores (2012) e
Blank (2013) como sendo um dos aspectos primordiais do Coensino, pois a colaborac¢do

entre dois professores qualificados, dispostos a mudar a maneira de ensinar pode se
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constituir instrumento de formacgdo em servigo, pois o esforgo em equipe pode ser usado

para o desenvolvimento profissional de ambos os professores.

6.1.2-Servigo de apoio em sala de aula comum baseado no Coensino/Ensino
Colaborativo:

> Periodo de observacao

O Quadro 25 a seguir apresenta uma sintese do periodo de observacado no
que diz respeito a rotina escolar dos alunos com deficiéncia intelectual: frequéncia,
pontualidade, habilidades sociais, habitos de higiene, tipo de atividades realizadas e

comportamento em sala de aula.
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ROTINA ESCOLAR DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL PARTICIPANTES DESTE ESTUDO

Periodo de observacao Al-SC | A2-SC | A3-VC | A4-VC | A5-VC
Frequentava a escola regularmente S S S S S
Chegava a escola pontualmente S oC S S S
Chegava a escola sozinho(a) N N S S S
Cumpria o horario normal de aula S N S S S
Ao chegar a sala de aula cumprimentava as professoras S S S S N
Ao chegar a sala de aula cumprimentava os colegas N oC N N N
Era cumprimentado pelos colegas oC oC oC N N
Apresentava-se com bons habitos de higiene pessoal S oC oC oC N
Realizava algum tipo de atividade pedagdgica na sala de aula S S S S S
As atividades pedagogicas eram adaptadas de maneira apropriada N oC N N N
Defasagem, em termos pedagdgicos, em compara¢do com sua turma S S S S S
Dificuldade em concentrar-se nas atividades escolares/ Alheio as explicacdes da professora S S S oC S
Realizava atividades totalmente descontextualizadas em relagdo a turma: recorte, pintura, colagem S S S S S
Posicionava-se engquanto aluno da turma N N N N N
Participava das atividades em grupo N N N N N
Movimentava-se pela sala S S S N S
Comportamento agressivo ocC S ocC N S
Possuia autonomia com seus materiais escolares N N N S N

QUADRO 25 - Rotina escolar dos alunos com DI
LEGENDA: S—Sim N-N&o OC - Ocasionalmente
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> Avaliacdo inicial dos alunos com e sem DI

Ap0s o periodo de observacao tanto os alunos com deficiéncia quando os
sem deficiéncia foram avaliados por meio da prova das quatro palavras e uma frase. As
avaliagdes dos alunos com DI estdo descritas no item desta tese considerando a
avaliacdo inicial, final e de follow-up realizada por meio desse instrumento.

O Quadro 26 apresenta a avaliacdo inicial de todos os alunos — com e
sem DI, das professoras participantes. Com relacdo a sondagem inicial os alunos Al-
SC, A2-SC e A5-VC estavam no nivel Pré-silabico 1; o A3-VC no nivel Pré-silabico 2;
0 A4-VC estava no silabico com valor sonoro convencional, conforme destaque no
Quadro 26.

AVALIACAO INICIAL DE TODOS OS ALUNOS DAS PROFESSORAS
PARTICIPANTES

PROFESSORA/NUMERO DE
NIVEIS ESTRUTURAIS DA LINGUAGEM ALUNOS

ESCRITA P1 P2 P3 P4
Pré-silabico 1 1 1 0 6
Pré-silabico 2 0 0 1 0
Silabico sem valor sonoro convencional 8 0 0 5
Siladbico com valor sonoro convencional 6 0 2 3
Silabico alfabético sem valor sonoro convencional 4 0 2 0
Silabico alfabético com valor sonoro convencional 0 7 4 4
Alfabético 7 14 18 8
TOTAL DE ALUNOS 26 22 27 26

QUADRO 26 - Avaliacdo inicial de todos os alunos das professoras participantes

Verificou-se que os alunos das professoras participantes P1 e P4 estavam
distribuidos nos diferentes niveis da linguagem escrita enquanto que os alunos das salas
de P2 e P3 estavam em sua maioria no nivel alfabético. Duas das quatro professoras
participantes ja realizavam essa avaliagdo com seus alunos, a P1 e P2. Contudo os
alunos com DI, até aquele momento, ndo tinham participado dessa avaliacdo. A esse

respeito a pesquisadora relatou em seu diario de campo que:

Os alunos com deficiéncia intelectual pareciam ndo fazer parte da
turma [...] os professores sempre se reportavam a eles como alunos
da “inclusdo” ou alunos “especiais” [..]. [...] ndo tinham
conhecimento sobre as habilidades académicas dos alunos com DI,
[...] pareciam que ndo era alunos daquelas salas (PEE/P)
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Nesse sentindo, Ferreira e Ferreira (2004) argumentam que muitos
professores que acompanham alunos com deficiéncia ndo os reconhece como sendo
parte integrante da turma.

[...] Assim, vivemos um momento na educagdo em que coexiste a
incapacidade da escola para ensinar todos os seus alunos e a presenca
de fato de alunos com deficiéncia, que sdo estranhos para ela. Tao
estranhos que ela parece resistir em reconhecé-los como seus alunos,
em desenvolver sua formagdo, em reconhecer um processo educativo
relevante para eles. Parece prevalecer no conjunto da cultura escolar a
concepcdo de que o lugar da pessoa com deficiéncia € fora da escola
regular. (FERREIRA e FERREIRA, 2004, p.37)

» O Programa de Coensino nas salas de aula dos alunos com DI

Entre o contato inicial com as unidades escolares onde as professoras
participantes atuavam e a efetivacdo do Coensino em sala de aula foram dois anos de
pesquisa, oito meses em cada escola, assim distribuidos: cinco dias para o contato
inicial; oito dias letivos para observagdo em sala de aula; quatro dias letivos destinados
a avaliacdo dos alunos e em média 80 dias letivos para a intervencdo por meio do
Programa de Coensino. Perfazendo uma média de 95 dias letivos, 475 horas aula e
47,5% do total dos 200 dias letivos por escola. O Coensino ocorreu em quase 50% dos
dias letivos de cada ano escolar.

Neste topico estdo descritos a caracterizacdo das salas de aula das
professoras participantes, dos alunos com DI e de seus colegas; os principais episddios,
relativos a intervencao, organizados por professores e alunos e, separados em relatos de
casos com exemplos de algumas atividades académicas realizadas pelos alunos com DI
durante o periodo do Coensino entre as quatro professoras do ensino comum e a
professora de educagdo especial, aléem dos trechos dos diarios de campo da

pesquisadora.

SALA DE AULA DA P1 - ALUNO A1-SC

Conforme combinado anteriormente com a P1 os dias do Coensino foram

tercas e quintas-feiras das 7 da manhd ao meio dia. A opgdo por esses dois dias na
semana foi por conta da turma da P1 ter aula de educacdo fisica nesses dias, 0 que
facilitou os momentos de planejamento entre a professora de educacéo especial e da sala
de aula comum, pois ndo existia um tempo especifico dentro da proposta da escola para

esse planejamento, ja que se tratava de uma pesquisa.
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O primeiro contato com a sala de aula da P1 aconteceu no dia cinco de
abril do ano de 2011, uma terca-feira. Era uma sala arejada, bem organizada, com
armarios, uma mesa para a professora e carteiras para os alunos. Nas paredes desse
ambiente estavam dependurados varios cartazes e materiais contendo letras do nosso
alfabeto, resultados dos trabalhos realizados pelos alunos: em grupo e individual. Nessa
sala, do segundo ano do ensino fundamental de uma rede de ensino municipal,
estudavam ao todo 29 alunos na faixa etaria entre sete e oito anos, conforme ilustracdo a

sequir.

SALA DE AULA DA P1-ALUNO A1-SC

Sobre esse numero de alunos, 29, a P1 relatou que “era um nimero
grande! O ideal seriam 20 alunos. [...] inviavel trabalhar com o aluno da incluséo em
uma sala de aula com tdo cheia e com tantos problemas de aprendizagem ”. (Relato da
P1 registrada no diario de campo, 05 de abril de 2011).

Na sala da Pl o aluno indicado para participar da pesquisa foi
identificado como Al1-SC. Esse aluno frequentava a escola desde os quatro anos de
idade, Frequentava a SRM da escola onde estudava pela manhd ha pelos menos dois
anos para o AEE, mas a mée do A1-SC ndo estava satisfeita com esse atendimento, pois
relatou ndo ter visto até aquele momento nenhum desenvolvimento no seu filho e

relatou:

“Ele [o A1-SC] vem & escola todos os dias, vai para o AEE dois dias
na semana, apesar de que neste més eu ndo levei para o AEE, porque
n&o vi resultado nos anos anteriores e ndo estou vendo resultado ano
também [...] NAO E COISA DE MAE, sei que meu filho ¢ inteligente,
mas na escola ele ndo tem avancado.[...]. Marquei uma avaliacédo
para na APAE, mas ndo queria que ele fosse estudar 14, mas néo vejo



115

outra alternativa.” ((Relato da mae do A1SC em conversa com a
pesquisadora no dia 29 de margo de 2011)

Al1-SC, naquela época, tinha oito anos, diagnosticado com deficiéncia
intelectual por conta de uma microcefalia, fazia acompanhamento médico e uso de
remédios controlados, morava com os pais e era filho Unico. Os pais ndo tinham dados
sobre a gestacdo e nascimento do A1-SC, pois era adotivo, apds exames é que souberam
da deficiéncia do filho, mas a crianca de acordo com sua méae, exceto pelos aspectos

académicos, teve um desenvolvimento normal.

Nunca nos incomodamos com fato de nosso filho ter essa deficiéncia,
ao contrario, ele é um menino meigo, amoroso e que ndo nos dar
nenhum trabalho. [...] sinto apenas pelo desenvolvimento na escola
[...] tem quatros anos que frequenta a escola e ainda ndo aprendeu
escrever seu nome, ndo reconhece as letras, apesar de ser um menino
muito esperto [...] em casa eu tento ajudar, mas ndo sei como fazer.
[...] ndo queria levar meu filho para uma instituico de alunos
especiais, pois ele ndo tem outros problemas, a ndo ser a
aprendizagem que € comprometida [...]. (Relato da mée do A1SC em
conversa com a pesquisadora no dia 29 de margo de 2011)

P1 sempre comecava a aula com a leitura de uma histéria seguida dos
comentarios dos alunos sobre a historia lida. Essa historia ou era escolhida pela P1 ou
era uma histdria trazida de casa pelos alunos. Era um momento de muita descontracao,
mas 0 A1-SC ndo participava, continuava alheio a tudo que acontecia na sua sala de
aula. Apos a leitura da histéria, os alunos sentados enfileirados, copiavam em seus
cadernos o cabecalho escrito no quadro, enquanto A1-SC estava sentado em sua carteira
brincado com dois fantoches: um papagaio e uma galinha. Nesse dia, 0s demais alunos
fizeram uma atividade de matemaética utilizando um material concreto: o abaco, mas
nem assim o A1-SC demonstrou interesse pela atividade. A P1 também néo ofereceu ao
aluno com DI a oportunidade de realizar essa atividade, segundo essa professora A1-SC
ndo aceitava participar das atividades, “[...] ndo entrego o material para A1-SC [...] ele
ndo gosta, ndo se interessa.” (Relato da P1 registrada no diario de campo, 07 de abril
de 2011).

Esse fato do A1-SC ndo receber o mesmo material que os demais
alunos chamou atencéo nos dias que se seguiram, pois quando era 0s
demais alunos da sala que distribuiam algum material a pedido da
P1, eles [os alunos] passavam pela carteira do A1-SC sem entregar o
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material. [...] hoje depois de quase um més na sala de aula pedi as
duas alunas que estavam distribuindo os livros que deixasse o de Al-
SC em cima de sua mesa também, mas constatei que A1-SC néo tinha
livros. [...] depois desse episodio P1 providenciou os livros do aluno e
relatou que até o momento ndo tinha feito isso porque A1-SC n&o
participava de nada. (PEE/P - diario do més de abril e
maio/2011)

Os demais alunos da turma demonstraram curiosidade sobre a presenca
da pesquisadora que foi apresentada pela P1como sendo a professora que iria trabalhar
com A1-SC, mesmo sendo combinado nas reunides anteriores a entrada da pesquisadora
na sala de aula, que o Coensino ndo tinha como foco central o aluno com deficiéncia. Os
alunos fizeram algumas perguntas sobre a cidade natal da pesquisadora, sobre sua forma
de falar, mas voltaram rapidamente a fazer o que estavam fazendo.

No final dessa manha, o pai do A1-SC veio busca-lo na porta da sala de
aula e as professoras aproveitaram esse momento para marcar mais uma reunido com

eles para conversarem sobre seu filho.

Esse primeiro dia ndo foi facil para mim[...]. Por mais que tivesse
conversado anteriormente com a P1 e por mais que ela tivesse me
dado total liberdade, senti-me “um peixe fora d’ agua”. O A1-SC nédo
notou minha presenca, 0os demais alunos ndo se dirigiram a minha
pessoa e eu fiquei apenas observado os acontecimentos [...] (PEE/P)

Sobre a postura do A1-SC em sala de aula P1 relatou que ele era téo
alheio ao que acontecia ao seu redor que ndo trazia um brinquedo no “dia do
brinquedo”. Esse dia, uma vez no més, os alunos da P1 traziam de casa 0s brinquedos
que mais gostavam para brincarem na sala de aula. A PEE/P presenciou no final do més
abril, o “dia do brinquedo” e realmente o A1-SC ndo trouxe nenhum brinquedo e
chorava querendo o brinquedo dos colegas. A PEE/P perguntou a A1-SC porque ele ndo

trazia seus brinquedos e ele respondeu chorando: “  Eu ndo sei/” A estratégia para

esse acontecimento foi anotar na agenda do aluno um lembrete para a mée.

Coisas simples mudaram, por exemplo, no dia do brinquedo A1-SC
chorava,chorava... queria os brinquedos dos colegas... nunca trazia o
seu de casa [...] achava que era porque ele ndo queria trazer [...]
guando vocé [referindo-se a PEE/P] me deu a dica de anotar na
agenda dele e informar a sua mée que tal dia era o dia do brinquedo
[RISOS] a mée do A1-SC passou a mandar os brinquedos, [...] A1-SC
interagiu com os colegas, ndo chorou mais [...], com os outros alunos
bastava eu falar e eles traziam os brinquedos, mas com A1-SC so fui
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perceber que ele ndo se lembrava de falar com a mée depois desse
toque que vocé [referindo-se a PEE/P] me deu. (P1-SC em conversa
informal com a PEE/P no final do ano letivo - registro no diario de
campo da pesquisadora)

Durante o periodo de observacdo a PEE/P constatou que o Al-SC
também ndo havia participado de atividades em grupo e de outras atividades mais
ludicas que estavam expostas nas paredes da sala da P1. Sobre esse aspecto a P1 relatou
que esse aluno ndo queria realizar nenhuma atividade proposta, inclusive as mais
ludicas: “[...] como vocé esta vendo agora, ele s quer ficar com esses dois fantoches
[...] sai da sala e vai a SRM busca-los, eu ndo sei o que fazer para ele participar das
atividades.” (Relato da P1 registrada no diario de campo, 05 de abril de 2011)

A1-SC quase ndo realizava atividade pedagogica na sala de aula, a ndo
ser por algumas atividades de coordenagdo motora e pintura, conforme exemplos que

seguem.

PRIMEIRAS ATIVIDADES REALIZADAS POR A1-SC

A1-SC demonstrava nao ter interesse por atividades mais complexas e
assim ficava na sala de aula sem nenhuma interacdo, pedia para sair da sala e ir até a
SRM. Quando retornava trazia os dois fantoches: um papagaio e uma galinha. Nesses
momentos, enquanto o aluno A1-SC ficava alheio as atividades que estavam sendo
desenvolvidas; os demais alunos pareciam incomodados por ele estar brincado enquanto
eles realizavam as atividades da escola, sobre esse aspecto P1 relatou que “/...J essa é a
Unica maneira que encontro para ele parar de chorar, enquanto ndo pega esses

fantoches choraminga o tempo todo e ndo consigo dar aula [...] percebo que os outros
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alunos se incomodam com isso, mas ndo sei o que fazer.” (Relato da P1 registrada no
diario de campo, 12 de abril de 2011)

Dois aspectos mereceram destaque nesse periodo: o fato do A1-SC néo
participar das atividades propostas em sala de aula e o fato desse aluno se apegar aos
fantoches como sendo a coisa mais importante da escola. Sobre o primeiro aspecto a
pesquisadora conversou com a P1 em reunido e concordaram em comegar introduzir
algumas atividades pedagdgicas para esse aluno tanto na sala de sala quanto para
realizar em casa com a colaboragdo dos pais que eram tdo presentes e desejam muito
que seu filho se desenvolvesse. O primeiro passo foi conversar com A1-SC, familiares e
professores, sobre sair da sala de aula para pegar os fantoches. A estratégia de inicio foi
que o aluno so6 poderia pegar os fantoches depois que fizesse uma atividade na sala de
aula.

Acordo feito surgiu outro desafio que foi fazer com que o A1-SC abrisse
sua mochila e seu estojo escolar, pois apds quatro meses do inicio das aulas ainda nédo
havia demonstrado interesse em usar seus materiais escolares. A estratégia foi combinar
com os colegas que pedissem algo do material escolar - borracha, lapis de cor, para o
Al-SC, para que assim ele se sentisse motivado a abrir sua mochila, mas isso néo
aconteceu. Uma das suas colegas relatou: “Serd que ele tem material escolar
professora? Até hoje ele nunca abriu a mochila [...] quando ele faz as pinturas é a
gente que empresta o material.” (Relato de uma das colegas de sala de A1-SC
registrada no diario de campo, 28 de abril de 2011)

O A1-SC ndo emprestou o material, mas abriu a mochila ao ouvir a
colega dizendo que ele ndo tinha materiais escolares. A1-SC possuia todos os materiais,
muito bem organizados em sua mochila. Mas no momento de realizar a atividade foi

]2«

“Ndo quero!”, “Ndo consigo [...] quero brincar com o papagaio”, 0 aluno foi
lembrado sobre o0 acordo e realizou a atividade proposta.

Durante o Coensino as professoras buscaram adaptar as atividades que o
Al1-SC realizava na sala de aula com objetivo de torna-las mais contextualizadas. Ou
seja, em vez de atividades com pintura, recorte, colagem ou apenas coordenagéo, o
aluno passou a responder atividades que envolviam coordenagdo motora fina, alfabeto
movel, identificacdo de letras em um contexto, iniciacdo aos numeros. O A1-SC era
desafiado o tempo todo, pois suas atividades ficavam cada vez mais complexas

incluindo os contetdos trabalhados em sala de aula.
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A1-SC sentia-se motivado, solicitava as professoras que escrevessem em
sua agenda recados para sua mée sobre a atividade que faria em casa; a mée relatava que
Al1-SC adorava fazer as atividades enviadas para casa, as vezes tinha uma recaida do
“Ndo quero” “Ndo consigo”, mas era passageiro. Com o passar do tempo essas frases
foram sendo substituidas por frases como: “Trouxe minha atividade?” “Me mostra a
atividade que vou levar para casa hoje!” “Cadé aquele livro do ratinho? Quero ler
Jjunto com vocé!” “Olha tia, veja a atividade que fiz com a mamde!” Nessa época, Al-
SC ja abria sua mochila e seu estojo com maior entusiasmo e ndo se lembrava mais dos
fantoches.

A P1 passou a enviar o planejamento semanal com os conteddos/
atividades que seriam trabalhadas com a turma para o e-mail da professora de educacgéo
especial e a partir dos conteudos previstos para toda turma naquela semana e dos
objetivos do plano pedagodgico do aluno as atividades eram elaboradas por ambas as
professoras. Um dos exemplos do planejamento de atividades semanal da P1 referente
as atividades da disciplina Portugués que seria ministrada em um dos dias da semana

segue abaixo, era 0 més de outubro de 2011.

TERCA-FEIRA

- Leitura compartilhada

- Atividade de entrevista realizada pelos alunos;

- Texto para ler e interpretar;

- Correcdo da licdo de casa;

- Licdo de casa (adicdo, subtracdo e multiplicacdo);

O aluno A1-SC realizou a 22 atividade prevista para esse dia no plano de
aula: “atividade de entrevista realizada pelos alunos”, era uma atividade que havia sido
proposta por uma psicologa que estava fazendo um estagio na sala de aula desse aluno.
P1 em conversa com PEE/P acharam melhor inserir essa atividade no plano de aula. Era
uma entrevista com objetivo de que a psicologa pudesse conhecer melhor os alunos da
turma. A1-SC participou ativamente da atividade e respondeu a entrevista com muito
entusiasmo. Para essa atividade utilizou-se do recurso do alfabeto movel quando o aluno
ndo se recordava ou ndo conhecia determinada letra daguele nome, mas as repostas da
entrevista foram dadas pelo aluno com maior desenvoltura. Inclusive ele terminou a
atividade no mesmo tempo que a maioria dos colegas e continuou a participar das

dindmicas propostas pela psicologa.
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Passou a realizar atividades com mesmo contedo previsto para a turma,
um exemplo foi uma atividade denominada “Banco de palavras”. Nesse dia, a
professora P1 usou 14 palavras em uma atividade impressa que continha a figura da
palavra que deveria ser escrita. O A1-SC conseguiu escrever as palavras com a

colaboracdo de uma colega e do alfabeto movel.
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ENTREVISTA E ATIVIDADE BANCO DE PALAVRAS REALIZADAS POR A1-SC

A1-SC passou a ser incluido nas atividades em grupo, nos momentos de
recreacdo e na entrega dos materiais como livros, cadernos, abacos, material dourado.
Ou seja, A1-SC passou a ser parte da turma, um colega que tinha limitacbes em seu
processo de aprendizagem, mas que conseguia participar das atividades da sala de aula
em seu tempo e ritmo. A foto a seguir mostra A1-SC com 0s mesmos materiais, 0
abaco, que os demais alunos, enquanto seus colegas trabalhavam com unidades, dezenas
e alguns com centenas, A1-SC estava aprendendo as unidades, mas inserido no contexto

da sala.

A1-SC USANDO OS MESMOS MATERIAIS QUE OS COLEGAS



121

Os demais alunos, também solicitavam apoio/auxilio da professora de
educacdo especial em varias atividades. A sala de aula da P1 era uma sala onde
acontecia efetivamente a colaboracdo e a parceria entre as professoras. Sobre esse
aspecto a PEE/P escreveu em seu diario que: “Na sala da P1 ndo sinto o tempo passar
[...] realizo vérias atividades com alunos [...] sinto que a P1 confia em mim e que estou

colaborando com ela e com os alunos ” e, a P1 relatou que era um apoio real, constante!

O Coensino é um apoio excelente, acontece ali, na hora [...]. Eu fago
uma atividade, dou uma instrugdo, enquanto a outra professora esta
do meu lado, d& uma dica da melhor forma de passar esse contetdo,
tira davidas dos alunos, esclarece, divide comigo a tarefa ardua do
dia a dia, de levar 26, 28 alunos, de explicar o assunto, de organizar
a sala comigo! (P1 — trecho da entrevista final).

e * b \

PEE/P e P1 ATUANDO EM COLABORACAO

No més de agosto do ano letivo de 2011 o aluno A-SC tornou-se um
aluno da turma: participava das aulas, desenhava, pintava, escrevia seu nome completo
sem auxilio de ficha de identificacdo, escrevia 0 nome de alguns objetos e animais, lia
com auxilio de cartbes e figuras, identificava letras, lia oralmente os livros de literatura
infantil, realizava atividades pedagogicas em casa. Todo esse avango foi aos poucos,
muito ainda terd que ser feito nos anos seguintes, mas A1-SC deixou de ficar brincando
com os fantoches ou rabiscando no canto da sala, passou a interagir com a professora,
0s colegas e a realizar atividades.

As atividades que seguem foram realizadas por A1-SC e pro toda a
turma. Uma foi da disciplina Geografia, realizada em casa, pois os alunos deveriam
realiza-la com o auxilio dos familiares. A atividade era de identificacdo pessoal: nome
do aluno, endereco, idade, data de nascimento e representacdo da familia. Segundo

relatos dos familiares o aluno adorou essa atividade e inclusive na representacdo da
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familia fez o desenho do pai e dizendo: “Papai é careca!”. Conforme seta na figura do
pai.

A outra atividade foi realizada ap6s os alunos terem ido a sala
informatica e assistirem ao filme Rio™, ap6s a apresentacéo as professoras solicitaram
aos alunos que representassem por meio de desenhos ou escrita a parte que mais gostou
do filme. Nesse dia, as professoras constaram a habilidade que do A1-SC para
dobraduras, conforme descrito em sua Ficha de identificacdo no inicio do ano letivo,
pois representou o Cristo Redentor que estava presente no filme Rio. O aluno pediu

papel, tesoura e cola e fez uma bela obra de arte.
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ATIVIDADE GEOGRAFIA E DO FILME “RIO” REALIZADAS POR A1-SC

A1-SC estava indo bem, a P1 estava buscando ampliar cada vez mais o
repertorio desse aluno em termos de alfabetizacdo, mas ainda sim houve um episddio
que mereceu destaque na parceria entre P1 e PEE/P, pois mesmo P1 relatando que “O
conhecimento sobre Coensino foi superficial no comeco, mas depois que vim fazer essa
disciplina na universidade por indicacdo da PEE/P, esclareceu mais, porque estou
lendo os textos sobre essa teoria, fazendo as discussdes, esclareceu bem mais /...] " a P1
ndo se atentou ao seguinte acontecimento: durante uma aula de Artes na sala de aula da

%0 filme conta a histéria de Blu, uma arara azul macho que ¢ levado ao Rio de Janeiro, Brasil para se
acasalar com uma fémea e se envolve em varias aventuras. Durante o filme muitos pontos turisticos do
Rio de Janeiro s&o mostrados.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Arara
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P1 os alunos realizaram uma atividade de releitura de uma obra de Candido Portinari:
Meninos Soltando Pipas, essa atividade foi exposta em um na sala de aula, mas o Al-
SC ndo participou dessa atividade. ( Diario de campo da pesquisadora — trechos da fala
da P1durante a aula sobre Coensino na qual as duas estavam participando),

A PEE/P questionou 0 motivo do A1-SC néo ter participado da atividade
e a P1 relatou que o aluno ndo demonstrou interesse. Entdo, PEE/P conversou com a P1
e relatou sobre a importancia da participacdo do aluno com deficiéncia nesse tipo de
atividade, pois sdo atividades que eles — alunos com e sem deficiéncia, podem realizar
de igual para igual, mas que para isso o professor deveria acreditar no potencial do
aluno com DI e buscar motiva-lo. A P1 entendeu o ocorrido e pediu a PEE/P que
realizasse essa atividade junto ao A1-SC e mais dois alunos que ndo foram a escola no
dia da aula de artes. PEE/P explicou aos trés alunos que era uma releitura de uma obra
de arte e de forma resumida quem foi Candido Portinari.

Essa atividade foi realizada por esses trés alunos com bastante interesse.
A releitura do A1-SC ficou muito proxima das que os demais alunos da sala fizeram e,
em outros casos ficou ainda melhor. O A1-SC demonstrou uma alegria imensa ao
colocar seu desenho no mesmo varal em que estavam os desenhos dos seus colegas e
ainda analisou desenho por desenho fazendo comentérios sobre os mesmos. P1
comentou “Ficou muito boa a atividade do A1-SC [SILENCIO] desculpe, mas
realmente ndo me atentei. [SINLENCIO] A1-SC disse que n&o queria e eu simplesmente
aceitei, que VERGONHA!” (Relato da P1 retirado do diério de campo da pesquisadora).

-

R

ASSINATURA A1-SC

REPRODUCAO OBRA ORIGINAL RELEITURA DO ALUNO Al1-SC
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SALA DE AULA DA P2 — ALUNO A2-SC

Os dias para Coensino na sala de aula da P2 foram quartas e sextas-feiras

das 13 as 17 horas, em um desses dias, na quarta-feira, a turma da P1 tinha aula de
educacao fisica. Contudo as professoras da sala de aula comum e da educacdo especial
ndo puderam usar todas as quartas-feiras para o planejamento do Coensino, pois a
coordenadora da escola, também, aproveitava esse tempo para conversar com a P1 sobre
os alunos da turma; a pesquisadora so era convidada a participar dessa conversa apenas

nos momentos em que conversavam sobre o A2-SC.

[...] a coordenadora e a P1 reuniam-se na sala de aula, mas em
poucos momentos fui chamada a conversa, apenas quando era
assunto referente ao A2-SC. Sentia-me meio deslocada, era um
horario em que todas as salas de aula estavam em atividade, a
biblioteca estava cheia de alunos, ndo tinha para onde eu ir, as vezes
ficava em pé na porta da sala ou sentada em um canto arrumando o0s
materiais de pesquisa: diarios, folhas de registro, correcdo de
atividades, elaboracéo de outras [... ]. A P2 sempre pedia desculpa
pelo fato de ndo me chamarem para conversa, apesar de que ela [a
P2] fazia de tudo para que a coordenadora me chamasse. [...] Nesses
momentos pensava nos autores do Coensino e no quanto eles
relatavam a importancia do apoio por parte da gestdo escolar [...]
pensava também que se o professor da educacdo especial fosse da
escola, funcionario da rede, talvez a postura da coordenadora fosse
outra [...] (PEE/P)

O primeiro contato com a sala de aula da P2 aconteceu no dia seis de
abril do ano de 2011, uma quarta-feira. Era uma sala arejada, bem organizada, possuia
um armario, uma mesa para a professora e carteiras para os alunos. Nas paredes desse
ambiente estava dependurado um cartaz grande contendo quatro regras da sala de aula:
1-Respeitar os colegas, a professora e os funcionarios da escola; 2-Fazer todas as
atividades sem conversar; 3- Ficar em siléncio quando alguém estiver conversando e
levantar a mdo para falar; 4- Ir ao banheiro antes da aula e durante o recreio e mais trés
cartazes menores escrito: Organizar a sala; Siléncio e Formar fila. A disposicdo dos
alunos na sala de aula da P2 e o a fotografia do cartaz estdo representados nas

ilustracGes que seguem.
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SALA DE AULA DA P2 - ALUNO A2-SC

Nessa sala estudavam ao todo 22 alunos na faixa etéria entre sete e oito
anos. Sobre esse niimero de alunos a P2 relatou que “E complicado! [...]15 alunos seria
adequado, nos casos de inclusdo. [....].” (Relato da P1 registrada no diério de campo,
06 de abril de 2011)

A2-SC frequentava a escola desde os quatro anos de idade, estava
inserido em uma sala de aula comum no segundo ano do ensino fundamental na rede de
ensino municipal. A2-SC, naquela época, tinha sete anos, com deficiéncia intelectual,
mas sem diagnostico sobre as causas, fazia uso de remédios controlados, teve problemas
aos nascer, dificuldades para andar e falar. Frequentava uma instituicdo especial e a
SRM para o AEE na mesma escola onde estudava e no mesmo horéario da aula, apos as
15 horas. Embora, a Resolu¢cdo CNE/CEB n.4/2009 afirme em seu Artigo 5° que esse
atendimento deva acontecer [..] no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, [...]. (BRASIL, 2009, p.2)

A explicacdo dos gestores para esse fato é que esse aluno frequentava
uma instituicao especial no turno matutino e, esse horario, depois do intervalo na escola
comum, foi a alternativa encontrada para que A2-SC pudesse participar do AEE
oferecido na SRM dessa escola. Sobre esse acontecimento, a P2 relatou na entrevista

inicial que:

Minha experiéncia tem sido muito dificil e tenho pensando muito se
essa inclusdo deveria acontecer nesse caso, dessa forma [...] N&o
tenho problema de trabalhar com A2-SC, mas preciso alguém me
apoiando [...]. O curriculo até agora a gente ndo conseguiu adaptar,
a avaliacdo do aluno eu ndo recebi! Ele em si ndo é um problema,
mas falta apoio da escola! [...] espero que com nossa parceria ele
deixe de ir para SRM e fique na sala de aula conosco, ficar na sala de
aula apenas meio periodo ndo acho que seja a solucdo! (P1 —
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entrevista inicial — sobre o0 aluno A2-SC participar da SRM no mesmo
turno da sala de aula comum)

Antes do Coensino a P2 buscava adaptar algumas atividades para A2-SC,

mas sua grande dificuldade era o0 comportamento inadequado que o aluno apresentava.

A2-SC sobe na mesa, bate nos colegas, quer sair da sala, ndo
respeitas as regras de convivéncia [...] vivo essa situacdo: eu tenho
que disciplind-lo e a0 mesmo tempo continuar a aula e isso vira o
caos. Eu fico quebrada [...] pedi socorro. Tentaram me ajudar, mas
da forma como eles (coordenacdo) fizeram ndo acho certa, pois
colocaram cinco estagiarias na minha sala, como se isso fosse
resolver o problema [...] foi pior, ele fica mais agitado ainda com
tanta gente tentando deté-lo [...] as estagiarias nem sempre sabem
como agir! (P2 em entrevista inicial — sobre o comportamento do
aluno A2-SC

Durante as primeiras semanas de observacdo verificou-se que realmente
A2-SC tinha um comportamento inadequado: corria pela sala de aula o tempo todo, nao
realizava as atividades propostas e ainda amassava-as ou rasgava-as, ndo se concentrava
e gostava de chamar atencdo: cuspindo nos colegas, rasgando cadernos e livros dos
colegas e saindo da sala de aula sem permissdo. Ou seja, era um aluno que ndo
internalizava nenhuma das regras da sala e da escola.

Em um desses episddios ao ser repreendido pela P2, A2-SC pegou um
pedaco e de giz e comecou a comer. Os colegas ficaram agitados, pediram que A2-SC
ndo comesse 0 giz, a P2 olhava para a professora de educacédo especial com um olhar de
desespero. A2-SC se escondeu embaixo de uma carteira com a boca cheia de giz
enquanto todos pediam que ele ndo engolisse 0 giz. Nesse momento a professora de
educacdo especial disse: “42-SC, vocé colocou o giz na boca? Quer comer giz?” — 0
aluno balangou a cabega afirmativamente — “Entdo, pode engolir o giz!” - disse a
PEE/P — ao ouvir isso, A2-SC saiu debaixo da carteira correndo e foi para porta da sala

cuspir fora o giz. A P1 disse que jamais teria essa atitude, mas a PEE/P explicou-lhe:

“[...] o0 que A2-SC queria era chamar atencdo e estava conseguindo,
por isso agir assim, ele ndo queria realmente comer o giz, se ndo ja
teria feito [...] nesses dias que estou em sua sala estou percebendo o
guanto A2-SC quer chamar sua atencdo e a dos colegas com
comportamentos inadequados [...] vamos tentar mostrar para ele que
vamos lhe dar atencdo quando ele fizer um comportamento adequado.
(trecho de uma conversa entre P2 e PEE/P sobre o comportamento
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inadequado do A2-SC — registrado no diario de campo, 29 de abril de
2011)

Com relagéo ao comportamento do A2-SC, as professoras P2 e PEE/P
buscaram estratégias que pudessem diminuir esse comportamento, tais como: A2-SC,
assim, como acontecia com os demais alunos da sala, passou a ser, em um dos dias da
semana, 0 ajudante da turma junto com outro colega. Essa estratégia ja era utilizada pela
P2 com os alunos da turma, mas ndo com o A2-SC por conta do seu comportamento.
Ao perguntarem para 0 A2-SC se ele queria ser um dos ajudantes da sala, o aluno correu
para o armario e foi pegando os livros para entregar aos colegas.

A2-SC foi chamado pelas professoras que Ihe explicaram que teria seu
dia de ajudante, mas que teria que dar exemplos aos colegas sobre ir e voltar do
banheiro direto para a sala; de sair para beber 4gua apenas quando realmente sentisse
necessidade; ndo cuspir mais nos colegas, realizar as atividades. Uma estratégia simples
que deu certo, pois A2-SC passou a se comportar melhor, ainda tinha seus dias de
agitacdo, mas melhorou bastante, inclusive respondendo aos colegas que pediam para ir
ao banheiro dizendo: “Ndo, pode nao! Senta!”

Com objetivo de que 0 A2-SC se concentrasse mais durante as atividades
em sala de aula, as professoras buscaram materiais didaticos que chamaram a atencéo
do aluno: jogos didaticos, alfabeto moével, material concentro como o material dourado e
0 &baco para realizar as atividades de matematica junto com os demais colegas.

Conforme ilustracdo a seguir, a P1 ensinando o A2-SC a usar o abaco.

A2-SC USANDO OS MESMOS MATERIAIS QUE OS DEMAIS
COLEGAS E SENDO ORIENTADO PELA P2
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Outro fato que colaborou para diminui¢do do comportamento inadequado
do A2-SC foi o atendimento fonoaudiologico, indicado pela PEE/P, pois A2-SC tinha
uma linguagem comprometida, com os atendimentos passou a se comunicar de maneira
mais legivel, favorecendo com isso dialogo entre os professores e demais colegas.
Buscou-se também uma parceria mais efetiva com os familiares do aluno no sentido de
realizar atividades didaticas em casa, mas devido A2-SC participar de uma instituicdo
de Educacdo Especial no turno oposto ao da escola comum néo tinha tempo de realizar
atividades pedagdgicas em sua residéncia com o auxilio dos pais e ou responsaveis.

A mae de A2-SC declarou que, além do seu filho ndo ter tempo para
realizar atividades em casa, que o interessante seria que ele [A2-SC] ficasse na
instituicdo o dia todo, pois na visao dessa mae: [...] na escola ele ndo aprende nada [...]
é s6 reclamacdo e, 14 na APAE eles ndo me ddo queixa dele [...] aqui na escola sou
chamada pelo menos uma vez da semana [...] ndo tenho tempo para isso! (Relato da
mée do A2-SC registrado em diario de campo da pesquisadora)

As mudancas, em termos pedagogicos, em A2-SC foi lenta, pois primeiro
buscou-se melhorar os aspectos do comportamento, para depois intervir no ambito
pedag6gico. Com as estratégias para melhoria do comportamento, que teve a
colaboracdo de outros profissionais da escola e de fora da escola, A2-SC melhorou
consideravelmente tanto no aspecto académico quanto social.

Os resultados das avaliagdes do A2-SC refletem esse desenvolvimento,
pois 0 aluno que antes apenas rabiscava passou a escrever com letras do nosso sistema
alfabético, escrever seu primeiro nome sem auxilio da ficha de identificacdo, a respeitar
a regras da sala de aula e a se concentrar durante as atividades. A diferenca do tempo de
duracdo da primeira avaliacdo para a avaliacdo final reflete no comportamento do A2-
SC, pois a primeira, durou dois minutos, enquanto a ultima durou cerca de 20 minutos,
o0 que revelou também o engajamento do aluno na atividade proposta.

O aluno A2-SC chegou ao final do ano letivo sendo também um dos
ajudantes da sua turma, assim como o0s demais alunos; e, saia da sala sO quando
necessario. Concentrava nas atividades, ampliava e melhorava seu vocabulario dia a dia.
Ele ja reconhecia todas as letras do alfabeto, fazia copias contextualizadas, apresentava-
se nas festividades da escola. As vezes voltava a ser aquele menino do inicio do ano,

mas quando era chamado a atencdo ria da situacdo, pois entendia que ndo precisava
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mais “‘comer giz”” ou “cuspir nos colegas” para ter a atencdo da suas professoras e dos

seus colegas de turma! Sobre o desenvolvimento e a parceria a P2 relatou que:

Nao foi facil chegar com A2-SC até aqui, muitas estratégias foram
montadas e desmontadas, pois 0 aluno ou a turma ndo se adaptava
[...] Aos poucos delegamos responsabilidades ao aluno e, ele sentiu-
se parte da turma, [...] os demais alunos também receberam o auxilio
da professora de educacdo especial, isso fez com que eles
entendessem que ndo era o A2-SC que tinha duas professoras, mas a
turma [...] se ndo fosse pela colaboragdo eu ndo teria conseguido
sozinha, ndo teria como fazer sem o apoio! (P2 — trecho da entrevista
final)

A P2 disponibilizava o planejamento com o contetdo a ser ministrado
durante o bimestre. A partir desse planejamento e com bases nas avaliacfes realizadas,
as atividades para o A2-SC eram elaboradas. De inicio foram atividades de coordenacéao
motora fina, aos poucos foram introduzidas atividades mais contextualizadas: letra
inicial, relacdo numeral quantidade. A seguir, os exemplos das primeiras atividades
pedagdgicas realizadas pelo A2-SC.

c) Vamos escrever a letra inicial de cada palavra nos quadradinhos.
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ATIVIDADES INICIAIS REALIZADAS POR A2-SC




130

Com o passar do tempo o A2-SC passou a realizar a maioria das
atividades propostas a turma toda, conforme exemplos apresentados a seguir. Em uma
das atividades, na disciplina Portugués, os alunos teriam que ler o texto, que era uma
quadrinha, e fazer a copia. Para 0 A2-SC uma das professoras fez a leitura do texto e
como o aluno ainda néo escrevia com aquele tipo de letra do texto, a professora de
educacdo especial fez o papel de escriba e passou o texto para letra de forma, o aluno
acompanhou a leitura, fez comentarios sobre a mesma e copiou todo o texto assim como
0s demais alunos.

Na outra atividade que segue era uma atividade do livro de Ciéncias dos
alunos da turma. O Aluno A2-SC com o auxilio das professoras fez a leitura do texto e
respondeu a atividade como todos seus colegas e ainda escreveu o nome dos animais ao

lado de cada desenho.

Quadrinha
aRINHAS SE ALIMENTAM D
Companheliro me ajude G TARTARUGAS MARINHAS SE Al
0 cantar SO
que eu nao poss ALGAS
Eu sozinho canto bem, PEIXES

com vocé canto melhor. AGUASVIVAS

COMPANHEIRO ME ATUL

CONSULTE A LISTA E ENCONTRE AS PALAVRAS QUE CORRESPONDE

AS IMAGENS ABAIXO

ATIVIDADES DE PORTUGUES E CIENCIAS PARA A TURMA TODA E
REALIZADAS POR A2-SC
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SALA DE AULA DA P3 - ALUNO A3 -VC

Os dias para o Coensino na sala de aula da P3 eram as segundas e

quartas-feiras das 7:30 ao meio dia, mas nessa escola ndo havia horario destinado a
educacao fisica, entdo as professoras buscaram tempo para planejamento nos intervalos
ou nos dias em que os alunos tinham atividade com a professora da sala de leitura.
Sobre esse aspecto a P3 relatou que [...] infelizmente faltou um tempo dentro do horario
escolar para discutirmos mais sobre nossa parceria, sobre o aluno com DI, sobre os
problemas da sala de aula [...] (Relato da P3 registrado no diario de campo da
pesquisadora na fase final do Coensino)

A primeira visita a sala de aula da P3 foi dia dois de abril do ano de
2012, uma segunda-feira. A sala de aula era limpa, arejada, possuia um armario de aco
no canto da sala, uma mesa para a professora e cadeiras de brago para os alunos. Era um
ambiente acolhedor com varios cartazes incentivando a leitura e a escrita. A seguir uma

ilustracdo da sala de aula da P3.

P

SALA DE AULA DA P3 - ALUNO A3 -V

A3-VC, 13 anos na época, frequentava a escola ha nove anos, estava
inserido em uma sala de aula comum no quarto ano do ensino fundamental na rede de
ensino municipal, possuia de acordo com sua mée deficiéncia intelectual, fazia uso de
remédios controlados, morava com 0s pais, tinha mais dois irmaos, teve problemas ao
nascer.

Nessa sala estudavam ao todo 27 alunos na faixa etéria entre 12 e 15
anos. Sobre o numero de alunos a P3 relatou que “Seria bom pelo menos 15 a 20 alunos
quando tiver aluno especial [.../]” (Relato da P3 registrada no diario de campo da
pesquisadora 02 de abril de 2012)
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A P3 demonstrou ser uma professora preocupada com a educagdo dos
seus alunos, mas por conta do comportamento que A3-VC apresentava ela ficava sem
saber como agir com esse aluno. Relatou que A3-VC nédo gostava das atividades que ela
Ihe oferecia, mas que achava que eram atividades pertinentes, pois o aluno néo sabia 0s
mesmos assuntos que 0s demais colegas: [...] até agora passei para A3-VC uma
atividade para cobrir as vogais, mas mesmo assim ele passou uma semana com essa
atividade. [...] ”.(Relato da P3 registrada no diario de campo da pesquisadora 09 de abril
de 2012).

Na escola do A3-VC era natural entre seus colegas de sala e entre 0s
funcionarios da escola chamé-lo de aluno especial. A3-VC era agitado, ndo ficava na
sala de aula, ndo respeitava regras, ndo realizava nenhuma atividade pedagdgica
contextualizada ou de acordo com sua idade. Em geral suas atividades eram atividades
do tipo: ligue as vogais iguais! Até sua familia ndo acreditava em seu potencial, pois seu
caderno se destacava pela escrita de uma de suas irmas: “/Nome do aluno] €é burro!
Burro e mais Burro!” seguida da frase: “/Nome do aluno] é burro e ndo tem nenhuma

inteligéncia.” Conforme ilustragéo a seguir.
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Ao verificar que o caderno do aluno estava cheio desse tipo de escrita
e que o A3-VC repetia que ele era burro mesmo, conversei com a P3 e
resolvemos chamar a mae do aluno e sua irma para uma conversa.
[...] Na conversa a irma ficou sem jeito, mas confessou que achava
A3-VC burro porque ndo aprendia nada na escola. [...] Explicamos-
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Ihe a situacdo do aluno e mostramos com as atividades ja realizadas
por A3-VC em sala de aula que ele tinha potencial, que iria precisar
do apoio da familia. [...] A de A3-VC irma pareceu concordar
conosco e prometeu ndo tratd-lo mais dessa forma. (diario de campo
da PPE/P)

Um exemplo das atividades iniciais produzidas por A3-VC em sala de
aula, além de cobrir ou ligar as vogais, foram atividades para copiar o alfabeto,
conforme exemplo de uma atividade realizada por esse aluno em um dos dias de
observacdo da PEE/P. Enquanto os demais alunos da sala realizavam atividades de
leitura e interpretacdo de texto ou de problemas envolvendo as quatro operacOes, A3-
VC realizava esses tipos de atividades:

> QUAL A LETRA INICIAL DE CADA GRAVURA.

ATIVIDADES INICIAIS REALIZADAS POTR A3 -VC

O primeiro passo foi esclarecer P3 sobre o tipo de atividade que estava
oferecendo a A3-VC. Ou seja, eram atividades infantilizadas e A3-VC ja era um jovem
de 13 anos, tinha DI, mas entendia perfeitamente a diferenca entre as suas atividades e a
dos seus colegas.

A primeira medida foi oferecer a A3-VC a mesma atividade da turma,
igual, sem nenhuma adaptacéo. Ele ficou admirado com aquela atitude, depois disse que

ndo conseguiria. Nesse sentido, foi estimulado a observar a atividade, a acompanhar a
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leitura da professora, a pensar sobre as questdes e tentar respondé-las. Oralmente A3-
VC saiu-se muito bem. Era um texto sobre dois amigos que sairam para um passeio e
foram atacados por um urso, mas um dos amigos fugiu deixando o amigo entregue ao
urso. Ele ndo sabia escrever a resposta dada oralmente, mas fez um belo desenho sobre
os fatos da historia lida. Nesse dia ele ndo saiu da sala de aula antes do tempo previsto.

A partir dessa primeira intervencao a Professora P3 passou a acreditar no
potencial do seu aluno, pois até aquele momento P3 tinha uma visdo do aluno pelo
comportamento que ele apresentava, pelo que as outras professoras falavam: “Ele néo
quer nada! Tem 13 anos, mas parece uma crianga! Dé a ele alguma atividade para
ligar, recortar, pintar...!”’; além da informagdo de um médico psiquiatra, que constava
na pasta do aluno “Atendi o menor [nome do aluno], apresenta déficit de atencao,
hiperatividade e déficit cognitivo. A inclusdo dele deve acontecer na rede publica,
sugiro escola normal na classe especial com énfase na alfabetizac¢do.” ((Relato da P3
reproduzindo o que havia escutado das outras professoras em relacdo a esse aluno e
transcricdo do relato do médico que atendeu A3-VC no ano de 2010 antes da matricula
nessa escola — documentacdo entregue pela mae do aluno a secretaria da escola -
Registrado no diério de campo da pesquisadora). (Grifo nosso)

Era a partir dessas informacdes que a P3 tentava sistematizar sua atuacédo
com A3-VC. No diario de classe da P3 estava escrito: “O aluno ndo consegue
acompanhar os conteldos da turma, € muito inquieto e ndo consegue realizar as
atividades propostas para ele. Sugiro que seja encaminhado para um atendimento
especializado na sala de recursos multifuncionais” (Transcricdo do diario de classe da
P3 no més de abril de 2012 — registrado no diario de campo da pesquisadora).

A escola que P3 atuava tinha uma SRM, mas A3-VC ainda néo tinha sido
chamado para avaliagdo. Conforme relatos da coordenacdo ele participou em anos
anteriores dessa sala.

No dia da primeira avaliagio com a PEE/P, A3-VC mostrou-se
envergonhado, pois entendia que n&o sabia escrever as palavras ditadas. Demorou cerca
de 3 minutos em cada palavra e buscava a confirmacdo da escrita em panfletos e
cartazes espalhados pela sala onde a avaliagcdo foi realizada. Nesse mesmo dia o aluno
relatou que ndo gostava de ser chamado de especial pelos colegas e funcionarios da

escola.
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A3-VC argumentou que queria fazer as mesmas atividades que seus
colegas de sala. A PEE/P deixou claro para o aluno que para que isso acontecesse ele
precisaria dedicar-se as atividades e respeitar as regras da sala de aula. O aluno pareceu
aceitar o acordo e comecou a realizar as atividades propostas, mas ainda era muito
agitado.

Primeiro ocorreram as mudancgas em termos de comportamento: A3-VC
passou a respeitar as regras da sala de aula, a respeitar e ser respeitados pelos colegas, a
realizar  atividades contextualizadas e em pouco tempo desenvolveu-se
consideravelmente. Em termos de atividades académicas, a mudanga foi radical: de ligar
vogais iguais o aluno chegou ao final do ano letivo realizando as mesmas avaliacGes dos
seus colegas de sala.

O A3-VC terminou o ano letivo aguém dos conteidos apresentados em
relacdo a série/idade dos seus colegas de sala. Contudo os avangos foram considerareis
tanto no aspecto pedagogico quanto comportamental. No final do ano o aluno era um
colega da sua turma, um aluno da escola e da sua professora. Mensurar esses ganhos
significa dizer que A3-VC € um aluno com DI que passou a participar efetivamente da
escola comum. A confirmacédo desse desenvolvimento pode ser observada nos trechos
dos diéarios de classe' da P3 nos meses de julho e novembro de 2012, conforme

exemplo a seguir.

TRECHOS DO DIARIO DE CLASSE DA P3 SOBRE O ALUNO A3-VC

| TRIMESTRE

O A3 néo realiza nenhuma atividade da sala de aula, até 0 momento s6 consegui com que ele
fizesse apenas atividades contendo as vogais. Solicito apoio a coordenacgdo e a Professora da
SRM.

Il TRIMESTRE

111 TRIMESTRE

No aspecto pedagogico A3-VC ainda se
encontra fora do conteddo ministrado a
turma, mas passou a realizar atividades de
alfabetizacdo e letramento [...] Melhorou o
comportamento e a interagdo com 0s colegas,
que também passaram a respeita-lo. Apés as
atividades observou-se uma potencialidade na
area de Matematica: adicdo e subtracéo
simples; melhorou a escrita, mas ainda
enfrenta dificuldades na leitura. [...]Realiza
as atividades e avaliagcbes adaptadas com
mesmo conteddo da turma.

O desenvolvimento do A3-VC no aspecto
pedagdgico e social foi enorme, [...] A3-VC
ainda se encontra fora do conteldo
ministrado a turma, mas realiza atividades de
adaptagdo curricular com desenvoltura. [...]
Continua apresentando dificuldade com a
leitura, mas j& reconhece todas as letras do
alfabeto, faz leitura de algumas palavras.
Demonstrou interesse em escrever com letra
cursiva. As avaliacbes adaptadas sédo lidas
para o aluno, mas ele entende perfeitamente o
que esta sendo solicitado.

1 Apenas a P3 mostrou o diario de classe para a pesquisadora.
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A P3 néo tinha um planejamento de aula digitado como a P1 e P2, mas o
assunto estava escrito em um caderno de maneira bem organizada e disponibiliza para
PEE/P. No planejamento um dos assuntos para 0 més de abril a junho na disciplina de
Portugués era a identificacdo do titulo do texto, do autor, do nimero de paragrafos, além
da interpretacdo textual. Na disciplina Matematica, no segundo semestre foi o assunto
fracdes e na disciplina ciéncias as partes da planta. A partir dessas informac6es as duas
professoras inseriram 0 A3-VC no contexto da sala de aula, explicaram-lhe os assuntos,
fizeram trabalhos em grupo, buscaram parcerias com os colegas de turma e com 0s
familiares. Outras adaptacOes foram realizadas durante todo ano letivo, a seguir estdo os
exemplos de duas adaptacBes: uma de matematica e outra de portugués.

Na adaptacdo de Matematica a Unica diferenca da atividade do A3-VC
para a atividade dos demais alunos era que na situacdo problema, mesma questéo,
continha as op¢des de respostas e no assunto fracOes a atividade era a mesma. Conforme

exemplos a seguir.

3°) QUAIS FRAGOES REPRESENTAM AS FIGURAS ABAIXO?

) 2 a

z lﬁ:. C//

ADAPTACAO DE UMA ATIVIDADE DE MATEMATICA
REALIZADAPOR A3 -VC
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Na adaptacdo de Portugués, que segue, foi solicitado ao A3-VC que

identificasse o titulo e o autor do texto e pintasse-0s, contasse os paragrafos. Nas

questdes de interpretacdo foi usado 0 mesmo texto e a mesmas questdes para todos 0s

alunos da sala de aula, sendo que na atividade para A3-VC as perguntas vinham com

trés opcdes de respostas que eram lidas para o aluno que escolhia a resposta correta.

LEIA O TEXTO COM MUITA ATENGAOQ:
ACATADORA DE VIDRO NA PRAIA

UMA FAMILIA DE CINCO PESSOAS ESTAVA PASSANDO O DIA NA PRAIA
AS CRIANGAS ESTAVAM TOMANDO BANHO DE MAR E FAZENDO CASTELOS NA
AREIA, QUANDO, AO LONGE, APARECEU UMA VELHINHA. SEU CABELO GRISALHO
ESVOACAVA AO VENTO E SUAS ROUPAS ERAM SUJAS E ESFARRAPADAS.
RESMUNGAVA QUALQUER COISA, ENQUANTO APANHAVA COISAS DA PRAIA E AS
COLOCAVA EM UM SACO.

0S PAIS CHAMARAM AS CRIANGAS E LHES DISSERAM PARA FICAR
LONGE DA VELHA. QUANDO ESTA PASSOU, CURVANDO-SE DE VEZ EM QUANDO

PARA APANHAR AS COISAS, SORRIU PARA A FAMILIA, MAS SEU CUMPRIMENTO

NAO FOI CORRESPONDIDO.

MUITAS SEMANAS MAIS TARDE, SOUBERAM QUE A VELHINHA
DEDICARA A VIDA A CRUZADA DE APANHAR CAQUINHOS DE VIDRO DA PRAIA
PARA QUE AS CRIANCAS NAQ CORTASSEM 0S PES.

ANTHONY DEMELLO

1% APOS A LEITURA DO TEXTO REALIZADA POR VOCE E POR SUA PROFESSORA
FAGA O QUE SE PEDE NOS TOPICOS ABAIXO:
« PINTE DE VERMELHOO TITULO DO TEXTO?

+ QUANTOS PARAGRAFOS TEM ESSE TEXTO? ;_

= PINTE DE AZUL O NOME DO AUTOR DO TEXTO?

2°) MARQUE A ALTERNATIVA CORRETA:

A) QUEM ESTAVA PASSANDO O DIA NA PRAIA?

o (5) UMA FAMILIA DE CINCO PESSOAS
o () SOOMENTE AS CRIANCAS

¢ ( )SOMENTE ADULTOS.

B) O QUE AS CRIANCAS ESTAVAM FAZENDO NA PRAIA?

* ( )AS CRIANCAS ESTAVAM JOGANDO FUTEBOL
,L AS CRIANCAS ESTAVAM TOMANDO BANHO DE MAR E FAZENDO CASTELOS
NA AREIA

* ( )AS CRIANCAS ESTAVAM SOLTANDO PIPAS.

C) DE REPENTE QUEM APARECEU?

o () MAIS CRIANGAS
« () OUTRAFAMILIA

¢ () UMAVELHINHA.

D) QUAL ERA A APARENCIA DA VELHINHA?
« () O CABELO ERA GRISALHO, ESVOAGAVA AO VENTO E SUAS ROUPAS
ERAM SUJAS E ESFARRAPADAS.
« () ERALIMPINHA, CABELO ARRUMADO E BEM VESTIDA

ADAPTACAO DE UMA ATIVIDADE DE PORTUGUES
REALIZADAPOR A3 -VC
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SALA DE AULA DA P4 - ALUNOS A4-VC e A5-VC

O Coensino na sala de aula da P4 era nas tercas e quintas-feiras das 7 da

manha ao meio dia. Esses dias foram escolhidos pela P4, pois eram os dias menos
agitados em sua sala de aula. Os alunos da P4 assim como P3 ndo tinham aula de
educacao fisica e dessa forma, o tempo destinado ao planejamento foi muito pequeno.
As professoras aproveitavam o momento em que os alunos participavam do projeto
“Roda de Alfabetizagdo” para o planejamento.

Na sala de aula da P4 tinham ao todo 29 alunos matriculados, 24 a 26
frequentes, matriculados no 4° ano do ensino fundamental, sobre o perfil da sua turma,

P4 relatou em sua entrevista inicial que:

Dos 26 a 28 alunos frequentes, treze ndo sabem ler, eu tenho alunos
gue usam drogas, um aluno que trafica, alunos que roubam, um que
ndo sabe se é homem ou gay [...] tenho alunos que fumam e dois que
bebem como adultos. E ESSA A SITUACAO DA MINHA SALA! [..]
Nao esta sendo facil [...] tenho que fazer marabalismos, matar um
ledo por dia, tentar fazer com eles apreendam pelo menos 20% do
conteudo. [...] (Relato da P4 durante a entrevista inicial com a PEE/P)

Sobre o perfil da turma da P4, a PEE/P ficou assustada, pois era uma sala
de aula cheia de conflitos dentro de uma escola com indice de Desenvolvimento da
Educacédo Baésica - IDEB de 1,4% em 2011, o mais baixo da rede de ensino municipal
com média de 3,4%, em uma escala que vai de 0 a 10. A diferenca do IDEB da escola
da P4 para as outras escolas onde esta pesquisa foi desenvolvida: a escola da P1, no ano
da pesquisa, o IDEB era de 6,3%; da P2 era de 5,7% e da P3 era de 4,1%. (Fonte:
http://www.portalideb.com.br/)

O primeiro contato com a sala de aula da P4 aconteceu no dia trés de
abril do ano de 2012, uma terca-feira. Era uma sala pouco arejada, pouco organizada,
com armario, uma mesa para a professora e carteiras para os alunos. Era uma sala de
aula marcada por muitos conflitos entre os alunos, pois eles ndo se respeitavam e nem
respeitavam nenhuma regra de convivéncia: saiam da sala quando queriam, brigavam
entre si, falavam mal uns dos outros, falavam palavrdes, colocavam apelidos nos
colegas, usavam celular durante as explicacbes da professora, ndo retornavam por
vontade propria do intervalo, enfim em nada parecia com uma sala de aula, pois de
acordo com relato da P4 sua sala mais parecia “um vulcdo em erupcdo, tem dias que

ferve pravaler!”
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Fiquei horrorizada com tanta bagunca! Os alunos gritavam, ficavam
de costas para a P4 enquanto ela dava aula [...]. P4 tentou me
apresentar, mas eles nem ouviram [...] um deles me perguntou se eu
era da secretaria de educagao e se tinha ido vigia-los. Nesse contexto
estavam os dois alunos indicados para participarem da pesquisa a
aluna A4-VC e o aluno A5-VC [...]. A maioria dos alunos estava de
pé, enquanto a professora, aos gritos, tentava dar aula. [...]a diretora
conversou comigo, pediu que eu ndo desistisse, pois a escola e
principalmente essa turma estava precisando de colaboragéo.
[...].(diario de campo da PPE/P)

Os 26 alunos da P4 foram avaliados: seis eram pré silabicos, cinco

silabicos sem valor sonoro convencional, trés silabicos com valor sonoro convencional,

4 sildbicos alfabéticos e oito alfabéticos e na avaliacdo final: trés alunos pré silabicos,

dois sildhicos sem valor sonoro convencional, dois sildbicos com valor sonoro

convencional, 4 silabicos alfabéticos e quinze alfabéticos, conforme Figura 1 a seguir.

Nessa sala de aula estavam matriculados os alunos A4-VC e A5-VVC com deficiéncia

intelectual, indicados pela coordenacéo da escola para participarem da pesquisa.

Figura 1 - Avaliacéo inicial alunos da P4

26 -
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16

11

Avaliagdo dos alunos da P4

jllll
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Final

Pré Silabico Silabico sem Siladbico com  Silabico Alfabético
valor valor alfabético
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Aluna A4-VC

A4-VC era muito timida enquanto A5-VC comportava-se como 0S
demais alunos. A atuacdo na sala de aula da P4 foi ardua, pois os alunos precisaram
passar por uma conscientizagdo do que era conviver em grupo e das regras que
precisavam cumprir. Nesse sentido, a coordenacao e direcéo da escola auxiliou a P4 e a
PEE/P na implementacdo de algumas medidas socioeducativas: conversas com 0S
alunos e seus pais, leitura de textos que tratassem do assunto e a busca de atividades em
grupo que fortalecesse a uniéo entre eles.

Ap06s conversa P4 e PEE/P solicitaram apoio a direcdo e uma das
primeiras iniciativas foi solicitar a direcdo que explicasse aos alunos que teriam duas
professoras duas vezes por semana e que eles poderiam aproveitar esses momentos para
tirarem duvidas e ampliar o conhecimento. A estratégia em solicitar o apoio da diretora,
além de ser fundamental para implementacdo de qualquer projeto ou programa, foi que
a PEE/P percebeu que os alunos da P4 respeitavam de alguma forma a figura da diretora
da escola.

Nos dias que se seguiram as professoras realizaram uma atividade que
consistia em mostrar aos alunos com o recurso de um retro projetor algumas regras de
convivéncia de uma sala de aula e de uma escola. De inicio os alunos gostaram do
equipamento e por isso passaram a prestar atencdo ao que as professoras estavam
falando. Em seguida as professoras solicitaram aos alunos a construcdo de outras regras
que ndo estavam nas transparéncias anteriores. A partir da questdo: Quais outras regras
seriam necessarias a convivéncia em sala de aula e na escola?, os alunos, se
inscreveram, nove ao todo, uma das professoras foi anotado na transparéncia a regra
construida por eles que era apresentada ao grupo para debate. No debate os alunos
deveriam eleger a regra e ainda apontar as consequéncias para 0 ndo cumprimento da

mesma.

Nao foi uma atividade facil, pois 0s alunos ndo estavam acostumados
a ouvir e serem ouvidos. Uma das diretoras nos deu suporte e
coordenou a inscri¢do dos alunos para elaborar as regras. [...] entre
os alunos a gente escuta “[...] estamos feitos velho, se a gente ndo
cumprir as regras!” [...] ainda assim, foi meio tumultuado, mas no
final da manh&@ as regras para uma boa convivéncia haviam sido
construidas em colaboragdo com os alunos. (Registro em Diario de
campo da PEE/P)
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As regras propostas pelas professoras estavam pautadas no uso do celular
em sala de aula, nas conversas paralelas durante as aulas, na falta de respeito para com
os professores e colegas, no uso de palavrdes e nas saidas da sala de aula sem permisséo
ou necessidade e, as regras construidas pelos alunos foram: ndo arrastar as carteiras, ndo
xingar os colegas, ndo ficar de costas ou em pé quando a professora estivesse
explicando um assunto, pedir a palavra e nao interromper os colegas, devolver os
materiais escolares dos colegas e da professora e ndo agredir os colegas. Sobre esse
aspecto a diretora que esteve presente na sala durante a atividade comentou “/...] muitas
dessas regras levardo tempo para serem consolidadas e outras nem serdo
implementadas, mas foi interessante perceber que os alunos tinham consciéncia de que
agiam de maneira inadequada na sala de aula [...], bem bolada essa atividade!
(Registro da pesquisadora sobre o relato da diretora da escola apds a atividade de
construcdo das regras da sala de aula).

Regras elaboradas ainda faltava certa intimidade com a turma, entdo as
professoras montaram uma atividade para essa classe denominada “Bingo de Palavras”,
que consistia em cartdes contendo vérias palavras escritas; inclusive algumas utilizadas
na atividade das regras de convivéncia como: respeito, bom dia, licenga, colaboracao,
amizade, confianca, siléncio, entre outras. Todas as cartelas estavam premiadas e no
final os alunos receberam materiais escolares como prémios**: lapis, canetas, borrachas,
apontadores, canetinhas, etc.

Né&o foi tarefa facil implementar o Programa de Coensino na sala de aula
da P4, pois além do comportamento dos alunos, o bairro onde a escola esta situada,
estava passado por um periodo de recesso de distribuicdo de agua, por isso no inicio de
abril algumas aulas foram suspensas e em outros dias os alunos foram dispensados antes
do intervalo, pois ndo tinha agua para a merenda escolar, a P4 relatou no final do ano
letivo que “ [...] tivemos dias muito conturbados na escola durante nossa parceria: a
suspensdo de alguns dias de aula, a dispensa dos alunos mais cedo por conta da falta
de &gua e da merenda escolar, além dos comportamentos inadequados de alguns
alunos, nédo deixaram de atrapalhar nosso trabalho/.../ ”.(Relato da P4 em entrevista
concedida no final do ano letivo).

Nesse ambiente a PEE/P implementou o Coensino mas os resultados néo

foram tdo promissores quanto nas outras escolas. Contudo, todas as etapas do Progrma

'2 Os materiais escolares foram comprados pela pesquisadora com o apoio financeiro da FAPESP.
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foram cumpridas e durante seu desenvolvimento os alunos com deficiéncia intelectual
passaram a realizar atividades de letramento, que em muitos momentos eram destinadas
aos alunos sala de aula da P4 como um todo, pois quase 70% dos alunos dessa turma
estavam fora do padrdo em relagdo ao nivel de aprendizagem, conforme avaliacdo
realizada com todos os alunos.

Ao longo do ano letivo nem todos os conflitos da sala de aula da P4
foram resolvidos, mas esse espaco, ndo era mais um espaco de tantas brigas e palavrdes.
Os alunos, longe ainda do ideal de convivéncia, aos poucos passaram a respeitar as
professoras e seus colegas.

A aluna A4-VC, tinha 15 anos na época, possuia deficiéncia intelectual
causada por anéxia'®, fazia uso de remédios controlados, morava com seus pais e mais
trés irmdos. A4-VC, mesmo inserida nessa sala de aula, era uma aluna exemplar em
termos de comportamento: ndo se envolvia em brigas, ndo perturbava nenhum colega,
mas se irritava quando algum colega lhe coloca apelidos. Sentava na carteira do fundo,
mas também ndo interagia com a turma, seu caderno estava repleto de cdpias sem

sentido, conforme ilustracéo a seguir.
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PARTE DE UMA DAS COPIAS QUE A4-VC FAZIA EM SEU
CADERNO

No momento de sua avaliagdo com a PEE/4, A4-VC mostrou-se

envergonhada, pois tinha consciéncia que ndo sabia escrever as palavras solicitadas,

3 Na medicina, relaciona-se com a auséncia de oxigénio no cérebro, principalmente. Se for prolongada,
pode resultar em lesdo cerebral e levar o paciente a Obito. Este € um dos riscos ao nascimento e a
principal causa de deficiéncias mentais nas criangas. Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/An%C3%B3xia


http://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A9rebro
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mas foi motivada a escrever e fez um esfor¢o imenso para terminar a atividade. Usou de
algumas estratégias como buscar nos desenhos que estavam expostos na sala, onde o
teste estava foi realizado, alguma pista de como escrever aquelas palavras.

A4-VC, até o0 ano de 2011 havia participado do AEE na SRM, mas em
2012 esse atendimento ndo estava disponivel nessa escola e nas escolas do bairro onde
esse aluno morava. Na sala de aula A4-VC pouco participava das atividades, nédo
participava dos projetos da escola: “Roda de Alfabetiza¢do” e “Sala de Leitura”. Uma
das medidas, tomadas em comum acordo entre P4 e PEE/P, com objetivo de de buscar
a ampliacdo da escolarizacdo dessa aluna foi indica-la para participar desses projetos.
Com a colaboracdo dos responsaveis por esses projetos a aluna se desenvolveu
consideravelmente tanto no aspecto social, pois saiu do cantinho da sala de aula para
sentar junto com suas colegas, quanto no aspecto pedagogico.

A4-VC passou a realizar atividades de letramento, assim como oS
demais alunos da sala de aula da P4, a atividade que segue, da A4-VC, é um exemplo
do que os alunos da P4 realizam em sala de aula. A atividade consistia em recortar e
colar a letra inicial do nome de cada animal. Sobre essa atividade P4 relatou que: “nessa
atividade além dos alunos desenvolverem o letramento, aproveito para inserir o0
conteudo da disciplina Ciéncias: animais vertebrados e invertebrados [...] ”. (Relato da

P4 registrada no diario de campo da pesquisadora, 15de maio de 2012)

© NOME DOS ANIMAIS

PARA ENTRAR NA FESTA, CADA ANIMAL DEVERA APRESENTAR O
B CONVITE COM A PRIMEIRA LETRA DO SEU NOME.
VAMOS AJUDA-LOS COLANDO A LETRA DE CADA UMY
=
1

1 A

ATIVIDADES INICIAIS DA A4-VC

Sobre esse episodio, a PEE/P relatou em seu diario de campo que:
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P4 agia da mesma maneira em rela¢ao aos conteudos de matematica,
eram sempre operacGes simples de adi¢cdo e subtracdo: os alunos

“«

recebiam uma folha contendo essas operagdes ou copiavam “as
continhas” do quadro, mas o assunto ndo era contextualizado e
muitas vezes eram atividades infantis. Entdo, como a P4 achou
interessante a atividade de Portugués, propus atividades envolvendo
essas mesmas operacgdes, mas dentro de assuntos que consideravam o
contexto dos alunos e que tinham significado para eles [...] (PEE/P

Com base no relato da P4, PEE/P argumentou que era interessante inserir
os conteudos formais dentro das atividades de letramento, mas atividades envolvendo
recorte, colagem, letras iniciais ao lado de figuras de animais irreais ¢ “continhas” de
adicdo e subtracdo de maneira descontextualizada, eram infantilizadas para seus alunos
que tinham em média 14 anos de idade. PEE/P argumentou que apesar dos alunos
estarem fora dos niveis de aprendizagem; deveriam ser desafiados com atividades mais
complexas e mais proximas a suas realidades.

Seguindo o pensamento da P4 de atrelar letramento ao conteudo formal,
a PEE/P propds a P4 a elaboracdo de outras atividades menos infantilizadas e juntas
elaboraram vérias estratégias como a descrita a seguir, embora ainda ndo tenha sido a
atividade ideal para alunos daquela idade, mas as mudangas teriam que acontecer
paulatinamente.

A turma toda realizou uma das atividades propostas por PEE/4 que
consistia em formar frases a partir dos desenhos dos animais. Contudo, os desenhos
eram reproducdo de fotos de animais, bem mais préximo ao real, mais complexa do que
a primeira atividade que consistia apenas na letra inicial do nome do animal, pois 0s
alunos teriam que formular frases sobre os animais, copia-las no caderno e fazer a
leitura. Apbs essa primeira parte, as duas frases de cada aluno foram digitadas e
impressas, durante o intervalo das professoras, com objetivo dos alunos lerem a frase
digitada, buscar a figura do animal correspondente, colar ao lado da figura do animal e
partir dessas frases criarem um banco de palavras e mais duas frases com as novas
palavras.

Durante a realizacdo dessa atividade a PEE/P acompanhou alguns alunos,
inclusive o A5-VC, enquanto P4 auxiliava A4-VC e mais outros alunos. A5-VC nao
conseguiu terminar a atividade, mas se concentrou bem mais do que nas atividades

anteriores; A4-VC leu as frases, buscou o animal correspondente a frase, fez a copia em
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seu caderno e montou um banco de palavras e novas frases, os demais alunos, uns 15,
também realizaram a atividade com entusiasmo, principalmente quando viram suas
frases digitadas. Essa atividade foi retomada em outra aula quando a P4 estava
explicando no quadro o assunto previsto na unidade: animais vertebrados e

invertebrados. Sobre esse procedimento P4 relatou que:

[...] imaginava que os alunos, por terem dificuldades acentuadas de
aprendizagem fariam apenas atividades simples, [...] entendo que as
atividades simples, realmente sdo para criangas menores, mas até
agora ndo havia me atentado para esse detalhe [...] imaginava que
para adaptar alguma atividade teria que ser algo mirabolante [...]
agora vejo que duas cabegas juntas pensam melhor e bolam
estratégias, as vezes simples, mas com resultados enormes, como foi a
atividade de hoje! (Relato da P4 registrada no diario de campo da
pesquisadora, 17 de maio de 2012).
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ATIVIDADES MENOS INFANTILIZADAS REALIZADAS
POR A4-VC

As cdpias sem sentido da A4-VC viraram cépias dos assuntos dados em
aula, A4-VC, assim como os demais colegas, também fazia sua copia em seu caderno.
Contudo, apesar de ser uma copia contextualizada, conforme exemplo que segue, a A4-

VC e outros alunos nédo faziam a leitura e nem imaginavam o que estava escrito naquela
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folha de caderno. A estratégia foi realizar a leitura oral do texto que estavam copiando
do quadro para todos os alunos, solicitar que eles acompanhassem a leitura do que tinha
sido escrito. O assunto entdo era discutido e debatido junto aos colegas e retomado em

outras atividades diferentes.
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COPIA DE UM ASSUNTO DA DISCIPLINA CIENCIAS
REALIZADA POR A4-VC

Aluno A5-VC

A5-VC, 13 anos, diagnosticado com deficiéncia intelectual por meio de
uma avaliacdo de uma instituicdo especial e pelos profissionais da rede. Até o ano de
2011 havia participado do AEE na SRM, mas em 2012 esse atendimento ndo estava
disponivel nessa escola e nas escolas do bairro onde esse aluno morava.

Esse aluno morava com os pais e segundo sua mée ele teve problemas ao
nascer. A méde acreditava ser por conta de um choque elétrico que levou quando estava
gravida; relatou ainda que seu filho foi acompanhado em anos anteriores por um médico
psiquiatra da secretaria de salude do municipio, fazia uso de remédios controlados que
foram prescritos por esse médico, mas que eram medicamentos caros e nem sempre ela
podia compréa-los e, por falta dessa medicacdo achava que A5-VC era muito agitado. A
prescricdo desse médico constava da pasta do aluno: “Declaro para os devidos fins que
0 paciente supracitado é portador de transtorno mental grave. Quadro que necessita de
medicacOes especificas [...] solicito acompanhamento no CAPs.” (Transcri¢do de parte
da copia do relatorio médico do A5-VVC disponivel na pasta do aluno)

No contexto da sala de aula da P4, A5-VC era um dos alunos que mais
brigava com os colegas, falava palavroes de “alto escaldo”, faltava com respeito com a
rotina escolar, com a professora, com os funcionarios da escola e com seus colegas. Sé

queria saber de jogar futebol, e queria fazer isso quando ele bem entendesse. Muitas
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vezes P4 liberava-o para o futebol, pois em determinados momentos era dificil manté-lo
na sala de aula.

[...] vocé viu como A5-VC age [..] é agressivo comigo, com 0s
colegas [...] se eu ndo manda-lo para o futebol, acho que ele me bate.
N&o tenho como segura-lo aqui na sala! [...] sinceramente, as vezes
eu LIBERO MESMO, pois nédo sei como agir! Faz dois meses que
estou com eles e A5-VC nunca respeitou minha presenca, ja chamei a
mae, a direcdo, mas ele ndo escuta ninguém, a ndo ser o porteiro que
é quem monta os times de futebol, mas ndo posso contar com ele [se
referido ao porteiro] sempre! (Relato da P4 registrado no diario de
campo da pesquisadora, 22 de Maio de 2012)

A pesquisadora buscou estabelecer uma empatia com A5-VC, que néo foi
facil, pois o aluno so6 reclamava e falava palavrdes. A estratégia, pois o aluno adorava
futebol, foi puxar assunto sobre futebol. A pesquisadora prometeu imprimir o simbolo
do seu time favorito para que ele pudesse colorir e, entdo, ele resolveu fazer a avaliagéo.

Em sala de aula, até 0 més de abril 2012 A5-VC havia realizado apenas
algumas atividades com a colaboracdo da P4, mas isso s6 acontecia quando o aluno

estava disposto, conforme exemplo que segue.

QUAL E A LETRA?

® PINTE O QUADRINHO CUJA CONSOANTE INICIA O NOME
BE CiDA ANIMAL. JA COMECEI!

ATIVIDADES INICIAIS REALIZADAS POR A5-VC
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Ao longo do ano algumas atividades pedagdgicas foram realizadas por
A5-VC. Eram atividades de alfabetizacdo, que a PEE/P junto com a P4 tentava adaptar a
idade do aluno, mas mesmo quando a P4 elaborava uma atividade que nédo era tdo ideal
para a faixa etaria dos alunos, a PEE/P sugeria algumas estratégias para ampliar a
complexidade da atividade e motivar os alunos.

A atividade a seguir foi uma atividade proposta por P4 e realizada por
A5-VC, que consistia em ligar o nome de animais, frutas e objetos aos seus desenhos,
mas para ampliar essa versdo mais infatilizada a PEE/P sugeriu e, a P4 aceitou, que no
termino dessa atividade, os alunos participassem uma espécie de jogo denominado
“esconde a palavra” com objetivo de fazé-los reescrever a palavra da atividade em seu
cadeno sem o auxilio visual. Feito isso, os alunos depois da escrita ainda fizeram as
comparagOes entre a escrita original e a do seu caderno e discutiram os resultados em
grupo, cabendo as professoras fazerem as interferéncias quando necessario e ampliar

esse vocabulario para outras palavras.

ATIVIDADE DE LETRAMENTO REALIZADA POR A5-VC

Apesar do desenvolvimento escolar abaixo do esperado A5-VC saiu do
rabisco apresentado na primeira avaliacdo para atividades que envolviam letras e
nameros, inclusive aprensentou habilidade para os caculos simples de adicdo e
subtracdo, antecessor e sucessor dos nimeros de zero a 10 sem grandes dificuldades.
Quando realizava alguma atividade solicitava a PEE/P que desse um visto e escrevesse
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“Otimo!” ou “Muito bem!” na folha da atividade ou no caderno, conforme pode ser
observado na atividade anterior. A ilustracdo a seguir apresenta um dos momentos,

raros, de concentracdo do aluno A5-VC em uma das atividades propostas.

A5-VC CONCENTRADO EM UMA DAS ATIVIDADES
PROPOSTAS

A5-VC, apresentou avangos, mas ndo, tanto quanto os demais alunos
participantes deste estudo, embora, tenha realizado algumas atividades de letramento ao
longo do ano, inclusive com a escrita do seu primeiro nome com autonomia.

A sala de aula do A5-VC havia melhorado, mas ainda era uma sala cheia
de conflitos, a mée do aluno relatou que ha meses que A5-VC ndo tomava 0s remédios
controlados que o médico havia passado, pois ndo tinha condi¢des financeiras de
compra-los todo més; alguns de seus colegas sem deficiéncia continuavam com mesmo
comportamento inadequado do inicio do ano.

A5-VC necessitava do apoio de outros profissionais como psicologos,
mas a rede de ensino ndo dispunha desse atendimento. PEE/P em comum acordo com a
P4 conversou com a diregéo da escola e o aluno foi encaminhado pela coordenacdo da
escola para uma avaliacdo no Centro de Atencdo Psicossocial — CAPs da prefeitura
minicipal com a cépia do laudo emitido pelo médico psiquiatra que constava na pasta
escolar do aluno. Contudo essa instituicdo, so dispunha de dois psicdlogos, dessa forma

o atendimento ndo foi possivel naquele ano.
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» Resultados das avaliacoes da escrita do proprio nome dos alunos com DI:

inicial, intermediarias, final e follow ap

Muitas vezes a escrita do nome ocorre fora dos padrBes de determinada
lingua, mas a escrita do nome possibilita a pessoa que escreve pensar sobre o sistema de
escrita, pois se trata de um modelo estdvel com referente Unico: a prépria pessoa. Essa
escrita ndo permite ambiguidade na sua interpretacdo e possui determinado valor para o
aluno pelo fato de identifica-lo enquanto sujeito (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999).

Espera-se com a escrita do préprio nome que o aluno possa ampliar seu
repertério de letras ao compara-lo com a escrita, por exemplo, do nome de outros
colegas, familiares, professores. Esse repertdrio de letras servird de referéncia para
aprendizado de outros textos. Isso porque essa construcao € equivalente ao processo de
construcdo de outras palavras, inclusive pelo fato de ser uma palavra com significado
real, a escrita do nome préprio permite ao aluno perceber que as letras representam o
que o desenho ndo consegue representar (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999).

A maioria dos alunos com dificuldade na alfabetizacdo, também, apresentam
dificuldades na escrita do proprio nome. A escrita do nome do aluno constitui-se um
ponto de diferenciacdo do processo evolutivo da constituicdo da escrita, além de ser de
suma importancia na compreensdo do funcionamento do sistema de escrita (FERREIRO
e TEBEROSKY, 1999).

Em relagdo a andlise sobre o processo de aquisicdo da lingua escrita,
dependendo da hipétese em que o aluno se encontra, a escrita do seu nome constitui-se
fonte de informacdo, mas também de conflito quando o nome for formado por letras
diferentes das que o aluno costuma ter contato (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999).

A escrita do proprio nome tem funcdo social, pois se trata de uma
aprendizagem ligada a identidade do aluno. Para as criancas representar a escrita do
nome € tdo importante quanto saber como ela se chama, pois lhe indica que ndo é
qualquer conjunto de letras que pode formar seu nome, que nao é uma escrita aleatéria e
que a primeira letra tem relacdo com o som da palavra que constitui seu nome
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999).

Ferreiro e Teberosky (1999) utilizaram um procedimento para analisar e
interpretar essa escrita que permite verificar se o aluno entende que seu nome é formado

por um conjunto de partes ordenadas, além da correspondéncia entre as partes do nome
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escrito e do nome falado. Para tanto, essa autoras classificaram essa escrita em cinco
niveis com base nos niveis de aquisicdo da linguagem escrita.

O Quadro 27 apresenta 0s niveis na aquisicdo do nome préprio conforme
Ferreiro e Teberosky (1999, p.225,227,228,230,231).

NIVEIS DE AQUISICAO DA ESCRITA DO PROPRIO NOME

NIVEL DESCRICAO

1 A escrita do nome é impossivel ou s6 se realiza segundo as caracteristicas de
outras escritas, com numero indefinido ou variavel de grafismos de uma tentativa
a outra. [...] na mesma escrita pode ser-se tanto o0 nome como 0O nome e
sobrenome completos, de uma maneira global sem buscar correspondéncias entre
as partes. (p.225)

2 [...] a escrita do nome pode ser, indiferenciadamente, também escrita de todos os
nomes e sobrenomes. Porém diferente no nivel 1, no que a crianga comega a
desligar-se da leitura global e a tentar uma correspondéncia das partes entre si.

[..]. (p.227)

3 Este nivel se caracteriza pela utilizacdo sistematica da hipdtese silabica aplica ao
nome préprio. A leitura tende a se limitar ao nome, com exclusdo do sobrenome.
Entretanto, a leitura do nome e do sobrenome ndo esta excluida, podendo
aparecer em dois casos: quando o nome préprio é dissilabo [...] ou quando a
crianga é capaz de escrever corretamente seu nome [...] (p.228)

4 [...] E tipica desse nivel a mistura de leituras derivadas da hipotese silabica e de
um comeco alfabético. (p.230)
5 Neste nivel, a escrita e a leitura operam sobre os principios alfabéticos e, como o

dissemos na Secdo anterior, 0s novos problemas que se apresentam sdo de indole
ortogréafica. A leitura de partes do nome ndo oferece ja nenhuma dificuldade.
(p.231)

QUADRO 27 - Niveis de aquisicdo da escrita do préprio nome de acordo com Ferreiro e Teberosky,
1999.

A analise da escrita do proprio nome dos alunos com DI participantes
deste estudo foram pautadas no referencial proposto por Ferreiro e Teberosky (1999).
Os dados descritos nos gréficos foram coletados durante as sondagens: avaliagao inicial
— na primeira semana que ocorreu a avaliagdo diagndstica, com trés oportunidades para
o0 aluno; avaliagdo intermediaria - realizada nos dois primeiros meses de intervencao e
avaliagdo final, sendo que essa Ultima foi realizada nos ultimos trés ultimos meses do
ano letivo, mas para a classificacdo considerou-se a Ultima avaliacdo. Apos um ano de
intervencdo realizou-se outra sondagem como medida de seguimento: Follow-up - no
ano seguinte apds, especificamente meados do més de maio. Cada avaliacdo recebeu
uma pontuacdo de 1 a 5 conforme os niveis propostos por Ferreiro e Teberosky (1999).

A seguir estdo descritos por aluno participante os dados referentes a essa

avaliacdo seguido da figura que representa a evolugéo da escrita do nome.
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ESCRITA DO PROPRIO NOME
Al-SC

Na avaliacdo inicial a escrita do proprio nome por A1-SC constava de grafismo

sem sentido na primeira tentativa, seguida de uma espécie de letras espelhadas na
segunda tentativa, mas que o aluno nao reconhecia como letra e, na ultima tentativa o
aluno escreveu algarismos no lugar do seu nome. Ao ser solicitado para identificar seu
nome em outros contextos o aluno ndo o reconhecia.

Durante as avalia¢Bes intermediarias o aluno comegou a escrever seu nome
com letras e ndo mais com ndmeros ou grafismos, introduzindo em todas as tentativas a
letra P que faz parte de um dos seus nomes.

Nas avaliacdes finais o aluno passou a escrever seu primeiro nome com
acréscimo de mais uma letra ao final e nas avaliagBes seguintes escrevia seu nome
completo com algumas trocas no ultimo nome. No final escrevia de forma alfabética
sem nenhuma dificuldade na leitura das partes que compunha seu nome completo: nome
e sobrenome com letras de forma, em todas as atividades que exigiam esse requisito,
sem auxilio da ficha de identificacdo; além de reconhecé-lo em outros contextos.

Na avaliacdo realizada no periodo denominado Follow-up verificou-se uma
regressdo na escrita do nome desse aluno, pois A1-SC ndo lembrava da forma como
escrevia seu home completo, apenas depois de muita conversa e incentivo escreveu seu

primeiro nome
Fiaura 2 - Avaliacdo da escrita do proprio nome do A1-SC
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A2-SC
Na primeira sondagem, o A2-SC fez apenas rabiscos e grafismos sem nenhum
sentido, inclusive em uma das tentativas se negou a escrever seu nome; nas avaliacoes

intermediarias ele passou a usar letras no lugar dos rabiscos, introduziu a primeira e
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segunda letra do seu nome, a hipotese € que ele ja havia internalizado a letra inicial, pois
também nomeou outros nomes com a letra “W” como sendo o seu nome.

Na avaliacdo final o aluno escrevia seu primeiro nome em letras de forma e
reconhecia-o em outros contextos que continha outros nomes com a mesma letra inicial
diferenciado seu nome dos outros, escrevia sem auxilio da ficha de identificac&o.

Durante o Follow-up verificou-se que A2-SC manteve a escrita do seu primeiro
nomes, apesar de apresentar uma escrita mais desordenada em termos de espacamento.

A2-SC apresentou a seguinte evolugdo na escrita do seu nome, conforme Figura 3.

Figura 3 - Avaliacdo da escrita do préprio nome do A2-SC
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A3-VC

O aluno A3-VC se negou a escrever seu nome na primeira tentativa da
avaliacdo inicial e relatou que sentia vergonha por ndo saber escrever seu nome; nas
duas tentativas seguintes, depois de ser motivado a escrever da forma que soubesse,
escreveu a vogal “A” seguida da vogal “O” na segunda tentativa e, da vogal “U” na
ultima tentativa.

Nas avaliagOes intermediarias acrescentou consoantes a escrita do seu nome,
mas ainda sem nenhum sentido. Nas avalia¢Oes finais 0 aluno passa a escrever seu
primeiro nome, que é composto, com inversdo de algumas letras, misturando letras
cursivas e letras de forma, reconhecia seu nome em outros contextos e na ultima
tentativa escreveu seu primeiro nome, de maneira correta, sem inversdo de letras, com
letra cursiva, maiusculas e mindsculas nos lugares corretos, ja internalizando a escrita
do sobrenome de maneira sil&bica.

Na avaliacéo realizada no periodo do Follow-up verificou-se que A3-VC tenta

manter uma das escritas do seu primeiro nome, mantém a letra inicial, mas inverte as
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outras, além de acrescentar a vogal “E” entre as letras que compde seu nome. A Figura

4 a seguir apresenta a evolucao do A3-VC.

Fiaura 4 - Avaliacdo da escrita do prénrio nome do
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A4-VC

Na escrita do nome prdprio de A4-VC nas primeiras tentativas da avaliagdo
inicial escreveu um conjunto de letras sem nenhuma ligacdo com a grafia do seu nome,
ndo reconheceu seu nome escrito em outro contexto; nas avaliacGes intermediarias
internalizou a escrita do seu primeiro nome, sendo que na primeira tentativa escreveu a
primeira e a ultima letra do seu nome, além de tentar escrever seu sobrenome, mas sem
nenhum sentido, na segunda tentativa acrescenta um N ao seu primeiro nome e ainda
nessa fase escreve o primeiro nome de maneira correta.

Nas avaliaces finais, logo de inicio, inverteu e suprimiu algumas letras do seu
nome, mas na Ultima escreveu seu nome completo sem inversao ou supressao de silabas
e letras, além de reconhecé-lo em outros contextos e de fazer a leitura das suas partes.
No periodo do Follow-up a A4-VC relatou que havia esquecido como escrevia seu
nome completo e apds ser motivada conseguiu escrever seu primeiro nome de maneira

correta. A Figura 5 apresenta essa evolucao.
Fioura 5- Avaliacdo da escrita do préorio nome do
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A5-VC

No periodo da sondagem inicial A5-VC n&o se disp0s a escrever seu nome e se
comportou de maneira rude, com alguns palavrées ao dizer que ndo sabia escrever seu
nome. Na terceira tentativa, depois de quase trés semanas de intervengdo, A5-VC se
disp0s a escrever seu nome, mas deixou claro que ndo sabia como fazé-lo. O aluno
escreveu um emaranhado de letras sem sentido que se repetiu nas avaliagdes seguintes
durante a fase intermediarias. Ou seja, na impossibilidade de escrever seu nome
escreveu letras aleatorias atreladas a rabiscos e garatujas em todas as tentativas. N&o
reconhecia seu nome grafado em outros contextos.

A5-VC passou a escrever com a letra inicial do seu nome o “M”, precisou
utilizar a ficha de identificacdo por cerca de 1 més, mas ao fim da intervencdo tanto
grafava seu primeiro nome de forma correta quanto reconhecia-o em outros contextos.

Ao realizar o Follow-up verificou-se que o aluno A5-VC ndo frequentava mais
a escola, chegou a matricular-se no inicio do ano e a frequentar em torno de 2 meses de
aula, mas evadiu, segundo funcionarios da escola, devido a brigas entre colegas. O
desempenho do A5-VC pode ser observado na Figura 6 a seguir.

Figura 6 - Avaliacdo da escrita do proprio nome do
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Resultados da Prova das quatro palavras e uma frase: avaliacdo inicial, final e

follow-up

Os alunos com DI participantes deste estudo realizaram ao todo seis
avaliagcdes por meio desse instrumento, sendo uma inicial, trés intermediarias, uma final
e uma no follow-up. Optou-se por expor os dados dessas avaliagdes em conjunto e por

aluno. A seguir estao descritas as avaliages iniciais, finais e do follow-up.
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Para classificar os niveis estruturais da linguagem escrita dos alunos com
DI nessas avaliagbes optou-se por aferir um valor de zero a seis as categorias e

subcategorias desses niveis, conforme descri¢do na Tabela 1a seguir.

Tabela 1 — Categorias, subcategorias e classificacdo dos niveis estruturais da linguagem escrita

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DOS NIVEIS DA LINGUAGEM PONTUACAO
ESCRITA

PRE-SILABICO 1
PRE-SILABICO 2
SILABICO SEM VALOR SONORO CONVENCIONAL
SILABICO COM VALOR SONORO CONVENCIONAL
SILABICO ALFABETICO SEM VALOR SONORO CONVENCIONAL
SILABICO ALFABETICO COM VALOR SONORO
CONVENCIONAL
ALFABETICO 6

g B~ wWwNBEFER O

As palavras escolhidas para avaliagdo inicial pertenciam ao campo
semantico materiais escolares: G1Z, LAP1S, CADERNO e APONTADOR,; e, a frase:
MEU CADERNO E BONITO, as palavras para as avaliacdes seguintes foram
escolhidas a partir dos temas que estavam sendo trabalhados naquela unidade, em
comum acordo entre as professoras e, as do follow-up foram escolhidas pela
pesquisadora.

PROVA DAS QUATRO PALAVRAS E UMA FRASE
Aluno A1-SC

A primeira avaliacdo realizada com o aluno A1-SC foi em meados do

més de marco do ano de 2011, antes do Coensino. A1-SC encontrava-se no nivel pré-
silabico 1, escrevia apenas garatujas sem nenhuma correspondéncia entre grafias e sons,
ndo reconhecia as letras do alfabeto e seu valor sonoro convencional.

Ao analisar a escrita produzida por A1-SC nessa avaliagdo inicial
verificou-se que ele escreveu com letra de impressa (letra de forma) com grafismos
separados entre si, que na visao de Ferreiro e Teberosky (1999) poderia ser classificada

como escrita de Nivel 1.
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Essa aplicacdo durou cerca de 30 minutos, ocorreu fora da sala de aula,
mas dentro do ambiente escolar e de forma individual. Durante a aplicacdo o aluno
mostrou-se desmotivado, ndo quis desenhar, fez apenas alguns rabiscos e queixou-se de
cansaco. Repetia o tempo todo “r8o quero” ou “ndo consigo ”, bocejava, ficou inquieto
e pediu para pegar uns fantoches que ele costumava brincar.

Foi muito dificil convencer A1-SC fazer a avaliagdo, pois o aluno
estava habituado a ficar andando de um lado para outro da sala de
aula, sem fazer nenhuma atividade, ou quando fazia ndo se
concentrava por mais de cinco minutos. Saia da sala de aula e
buscava uns fantoches na sala de recursos [...] na sala ficava alheio,
com esses fantoches. [...] reparei que isso incomodava os demais
alunos, pois eles precisavam se concentrar nas atividades enquanto
A1-SC brincava [...] isso parecia incomodar a P1, mas ela ndo fazia
nada, pois isso era melhor do que deixar A1-SC choramingando pelos
cantos da sala [...] (PEE/P)

Foram realizadas mais trés avaliacdes intermediarias, pois toda vez que
P1 programava para fazer a sondagem dos alunos, o0 A1-SC também realizava. Essas
avaliagOes foram realizadas dentro da sala de aula e nos mesmos dias em que a P1
destinou para realizar a sondagem de todos os alunos. Nas avaliacGes intermediarias
A1-SC passou a internalizar a letras do nosso alfabeto e ja ndo escrevia garatujas e
rabiscos. Letras ainda aleatdrias passaram a fazer parte da sua escrita, mas ja poderia ser
classificada como ora escrita silabica sem valor sonoro convencional ora com valor. A
duracdo das avaliacfes era em média de 20 minutos, mais do que as dos demais alunos,

mas realizava em sua totalidade.

Al-SC se mostrou completamente diferente da primeira vez, pois
comecou a achar natural aquele ritmo de trabalho. [...] Os demais
colegas ficaram surpresos na primeira vez em que viram Al1l-SC
participar da sondagem, mas logo se acostumaram com a presenca
dele enquanto aluno da turma. [...Jverifiquei que P1 ficou feliz em
poder catalogar, como fazia com os demais alunos, a evolucéo do seu
aluno com DI. [...] (PEE/P)

Na avaliagdo final, ap0s a interveng&o, verificou-se que o aluno A1-SC
passou do nivel pré-sildbico, na primeira avaliacdo, para o silabico alfabético com valor
sonoro convencional, pois verificou que o aluno compreendia que a escrita representava
a fala, o que de acordo com Ferreiro (2011, p.86) ¢ chamado de fonetizacdo “4

fonetizacédo da escrita se inicia quando as criancas comecam, a buscar uma relagdo
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entre 0 que se escreve e 0s aspectos sonoros da fala.[...].” Isso ocorreu, tanto na
palavra CAVALO - escrita do aluno AC - quanto na palavra GATO - escrita do aluno
GA com intencdo de mais uma letra, que ele achou melhor dizer que era um gatinho; na
escrita das outras palavras percebe-se que ele se utilizou do realismo nominal — o nome
escrito tem relacdo com o tamanho das coisas, no caso da palavra BOI e, do principio da
quantidade na escrita da palavia BORBOLETA devido ao nimero de vezes em que ele
abria a boca para falar a palavra durante a aplicacédo da provinha.

A escrita da frase chamou atencdo o fato do A1-SC ter repetido a escrita
da palavra BORBOLETA escrita anteriormente por ele. Outro fato de destaque foram os
desenhos, pois em comparacdo com a 1% avaliacdo, representaram uma evolugéo:
desenhos dos animais com todas as partes do corpo, além de semelhanca com o
referente.

A aplicacdo durou cerca de 15 minutos, tempo menor do que das outras
aviacdes, mais por conta do capricho nos desenhos do que pela escrita, pois o aluno ja
possuia maior desenvoltura na escrita. Ndo houve queixas por parte do aluno gue nessa
época, final de novembro do ano de 2011, j& estava habituado a realizar vérias
atividades na sala de aula e em casa.

Nesse periodo essas avaliagOes faziam parte da rotina do A1-SC [...]
realiza-as com desenvoltura e entusiasmo. [...] os colegas de sala ja
ndo se surpreendiam com a participacéo de A1-SC e nem procurava
auxiliad-lo nesses momentos como faziam com as outras atividades,
pois entendiam que seu colega [o A1-SC] seria avaliado tanto quanto
eles. [...] A P1 catalogava todo o avanco do A1-SC [...]. N6s duas
avalidvamos os alunos da sala e esse fato também n&o era mais
surpresa para eles. (PEE/P)

No més de maio de 2012, ap6s o Coensino, a pesquisadora retornou a
escola do Al1-SC para reavalia-lo, mas infelizmente os resultados obtidos no ano
anterior ndo se sustentaram sem 0 apoio constante em sala de aula. A1-SC retornou ao

nivel 3 em relagéo a linguagem escrita — sildbico com valor sonoro convencional.

Durante o follow ap, ano 2012, o aluno A1-SC continuava com a
mesma professora do ano anterior e estava sendo auxiliada por
alunos estagiarios da graduacdo em educacgdo especial da UFSCar
[...] quando cheguei a escola o aluno estagiario me disse que A1-SC
ndo reconhecia letras, ndo sabia escrever seu nome, ndo queria fazer
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nenhuma atividade e n&o participava das aulas [...] fato confirmado

pela P1 que relatou que o aluno havia regredido. (PEE/P)

Os resultados da avaliacdo inicial, de uma das avalia¢Bes intermediérias,

a final e a realizada no follow-up podem ser visualizados na Figura 7 a seguir e nos

exemplos com a prépria escrita do aluno.

Figura 7 - Avaliacdo da escrita A1-SC
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Aluno A2-SC

A primeira avaliacdo realizada com A2-SC ocorreu em meados do més
de marco de 2011, antes da intervencdo o aluno A2-SC encontrava-se no nivel pré-
silabico 1, sem controle de quantidade minima de caracteres, sem nenhuma grafia
convencional, exceto pela escrita da letra “A”, ¢ “W” inicial do seu nome, mas que 0
aluno ndo as identificou como tal; escreveu rabiscos e garatujas e ndo reconhecia
nenhuma letra.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999) essa escrita pode ser
classificada como nivel 1, pois era composta de praticamente apenas uma forma bésica:
linha quebrada. A aplicacdo com A2-SC foi bem complicada, pois ele ndo parava e se
envolvia com tudo a sua volta. A2-SC concentrou-se nessa atividade apenas dois
minutos.

Foi muito dificil aplicar o teste no A2-SC, pois ele era muito agitado
[...] corria o tempo todo, ndo escutava o que era solicitado, se jogava
no chdo [...] a solugdo encontrada foi pedir apoio & professora da
SRM, que ja conhecia o aluno. [...]. A professora da SRM prometeu a
A2-SC que, se ele fizesse a atividade comigo, deixaria ele brincar com
um “‘tamborzinho”, uma espécie de brinquedo que reproduzia 0 som
de um tambor. [...] A2-SC aceitou fazer a avaliacdo, mas foi muito
rapido, fez em apenas dois minutos. (PEE/P)

Durante 0 ano letivo A2-SC realizou mais trés avaliacfes intermediarias,
mas nem sempre foi junto com as dos demais colegas, pois 0 comportamento desse
aluno era dificil de ser controlado na sala de aula comum. Contudo, A2-SC, nas
avaliacBes seguintes demorou mais tempo para realizar 0 que estava sendo solicitado,
passou a incorporar letras aos nomes ditados e a controlar o espacamento da folha do
caderno ou da folha em branco que era entregue. Na ultima avaliacdo dentro das
intermedidrias, o aluno ja realiza esse teste junto com 0s seus colegas na sala de aula

comum.

Aos poucos A2-SC foi ficando mais calmo [...] conversamos com a
mae desse aluno sobre o fato dele sair da APAE e ir direto para
escola, entdo ela passou a leva-lo as 13:30, assim ele teve um tempo
maior de descanso entre uma instituicdo e outra. [...] eu e a P1
dialogamos com o aluno sobre seu comportamento [...] o primeiro
passo foi lhe dar liberdade para ir ao banheiro ou beber dgua sem
gue nenhum colega o acompanhasse [..] e, diziamos para ele:
podemos confiar em vocé? V& ao banheiro e volte direto para salal
[...] quando ele retornava a gente parabeniza-o e ele ficava todo feliz
com o elogio, mas em seguida pedia para sair de novo [...]. (PEE/P)
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No final da intervencdo o aluno A2-SC apresentou uma escrita no nivel
silabico com valor sonoro convencional, caracterizada pela quantidade minima de 3
letras na maioria das palavras e com repertorio predominante da letra “R” em todas as
palavras. Conforme pontua Ferreiro e Teberosky (1999, p.47) “[...] para que um escrito
“sirva para ler”, ndo basta que possua caracteres identificados como letras. E preciso
uma certa quantidade de caracteres, variavel entre dois e quatro, que na maioria dos
casos situa-se em trés.[...]” Contudo, a frase escrita por A2-SC continha mais
caracteres, 0 que levantou a hipdtese de que o aluno sabia que uma frase tem mais letras
do que um nome. Na frase predominou também a letra “R”, mas verificou-se que
escreveu a letra inicial da palavra BOI e utilizou-se do critério de quantidade minima
para as demais palavras e em outra uma letra para cada silaba como na palavra
CAVALO que o aluno escreveu “E AR” e BORBOLETA com a escrita “RER E ™.

Em relagdo aos desenhos o desenvolvimento desse aluno foi
significativo, pois ele saiu de uma espécie de “triangulos” representando desenhos na

primeira avaliacdo para desenhos com partes completas e atrelados aos referentes.

Nessa fase final A2-SC era um aluno bem mais centrado, ainda tinha
momentos dificeis, mas ja ndo era como antes. [...] realizava as
atividades propostas por nés, era um dos ajudantes da turma no dia
referente a letra inicial do nome dele, assim como os demais [...].
(PEE/P)

Apbs o Coensino, a pesquisadora retornou a escola do A2-SC para
reavalia-lo, mas encontrou certa dificuldade de acesso a escola, pois a coordenacdo ndo
desejava mais interferéncias. Dessa forma no més de maio a pesquisadora ndo pode
fazer a reavaliacdo do aluno. Contudo, no més seguinte a mesma coordenacdo da escola
solicitou a pesquisadora as atividades realizadas com esse aluno no anterior, pois a mée
do mesmo queria tira-lo da escola e deixa-lo apenas na APAE e, uma das alegagdes da
mée era que A2-SC néo havia realizado nenhuma atividade ano passado. Apos entregar
uma pasta com todas as atividades referentes a produgdo do aluno A2-SC a
pesquisadora teve acesso livre a escola para que pudesse realizar as avaliagdes.

Nessa avaliacdo constatou-se que A2-SC havia regredido do nivel
apresentado no final do ano anterior: nivel sildbico com valor sonoro convencional para
nivel silabico sem valor. Contudo, o que chamou mais atencao foi o desenho do aluno
que apresentou figura girino, sendo que na Udltima avaliacdo havia feito desenhos

completos e similares aos referentes.
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Observou-se durante o follow-up que A2-SC estava realizando atividades
descontextualizadas em relagcdo ao que estava sendo ministrado aos seus colegas de sala.
A2-SC realizava naquele dia uma atividade que consistia no estudando o “R” do relogio
e outra que procurava a letra “P” em um caga letras que continha a letra “P” grafada da
maneira correta e de maneira invertida.!* Essas atividades foram passadas pela
coordenacdo da escola, pois ndo aceitaram as atividades propostas pelas estagiarias

alegando serem atividades da educacéo especial.

No follow ap, ano 2012, A2-SC estava com outra professora também
estava sendo auxiliada por alunos estagiarios da graduacdo em
educagdo especial da UFSCar [..] a partir dos relatos das
estagiarias verificou-se que o comportamento do aluno estava igual
ao inicio do ano passado, [...] ao ser avaliado verificou-se que ele
havia abaixado um nivel na aquisicdo da linguagem escrita e o
comportamento estava igual ao do ano anterior, ou seja, muito
agitado [...]. (PEE/P)

A avaliacdo inicial, intermediaria, final e follow-up do aluno A2-SC,
assim como seu desempenho, podem ser visualizados na Figura 8 a seguir e nos

exemplos das provinhas realizadas por esse aluno.

Figura 8 - Avaliagdo da escrita A2-SC
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Aluno A3-VC

Na avaliacdo realizada antes do Coensino, meados de abril 2012, o aluno
A3-VC encontrava-se nivel silabico sem valor sonoro convencional com repertorio
predominante das vogais A, O e | em todas as palavras. O numero de letras variou de
duas a quatros letras, o que corrobora com a afirmagéo de Ferreiro e Teberosky (1999)
de que € preciso de duas a quatro letras para que uma palavra possa ser lida. Inclusive
essa hipotese foi constatada também na escrita da frase, pois o aluno escreveu-a com
trés letras mantendo a repeticdo das vogais em posicoes diferentes.

Essa aplicagdo demorou em torno de 25 minutos, ocorreu na sala de
leitura da escola e de forma individual. A3-VC mostrou-se envergonhado, demorou a
comecar escrever, dizendo que nao sabia precisando ser estimulado a escrever da forma
que achasse que era. Buscou auxilio nas figuras expostas na parede da sala, mas no final

resolveu escrever da forma que ele achava que era a correta.

A3-VC tinha 13 anos e demonstrava entender que o que estava sendo
escrito por ele ndo era a forma correta de escrever, disse que estava
envergonhado e que ele era burro, pois estava na escola hd muito
tempo e ndo sabia escrever seu nome. [...] A3-VC perguntou se eu iria
ajuda-lo a aprender escrever seu nome porque ele queria tirar a
carteira de identidade. [...] Conversamos sobre esses assuntos, A3-VC
ficou mais relaxado e realizou o teste. [...] chamou minha atengdo o
fato dele perguntar se seus colegas também iriam fazer o teste [...]
relatei esse fato a P3 e ela mandou mais alunos para a sala de leitura
para que eu realizasse o teste com eles também, por fim avaliamos a
turma toda, assim como foi com a P1 e P2. (PEE/P)

Durante o ano letivo A3-VC realizou as trés avaliacGes intermediarias.
Aumentou o repertorio de letras, pois as consoantes passaram a fazer parte da sua

escrita que antes era composta apenas por vogais.

Nas avaliacGes intermedidrias A3-VC era um aluno completamente
diferente daquele menino da primeira avaliacdo, sua auto estima
havia melhorado, aumentou seu repertdrio de letras [...] queria saber
no mesmo momento se 0 que escreveu estava correto e qual era a
forma correta [...] Pedia para que eu ndo falasse nada com o0s
colegas sobre os erros dele, ndo que em algum momento eu tivesse
feito isso, mas ele tinha receio de ser motivo de chacota entre os
colegas.[...]. (PEE/P)
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Durante a avaliacdo final realizada no més de dezembro de 2012 A3-VC
apresentou uma escrita silabica alfabética com valor sonoro convencional passado do
nivel 2 ao nivel 4 em transicdo para o 5 da linguagem escrita na classificacdo proposta
por Ferreiro e Teberosky (1999, p. 214) que se caracteriza por um momento de conflito, isto
¢ o0 aluno estd passado da hipotese silébica para alfabética “[...] o conflito entre as formas
graficas que o meio Ihe propde e a leitura dessa formas em termos de hipotese silabica [...]7,
conforme observa-se na escrita das palavras: PLANETA=PLEA; SOL=SOEL; SATELITE=
SMIH e TERRA= TDRAE. Na escrita da frase A3-VC escreveu a palavra inicial
corretamente “4”, seguida da mesma grafia das palavras escritas anteriormente: PLEA e
TDRAE.

Essa aplicagdo durou cerca de 10 minutos, foi realizada individualmente
e 0 aluno mostrou-se totalmente a vontade para escrever as palavras que estavam

fazendo parte do contetido da disciplina geografia naquela unidade: sistema solar.

A evolucdo de A3-VC é impressionante, ndo sO nos aspecto
pedagogico, mas no comportamento [...] acredito que isso se deva ao
fato do aluno ter deixado de realizar apenas atividades com vogais ou
de coordenagédo para atividades com mesmo contetdo da sua turma e
em muitos momentos a mesma atividade. [...] A3-VC agora é um
adolescente confiante, ndo saia mais da sala a todo instante, cuidava
dos seus materiais, realizava avaliacdes adaptadas [...]. (PEE/P)

No follow-up, més de abril de 2013, A3-VC foi reavaliado e constatou-se uma
regressdo em sua aprendizagem, pois passou do sildbico alfabético com valor sonoro
convencional no final do ano de 2012 para a uma escrita de nivel silabico sem valor sonoro
convencional em uma das palavras e com valor em outras, como por exemplo, nas
palavras: PEIXE escreveu PABAI e BOI escreveu BOCA. Verificou-se também a grafia
do til em quase todas as palavras, especificamente na vogal “4” que compunha seu

nome e que também possuia o til.

Em 2013 durante o follow-up a fiquei sabendo que as avaliagdes
adaptadas realizadas A3-VC ndo constavam da pasta dele e s6 ndo
foram parar no lixo na faxina do final do ano da escola, porgue o
proprio aluno pegou e guardou em sua mochila. [...] A professora de
A3-VC desse ano relatou que ele estava com mesmo comportamento
do inicio do ano passado: ndo respeitava os colegas e ndo queria
fazer as atividades. [...] na avaliacdo percebi que o aluno regrediu
[...] marquei com a professora que iria até a escola mais vezes para
tentar colaborar com ela e com esse aluno, mas no més de maio
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quando retornei novamente a escola A3-VC havia deixado a escola
por causa de brigas entre ele e outros colegas. [...] procurei a mée do
aluno, mas ela disse que seu filho ndo iria mais, pois até aquele més
ndo havia feito absolutamente nada na escola e que 0s colegas
estavam “pirragando” ele [...]. (PEE/P)

O dessempenho do aluno A3-VC na avaliacéo inicial, intermediéria, final

e follow-up podem ser visualizados na Figura 9 a seguir e nos exemplos das provinhas.

Figura 9 - Avaliacdo da escrita A3-VC
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Aluno A4-VC

Antes do Coensino, meados de abril 2012, a aluna A4-VC encontrava-se
nivel silabico sem valor sonoro convencional, com uma escrita composta por letras do
nosso alfabeto, mas nenhum sentido, mas com a quantidade minima de letras: trés para
algumas palavras e quatro para outras. De acordo com a classificacdo de Ferreiro e
Teberosky (1999, p. 209) o aluno dar “[...] Nesta tentativa, a crianga passa por um
periodo da maior importancia evolutiva: cada letra vale por uma silaba. E o
surgimento do que chamaremos a hipétese sildbicas. [...]”

Essa avaliagdo aconteceu na SRM da escola, que estava desativada, por
falta de profissionais para atuar nessa sala, foi individual e durou cerca de 25 minutos.
A4-VC realizou a sondagem demonstrando muita vergonha por ndo saber escrever,

estava muito timida e foi motivada a escrever.

A4-VC estava timida, a principio ndo quis realizar o teste, disse que
ndo sabia, que ndo tinha um lapis [...] peguei um dos meus lapis e
passei para a aluna, argumentei que poderia escrever da forma que
soubesse e, que eu estaria junto com ela e sua professora durante
todo o0 ano para ajuda-la em seu processo de aprendizagem [...] A4-
VC demonstrou alegria em poder contar com outra professora e
resolveu realizar o teste [...] a cada palavra que escrevia ela
perguntava: “  Ta certo fessora?”, “é¢ assim?” Eu ndo sei como
escreve, a senhora vai me ensinar?” “..to com vergonha! [..].
(PEE/P)

Nas avalia¢Oes intermediarias A4-VC passou apresentar uma escrita com
palavras de silabas completas e outras incompletas, alternando entre a escrita silabica e
a alfabética, omitindo algumas letras na escrita dos nomes, como por exemplo em uma
das avaliacdes: CADERNO=CADE; APONTADOR= ADA. Na escrita das outras
palavras verificou-se que A4-VC escreveu a palavra GIZ utilizando-se do som inicial ao
grafar com “JO” e, na palavra LAPIS verificou-se que a aluna escreveu a primeira
silaba da palavra “LA”, contudo entendia que ndo podia ler apenas com duas letras e
acrescentou mais uma silaba com letras aleatdrias. Na escrita da frase constatou-se que a
aluna produziu sua escrita a partir do som inicial nas palavras MEU= “MALA” e
BONITA = “BONTA” com supresséo de letras.

Nas avaliacBes seguintes A4-VC ja ndo demonstrava tanta timidez,
[...] parecia confiar em nds — em mim e na professora da sala de aula
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comum [...] o caderno da aluna, nessa época ja estava repleto de
atividades com sentido, pois antes sO realizava uma escrita sem nexo
[..] A4-VC passou a participar dos projetos da escola e isso
aumentou sua auto-estima, pois saia da sala de aula junto com suas
colegas, coisa que ndo acontecia antes do Coensino. [...] nas
avaliacBes continuava perguntando a cada palavra que escrita se
estava escrevendo corretamente [...]. (PEE/P)

Na avaliacdo final A4-VC apresentou uma escrita alfabética com
algumas falhas na utilizacdo do valor sonoro convencional, no caso das palavras
FORMIGA =FMIGA, BOI=BIO e TARTARUGA=TAGA, mas a palavra PEIXE foi
escrita sem omisséo: PEIXE. Na escrita da frase verificou-se que A4-VC manteve a
escrita da palavra BOI e no restante da frase ela apresentou supressdo de algumas
silabas e resolveu o problema juntando as duas palavras: o que seria COME CAPIM na
escrita da aluna ficou “MECA” silaba final da primeira palavra com a silaba inicial da
segunda palavra. De acordo com Azevedo e Almeida (1995), neste nivel, o alfabético, o
aluno escreve com base na correspondéncia entre fonemas (som) e grafias (letras) e
passa a compreender que as letras se articulam para formar palavras. Escreve como fala

e ndo se preocupa com questdes ortograficas.

Nessa época A4-VC era uma aluna totalmente diferente daquela
aluna timida do inicio do ano, participava das atividades em sala de
aula e extraclasse. [...] dos projetos da escola [...]. Defendia-se dos
colegas que lhe colocavam apelidos [...] passou a sentar junto as
colegas, a participar do grupo. (PEE/P)

O follow-up ocorreu no més de maio do ano 2013, ao ser reavaliada verificou-
se que A4-VC saiu do nivel alfabético para o silabico alfabético com valor sonoro convencional

em umas palavras e sem valor em outras. A aluna ndo quis escrever a frase.

Verifiquei que A4-VC voltou a fazer as copias sem nexo em seu
caderno, a evolucdo do ano de 2013 ndo foi registrada em seu
histérico, [...] voltou a sentar-se no fundo da sala. A professora do
ano de 2013 me relatou que nédo sabia que A4-VC tinha deficiéncia
intelectual [...] percebeu que ela tinha dificuldades de aprendizagem,
mas que a turma toda era assim e indagou se ndo seria melhor envia-
la para a APAE [..] mostrei para essa professora todo
desenvolvimento que aluna teve no ano anterior com duas professoras
em sala de aula. A professora ficou interessada nessa parceria, mas
infelizmente na rede de ensino municipal ndo existe, ainda, esse tipo
de apoio. (PEE/P)



171

O desempenho da aluna A4-VC na avaliacéo inicial, intermediéaria, final

e follow-up podem ser visualizados na Figura 10 a seguir e nos exemplos das provinhas.

Figura 10 - Avaliagdo da escrita A4-VC
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Aluno A5-VC

Na avaliacao inicial, meados de abril 2012, o aluno A5-VC encontrava-se
nivel pré-silabico 1, pois demonstrou uma escrita com rabiscos, sem nenhuma grafia
convencional. Contudo, esse aluno tinha problemas de comportamento e ndo se pode
afirmar que essa primeira avaliacdo retrata realmente a forma como o aluno se
comunicava por meio da escrita ou se era por conta do seu comportamento.

A primeira avaliacdo foi realizada, assim como a da A4-VC, que era da
mesma sala do A5-VC, na SRM da escola e de maneira individual. Durou cerca de um
minuto para que o aluno fizesse o rabisco e a conversa durou cerca de 10 minutos, pois
0 aluno se mostrou arisco a qualquer didlogo, parecia ndo confiar na pesquisadora, até

gue a mesma estabeleceu uma conversa sobre futebol.

Percebi o quanto a A5-VC era um adolescente rebelde [...] para
convencé-lo a realizar o teste precisou que a P4 chamasse-0 e
prometesse que o deixaria participar do futebol com os colegas [...]
verifiquei que A5-VC adorava jogar futebol e foi gracas a essa
informacdo que consegui ficar com ele por cerca de 10 minutos
conversando, [...] perguntei qual era seu time favorito, a posicéo que
ele jogava [...] nessa conversa ele me pediu um desenho do simbolo
do seu time para que ele pudesse pintar e colar em seu caderno [...]
disse também que adorava carros de corrida, [...] na visita seguinte
levei o simbolo do seu time, um caderno com capa de carros de
corrida e lapis de cor para que ele pudesse pintar seu desenho
favorito. [...] A5-VC pareceu ndo acreditar naqueles “mimos”, era
um menino que vivia em um meio muito pobre, sem condicGes
financeiras [...] (PEEE/P)

A5-VC conseguiu realizar o teste seguinte, agora demonstrando mais
confianca na pesquisadora, em uma dessas avaliagdes intermediérias apresentou um
nivel de escrita pré-silabico 2. Nessa escrita 0 aluno buscou incorporar algumas letras
junto aos rabiscos e garatujas. A letra “T” estava presente em quase todas as palavras
seguida da letra “A”.

Durante as avaliagGes intermediarias, A5-VC havia melhorado
em alguns aspectos do seu comportamento, mas ainda era
rebelde, falava palavrdes e quase sempre ndo queria fazer as
atividades propostas [...]. Nao seguia as regras da sala de aula
[...] obedecia apenas ao porteiro da escola, que era chamado
nos momentos de crise desse aluno para que pudesse conté-lo
[...] o argumento usado tanto era o futebol [...] A sala de aula
onde A5-VC estava inserido ndo era uma sala facil [...].
(PEE/P)
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No final Coensino, o aluno A5-VC, continuou apresentando uma escrita
pré-silabica com tragos de uma escrita silabica sem valor sonoro convencional com
incorporacdo de outras letras em sua escrita, mas ainda sem sentido ou valor sonoro
convencional. A diferenga é que na Ultima avaliacdo intermediaria A5-VC escreveu uma
letra para cada nome, enquanto que na avalia¢do final buscou o critério de quantidade
minima e escreveu com uma e até trés letras. A frase escrita por esse aluno continha
mais caracteres que a Ultima avaliacdo, mas ainda com predominava a grafia da letra
“T”, mas que o aluno ndo a reconhecia como tal, ndo era a letra inicial do seu nome ou

de algum familiar.

Na fase final A5-VC participava mais das atividades propostas, mas
ainda demonstrava muita dificuldade de concentracdo [...] 0s
palavrdes diminuiram, mas ainda assim ndo respeitava os colegas e
professoras [...] queria escolher a atividade para fazer [..] néo
aceitava sentar em grupo e realizar uma atividade [...] saia da escola
logo apos o intervalo, era raro os dias que permanecia a manha toda
na escola. (PEE/P)

No més de abril do ano de 2013 a pesquisadora retornou a escola do A5-
VC para realizagdo do follow-up , mas o aluno ndo se encontrava mais nessa unidade
escolar, havia frequentado a escola até o més de margo e depois disso evadiu-se. A
direcao/coordenacdo ndo soube explicar os motivos.

As avaliagbes do A5-VC: inicial, intermediaria e final, exceto pelo
follow-up , podem ser visualizados na Figura 11 a seguir e nos exemplos das provinhas.

Figura 11 - Avaliagdo da escrita A5-VC
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» 6 -Avaliacdo pedaqgdgica: inicial, intermediarias e final

Os beneficios pedagogicos identificados nos alunos com DI apds o
Coensino podem parecer pequenos diante de um universo de contetdos formais
previstos para 0 2° e 4° Ano do Ensino Fundamental, mas se considerarmos as
dificuldades apresentadas por esses alunos no inicio do ano letivo — antes do Coensino,
verifica-se que o avango foi significativo.

As avaliacOes pedagdgicas foram divididas em trés habilidades: Leitura,
com 13 categorias de analise; Escrita com oito categorias e Aritmética com 19
categorias. Essas habilidades foram analisadas por meio de atividades académicas
realizadas pelos alunos durante o Coensino. O registro era realizado continuamente em
um protocolo™ de avaliagdo especifico para cada habilidade. Essas habilidades
receberam uma pontuacdo de zero a 3, conforme descricdo dos niveis de apoio na
Tabela 2.

Tabela 2: Pontuac&o, categorias e descrigdo das categorias para as habilidades académicas

PONTUACAO CATEGORIA DESCRICAO

0 Né&o adquirido O aluno ainda ndo adquiriu determinada

habilidade
1 Em aquisicdo sem O aluno estava em processo de aquisicdo de
autonomia determinada habilidade, contudo necessitava
do auxilio constante das professoras ou

colegas

2 Em aquisi¢do com O aluno estava em processo de aquisicdo de
autonomia parcial determinada habilidade, contudo necessita do

auxilio das professoras ou colegas apenas em
determinado momentos da atividade.

3 Adgquirido O aluno ja havia adquirido determinada
habilidade com autbnoma total

A sondagem inicial foi realizada pela PEE/P e as demais foram realizadas
em parceria com as professoras participantes. A seguir esta descrito as habilidades e as

categorias por aluno e por habilidades.

150 protocolo com todos 0s registros estdo no apéndice final desta tese.



177

HABILIDADE DE LEITURA
Na habilidade de Leitura o objetivo era o de identificar os principios
basicos de leitura de acordo com os conteudos previstos para o ano escolar do aluno,
além de uma sondagem sobre as habilidades adquiridas ou ndo em anos anteriores. A

habilidade de Leitura possuia ao todo 13 categorias de anélise, conforme Tabela 3.

Tabela 3 — Categorias da habilidade de Leitura

HABILIDADE CATEGORIAS
LEITURA Lia textos
Lia frases
Lia palavras

Compreendia o sentido global de textos lidos em voz alta.
Leitura oral a partir de desenhos, figuras, cartazes, etc
Reconhecia letras

Diferenciava letras de niUmeros

A leitura fazia parte de sua vida escolar

A leitura fazia parte de sua vida familiar

Reproduzia oralmente historias e acontecimentos
Relacionava o nome de objetos ao seu desenho.

Narrava histérias/acontecimentos com encadeamento e sequéncia
cronolégica

Percebia a funcéo social da Leitura

NUMERO DE HABILIDADES: 13

Os cinco alunos com DI passaram pela sondagem da habilidade de
Leitura. Era oferecido ao aluno um texto, de acordo a idade e série, para que ele pudesse
realizar a leitura do mesmo; quando o aluno ndo conseguia ler o texto era oferecida uma
folha contendo varias frases escritas, seguida de uma ficha com palavras e letras do
nosso alfabeto.

Nessa avaliagdo as professoras também anotavam se o aluno diferenciava
letras de numeros, se conseguia realizar leitura de imagens, se compreendia o sentido
global de um texto lido, se conseguia reproduzir ou narrar histérias/acontecimentos do
seu dia a dia, se percebia a funcdo social da leitura por meio de perguntas sobre a leitura
na escola e na sua vida familiar. Essas avaliagdes tiveram por base os estudos de
Cagliari (1989, p. 148) quando este afirma que “A leitura ¢ a extensdo da escola na vida
das pessoas. [...].” e, de Freire (2011, p.19-20) quando este argumenta que “[...] A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo pode

prescindir da continuidade da leitura daquele. [...]”.
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O desempenho dos alunos foi medido em uma Ficha de
Acompanhamento de Leitura. (APENDICE 1 e 2). As Figuras 12, 13, 14, 15 e 16
apresentam os resultados do desenvolvimento dos cinco alunos com DI na habilidade de

Leitura divididos em avaliacao inicial, intermediaria e final.

LEITURA
Al-SC
Figura 12 - Avaliagéo Leitura A1-SC
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Figura 14 - Avaliagéo Leitura A3-VC
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Fiaura 15 - Avaliacdo Leitura A4-VC
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Figura 16 - Avaliacdo Leitura A5-VC
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HABILIDADE DE ESCRITA
Na habilidade de Escrita o objetivo era o de identificar os principios
basicos de escrita de acordo com os conteidos previstos para 0 ano escolar do aluno,
além de conteudos dos anos anteriores. A habilidade de Escrita possuia ao todo 8

categorias de andlise, conforme Tabela 4 a seguir.

Tabela 4 - Categorias da habilidade de Escrita

HABILIDADE CATEGORIAS

ESCRITA Escrevia seu nome
Escrita espontanea
Escrita por meio de cdpias contextualizadas
Escrevia recados/bilhetes/cartdes
Estabelecia diferenca entre escrita e outras formas graficas: desenho,
figuras
Desenhava/ilustrava a partir de uma histéria ou texto
Escrevia a atividade da lousa
Percebia a funcéo social da Escrita

NUMERO DE HABILIDADES: 8

Durante as avaliagbes da escrita, além do instrumento de avaliagdo:
Prova das quatro palavras e uma frase, era oferecida aos alunos atividades para que
professoras pudessem identificar se 0s alunos tinham escrita espontanea, se escreviam
por meio de copias contextualizadas, se sabiam escrever um recado na forma de bilhete
ou cartdo, se sabia diferenciar a escrita de outras formas graficas, se desenhava a partir
de uma histdria ou texto lido pelas professoras, se conseguia escrever a atividade da
lousa e se percebia a fungéo social da escrita na sua vida cotidiana.

De acordo com Ferreiro (2011 a, b) a escrita € um objeto cultural e apesar
de ndo ser um produto escolar, a aprendizagem, tanto da escrita quanto da leitura, é de
suma importancia para educacdo, pois € a base do desenvolvimento do aluno durante
Seu processo escolar.

A escrita dos alunos foi registrada em uma Ficha de Acompanhamento de
da escrita. (APENDICE 4). As Figuras 17, 18, 19, 20 e 21 a seguir apresentam 0s
resultados do desenvolvimento dos cinco alunos com DI na habilidade de Escrita

divididos em avaliagdo inicial, intermediéaria e final.
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ESCRITA
Al-SC
Figura 17 - Avaliagdo escrita A1-SC
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Figura 18 - Avaliag&o escrita A2-SC

100% -
90% -
80% - .
70% - m Adquirido
60% -
50% - ® Em aquisi¢do com
40% - autonomia parcial
30% - _
20% - Em aquisicao sem
10% - I autonomia
0% ® Nao adquirido

Aval. Inicial Aval. Aval. Final
Intermediaria
A2-SC |
A3-VC

Figura 19 - Avaliagéo escrita A3-VC
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A4-VC
Figura 20 - Avaliacdo escrita A4-VC
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Figura 21 - Avaliagdo escrita A5-VC
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HABILIDADE ARITMETICA
Na habilidade de Aritmética o objetivo era o de identificar os principios
basicos da matematica de acordo com os contetidos previstos para 0 ano escolar do
aluno, além de uma sondagem sobre as habilidades matematicas adquiridas ou ndo em
anos anteriores. A habilidade de Aritmética possuia ao todo 19 categorias de anélise,

conforme Tabela 5 a seguir.
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Tabela 5 - Categorias da habilidade de Escrita

HABILIDADE C
ARITMETICA

CATEGORIAS

Diferenciava nimeros de letras.

Reconhecia os sinais de adi¢do e subtracdo

Reconhecia os sinais de multiplicacéo e divisao

Realizava operacOes de adi¢do simples

Realizava operaces de adi¢cdo com reserva

Realizava operagdes de subtracdo simples

Realizava operac6es de subtracdo com reagrupamento

Multiplicac&o simples

Divisdo simples

Problemas envolvendo adicéo e subtragdo

Problemas envolvendo multiplicacéo e divisao

Utilizava-se de diferentes estratégias para quantificar elementos de
uma colecdo.

Reconhecia o antecessor e sucessor de um numeral

Relacionava numeral/quantidade

Identificava nimeros por meio da classificacdo: maior que; menor
que

Identificava as unidades de tempo.

Reconhecia cédulas e moedas que circulam no Brasil

Percebia a fungdo social dos nimeros

Demonstrava interesse/ curiosidade por diferentes estratégias de
célculo.

NUMERO DE HABILIDADES: 19

As sondagens de matemética foram realizadas a partir das atividades

académicas dessa area e eram oferecidas aos alunos a partir de atividades especificas

contendo as categorias a serem analisadas. Muitas vezes se utilizou de atividades

anteriores que as professoras ja haviam ministrado a turma de maneira processual. Os

principios da matematica foram avaliados como instrumentos para realizagdo de

atividades cotidianas, além da ampliagdo do raciocinio légico desses alunos.

As situacOes e sondagens na area da matemaética foram registradas em
uma Ficha de Acompanhamento. (APENDICE 5)
As Figuras 22, 23, 24, 25 e 26 a seguir apresentam os resultados do

desenvolvimento dos cinco alunos com DI na habilidade aritmética divididos em

avaliacdo inicial, intermediéaria e final.
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Figura 22— Avaliacdo aritmética A1-SC
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Figura 24 — Avaliacdo aritmética A3-VC
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Figura 25 — Avaliagdo aritmética A4-VC
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Figura 26 — Avaliacdo aritmética A5-VC
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Sobre a apropriacdo da leitura, da escrita e dos conceitos matematicos

por alunos com DI Cérnio e Shimazaki (2011, p.50) afirmaram que “AsS pessoas com

deficiéncia mental sdo capazes, ndo so de aprender a ler e escrever, mas de utilizar tais

praticas em situacbes do dia-a-dia, [...]”. Para tanto, seria necessario atividades de

letramento que considerem nédo apenas a idade, mas, também, o interesse do aluno, bem

como a experiéncia de vida e os usos dessas habilidades no seu cotidiano.
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Os resultados das avaliagdes das habilidades de leitura, escrita e
aritmética demonstram avangos consideraveis no desenvolvimento pedagdgico dos
cinco alunos com DI que participaram do Programa de Coensino nas trés categorias
avaliadas e, corrobora com as pesquisas desenvolvidas por Pletsch (2010); Silva (2012)
e pelas pesquisas e estudos levantados por Carnio e Shimazi (2011), cujos participantes
envolveram alunos com DI que h& muito estavam matriculados nas escolas comuns sem
nenhum tipo de intervencdo ou crenca por partes dos professores, gestores e familiares
no potencial académico desses alunos, mas, ao serem colocados em situacdes de
aprendizagem passaram de meros expectadores para atores do seu processo de ensino
aprendizagem.

Os dados deste estudo também corroboram com pesquisas baseadas no
Coensino como os estudos desenvolvidos por Capellini (2004) que atuou diretamente
com professores e alunos com DI e, os de Beamish, Bryer e Davies (2005); Mickelson
(2008); Kison (2012), Flores (2012) e Blank (2013) que ndo atuaram diretamente com
alunos, mas com os professores que desenvolveram uma parceria colaborativa e,
afirmaram em seus depoimentos que os alunos com deficiéncia se desenvolveram a
partir com o Coensino.

Contudo, os estudos de Potter (2011) e Bell (2013), que investigaram por
meio de um banco de dados o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia que
participaram de uma proposta de Coensino, afirmaram que ndo houve diferenca
significativa entre os resultados dos testes dos alunos que participaram dessa parceria na
sala de aula comum e os alunos que ndo participaram. Embora, tanto Potter (2011)
quanto Bell (2013), argumentam sobre o fato de esses alunos terem participando do
Coensino por um periodo pequeno. Ou seja, 0 tempo reduzido pode ser o maior fator

que contribui para determinar se 0 Coensino é benéfico para todos os alunos.

» Aspectos sociais e comportamentais dos alunos com DI antes e apds o

Programa de Coensino

Durante o desenvolvimento do Programa de Coensino alguns pontos
referentes ao comportamento dos alunos com DI e a interacéo entre eles e seus colegas
foram observados, tais como: se 0s alunos com DI respeitavam as regras da sala de aula;
qual o comportamento que apresentava: infantilizado em relagdo aos demais colegas,

agitado, agressivo; se tinha autonomia com seus materiais escolares; nivel de
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concentragdo nos momentos das atividades em sala de aula; se emitiam opinides sobre
os assuntos discutidos em sala de aula; se respeitava e era respeitado pelos colegas, se
interagia com os colegas; se resolvia os conflitos que surgiam entre eles e os colegas; se

tinha postura enquanto aluno da turma.

Tabela 6 - Subategorias dos aspectos sociais e comportamentais

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

ASPECTOS SOCIAIS E Comportamento infantilizado
Comportamento agitado

COMFOIRTAL ENTALE Respeito as regras da sala de aula
Concentragdo durante as atividades
Autonomia com 0s materiais escolares
Emitia opiniGes sobre assuntos da sala de aula
Resolvia conflitos com os colegas sem auxilio
Interagia com os colegas da sala de aula

Era respeitado pelos colegas
Respeitava os colegas

Posicionava-se enquanto aluno da turma
) Participava das atividades extraclasse
NUMERO DE COMPORTAMENTOS: 12

Esses aspectos eram anotados nos diarios de campo da pesquisadora, cuja
fonte era a vivéncia em sala de aula, os relatos dos professores, dos familiares e dos
colegas desses alunos. O desenvolvimento dos cinco alunos pode ser visualizado nas
Figuras 27, 28, 29, 30 e 31 a seguir.

Al-SC

Figura 27— Aspectos sociais e comportamentais A1-SC
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Figura 28 - Aspectos sociais e comportamentais A2-SC
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Figura 29 — Aspectos sociais e comportamentais A3-VC
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A5-VC

Figura 31 — Aspectos sociais e comportamentais A5-VC
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Sobre o0s aspectos sociais e comportamentais Pinola, Del Prette e Del
Prette (2007) argumentaram que as pesquisas tém apontado que a dificuldade para
inclusdo escolar dos alunos com DI ndo estdo apenas relacionadas ao baixo
desenvolvimento académico, mas as dificuldades de interacdo social tanto desses alunos
quanto dos demais colegas.

Os alunos com DI participantes deste estudo, assim como 0s demais
alunos da sala de aula ou da escola apresentaram dificuldades em iniciar ou manter
interacdo social. Verificou-se que os alunos com DI permaneciam, a maior parte do
tempo, sozinhos nas atividades de sala de aula, no intervalo, nas aulas de educagéo
fisica e nos passeios extraclasse. Esses dados corroboram com os de Batista e Enumo
(2004) que identificaram a falta de interacdo social entre os alunos com e sem DI e que
esse fator pode acarretar uma ampliagdo nas dificuldades de aprendizagem desses
alunos.

Pinola, Del Prette e Del Prette (2007) afirmaram ainda que, embora, ndo
se tenha uma confirmacdo generalizada entre o baixo rendimento académico e
habilidades sociais, as pesquisas vem apontando fortes evidéncias sobre a relacdo entre
essas variaveis.

A afirmacdo de Pinola, Del Prette e Del Prette (2007) pode ser
constatada, embora sem a intencdo de generalizar, nos aspectos sociais e

comportamentais verificados ao longo do ano escolar com o aluno A5-VC deste estudo,
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pois ao comparar o desenvolvimento académico desse aluno com as habilidades sociais
apresentadas na Figura 31 verifica-se uma relacao entre essas variaveis.

Contudo, a maioria dos alunos deste estudo, 80%, ampliou o repertdrio
social e académico, assim como os alunos participantes do estudo de Capellini (2004) e
Rabelo (2012).

6.2 Avaliacdo do programa de coensino/ensino colaborativo
Austin (2001), Dieker (2001), Fennick (2001), Folly e Baxter (2001),

Friend (2007) entre outros, apontaram em seus estudos a importancia avaliar um

programa de Coensino. Esses autores sugerem instrumentos como escalas, roteiros de
entrevistas, questionarios, baseado nos pressupostos dessa parceria e nos resultados das
pesquisas, pode ser aplicada, com as devidas adequacdes, junto aos professores do
ensino comum e de educacdo especial que atuaram colaborativamente, aos pais dos
alunos com deficiéncia que participaram desse processo e aos gestores escolares. Por
meio da avaliacdo do programa tanto os gestores quanto os professores da educacao
especial e comum poderdo avaliar o progresso dos alunos, identificar os pontos fortes e
fracos do programa, refletir sobre as praticas de ensino, além de fornecerem
informacdes sobre a eficicia das estratégias utilizadas durante o programa de Coensino.

Nessa perspectiva, realizou-se uma entrevista final com os professores do
ensino comum e com os pais dos alunos com DI com intuito de avaliar o Programa de
Coensino. Algumas perguntas do roteiro da entrevista foram elaboradas contendo
alternativas de respostas na forma de escala. Essa mesma estratégia foi utilizada
também por Kison (2012) que elaborou uma escala com objetivo de avaliar a eficacia do
Coensino junto a professores que haviam participando desse tipo de parceria.

Esse topico discute alguns dados da entrevista final realizada com o0s
professores do ensino comum, as concep¢Oes da professora de educagdo especial, as
concepgdes dos pais dos alunos com DI e as medidas de validade externa, distribuidos
nos seis temas, a seguir.

e Tema 1: Avaliacéo do Programa de Coensino — dividido em duas categorias:
Postura da professora de Educacgdo Especial durante a colaboragdo e Aspectos
formais do Coensino

e Tema 2: Mudancas e aprendizagens ocorridas a partir do Coensino —

dividido em onze categorias: Ciumes; Protecdo; Coragem; Colaboragédo; Crenca
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no potencial do aluno com DI; Ampliagdo de conhecimentos; Diferenciar o
ensino; Reflexdo sobre a pratica; Formacdo em servico; Beneficios para alunos
com DI; Beneficios para todos os alunos

e Tema 3: Efetivacdo do Coensino — dividido em seis categorias: Superagdo das
expectativas iniciais; Indicaria para outros colegas; O dizer sobre o Coensino; O
Coensino como um projeto escolar; Frase que resuma o Coensino

e Tema 4 - ConcepcOes da professora de educacao especial sobre o Coensino:
andlise das concepc¢des da professora de educacdo especial sobre o Coensino
baseado nos diarios de campo da pesquisadora dividido em trés categorias: As
dificuldades; As aprendizagens e Exemplos dos diarios de campo.

e Tema 5: Opinides das maes dos alunos com DI: descricdo e analise das
opiniBes dos pais e ou responsaveis pelos alunos com DI sobre a participacéo
dos seus filhos no Programa de Coensino.

e Tema 6: Medidas de validade externa: descricdo e andlise da avaliacdo
realizada por observadores externos por meio da Escala de Avaliagcdo para
Observadores Externos — EAQE.

Tema 1: Avaliacdo do Programa de Coensino

> Postura da professora de Educacdo Especial durante a colaboracéo

As professoras da sala de aula comum avaliaram a postura da professora
de educacdo especial durante todo o processo de parceria nos seguintes aspectos: a
forma como conduziu a parceria, habilidades em relacdo ao contetdo escolar ministrado
pelas professoras, respeito as regras da sala de aula, cumprimento do horario e dos dias
estabelecidos para o Coensino, habilidades para lidar com os alunos em geral, a diviséo
de responsabilidades em sala de aula, a partilha dos recursos e conhecimentos da area da
educacdo especial, orientagdes especificas como avaliacdo, adaptacdo de contetdo e
relacionamento pessoal. Esses aspectos foram apontados no estudo desenvolvido por
Beamish, Bryer e Davies (2005) como sendo essenciais no desenvolvimento de uma

parceria colaborativa.

PONTOS AVALIADOS TRECHOS ILUSTRATIVOS
Conducdo da parceria N&o houve nenhum desentendimento, foi tranquilo[...].(P1)
Postura em sala de aula Postura de uma professora com experiéncia [...]. (P3)

Habilidades com contetidos | Ela conhece os contetdos e facilitou a nossa parceria. (P4)

Respeito as regras da sala Identificou as regras, se mostrou respeitosa [...].(P2)
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Pontualidade — hora e dias | Chegava cedinho e s6 saia no final da aula. (P1)

Habilidades com os alunos | Tem experiéncia com os alunos, eles a respeitam [...] (P4)

Diviséo de responsabilidades | Dividiamos a elaboragdo das atividades, avaliacoes|...](P3)

Partilha dos recursos [...] recursos da educagéo especial que ndo conhecia (P2)
OrientagBes especificas [...] orientacdes pertinentes e significativas. [...] (P2)
Relacionamento pessoal [...]tornamo-nos parceiras! Relagéo respeitosa![...] (P3)

Beamish, Bryer e Davies (2005) e Conderman; Bresnahan e Pedersen
(2009) argumentam que parcerias bem sucedidas de Coensino sdo construidas com base
em relacionamentos que geram confianca muatua e respeito as experiéncias individuais.
A compatibilidade entre professores que atuam/atuardo colaborativamente é essencial
para uma parceria de sucesso, pois se ndo compartilham o manejo de sala de aula, ndo
respeitam as regras desse espaco, ndo cumprem com as responsabilidades, ndo entram
em acordo sobre a melhor maneira de ensinar ou interagir em momentos de conflitos
entre os alunos essa parceria ndo podera ser bem sucedida.

Gately e Gately (2001) ressaltaram a importancia de um trabalho
educativo em parceria com esses dois professores - educacdo comum e especial, sem
hierarquias, sem o Expert e, sim com responsabilidades compartilhadas

De acordo com Kison (2012) uma avaliacdo positiva sobre o outro
membro que atuou colaborativamente é fundamental, principalmente com relacdo ao
sentimento de paridade, pois historicamente os professores de educagdo especial vém
atuando fora do contexto da sala de aula comum e essa avaliagdo pode ser fundamental

para continuidade desse servico de apoio nesse contexto.

> Aspectos formais do Coensino

Neste topico as professoras participantes avaliaram os aspectos formais
do Programa de Coensino em relagcdo ao nimero de dias na semana em que a professora
de educacdo especial esteve presente na sala de aula para colaboragdo, ao tempo
destinado as reunifes e planejamento entre as professoras da sala de aula comum e da
educacdo especial, ao apoio recebido por parte da gestdo escolar em relacdo ao
Coensino. Para essa avaliagcdo as professoras pontuaram esses aspectos em uma escala
de zero a 10, sendo o zero insatisfeito e, o 10, muito satisfeito, conforme Figura 32 a

sequir.
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Figura 32 - Avaliacéo dos aspectos formais do Programa de Coensino.
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Em relacdo aos dias da semana destinados a colaboragdo as professoras
participantes relataram que ndo foram suficientes, pois necessitavam de apoio constante,
a média para esse aspecto foi quatro. Sobre o tempo destinado as reunibes e
planejamento para elaboragdo, reestruturacdo e tomadas de decisbes em relacdo a
parceria e aos alunos, as professoras participantes disseram que foi um tempo muito
pequeno, inclusive esse pouco tempo que tiveram foi por conta de arranjos entre ambas,
por exemplo, usavam o tempo destinado as aulas de educacéo fisica, intervalo e muitas
vezes de maneira virtual - por e-mail, para acertarem detalhes da intervencdo - nesse

aspecto a média da nota foi trés e meio.

[...] gostaria que a gente tivesse tido mais tempo para trabalhar
juntas, mas o tempo é muito escasso na educacgao! [...] Dois dias ndo
foram suficientes [..] a gente foi quem buscou o tempo para o
planejamento nas aulas de educagéo fisica, no intervalo e até durante
asaulas[...] (P2)

Sobre terem tido apoio da gestdo escolar — coordenagéo ou direcdo, para
a organizacdo de um tempo, espaco para as reunides e até apoio na tomada de algumas
decisbes sobre os alunos com DI a nota dada pelas professoras ficou em média de trés,
pois as quatro professoras participantes argumentaram que a gestdo acreditava que
apenas ter a professora de educacgéo especial dentro da sala de aula era suficiente para

resolver todos os problemas.
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“Penso que se a gente tivesse tido apoio por parte da coordenacéo, se
0 Coensino fosse algo da escola, uma lei, teriamos tido mais
resultado! [...] apenas o tempo das aulas de educacdo fisica ndo
foram suficientes para resolvermos tantos problemas [..]. Mas,
mesmo assim a gente avangou muito com essa sala.” (P1)

Sobre a importancia do apoio por parte dos gestores escolares na
implementacdo do Coensino, 0s resultados deste estudo e de pesquisas recentes
desenvolvidas por Rabelo (2012), Kison (2012), Flores (2012), Blank (2013) e Bell
(2013), corroboram com o que vem sendo disseminando desde a origem do Coensino
por autores com Mendes (2008), Friend e Cook (1990) e, com estudos iniciais aqui do
Brasil como os de Zanata (2004) e Capellini (2004). Ou seja, esses estudos apontaram
que o0 apoio dos gestores escolares é imprescindivel para o sucesso dessa parceria, pois a
partir desse apoio é que surge o tempo para o planejamento conjunto entre professores,
capacitacdo para atuar colaborativamente, desenvolvimento profissional, bem como a
resolucdo de possiveis conflitos entre professores.

O nudmero de dias e o tempo destinado ao planejamento, condi¢Bes
basicas para o desenvolvimento do Coensino - conforme previsto em sua teoria; vém
sendo apontado como um dos aspectos negativos dessa parceria. Apos analise desses
estudos constatou-se que o tempo destinado ao planejamento entre as professoras que
atuaram/atuardo em colaboracdo é algo almejado ndo apenas aqui no Brasil, onde esse
servico de apoio ainda estd em fase de pesquisa, mas em outros paises onde essa
parceria € consolidada, os professores que participaram ou participam de uma sala de
aula comum de forma colaborativa também pleiteiam mais tempo para o planejamento
das acBes. Capellini (2004) ja& apontava a necessidade de planejar a colaboracéo,
garantir momentos para que os professores reflitam suas praticas e avaliem suas acées.

Nos estudos analisados sobre Coensino a questdo da falta de tempo para
planejamento entre os dois professores é unanimidade, exceto pelo estudo desenvolvido
por Blank (2013) que teve dois professores participantes entre os 11 que disseram que
tiveram tempo suficiente para planejar o Coensino. Embora, esses dois professores eram
professores estagiarios que tinham em sua grade curricular horarios previstos para a
colaboracéo.

Tema 2 - Mudancas e aprendizagens ocorridas a partir do Coensino
As professoras participantes relataram que o Coensino mexeu com alguns

dos seus sentimentos, como cilmes, protecdo e coragem, além de proporcionar muitas
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mudancas em relagdo a atuacdo profissional e a pratica da sala de aula. Relataram ainda
que o Coensino trouxe muitos beneficios para os alunos com DI em termos sociais e
pedagdgicos, além de colaborar com os alunos sem deficiéncia.

As principais mudancas e aprendizagens destacadas pelas professoras
participantes foram: sentiram ciimes da professora de educacdo especial; sentiram-se
amparadas pelo fato de terem outra professora com quem pudessem contar; sentiram-se
encorajadas a tomarem algumas decisfes sobre os alunos com DI frente a gestdo
escolar; passaram a ter colaboracdo direta na sala de aula; passaram a acreditar no
potencial do aluno com DI; ampliaram seus conhecimentos sobre a forma de atuar com
esses alunos; aprenderam varias maneiras de avaliar o desempenho desses alunos;
refletiram sobre suas praticas; fizeram formacdo em servico e 0 mais importante para
elas foi que o Coensino trouxe varios beneficios pedagdgicos e sociais para 0s alunos

com e sem deficiéncia.

MUDANCAS E APRENDIZAGENS OCORRIDAS A PARTIR DO COENSINO

CATEGORIAS TRECHOS ILUSTRATIVOS

Cilmes “[...] pintou ciumes, [...] quando um aluno chamava: professora e,
eu olhava, eles diziam: ndo professora, ndo é a senhora néo, € a
outra. [RISOS] (P4)

Protecéo “[...] sabe quando vocé estd diante de um terreno e tem medo de
mexer? Era assim que me sentia com o aluno com DI. Com o
Coensino esse medo diminuiu! (P1)

Coragem “[...] Essa semana, em reunido com minha coordenadora, criei
coragem e argumentei sobre a importancia do A2-SC participar
junto com outros alunos das aulas de apoio que a escola oferecia.
[...] Antes do Coensino ndo agiria dessa forma!” (P2)

Colaboracgéo “[...], além de me ajudar com o aluno com DI, colaborou com os
demais alunos, na organizacao e elaboragdo das avaliacGes para
a turma, nas adaptacdes para o aluno com DI, na condugdo das
conversas com alguns pais de alunos rebeldes [...] ” (P1)

Crenca no potencial do | “Ndo imaginava que um aluno com DI que estava na escola hd
mais de nove anos s6 fazendo rabiscos e vogais poderia aprender

aluno com DI tantas coisas. [...] Depois do Coensino percebi o potencial desse
aluno!” (P3)
Ampliacdo de ‘[...] a gente aprende para sempre, ainda mais nesse nivel

interagdo: TAO DIRETO, que é o Coensino. [...] As vezes sabia 0
que fazer, mas ndo tinha condigdes [...] s6 consegui com a
parceria. As dicas, avalia¢des foram primordiais. [...] (P2)

conhecimentos

Diferenciar o ensino [...JAgora A3-VC faz atividades com mesmo contetdo da turma,
0s textos de portugués sdo os mesmo, a gente faz a leitura e o
aluno identifica titulos, autor, nomeia os paragrafos, responde as
questdes oralmente ou marcando as alternativas, [...]. (P3)

Reflexdo sobre a pratica | “Aprendi muito com essa parceria! Vou até procurar ler mais
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sobre o assunto, porque o Coensino me abriu a cabeca sobre
algumas praticas, que depois da nossa parceria percebi que eram
bem ultrapassadas. [...] " (P4)

Formacao em servico “[...] Ndo sabia como adaptar uma atividade para um aluno com
deficiéncia intelectual, achava que era muito dificil [...] Hoje sei

fazer as adaptacdes e até colaboro com as colegas que me

perguntam como é [...]. (P3)

Beneficios para alunos
com DI

Aspectos sociais

[..] antes ficava muito
estressado, irritado, agredia os
colegas, [...], saia da sala de
aula sem permissédo [...] isso
ndo tem acontecido mais com
tanta frequéncia [..] Até a
forma como ele se expressa esta
diferente (P2)

Aspectos pedagdgicos
O caderno do A3-VC fala tudo:
0 antes e 0 depois! Antes da
parceria ele levou quase uma
semana para cobrir as vogais
[..] ainda precisa de muito
apoio, ainda ndo sabe ler, mas
se expressa oralmente [..]
entende a leitura dos textos,

[..] (P3)

Beneficios paratodos os | “ /...] no inicio ficaram confusos com duas professoras, mas
depois quando perceberam que podiam contar com ambas [...]
melhorou a forma como tratavam A2-VC [..], isso foi por causa do

Coensino.” (P1)

alunos

QUADRO 28 - Mudancas e aprendizagens ocorridas a partir do Coensino

As principais mudancas e aprendizagens destacadas pelas professoras
participantes desde estudo corroboram com os resultados apontados pelos professores
participantes dos estudos de Capellini (2004), Beamish, Bryer e Davies (2005),
Capellini e Mendes 2008, Rabelo (2012), Kison (2012), Flores (2012) e Blank (2013).

Os professores participantes desses estudos, de maneira geral, relataram
que ter um professor de educacgédo especial na sala de aula permitiu-lhes experimentar
diferentes métodos e estratégias de ensino, além de encoraja-los na busca de novos
recursos para os alunos com deficiéncia, de expandiram suas habilidades sobre
adaptacdes das atividades para os alunos com deficiéncia, ampliarem o conhecimento
em relacdo as formas de avaliarem esses alunos, refletiram sobre suas percepgdes sobre
os alunos com deficiéncia e sobre suas praticas pedagogicas (CAPELLINI, 2004;
BEAMISH, BRYER e DAVIES, 2005; CAPELLINI e MENDES, 2008; RABELO,
2012; KISON, 2012; FLORES, 2012; BLANK, 2013).

Os professores da educacdo comume especial do estudo desenvolvido por
Flores (2012) relataram que a colaboragéo foi essencial para garantir que os alunos com
deficiéncia tivessem suas necessidades atendidas e pudessem participar das atividades
da sala de aula comum. Blank (2013) corrobora com Flores (2012), pois destacou que
um dos beneficios do Coensino foi a atencdo dada aos alunos, aulas mais focadas e o

aumento da interacdo entre os alunos com e sem deficiéncia.
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Sobre os beneficios para os demais alunos, o estudo de Flores (2012)
apontou que diferenciar o ensino para a turma fez com que os alunos com e sem
deficiéncia aumentassem seu conhecimento, aumentasse as habilidades sociais e de

comunicacao.

Tema 3: Efetivacdo do Coensino

Nesse topico as professoras participantes relataram sobre a efetivacédo do
Coensino, ou seja, para que essa estratégia possa ser efetivada seria/é necessario que as
expectativas iniciais das professoras do ensino comum sejam superadas; se ao participar
dessa parceria indicaria para seus colegas de profissao; o que diriam sobre o Coensino
para quem lhe perguntasse sobre a experiéncia que teve; como seria pensar o0 Coensino
enguanto um projeto escolar que pudesse fazer parte do projeto politico pedagdgico das
escolas e com uma frase mostrar aos que ndo participaram e aos que desejam e néo

desejam participar de uma proposta como essa: 0 que é o Coensino.

EFETIVACAO DO COENSINO

CATEGORIAS TRECHOS ILUSTRATIVOS

Superagdo das Apesar do tempo tdo escasso minhas expectativas foram
expectativas iniciais superadas! [...] a forma como a professora de educacgdo especial
agia [...] perguntava o que eu queria que ela fizesse, se 0 que ela
estava propondo era adequado ou ndo, [...]. Ela sempre tentou
colaborar comigo, mas com bastante respeito. Isso foi além das
minhas expectativas! (P2)

Indicaria para outros “Quando a diretora falou em reunido sobre essa pesquisa, as
colegas colegas ndo aceitaram, eu também fiquei na ddvida, mas hoje
indicaria, ndo sé para as colegas, mas para a rede municipal [...].

(P3)

O dizer sobre o0 Coensino | “O Coensino poderia ser Lei. [...]. Os avangos que tivemos esse
ano, mesmo com essa classe dificil, foram enormes [...] Poderia
ser uma politica publica! [...] E um apoio excelente, pois com a
professora de Educagéo especial da SRM a gente ndo tem contato,
com o colaborativo [...] é no calor dos acontecimentos, [...] (P1)

O Coensino como um “[...] as vezes a rede monta projetos para ampliagio da

projeto escolar escolarizacdo dos alunos, mas néo incluem os alunos com DI [...]
j& 0 Coensino inclui todos! Esse sim poderia ser uma politica
publica [...] " (P4)

Frase que resuma o “Duas cabegas pensando juntas pensam melhor.” (P1)

Coensino “Possibilidade de compartilhar experiéncias entre professores da
sala de aula comum e da educagdo especial” (P2)

“O Coensino é imprescindivel para os professores que tem alunos
com deficiéncia.” (P3)

“Uma parceria necessaria entre professores da educacéo especial
e comum” (P4)

QUADRO 29 - Efetivacdo do Coensino
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Sobre a efetivagdo de uma proposta de Coensino as professoras
participantes dos estudos Capellini (2004), Zanata (2004) e Rabelo (2012) apontaram,
assim como as deste estudo, que seria uma das alternativas para os professores que
atuam com alunos com deficiéncia, embora algumas mudangas, principalmente em
termos de tempo para o planejamento e formagéo foram destacadas por esses estudos e
pela presente pesquisa.

Sobre a efetivacdo do Coensino, a P1 relatou que “no Coensino o contato
com a professora de Educacao especial é na hora, é na sala de aula comum, é no calor
dos acontecimentos, isso é primordial para os alunos e professores!

Os relatos das professoras participantes deste estudo corroboram com 0s
relatos das participantes dos estudos de Capellini (2004); Beamish, Bryer e Davies
(2005); Mickelson, (2008); Flores (2012); Kison (2012); Rabelo (2012) e Blank (2013)
ao apontarem a colaboragdo advinda do Coensino como sendo altamente benéfica para

todos os interessados.

Ao resumir o Coensino por meio de uma frase as P1, P2, P3 e P4
trouxeram aspectos que estdo na base parceria, conforme estudos Friend e Cook (1990)
e Mendes (2008): dois professores atuando em colaboracdo tém mais ideias para
resolver possiveis problemas; a troca de experiéncia entre os professores da sala de aula
comum e da educacdo especial; apoio necessario para professores da sala de aula

comum que atuam com alunos com deficiéncia.

Tema 4 - Concepcdes da professora de educacao especial sobre o Coensino
» As dificuldades
A maior dificuldade encontrada ao tentar implementar o Programa de

Coensino foi a falta de tempo das professoras da sala de aula comum ou a recusa de
algumas por ndo conhecerem uma proposta de colaboragédo entre esses dois
profissionais. A falta de tempo foi percebida no inicio desta pesquisa, pois as quatro
professoras que participaram deste estudo ndo dispunham de horario livre ou do auxilio
de outros profissionais da escola para que a PEE/P pudesse apresentar a proposta do
Coensino e realizar a entrevista inicial. Essa falta de tempo para que o professor possa
participar de pesquisas dessa natureza é apontado por Friend e Cook, (1990); French,
(2002) e Mendes, (2006) como um dos entraves para a efetivacdo de propostas dessa

natureza.
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“Para apresentar a proposta da pesquisa, bem como realizar as
entrevistas com as professoras tivemos que marcar nos horarios da
Educacdo Fisica, do intervalo, de um sabado letivo ou mesmo ap6s o
expediente, pois elas ndo tinham tempo e nem dispunham de um
colega de trabalho que pudesse ficar com sua turma enquanto
conversavamos sobre a pesquisa.[...] ” (Trechos do Diério de Campo
da PEE/P)

A recusa de algumas professoras em participar de propostas desse tipo,
talvez esteja amparada na forma como a politica de educacdo especial prevé a atuacao
desses dois tipos de professores, pois fomenta um distanciamento ainda maior na pratica
desses dois profissionais e vem acarretando dificuldades quando uma proposta como a
do Coensino é apresentada. Outras hipdteses para a ndo aceitacdo das professoras das
salas de aula comum, de acordo com Friend e Cook (1990) é que imaginam que serao
avaliados, que poderdo seu posto de professora da sala de aula comum; medo de expor
seus medos, anseios, dividir sua sala com uma pessoa estranha, demonstrar que nao sdo

capazes de atuarem com esses alunos.

“Mesmo com uma lista com nome de vdrias escolas que possuiam
professores que atuavam com alunos com DI tive dificuldades em
consegui participantes, pois as professoras demonstraram que néo
gostariam de ter outra professora em sua sala de aula.[...] ” (Trechos
do Diério de Campo n° 1)

PEE/P relatou que a recusa em estabelecer uma parceria colaborativa nao
se restringe apenas as professoras das salas de aula comum, pois professoras da SRM,
que também sdo professoras de educacdo especial tanto quanto as pesquisadoras nédo

aceitaram conversar ou estabelecer uma parceria com a PEE/P.

“Nado consegui apoio da professora da SRM da escola da P3.
Inclusive a coordenadora dessa escola foi procurada por essa
professora, que questionou da minha presenca na escola,
argumentando que era arbitraria [...].” (Trechos do diario de campo
da pesquisadora)
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A falta de apoio por parte da gestdo em algumas escolas também foi um
dos entraves, pois a PEE/P ndo conseguiu estabelecer uma conversa sobre os alunos

com DI com essas profissionais.

“Percebo que para a gestdo escolar a minha presenga é algo apenas
para “acalentar” as professoras que tinha alunos com DI, pois os
apoios que tivemos durante esses dois anos de pesquisa foram poucos.
Apenas uma das coordenadoras das quatro escolas onde ocorreu o0
Coensino demonstrou interesse na pesquisa e me chamava sempre
para conversarmos sobre o desenvolvimento dos alunos com DI, mas
a grande maioria nem chegou a conhecer a proposta. [...] ouvi uma
gestora dizer a uma das professoras participantes: ‘4gora vocé nédo
reclama [...] tem uma doutoranda em educacdo especial na sua sala’
como se apenas a presenca da pesquisadora por si sO fosse resolver
0s possiveis problemas ou conflitos dessa professora.

(Trechos do diario de campo) (Grifo nosso)

As salas de aula superlotadas; a falta de apoio da equipe multidisciplinar
da rede; a negacgéo das professoras das salas de SRM em estabelecer uma parceria com
PEE/P; o mito de que a professora de educacdo especial na sala de aula s6 poderia
acompanhar o aluno PAEE; a desconfianca por parte das professoras da sala de aula
comum sobre o conhecimento dos assuntos da sala de aula comum por parte da PEE/P;
a crenca de que a PEE/P atuaria com os alunos PAEE em um “cantinho da sala”, a falta
da cultura em adaptar os conteudos académicos para os alunos com dificuldade de
aprendizagem entre outros fatores foram dificuldades encontradas durante a realizacdo
desta pesquisa, assim como nas pesquisas realizadas por Capellini (2004); Beamish,
Bryer e Davies (2005); Mickelson, (2008); Flores (2012); Kison (2012); Rabelo (2012)
e Blank (2013).

> As aprendizagens

Para a pesquisadora os ganhos referentes a sua ampliagdo profissional
foram muito significativos, pois por meio do Coensino teve a oportunidade de vivenciar
in loco a dindmica de uma sala de aula, a rotina de uma escola pablica comum, além de
ampliar seus conhecimentos com relacdo as formas de transmissdo de determinado
conteudo tanto para os alunos com DI quanto para os demais alunos da sala de aula;
manejo de sala de aula, as formas de resolver os conflitos entre os alunos, ampliacéo das

estratégias para diferenciar o ensino de modo que os alunos com DI pudessem participar
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das aulas; partilhar os conhecimentos e recursos adquiridos em sua formacao; dividir as
responsabilidades; escutar o professor da sala de aula comum; além de tentar superar as

expectativas dos alunos e professores.

[...] A sala de aula é um espaco de aprendizagem. Todo dia aprendo
algo novo! Hoje aconteceu um episédio interessante na sala de aula
da P1-SC: um aluno pedia o tempo todo para ir ao banheiro, se
retorcia na carteira. Pediu a professora para ir ao banheiro, me
pediu, mas eu ndo tinha autorizagéo para isso. Ainda era o periodo de
observagdo. Creio que fiz “caras e bocas!”, pois a PI1-SC me disse:
___Vocé deve estar achando que sou uma bruxa! Mas, daqui a 10
minutos vamos para o intervalo e gostaria que vocé acompanhasse a
saida dos alunos e verificasse se esse aluno — 0 que estava querendo ir
ao banheiro — vai realmente para o banheiro! [...] Na hora da saida
para o intervalo os alunos formaram filas e sairam da sala, [...] para
meu espanto, o aluno saiu da sala pulando, conversando, foi lanchar,
correr [...] fez tudo, menos ir ao banheiro! [..] Séo situacGes simples
de sala de aula que sé quem conhece é quem esté nela todos os dias!
[...]” (Trechos do diario de campo da pesquisadora)

No estudo desenvolvido por Beamish, Bryer e Davies (2005); Rabelo
(2012); BLANK (2013) todos os professores da educacdo especial, assim como a
PEE/P, relataram que o seu desenvolvimento profissional em relacdo ao ensino; manejo
da sala de aula melhorou consideravelmente ao compartilharem a sala de aula do
professor da educacdao comum, além de expandiram suas habilidades na execu¢do dos
contetdos curriculares do ensino regular.

Embora, tanto neste estudo quanto nos estudos analisados sobre
Coensino desenvolvidos aqui no Brasil e em outros paises, verifica-se que muitos
pressupostos do Coensino ainda ndo estdo sistematizados, pois a maioria dos estudos
aponta que, no caso dos contetidos escolares, o professor da sala de aula comum € quem
ensina o contetdo geral, enquanto o professor de educacdo especial auxilia-o, 0 que
reflete a forma como a atuacdo desses dois profissionais vem sendo desenvolvida ao
longo da historia.

Apesar de alguns empecilhos como o pouco tempo para o planejamento,
a falta do apoio dos gestores escolares e de alguns familiares dos alunos com DI, a
PPE/P argumentou que a participacdo de uma professora de educagdo especial no
ambito da sala de aula comum é de extrema importancia no contexto da inclusdo
escolar, pois a maioria dos professores participantes deste estudo sentiu-se amparadas

com essa parceria.
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> Exemplos dos diarios de campo da PEE/P

As concepcdes da PEE/P sobre o Programa de Coensino foram
sistematizadas em diarios de campo organizados de acordo com 0s oito componentes do
Coensino proposto por Gately e Gately (2001). O Quadro 30 apresenta um exemplo de
uma sintese dos diarios que relataram o componente da Comunicagdo Interpessoal entre
0s participantes. Esses fragmentos perpassam pelas fases do Promaga: Inicial, de

Comprometimento e do Coensino.



FRAGMENTOS DOS DIARIOS DE CAMPO DA PESQUISADORA

COMUNICACAO INTERPESSOAL

CATEGORIAS FASES
INICIAL COMPROMETIMENTO COENSINO
Meés de marco Meses de abril/maio Meses de junho a dezembro
Entre as Comunicagéo cautelosa Comunicagdo mais aberta Comunicacao aberta

professoras e
pesquisadora

Pouca conversa

Falamos sobre todos os alunos, trocamos
emails com os contelidos da sala de aula

Solicitam minha opinido, sugestdes, sinto
gue confiam mais em mim

N&o participava do intervalo na
sala dos professores

Passei a participar do intervalo, mas a
conversa era escassa entre os professores.

No intervalo os professores pediam minha
opinido sobre seus alunos com deficiéncia

Entre alunos e
pesquisadora

Curiosos com a minha presenca

Perceberam que ndo era mais apenas
uma visita ou aquela professora
‘boazinha’ ou dos alunos ‘especiais’.

A comunicacdo  tornou-se  aberta,

respeitosa e amistosa.

Tornaram se falantes, indagadores
e manipuladores

Dirigiam-se a minha pessoa com 0 mesmo
respeito que demonstravam a professora
da sala de aula

Deixaram de me chamar de professora dos
alunos especiais.

Os alunos com DI me olhavam
assustados ou com repulsa

Os alunos com DI perceberam que podia
contar comigo também

Internalizaram que teriam duas professoras
e passaram solicitar meu auxilio

Entre familiares e
pesquisadora

Comunicagéo cautelosa

Comunicacgdo extremamente aberta

Comunicagdo constante, inclusive por
telefone

Pareciam desconfiados

Relataram tudo que era perguntado

Passaram a confiar na proposta

N&o acreditavam que seus filhos
seriam beneficiados

Demonstraram interesse na proposta de
colaboragéo

Solicitavam minha opinido para resolver
algum assunto referente ao aluno com DI

Entre gestores
escolares e
pesquisadora

Comunicacao cautelosa

Comunicagao/amigavel

Comunicacgdo aberta e amistosa!

N&o disponibilizaram todos o0s

documentos dos alunos

Pediam opinibes sobre determinados
assuntos dos alunos.

Era tratada como uma das professoras da
escola.

Observavam minha presenca de
longe

Fui convidada para participar dos

HTPCs das professoras.

Era convidada para reunibes, festinhas e
confraternizagdes.

Quadro 30 - Fragmentos dos diarios de campo da pesquisadora
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Tema 4: Opinides das mées dos alunos com DI sobre o Coensino

A conversa inicial e as intermediarias com as mées desses alunos foram
descritas ao longo deste texto, pois se tornaram fontes de informacdes valiosas para este
e futuro estudos.

Os pais dos cinco alunos com DI que participaram do Programa de
Coensino foram peca chave em todo processo de implementacdo dessa proposta, desde
a concessdo para que seus filhos participassem da pesquisa até a disponibilidade de
participares de reunides com as professoras. Desde o inicio do estudo os pais desses
alunos, em sua maioria, tornaram-se parceiros dessa proposta.

Durante todo processo a PEE/P e as professoras da sala de aula comum
sentiram-se apoiadas por esses familiares, que ha muito almejavam que seus filhos
tivessem uma melhora na escola. Foi das mées dos alunos com DI que as professoras
obtiveram as maiores e melhores informacdes sobre seus filhos no sentido de conhecé-
los para que assim pudessem sistematizar um apoio pedag6gico mais préximo as suas
realidades.

“Esse ano é a primeira vez que sou chamada para discutir sobre a
educagdo do meu filho! [...] Essas orientacGes, apesar de que nao
tenho muito conhecimento, estdo me ajudando quando vou
acompanhar as atividades que vocés mandam.” (FA1-SC) (relato da
mée do aluno A1-SC em um dos encontros com a PEE/P registrado no
diario de campo da pesquisadora)

O relato da m&e do A1-SC corrobora com os dados do estudo de
Capellini e Mendes (2007), por de acordo com essa autora os pais dos alunos com
deficiéncia, em sua maioria, querem ser ouvidos e desejam participar da educacdo dos
seus filhos de maneira mais efetiva, mas em muitos casos ndo recebem nenhuma
orientagdo sobre como proceder com as atividades escolares.

Os pais dos alunos com deficiéncia ndo estdo acostumados a irem a
escola para receberem instrucdes ou informacbes sobre a melhor maneira de proceder
com seus filhos, mas sim para receber reclamagdes, por isso, se assustam quando sdo

chamados.

“Quando vocé ligou que queria falar com minha filha sobre o A3-VC
fiquei meio assustada, mas depois quando eu vim aqui com ela e, vocé
explicou que ndo podia mais chaméa-lo de burro, eu entendi que isso
era importante e ndo deixei falar mais isso [...] Ela também entendeu,
vejo ela ensinando as tarefas que vocés mandam para ele [...] " (FA3-
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VC) (relato da mée do aluno A3-VC em um dos encontros com a
PEE/P registrado no diario de campo da pesquisadora)

Ao final do Coensino as maes foram chamadas mais uma vez a escola
para avaliarem os efeitos do Coensino na vida escolar dos seus filhos. Os relatos finais
das cinco mdes dos alunos com DI partiram da seguinte questdo: Quais as principais
mudancas na vida escolar do seu filho apds ter participado do Coensino nesse ano? As
respostas foram registradas em audio e descritas no Quadro 31 a seguir.



CONCEPCOES DAS MAES DOS ALUNOS COM DI SOBRE AS PRINCIPAIS MUDANCAS NA VIDA ESCOLAR DOS SEUS FILHOS

APOS TER PARTICIPADO DO COENSINO

MAE DO ALUNO

TRECHO ILUSTRATIVO

Al-SC

Meu filho ano passado ndo aceitava fazer nenhuma atividade na escola e esse ano comecou da mesma forma. Pedi ajuda a
professora da escola, mas ela também néo conseguiu ajuda-lo. Por isso pedi uma avaliacdo na APAE, sei que ele tem
deficiéncia intelectual, mas ndo queria leva-lo para uma instituicéo [...]. Entdo, veio sua colaboragdo e logo tivemos um
excelente resultado, foi muito rapido! Agradeco a Deus por isso, pois foi Ele que colocou vocé em nossas vidas. Espero que
esse trabalho continue! Até a professora mudou o jeito como tratava meu filho. Percebo que ela hoje tem mais paciéncia
com ele e acredita mais nele. [...] Quando eu e meu marido saimos com nosso filho para passear ou fazer compras ele fica
tentando ler as palavras que vemos na rua. Isso foi depois dessa pesquisa! [...] E, as atividades para casa! Nem acredito
gue meu filho fez tantas atividades! [...]

A2-SC

Eu percebo que ele melhorou depois da sua ajuda e da professora desse ano, que é muito paciente, mas acredito que ele
nao consegue aprender mesmo. Os remédios que ele toma interferem também. Até a fono que vocé indicou eu ndo pude
mais levar, ndo tenho tempo, minha vida € uma correria. Meu filho é muito agitado, por isso a escola me chama sempre,
mas 14 na APAE eles ndo me chamam, por isso acho que aqui [referindo-se a escola comum] eles dao conta dele. Sei que
ele melhorou com vocés, porque antes ndo sabia nenhuma letrinha e agora até o nome ele escreve [...].

A3-VC

Antes desse apoio meu filho era muito agitado, ndo gostava de vir a escola, ndo realizava nenhuma atividade, depois da
sua ajuda e da professora, que é muito boa, ele agora até reconhece dinheiro, vai ao mercado e tudo. [...] agora gosta de
vir a escola, [...] faz as atividades que vocés mandam para casa e tem maior cuidado com as coisas da escola. [...] Disse
que quando for rapaz vai trabalhar em um supermercado! Estou muito feliz com esse apoio, pois antes disso meu filho
havia levado atividade para casa quando era bem pequeninho, uns quatro anos [...] A gente achava que ele ndo aprendia
nada, o0 medico mesmo falou que nem forcasse que ele ndo aprenderial. [...] Até a irma dele parou de chama-lo de burro e
ainda ajuda nas atividades que vocés mandam para casa!

A4-VC

Minha filha hoje é muito mais feliz! Ela adorou o caderno que recebeu! [...] Faz as atividades que vocés mandam com
muito gosto e diz assim: ___Eu tenho que caprichar porque a professora vai a escola amanha! Ela pega as atividades e
mostra para mim e para os irmaos, diz que esta aprendendo a ler e que vai fazer uma carta para nés bem bonita. E uma
alegria ver minha filha assim td8o animada com a escola, coisa que ndo acontecia antes de vocé vir para essa escola.

A5-VC

Ele passou a gostar mais da escola, antes dizia o tempo todo que nédo queria mais essa escola [...] Cuida mais dos materiais
escolares, [...] mostrou para a familia toda o caderno do time do Flamengo e os lapis novos que vocé deu. [...]. Esta todo
contente porque escreve o0 nome dele.[...] Mas, eu preciso mesmo € do auxilio do Governo para me ajudar com os remédios.
Ele é muito agressivo em casa e quando o remédio acaba ndo sei 0 que fazer. Fala muitos palavrdes e até agride os irmaos.

QUADRO 31 -Concepges das maes dos alunos com DI sobre o Coensino
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De maneira geral as mées apontaram o Coensino como algo positivo na
vida dos seus filhos. Dados semelhantes foram encontrados no estudo de Capellini e
Mendes (2007) que constataram que o planejamento colaborativo que envolve 0s
familiares € essencial para o desenvolvimento do aluno com deficiéncia.

Entre os familiares dos participantes do estudo de Capellini e Mendes
(2007) assim como os deste estudo verificou-se relatados sobre:

e Visdo assistencialista da escola: a mde do aluno A5-VC queria saber como
conseguir, por parte do governo, um beneficio para seu filho; a familia do Al
também do estudo citado também teve essa visao.

e Que seu filho estava mais feliz: a mée da A4-VC relatou que sua filha estava
mais feliz depois do Coensino assim como a familia da A2 do estudo citado.

e Chamamentos pejorativos: a irmd de A3-VC parou de chama-lo de “burro”
assim como o irméo de Al, do estudo citado, parou de chama-lo de “cabe¢udo”
depois do Coensino.

Os familiares dos alunos participantes deste, assim como o0s de

Capellini e Mendes (2007) emitiram o desejo de que 0 Coensino ndo se encerrasse.

Seria bom se tivesse duas professoras todo ano [...] com o que A4-VC
aprendeu em um ano, acho que se fosse direto ia aprender muito
mais. [...] uma pena que é s6 esse ano. [...] (FA4-VC) (relato da mée
da aluna A4-VC em um dos encontros com a PEE/P registrado no
diario de campo da pesquisadora)

Outro aspecto positivo no Coensino na visdo dos pais foi que seus filhos
passaram a levar atividades para casa, 0 que na visdo de Christovam e Cia (2013, p.
577), se constitui em uma das formas de aproximar a familia do aluno com deficiéncia
da escola “[...] a indicacdo de tarefas pela escola para serem realizadas em casa,
podem de fato ser importantes e promover o envolvimento dos pais a vida escolar dos

filhos. ”.

e Tema5: Medidas de validade externa
Durante o desenvolvimento do Coensino foi solicitado aos estagiarios do
curso de educacdo especial, da pedagogia e aos cuidadores que estavam atuando nas
salas das professoras participantes que avaliassem o Coensino por meio de um
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instrumento denominado Escala de Avaliagdo para Observadores Externos — EAOE
com objetivo de fazer a triangulacdo dos dados das avaliagdes dos pais e das professoras
sobre o Coensino. Ao todo foram duas avaliacdes em cada sala de aula realizada por
oito observadores externos diferentes.

A EAOE foi dividida em quatro temas: atuagdo das professoras de
educacdo especial e comum; postura dos alunos da sala de aula; estratégias para o0s
alunos com DI e sua postura em sala de aula, 0 modelo de Coensino mais frequente em
sala de aula.

Tema 1 - Atuacdo das professoras de educacdo especial e comum: dividido em 12
categorias.

Verificou-se que na sintese das oito avaliacGes que a atuacdo entre as P1,
P2, P3 P4 e PEE/P era baseada em uma relagdo com principios da colaboracdo entre
professores que participam de uma proposta de Coensino. A menor nota dada foi de 3,5

em uma escala de zero a cinco.

Figura 33 — Atuag&o entre professores da sala de aula comum da Educagdo Especial

ATUACAO ENTRE PROFESSORAS DA SALA DE AULA
COMUM E DA EDUCACAO ESPCIAL

Resolvem problemas de comportamento..
O "giz" passa livremente
O planejamento da aula foi partilhado
Compartilham materiais didaticos
Relacdo cordial
Assumem a regéncia
Dominam o contetido ministrado
Circulam livremente pela sala
Comunicacéo verbal e ndo verbal
Comunicacéo aberta/honesta
Relacdo respeitosa
Clima de colaboracéo

0 1 2 3 4 5

Capellini (2004); Beamish, Bryer e Davies (2005); Mickelson, (2008);
Flores (2012); Kison (2012); Rabelo (2012) e BLANK (2013) também constataram em
seus estudos essa mesma relacdo de colaboragdo entre os professores da educagéo

especial e comum. Contudo, essa relacdo positiva que foi analisada ao final deste estudo
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n&o revela as dificuldades do processo. Dessa forma seria interessante que as avaliac0es
por observadores externos pudessem ser realizada ao longo do desenvolvimento do

Coensino.

Tema 2 - Reagéo dos alunos sem deficiéncia: dividido em cinco categorias.
Verificou-se que os alunos sem deficiéncia participaram do Coensino

sem maiores conflitos, por de acordo com a avaliacdo abaixo eles agiam de maneira

natural a presenca de outra professora em sala de aula, além de entenderem que o foco

n&o era apenas o aluno com deficiéncia.
Figura 34 — Reacdo dos alunos sem DI

Reac&o dos alunos sem DI

5
45
4
35
3
2,5
2
15
1
0,5
0
Veem as duas Procuram auxio  Dirigem-se a Sabem que o Sentem-se
professoras como das duas ambas de foco é o aluno tranquilos com a
professoras da professoras  maneira natural com DI presenca da
sala de aula professora de EE

Tema 3 - Estratégias para os alunos com DI e sua postura em sala de aula: dividido em
oito categorias.

Os cinco alunos com deficiéncia, exceto pelo A5-VC, participaram da
aula, pareciam gostar de ambas as professoras, além de realizarem atividades mais

préximas ao conteudo da sala de aula.



Figura 35 — Estratégias para os alunos com DI e sua postura em sala de aula
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Estratégias para os alunos com DI e sua postura em sala de aula
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Tema 4 — Modelos do Coensino

Em relacdo aos modelos do Coensino, descrito no Quadro 1 desta tese

foram identificados na seguinte forma: na sala de aula da P1 e P3 era mais baseado no

ensino paralelo, na sala da P2 era o0 modelo de um ensinar e outro dar suporte e na sala

da P4 era o ensino alternativo. Contudo, conforme apontado por Wess e Lloyd (2003);

Capellini (2004) e Conderman, Bresnahan e Pedersen (2009) esses modelos ndo sdo fixos e

podem ocorrer em momentos diversos do Coensino.

Figura 36 — Modelos de Coensino
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CONSIDERACOES FINAIS

Historicamente o professor de educacdo especial vem atuando fora da
sala de aula comum numa perspectiva clinica centrada no aluno e, o professor da
educacdo comum em suas salas de aula com as portas fechadas. Contudo, com o
aumento da matricula dos alunos com Publico Alvo da Educagdo Especial — PAEE nas
escolas comuns, novas perspectivas foram criadas em torno dos papeis desses dois
profissionais.

Entre essas perspectivas estd o trabalho em colaboracdo entre esses dois
professores, pois resultados de alguns estudos™ apontaram que essa parceria pode se
constituir em mais um servico de apoio de educacdo especial centrado na sala de aula
comum. Embora, muitos fatores como a falta de uma cultura de colaboracao entre esses
dois profissionais, a falta de tempo para o planejamento, a falta de apoio por parte da
gestdo, o fato do Coensino ndo ser uma proposta reconhecida pela rede de ensino, de
nédo ter um documento que possa ser acessado pelos professores dos anos seguintes que
acompanhardo esses alunos e principalmente a falta de uma politica publica que
respalde essa parceria; tenham sido dificultadores para uma colaboracdo baseada, em
sua totalidade nos principios da teoria do Coensino.

Entre esses fatores destaca-se neste estudo a falta da cultura da
colaboracdo na formacdo desses dois profissionais, o que dificulta o processo do
Coensino. Ou seja, até entenderem que poderiam realizar um trabalho sem hierarquias
passou-se um tempo consideravel que poderiam estar atuando colaborativamente.

A falta de colaboracdo entre esses dois profissionais refletiu em todo
processo de implementacdo do Coensino tanto nos estudos nacionais quanto nos
internacionais analisados ao longo desta tese. Neste estudo isso ficou claro, pois 0s
participantes — professores da sala de aula comum, pais e alunos com deficiéncia e a
sala de aula como um todo, acreditavam que a atuacdo da professora de educacdo
especial se restringiria apenas ao aluno com PAEE.

O que minimizou essa visdo tanto nesta pesquisa quanto nas demais
analisadas foi a escolha da metodologia para implementacdo de propostas dessa

natureza, como por exemplo, o tipo de pesquisa escolhido. Geralmente em estudos que

!¢ Rea, McLaughlin e Walter-Thomas (2002); Hunt et al (2003); Capellini (2004); Zanata (2004); Mendes
(2006); Hang e Rabren (2008) ; Lago e Almeida (2009); Almeida e Machado (2010); Frade (2011);
Zerbato, Vilaronga, Mendes e Paulino (2012); Rabelo (2012); Kison (2012), entre outros.
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envolvem a colaboracdo utiliza-se a pesquisa colaborativa, a pesquisa-acéo
colaborativa, a pesquisa participante que tem contribuido para que essas implicacdes
sejam sanadas ou reduzidas ao longo do processo, pois trazem as professoras do ensino
comum como coautoras na construgdo da proposta de Coensino.

Nessa perspectiva metodoldgica o presente estudo pautou-se na pesquisa
participante com a intencdo de demonstrar que o Coensino para professores que atuam
com alunos PAEE no contexto da sala de aula comum € viavel e podera se constituir em
mais uma estratégia de servico apoio efetivo, pois 0s ganhos tanto para os profissionais
envolvidos quanto para os alunos com deficiéncia, apontados pelos estudos ja realizados
e por este, foram significativos, embora seja mais uma proposta de alternativa de
servico a educacdo especial sem a intencdo de torna-lo modelo Unico.

Partindo desse pressuposto, esta pesquisa elaborou, implementou e
avaliou uma proposta de atendimento educacional especializado baseado nos principios
da colaboracdo entre esses dois profissionais denominado Programa de Coensino. A
partir dos dados advindos desse programa e analisados a luz da literatura sobre o tema
foi possivel registrar que o Coensino, embora com algumas dificuldades de
implementacdo, trouxe mudancas tanto na pratica desses dois profissionais quanto para
o0 desenvolvimento escolar dos alunos com deficiéncia intelectual.

Essas mudancas, apesar de ndo poderem ser generalizadas devido a
amostra pequena de participantes, necessitam ser sistematizados/registrados em um
documento que possa fazer parte do histérico escolar dos alunos, para que assim 0s
profissionais, que atuarem com eles no futuro, possam ter conhecimento sobre o
desempenho que ocorreu nesse processo, pois durante o follow up verificou-se que 0s
alunos com DI regrediram em seu processo de escolarizacdo e que os professores atuais
ndo sabiam que existiu avangos na escolarizacdo destes alunos, apesar da pesquisadora
ter entregado a gestdo escolar um relatorio de cada aluno.

Sistematizar esses resultados e incorporéa-los ao histérico dos alunos
participantes € mais um desafio dessa proposta que poderd ser superado caso 0
Coensino venha tornar-se uma alternativa de servi¢o de apoio aos alunos PAEE, mas
para que isso ocorra deve sustentado por meio de politicas publicas.

Apesar das dificuldades, os resultados deste estudo apontaram que 0s
professores da sala de aula comum passaram a:

e Acreditar no potencial dos alunos com DI.
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e Buscar recursos para esses alunos junto a gestao escolar.

e Adaptar atividades para que esses alunos participassem das suas aulas;

e Integré-los nas atividades coletivas da sala de aula e da escola.

e Buscar parceria com as familias desses alunos.

e Considera-los como seus alunos e ndo apenas alunos da Educacéo
Especial ou da SRMs.

e Mostrar para os demais alunos que o aluno com DI também era um
aluno da turma que tinha dificuldades assim como todos.

e Respeitarem o ritmo desses alunos.

e Dividirem sua sala de aula, a responsabilidade com seus alunos, seu
planejamento, recursos, suas ideias, duvidas e anseios com outro
profissional, além de demonstrarem que necessitavam de apoio para
atuar com os alunos com DI.

As professoras da educagdo comum relataram nas entrevistas finais que
foram beneficiadas pela parceria estabelecida e que todo processo levou-as a refletirem
sobre sua pratica, pois acreditavam, antes da parceria, que para esses alunos
acompanharem o ritmo da turma teriam que internalizar todo contetdo. Nesse sentido,
imaginavam que ndo seriam capazes de intervir de maneira satisfatdria junto aos alunos
com DI, mas a partir do momento que puderam contar com outro professor, dentro da
sala de aula, muitas concep¢des mudaram: deixaram de chamar os alunos com DI de
alunos “especiais” ou de alunos da “inclusdo”, a avaliar esses alunos com objetivo de
verificar o nivel de conhecimento e tentar amplié-lo.

A professora de educacdo especial ampliou sua visdo enguanto
professora profissional, pois atuou com o aluno com deficiéncia em um contexto mais
amplo, onde vérios conflitos e situagdes que antes ndo faziam parte de sua atuacdo
profissional estiveram presentes durante a parceria do Coensino:

e Atuar com grande namero de alunos por sala.

e Lidar com as dificuldades de aprendizagens diferenciadas entre os
alunos.

e Lidar com comportamentos inadequados de alguns alunos.

e Compreender o manejo de uma sala de aula comum; as manhas e

artimanhas dos alunos.
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e  Compartilhar recursos e ideias.

e Atuar em colaboracao.

e Lidar com sentimentos contraditérios como o de ndo sentir-se parte da
equipe escolar ou falta de autonomia para resolver determinados
problemas.

Para a professora de educacgéo especial a superagdo dessas dificuldades
ao longo do processo, foi um aprender/fazendo, pois além de ser uma proposta nova no
Brasil, o trabalho em colaboracdo exige muitas vezes um enfrentamento de opinides
consolidadas, de ambos os professores, que sé serdo superadas com a pratica na sala de
aula comum e com a implementacdo de politicas que favorecam a atuacdo conjunta
desses professores.

Para os alunos com DI verificou-se por meio das avaliacbes pedagdgicas:
antes e apds a parceria; das falas das professoras participantes e dos seus familiares que
houve avangos tanto no aspecto pedagdgico quanto na socializagdo dos mesmos. Os
avancos pedag6gicos apresentados por esses alunos ainda estdo aquém dos contetdos
apresentados/apreendidos pelos demais alunos da turma ou comparados com a
série/idade. Contudo, ficou evidente que o apoio e a intervencdo do professor de
educacdo especial no dmbito da sala de aula comum contribuiu para diminuir as
dificuldades de aprendizagem desses alunos, favorecendo a escolarizacdo dos mesmos
no contexto da classe comum da escola regular.

Os resultados dos alunos com DI apontaram que eles:

e Possuem potencial académico para serem escolarizados.

e Sua participacdo na escola ndo precisa restringir-se apenas a
socializagéo.

e Ao serem auxiliados e orientados, de maneira adequada pelos dois
professores, ampliaram seu repertdrio académico.

e Podem sair de uma situacdo de excluséo com atividades de recorte,
pintura e colagem para uma situacdo de insercdo em atividades mais
proximas ao curriculo escolar e ao seu cotidiano.

e Podem tornar-se alunos daquela turma e daquela escola.

Os pais destes alunos entenderam que a escola poderia tornar-se parceira
e, que esta, ndo estava fazendo nenhum favor em receber seus filhos, pois a educacgéo

dos mesmos além de ser um direito garantido em lei deve ser de qualidade. Passaram a



215

acreditar que seu filho, embora, hd muito tempo na escola comum sem ter adquirido
conteddos académicos, poderiam ser escolarizado e a realizar atividades escolares em
casa com auxilio da familia.

Durante o Coensino os pais dos alunos com DI participaram das reunides
com as professoras sem o0 sentimento de que seriam reuniGes apenas comentarios
negativos sobre seus filhos; passaram a cobrar dos professores o desenvolvido escolar
dos seus filhos, além de buscar juntos aos outros familiares mais respeito em relacao a
deficiéncia e as dificuldades que essa acarreta.

Os resultados, de maneira geral, apontaram que a assisténcia sistematica
oferecida ao professor do ensino comum, via colaboracdo do professor de educagéo
especial por meio do Coensino, assim como nos estudos de Capellini (2004), Zanata
(2004); Mendes (2006); Rabelo (2012), entre outros, pode ser benéfico na construcdo de
uma escola inclusiva. Embora, ndo se configure como estrategia fécil de ser
implementada e, nem “remédio para todos os males”, pois por si s6 ndo resolve os
problemas advindos da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, que em sua maioria
estdo ligados aos problemas da educacéo brasileira.

Conforme estudos realizados por Mendes e Malheiro (2012); Kassar
(2012) ndo pode existir no pais, com uma politica de educacdo inclusiva em expansao,
um atendimento educacional especializado prestado apenas nas SRM como o Unico e
melhor modelo para apoiar a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia.

O Coensino, no Brasil, ainda ndo se constituem uma politica de inclusdo
escolar, dessa forma, publicar os dados dessas pesquisas € de suma importancia na
busca influenciar politicas de educacdo especial pautadas na colaboracdo entre
professores do ensino comum e especial.

Os resultados deste estudo fomentam outras vertentes de estudos
envolvendo o Coensino: estudos com uma populacdo maior a partir de estudos
longitudinais com os mesmo alunos PAEE, mas com outros professores da educacéo
comum e especial com vistas a identificar se essa estratégia favorece a escolarizagao
desses alunos independente dos profissionais envolvidos, além de estimular a
colaboracéo entre os professores da escola ou da rede; estudos com a colaboracgdo entre
professores da educacdo especial que atuam na SRM e professores da sala de aula
comum na forma de consultoria e de Coensino com vistas, entre outros aspectos, de

estreitar a relacdo entre esses dois profissionais; estudo baseado no Coensino para
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elaboragdo de um plano educacional individualizado que pudesse ser acessado e
reelaborado por ambos professores — da sala de aula comum e da SRM, bem como
estudos que abranjam a questdo da formacdo em servico desses dois professores para
atuarem colaborativamente.

Seria interessante também estudos que pudessem elaborar e avaliar
instrumentos padronizados que pudessem ser utilizados em pesquisas de Coensino, pois
0s instrumentos para pesquisas dessa natureza sdo escassas no Brasil e 0s que existem
na literatura estrangeira necessitam de grandes adaptacdes.

Concluindo, espera-se que com a atuacdo conjunta desses dois
professores na sala de aula comum e com a ampliacdo de pesquisas de intervengdo no
ambito das escolas, 0s apoios e recursos que ainda estdo nas legislacdes, decretos,
resolucdes se concretizem nesses espacos. Espacos que independem da localizacao
geogréfica, pois as escolas onde esta pesquisa foi desenvolvida: duas no interior da
Bahia e duas no interior de S&do Paulo necessitam passar por grandes reformas em
termos de apoio e recursos para o professor da sala de aula comum e incentivo a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Ou seja, os PAEE vém aumentado
as estatisticas de matriculas nas redes de ensino comum, mas a educacdo de qualidade

ainda esta longe de acontecer.
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Parecer N°. 478/2010

Titulo do projeto: ENSINO E CONSULTORIA COLABORATIVA: ALTERNATIVA AS ESCOLAS
PUBLICAS MU'NICIPAIS QUE INCLUEM ALUNOS COM DEFIC IENCIA INTELECTUAL.

d avel: DANUSIA CARDOSO LAGO
CAAE 2907.0.! 000 135-10 Processo niimero: 23112.002387/2010

Parecer
As pendéncias apontadas no Parecer n°.307/2010 foram satisfatoriamente resolvidas. Projeto aprovado.
Atende as exigéncias contidas na Resolugdo 196/96, do Conselho Nacional de Saide.

Normas a serem seguidas
+ O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 —
Item IV.1.) e deve receber uma cépia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra. por
ele assinado (Item IV.2.d).
» O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apGs andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item
II1.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa (Item
V.3) que requeiram agdo imediata.
* O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes
que alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha side em outro centro) e
enviar notificagio ao CEP e 4 Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitiria — ANVISA - junto com seu
posicionamento.
« Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada ¢ suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo I ou II apresentados anteriormente & ANVISA. o pesquisador ou patrocinador deve envid-las
também & mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.
251/97. item I1.2.¢).
« Relatérios parciais e final devem ser apresentados ac CEP, inicialmente dentro de | (um) ano a partir
desta data e ao término do estudo.
Sio Carlos, 6 de dezembro de 20110.
[ <

Prof. Dr. Planiel Vendruscolo

Coordenador do CEP/UFSCar

Impresso em &/12/2010 19:12:11




APENDICES

: ROTEIRO - Aspectos Pedagdgicos - Disciplina: Lingua Portuguesa

ASPECTOS PEDAGOGICOS
DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA

APONTE APENAS OS CONTEUDOS INTERNALIZADOS PELO ALUNO

) Escreve seu home completo

) Escreve o0 nome completo, mas com a ajuda de uma ficha de identificacdo

) Escreve apenas seu primeiro nome

() com auxilio da ficha () sem auxilio da ficha

) Né&o escreve seu nome

) Reconhece letras do nosso alfabeto, quais?

) Distingue letras maidsculas de minusculas?

) Né&o reconhece nenhuma letra do nosso alfabeto

) Faz leitura de pequenos textos

) Faz leitura de frases

) Faz leitura de palavras

) Faz leitura de silabas simples e complexas

) Faz leitura de silabas simples

) Faz leitura oral a partir de um desenho, figura ou livro de literatura

) N&o faz nenhum tipo de leitura

) Narra historias ou relatos de acontecimentos com encadeamento e sequéncia cronoldgica

() com auxilio () de maneira autbnoma

) Compreende o sentido global de textos lidos em voz alta

) Compreende textos ouvidos por meio de resumo das idéias

) Realiza de maneira autdbnoma ditado:

( )detexto ( )depalavras ( )defrases ( )detexto( )de letras

) Faz cépias de textos:




(

) de maneira contextualizada e com sentido () de maneira aleatéria sem nenhum sentido

(

) Estabelece diferenca entre escrita e outras formas graficas: desenho, figuras

Observacdes:

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PCNSs, na Provinha Brasil e nos contetidos ministrado
pelas professoras nas salas de aula onde o PEC foi desenvolvido.

2: ROTEIRO - Aspectos Pedagdgicos - Disciplina: Matematica

ASPECTOS PEDAGOGICOS
DISCIPLINA: MATEMATICA

APONTE APENAS OS CONTEUDOS INTERNALIZADOS PELO ALUNO

) Reconhece nlmeros no contexto diario

) Reconhece os algarismos até o nimero

) Reconhece os algarismos — apresentados de maneira aleatoria:

) Utiliza-se de diferentes estratégias para quantificar elementos de uma colecéo:

) contagem ( ) pareamento () estimativa ( ) correspondéncia de agrupamentos

) Escreve os numerais por extenso

) Reconhece 0 antecessor e sucessor de um algarismo? Quais?

) Consegue relacionar numeral/quantidade.

(

) Identifica nimeros por meio da classificagcdo: maior que; menor que

Realiza as seguintes operagoes:

(
(
(
(
(
(
(
(

) Adigdo com recurso de reserva

) Adigdo simples

) Subtracdo com reagrupamento

) Subtracéo simples

) Multiplicagdo por um nimero

) Multiplicagdo por mais de um nimero
) Diviséo por um nimero

) Divisdo por mais de um nimero




() Problemas envolvendo as 4 operagoes.

() Entende o sistema de numeragdo cardinal

() Entende o sistema de numeragé&o ordinal

(' ) Numeros fracionérios

() Identifica as unidades de tempo:

( )dia ( )semana ( ) més( ) bimestre ( ) semestre ( )ano ( ) sabe utilizar
calendérios

() Reconhece cédulas e moedas que circulam no Brasil.

() Faz Leitura de horas:
( ) Reldgios digitais ( ) Reldgios de ponteiros.

() Percebe a fungdo social dos nimeros: linhas de 6nibus, telefones, placas de carros, registros
de identidade, bibliotecas, roupas, calcados

() Demonstra interesse e curiosidade por conhecer diferentes estratégias de calculo.

Observacdes:

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PCNs, na Provinha Brasil e nos conteldos ministrado
pelas professoras nas salas de aula onde o Programa de Coensino foi desenvolvido.




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

Loar CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL
DOUTORADO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A Direcéo/Coordenagéo da Escola:

Meu nome é Danusia Cardoso Lago, sou Doutoranda do Curso de Pés-
Graduacédo em Educacgéo Especial da Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar
e minha orientadora é a Professora Dra. Maria Amélia Almeida. Pretendo desenvolver
a coleta de dados na rede de ensino municipal e por isso essa escola esta sendo
convidada a participar da pesquisa intitulada “Ensino e Consultoria Colaborativa:
alternativa as escolas publicas municipais que incluem alunos com deficiéncia

intelectual”®’.

O obijetivo desse estudo é o de elaborar, implementar e avaliar um Programa
de Coensino junto aos professores da rede publica de ensino municipal de duas
cidades de diferentes regibes do pais que atendem alunos com deficiéncia

intelectual®.

O desenvolvimento desta pesquisa ja foi autorizado™ pela Secretaria
Municipal de Educacéo — SME e, a sele¢éo dessa escola aconteceu a partir dos dados
fornecidos pelo Departamento Pedagogico — Divisdo de Educacao Especial da SME. A
pesquisa sera desenvolvida com professores das unidades escolares da rede publica
municipal que tenham alunos com deficiéncia intelectual inseridos/matriculados em

sua sala de aula e nesse sentido, necessitamos da autorizacdo da

" A pesquisa esta sendo desenvolvida com o apoio financeiro da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo — FAPESP.

% A coleta de dados seréa realizada em duas redes de ensino municipal: Vitéria da Conquista,
interior da Bahia e Sdo Carlos, interior do Estado de Séo Paulo

¥ O desenvolvimento da pesquisa foi autorizado pela Secretaria Municipal de Educagéo por
meio da assinatura na folha de rosto para pesquisa envolvendo seres humanos e, aprovado
pelo Comité de Etica da UFSCar sob Parecer n° 478/2010.



direcdo/coordenacao dessa escola, pois a pesquisadora coletara dados pelo menos
duas vezes por semana. Informamos que a coleta de dados acontecerd na maior parte
do tempo dentro da sala de aula da professora participante em horarios previamente
estabelecidos e agendados entre pesquisadora e a professora. Contudo, alguns dados
serdo coletados em outro ambiente da escola que serd indicado pela
direcdo/coordenacdo: aplicacdo de instrumento de avaliagédo individual junto ao aluno

alvo do estudo, entrevista com 0s pais e ou responsaveis pelo aluno.

Necessitamos também de um momento, pode ser durante o intervalo, para
explicar aos demais professores a presenca da pesquisadora na escola durante o ano
de 2011.

Os dados e informagdes coletadas durante o desenvolvimento do estudo
serdo confidenciais, serdo usados cientificamente e divulgados de forma que nédo
possibilitard nem a identificagcdo da escola, da professora participante, nem a do aluno
com Deficiéncia intelectual alvo do estudo. Exemplo da identificacdo nos textos
escritos: Escola A, B, C, D; Professora Participante: 1, 2, 3 ou 4 (P1, P2, P3, P4);

Aluno Participante 1, 2, 3 ou entdo, nhomes ficticios.

Caso ocorra algum desconforto por conta da pesquisa desenvolvida nessa
escola, a direcdo/coordenacéo terd total liberdade para tomar as medidas cabiveis e, a
presenca da pesquisadora nas dependéncias da unidade escolar s6 se dara mediante

autorizacdo/aprovacao da direcao/coordenacao.

Os beneficios advindos da participagdo dessa escola na pesquisa referem-se
a ampliacdo de conhecimentos e habilidades por parte do professor participante para
trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual, bem como alguns ganhos no sentido
de poder dividir a responsabilidade no processo de escolarizacdo de um aluno com

deficiéncia intelectual com uma professora de Educacéo Especial.

Espera-se que os resultados deste estudo possam contribuir para a inclusao
escolar do aluno com deficiéncia intelectual, bem como subsidiar o trabalho das
escolas que atendem alunos com deficiéncia por meio do Ensino e Consultoria
c -

Danusia Cardoso Lago Profa. Dra. Maria Amélia Almeida
Doutoranda/pesquisadora do Professora da UFSCar e

Programa de Pos-Graduacdo em orientadora do referido projeto



AUTORIZACAO

Eu, portador(a) do RG

, autorizo o desenvolvimento da pesquisa “Ensino e

Consultoria Colaborativa: alternativa as escolas publicas municipais que
incluem alunos com deficiéncia intelectual” nas dependéncia dessa escola, bem

como a participacdo da professora , A

escola estd ciente que o desenvolvimento da pesquisa é de responsabilidade da
Pesquisadora Danusia Cardoso Lago, aluna regulamente matriculada no Curso de

Doutorado em Educacao Especial da Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar.

Declaramos ainda que nossa participacdo é voluntaria, podendo ser solicitado o
desligamento a qualquer momento. A identidade da escola, da professora participante
do estudo e dos alunos serdo preservadas. Alegamos que entendemos 0s objetivos,
riscos e beneficios advindos dessa pesquisa. A pesquisadora informou que o a coleta
de dados foi autorizada pela Secretaria Municipal de Educacdo SME e que o projeto ja

foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar.

Assinatura da direcdo da escola

, de de 2011.




4, QUESTIONARIO: Identificacdo das escolas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

e
UFEI‘IO-}‘._T! CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

YV V V V V V

V V V V V V V

PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL
DOUTORADO EM EDUCAGCAO ESPECIAL

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DA ESCOLA DA REDE PUBLICA
MUNICIPAL DE SAO CARLOS ONDE A PESQUISA SERA DESENVOLVIDA

v DADOS GERAIS DA ESCOLA

Escola:

Endereco

Fone:

Atende nos turnos: () matutino ( ) vespertino ( ) noturno

NUmero total de salas:

Nivel de ensino oferecido:
< DADOS DO TURNO EM QUE A PESQUISA SERA DESENVOLVIDA
Direcao:

Coordenacao:

Secretaria(s):

Numero total de professores:

Média de alunos por sala:

Numero de alunos matriculados até marco de 2011:

Numero total de alunos com deficiéncia matriculados até marco de 2011:

Com relagcdo ao aluno/aluna com deficiéncia intelectual alvo desta pesquisa,
por favor, responda:

e Nome do aluno(a):

e Género: ( )masculino ( ) feminino

e |dade: anos.

e Nome dos pais:




¢ Contato dos pais:

o Deficiéncia intelectual confirmada? () Sim ( ) Néo
¢ Em caso afirmativo como foi realizada a confirmacéo?
() por meio dos familiares ( ) por meio de avaliacdo pedagogica

() outros, especificar:

e Ano de matricula nessa escola:

e Série/ano em que esta matriculado(a):

e Professora do(a) aluno(a):

¢ O(a) aluno(a) participa da Sala de Recursos multifuncional: ( ) Sim ( ) Nao

e Se sim, poderia informar o local onde esse atendimento € realizado?

Funcionério (a) da escola responsavel por essa coleta:

Nome completo:

Data(s) da coleta: / /

Assinatura;

Agradeco imensamente a colaboracdo e me coloco a inteira disposi¢cdo dessa

instituicdo para quaisquer esclarecimentos.

Ms. Danusia Cardoso Lago
Doutoranda/pesquisadora do Programa de Pés-Graduacgao
em Educacéo Especial - PPGEEs/UFSCar



5- Exemplo do

Diario de Campo da pesquisadora

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - UFSCar

CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS - CECH
u.Fp{..}m)GRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL - PPGEEs

ENSINO E CONSULTORIA COLABORATIVA: ALTERNATIVA AS ESCOLAS
PUBLICAS MUNICIPAIS QUE INCLUEM ALUNOS COM DEFICIENCIA

INTELECTUAL

DIARIO DE CAMPO® N°

ETAPA:

ANO ESCOLAR:

ESCOLA:

PROFESSORA:

ALUNO(A):

TURNO:

DATA:

CARGA HORARIA:

DESCRICAO

% Fonte: a autora




6. Protocolo de observacao em sala de sula

PROTOCOLO DE OBSERVACAO EM SALA DE AULA

PESQUISA: Ensino e Consultoria colaborativa: alternativa as escolas publicas
municipais que incluem alunos com deficiéncia intelectual

Escola

Profa.

Série/ciclo: Turno:

Més:

DATA:

ALUNO

IDADE: GENERO:

Horério de chegada: Horério de saida:

Acompanhante: Acompanhante:

Deixa o aluno: Pega o aluno:

( )nasala ( )nasala

() no portdo da escola ( ) no portdo da escola:

Ao chegar a sala de aula o aluno:
e Cumprimenta a professora? ( )SIM () NéO
e Cumprimenta os colegas? ( )SIM ( )NAO
e E cumprimentado pelos colegas? ( )SIM ( )NAO
o Dirige-se a sua carteira ( )SIM ( )NAO

Na sala de aula o aluno:

e Demonstra au~tonomia com seus materiais escolares?
( )SIM ( ) NAO ( ) AS VEZES

* Realiza as mesmas atividades que os colegas?
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

» Realiza algumas das atividades propostas pela professora? .
( )SIM () NAO ( )AS
VEZES




e Recebe da professora os mesmos materiais dos colegas? (caderno de
atividades, livros) () SIM ( ) NAO ( )AS
VEZES

* Recebe alguma atividade pedagdgica diferenciada?
()SIM ( YNAO ( )ASVEZES

Se, sim ou as vezes descreva as atividades:

o Pede para sair da sala?
e ( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES
Se, sim ou as vezes é atendido? Para onde vai?

 Interage com os colegas? ‘
( )SIM ( YNAO ( )ASVEZES

e Presta atencdo as explicagdes da professora?
( )SIM ( YNAO ( )ASVEZES

e Movimenta-se pela sala:
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

e E falante? ) )
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

e Concentra-se por mais de 10 minutos em uma atividade?
()SIM ( ) NAO ( ) AS VEZES

No intervalo o aluno:

e Saipara o intervalo junto com os demais colegas?
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

 Participa de todo intervalo?
()SIM ( )NAO ( )ASVEZES

e Interage com os colegas? .
( )SIM ( )NAO () AS VEZES

. Tomaolanghe daescqla’?
( )SIM ( )NAO ( ) AS VEZES

Na aula de Educacéo Fisica, o aluno:

e Vaijunto com os demais colegas?
( )SIM ()NAO ( )ASVEZES

 Participa das atividades propostas?
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

e Interage com a professora da EF?
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

e Interage com os colegas?
( )SIM ( )NAO ( )ASVEZES

Outras observacgdes




7. Questionario de identificacdo pessoal e profissional dos profesores participantes

© UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
[ D~ N .
U'FH ar CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL
DOUTORADO EM EDUCACAO ESPECIAL

QUESTIONARIO DE IDENTIFICAGAO PESSOAL E PROFISSIONAL DOS
PROFESORES PARTICIPANTES DESSE ESTUDO

Prezado (a) Professor (a) o questionario anexo faz parte da pesquisa intitulada:
“Ensino e Consultoria Colaborativa: alternativa as escolas publicas municipais
que incluem alunos com deficiéncia intelectual”, cujos dados estdo
disponibilizados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE - assinado
pela pesquisadora e por vocé. O questionario tem por objetivo a identificacdo pessoal
e profissional dos participantes da pesquisa: nome, idade, género, formacao
académica, tempo de atuagdo profissional e carga horaria de trabalho semanal,
lembrando que a identificacdo do participante sera preservada conforme critérios

éticos estabelecidos no TCLE.

Qualquer duvida entrar em contato com a pesquisadora.
Atenciosamente,

Danusia Cardoso Lago

Contato: E-mail: lagodanusi@yahoo.com.br

Fones: (16) 9151-4540

< IDENTIFICACAO PESSOAL:

1. Nome:
2. Género: () Masculino () Feminino
3. Idade: ( ) de 20 a 30 anos ( ) de3l1la40anos

( )de41a50anos () mais de 50 anos



< FORMACAO ACADEMICA E ATUACAO PROFISSIONAL
1. Formacao inicial:

() Ensino Médio em:

() Graduagéao em:

e Instituicdo na qual cursou a graduacéo e ano de formacéao:

2.Vocé teve oportunidade de continuar seus estudos? (sua op¢do de resposta
podera ser mais de uma alternativa)

( )Sim ( ) Néo () Em parte () Ainda pretendo continuar
> Se sua resposta for sim, por favor, aponte 0s cursos:
() Especializagéo () Mestrado () Doutorado

» Ao marcar uma das alternativas acima, por favor, informe:
Especializagéo em:
Ano de concluséo
Instituicdo onde cursou:
Mestrado/Doutorado em
Ano de concluséo
Instituicdo onde cursou:
() Outros Cursos realizados na area de Educacgdo: (descrever 0s principais, a
carga hordria e 0 ano)

3. Vocé teve a oportunidade de realizar algum curso na area da Educacéo
Especial?

( )Sim ( ) Nao

e Se, sua resposta for afirmativa, por favor descreva os principais cursos, a
carga horéria e o ano:

e Os cursos realizados na éarea de Educagdo Especial foram oferecidos
(lembrando que vocé podera marcar mais de uma alternativa)
() Pela Secretaria Municipal de Educagéo
() Pelo Estado
() Por instituicdes privadas

() Por conta propria

( ) Outros:




e Em relacdo aos cursos voltados para Educacdo Especial vocé acredita que
tem colaborado com sua pratica profissional?

( )Sim
( ) Nao
() outros:

e Se pudesse aferi uma nota, em uma escala de 0 a 10, aos cursos voltados a
area da Educacdo Especial realizados até o momento por vocé, que nota
daria?

()0a3
()4a6
()7a9
()10

4.E professora:

() Somente da rede de ensino municipal

() Também atua em outra rede de ensino - Qual (is)?

5.Qual sua carga horéria de trabalho semanal na Rede Municipal?

6.Em qual(is) turnos trabalha nessa escola?
() Matutino () Vespetino () Noturno

7.Ha quanto tempo atua na area de educacao? Ou como professora/no magistério?

8.Em qual série(s)/ano vocé esta atuando no momento?

9. H& quanto tempo trabalha com aluno com deficiéncia? Com quais o(s) tipo(s) de
deficiéncia ja trabalhou em sala de aula?

10. Quais disciplinas vocé ministra?
() Matematica ( ) Portugués ( ) Historia ( ) Geografia ( ) Ciéncias

( )Redacédo ( ) Outras:




8: Roteiro inicial para entrevista com os professores participantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
ulFL:{o-[-T PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

PREAMBULO: Meu nome é Danusia, sou Doutoranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacao Especial da Universidade Federal de Sao Carlos -
UFSCar da cidade de Sao Carlos no Estado de Sao Paulo.
Esta entrevista tem por finalidade coletar dados para pesquisa “Ensino e
Consultoria colaborativa: alternativa as escolas publicas municipais que
incluem alunos com deficiéncia intelectual” cujo objetivo € elaborar,
implementar e avaliar um Programa de Ensino e Consultoria Colaborativa aos
professores da rede publica municipal de duas cidades de diferentes regides do
pais que atendem alunos com deficiéncia intelectual - DI.
Acreditamos que pela sua experiéncia e vivéncia enquanto professora da rede
publica municipal poderia nos auxiliar na coleta de informacdes que comporao
0s resultados dessa pesquisa.
Necessito gravar as informacdes fornecidas por vocé durante a entrevista com
a finalidade de transcricdes mais fidedignas de sua fala. Cabe salientar que
seus dados pessoais serao preservados no momento da transcricdo conforme
explicitado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE assinado
por mim e por vocé. Lembrando que a sua participagdo ja foi autorizada pela
Secretaria de Educacado da qual faz parte e pela diregdo/coordenagao da
escola que atua. Vocé entdo permite que eu grave nossa conversa nesses
termos?

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURA - INICIAL

v SOBRE SEU TRABALHO:

1. Com que série/ano atua nessa escola no turno em que desenvolveremos

o Coensino?



2. Quantos alunos estdo matriculados em sua sala de aula? O que acha
dessa quantidade de alunos?
3 Desses alunos, algum possui deficiéncia intelectual? Quantos?
4 Ja teve ou tem alunos com outro tipo de deficiéncia? Se, sim, Quais?
5. Ha quanto tempo trabalha com alunos com deficiéncia?
6 E, com deficiéncia intelectual?
7 A escolha em trabalhar com aluno com deficiéncia intelectual foi sua?
Comente como se deu esse processo.
8. Se pudesse escolher continuaria a trabalhar com alunos com DI ou
escolheria outra categoria? Por que?
9. Vocé teve oportunidade de fazer cursos de aperfeicoamento ou
especializacdo direcionados a Educacéo Especial?
a. Se, sim, quais?
b. Acredita que esses cursos tenham contribuido com sua prética
pedagdgica com os alunos com deficiéncia? De que forma?
c. Dentro da Educacéo Especial qual tipo de deficiéncia ou de NEEs
teve oportunidade de estudar?
d. Se vocé pudesse estudar de maneira mais aprofundada qual
categoria de deficiéncia ou NEEs estudaria?Por qué?
10.Em sua opinido qual o papel do professor no processo de escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia intelectual na classe comum?
1ll.Levando em consideracdo 0s apoios recebidos(cursos, condicdes de
trabalho, apoio de outros profissionais) gostaria que relatasse se séo

suficientes para o processo de escolarizagao do aluno com DI que acompanha.

<% SOBRE O ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL:
e Identificacdo e caracterizacdo do aluno com deficiéncia intelectual
1. Ildade:

2. Género:

3. Vocé tem conhecimento se esse(s) aluno(s) possui laudo ou
diagndéstico que comprova a deficiéncia?

4. Ja teve oportunidade de conversar com 0s pais desse aluno? Acha
esse contato importante?

e Rotina do aluno com DI na escola e na sala de aula




1. O(s) aluno (s) com deficiéncia intelectual estd (ao) frequentando a

escola regulamente?

O aluno fica na sala de aula durante todo periodo de aula ou necessita
sair mais cedo? (se sair mais cedo da sala para onde vai?)

Comente sobre a relacdo entre seus alunos com e sem deficiéncia
intelectual destacando:

a) A convivéncia

al - Na sala de aula:
a2 - Nos intervalos — participa normalmente?
a3 - Nas atividades extra-classe

b) Aspectos referentes a cooperacéo nas atividades individuais

c) Aspectos referentes a cooperacdo _entre eles em trabalhos de

grupo.

4. Vocé tem conhecimento se o aluno com deficiéncia intelectual que vocé

acompanha participa de uma sala de recursos multifuncional?
4.1Se, sim, qual sua opinido sobre esse atendimento?
4.2 Ja teve oportunidade de conversar com a professora da sala de
recursos que acompanha seu aluno?
4.3 Acha que o contato entre vocés é/seria importante para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico realizado com o aluno?
Por que?

5. Vocé tem conhecimento se o aluno com deficiéncia intelectual da sua
sala de aula ja sofreu alguma situacao de preconceito na escola?
5.1Se sim, em que situagao? Por parte de quem? (professor — alunos

- funcionérios da escola — pais dos alunos).
5.2Nesta ocasido como vocé reagiu?

Sobre o trabalho pedagoégico desenvolvido com aluno com

deficiéncia intelectual

Em relacdo ao aspecto pedagdgico existe alguma defasagem entre o
aluno com deficiéncia e a turma como um todo? Se, sim, em que
aspectos?

O aluno com deficiéncia intelectual necessita de mais apoio na
realizacdo das atividades pedagodgicas em comparacdo com a turma?

Se, sim, comente sobre esse apoio.



3. Durante o desenvolvimento do trabalho com o aluno com deficiéncia
intelectual vocé encontra/encontrou dificuldades na prética da sala de
aula?

3.1Se, sim, aponte as principais dificuldades:
3.2De que forma vocé lidou/lida com essas dificuldades?
4. Houve algum tipo de mudanca na pratica da sala de aula apos a
presenca do aluno com deficiéncia intelectual?
4.3.Se, sim, aponte as principais mudancas:
4.4De que forma lidou ou vem lidando com essas mudancas?
5.0 aluno com deficiéncia intelectual que vocé acompanha necessita de algum
tipo de adaptacdo nas atividades pedagdgicas?
5.1 Se, sim, de que forma vocé costuma adaptar as atividades
para esse aluno? Cite alguns exemplos.
5.2 Recebe algum auxilio de outro profissional para adaptar
essas atividades? (Se, sim, de que forma?)
5.3 De que forma vocé avalia as atividades desenvolvidas pelo
aluno com deficiéncia intelectual?
6.Em sua opinidao seu trabalho tem colaborado para favorecer a inclusédo
escolar dos alunos com deficiéncia intelectual? De que maneira?
7. Vocé acha que precisa mudar ou alterar algo em seu trabalho com os alunos
com deficiéncia intelectual? O que?
% SOBRE O COENSINO

1. Vocé ja ouviu falar em Coensino?
1.1 Se sim, 0 que vocé acha?
1.2 Se ndo, como imagina que seja esse trabalho?
2. Vocé acha que a parceria com pesquisadores/alunos das universidades

gque estéo realizando uma graduacao ou desenvolvendo pesquisas na area de
inclusdo escolar pode contribuir com o seu trabalho junto aos alunos com
deficiéncia intelectual?

2.1 Se, sim de que maneira vocé acredita que pode/poderia contribuir?

2.2  Jéa participou de outra pesquisa dessa natureza?

2.3 Recebeu retorno/feedback por parte do pesquisador ou do aluno

estagiario? Comente.



3. Vocé acredita que a parceria que vamos estabelecer por meio do
Coensino podera contribuir com a ampliagdo dos seus conhecimentos sobre
alunos com deficiéncia intelectual? De que forma?
4.Vocé acha que o Coensino podera colaborar com seu trabalho na prética da
sala de aula? Como?
5.Quantos dias na semana acredita que seja viavel realizar o Coensino? Por
que?
6. Por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE vocé demonstrou que esta disposta a dividir sua sala de aula com uma
professora da Educacao especial por meio do Coensino.
6.1Quais suas expectativas para essa parceria?
6.2Acredita que essas expectativas serdo supridas?
6.3Esta disposta a partilhar as informacg6es do seu plano de aula, de
seus alunos e de sua metodologia de trabalho? Sente-se incomoda
com isso?
6.4Existe alguma “preocupacao” sobre essa parceria? Se, sim poderia
numera-las?
6.5 Sobre o(s) aluno (s) com deficiéncia intelectual que sera(ao)
participante de forma mais direta do nosso estudo vocé acredita que
ele podera se beneficiar com essa parceria? Por que?
7.Por favor, cite os principais motivos pelos quais vocé aceitou participar dessa
pesquisa.
8.Tem algo mais que gostaria de acrescentar que nao tenha sido contemplado
nessa entrevista? Fique a vontade.

Muito obrigada pela atencéo!



9: Roteiro final para entrevista com os professores participantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
C CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
qu{o-}ﬂ' PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO
ESPECIAL

ROTEIRO DE ENTREVISTA FINAL

PREAMBULO: Ol4a, depois de um ano de trabalho realizado em colaboracéo gostaria
gue relatasse alguns dos momentos mais relevantes dessa parceria. Necessito gravar
as informag0des fornecidas durante a entrevista com a finalidade de transcrigbes mais
fidedignas de sua fala. Mais uma vez saliento que seus dados pessoais serdo
preservados no momento da transcricdo conforme explicitado no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado pela pesquisadora Danusia e por vocé no

inicio da parceria. Vocé entdo permite que eu grave nossa conversa nesses termos?

X AVALIAQAO DO COENSINO POR PARTE DA PROFESSORA
PARTICIPANTE

1. Na sua opinido a parceria relativa ao Coensino foi conduzida pela
pesquisadora de maneira tranqlila? Ou houve algum momento de
desentendimentos? Mudaria algo na forma como a parceria foi conduzida?

2. Os dias da semana que houve colaboragdo foram suficientes? Se néo,
guantos acha que seria necessario?

3. Hoje, qual sua opinido sobre o papel do professor no processo de
escolarizacdo (inclusdo escolar) dos alunos com deficiéncia na classe
comum??

4. Na pratica da sala de aula o que mudou apés a presenca da professora
pesquisadora? Relate como foi dividir sua sala de aula com outra
professora?

5. Durante a parceria vocés fizeram alguma adaptacdo adequacdo ou
modificacdo das atividades para o aluno com deficiéncia intelectual? Foram
relevantes para o processo de aprendizagem do aluno com DI?

6. Em uma escala de 0 a 10 aponte a importancia do Coensino para os alunos

com deficiéncia intelectual:



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

Por favor, indique as principais mudancas ocorridas com o aluno com
deficiéncia intelectual, apos o Coensino:

a) No aspecto social:

b) No aspecto pedagdgico:

Em sua opinido o trabalho realizado por meio do Coensino favoreceu sua
formacgéo profissional? Em que sentido?

Vocé acredita que os conhecimentos e habilidades adquiridos por vocé
durante essa parceria poderdo ser generalizados para suas futuras praticas
com aluno com deficiéncia intelectual? E, para outras deficiéncias?

Depois dessa experiéncia o que vocé acha do Coensino? Indicaria para
algum colega?

Suas expectativas em relacdo ao Coensino foram superadas? De que
forma?

O que vocé diria aos responsaveis pela inclusdo escolar da secretaria de
educacao que faz parte sobre o Coensino?

O Coensino poderia se tornar uma alternativa para uma inclusdo escolar
mais efetiva? Por que?

Cite resumidamente:

a) Pontos positivos do Coensino

b) Pontos negativos do Coensino:

Os conhecimentos tedricos sobre Coensino passados pela pesquisadora
foram suficientes para vocé entender todo o processo? Sentiu alguma
dificuldade na parte tedrica? E na parte pratica?

Se hoje vocé fosse convidada a realizar uma parceria por meio do
Coensino, sendo que desta vez vocé seria a professora que iria
colaborar com a professora da sala comum, acredita que pelos
conhecimentos adquiridos ao longo dessa experiéncia poderia realizar um
bom trabalho? O que mudaria?

Resuma em uma frase o Coensino:

Tem algo mais que gostaria de acrescentar sobre essa parceria que foi

desenvolvida esse ano e que nao tenha sido contemplado nessa entrevista?



10 - Ficha de anamnese e roteiro de entrevista para os pais dos alunos com DI

. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - UFSCar
U o\TRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS - CECH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO ESPECIAL - PPGEEs

ENSINO E CONSULTORIA COLABORATIVA: ALTERNATIVA AS ESCOLAS
PUBLICAS MUNICIPAIS QUE INCLUEM ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

FICHA DE ANAMNESE E ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PAIS DOS
ALUNOS COM DI

Data da aplicacdo:

Horério:

Pais do Aluno:

Idade atual do aluno:

Quem compareceu a entrevista? () Paie mae ( ) Apenas amae ( ) um responsavel — grau
de parentesco:

DADOS DOS PAIS

Idade da mée:

Idade do pai:

Grau de escolaridade da mée: do pai:

NuUmero de filhos:

NuUmero de filhos com deficiéncia:

SOBRE A GRAVIDEZ/PARTO

Mée bioldgica?

Como foi sua gravidez?

Quial o tipo de parto?

Houve algum tipo de complica¢do com a crianca antes, durante ou logo apés o parto?

No momento do nascimento ou nos dias seguintes seu filho teve algum diagnostico fora do

padrdo?

SOBRE SEU FILHO

Com guantos anos comegou a engatinhar?

Comecou andar com quantos anos?

Comecou a falar com quantos anos?




Tem/teve acompanhamento médico?

Toma/tomou remédios controlados?

Fale um pouco sobre o comportamento do seu filho (a): em casa, na vizinhanga, com os colegas

Frequenta ou ja frequentou uma instituicao especializada?

Necessita de auxilio com os habitos de higiene pessoal?

Realiza atividades da escola em casa?

Vocé tem contato com a professora dele?

Seu filho reconhece nosso dinheiro?

Gosta de vir a escola?

Comenta algo sobre sua professora e colegas?

Acha que seu filho ja passou por situacao de preconceito na escola? Se, sim, de que forma?

Acredita que seu filho entende a funcéo social da Leitura e da Escrita?

OBSERVACOES DA PESQUISADORA

Os pais demonstraram compromisso com a educacdo do seu filho

Os pais estavam dispostos a colaborar com a pesquisa

Outras que julgar necessario:




11. Escala de Avaliacdo para Observadores Externos EAOE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

© ) )
- CENTRO DE EDUCAGCAO E CIENCIAS HUMANAS
2 (oo PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

COENSINO — ESCALA DE AVALIACAO* PARA OBSERVADORES EXTERNOS

Pesquisa®: Ensino e Consultoria colaborativa: alternativa as escolas publicas

municipais que incluem alunos com deficiéncia intelectual

Objetivo: Elaborar, implementar e avaliar um Programa de Ensino e Consultoria
Colaborativa aos professores da rede publica municipal de duas cidades de diferentes

regides do pais que atendem alunos com deficiéncia intelectual - DI.
Pesquisadora: Profa. MS Danusia Cardoso Lago
Orientadora: Profa. Dra. Maria Amélia Almeida

Local de coleta de dados:

Professora participante:

Aluno(a) participante:

Observador:

Data da observacéao: / /

Tempo em que ocorre o Coensino nessa sala:

! Adaptado de: Two are Better than One by Susan E. Gately. Developing Exemplary Teachers,
May 2005, 36-41. Copyright 2005, Developing Exemplary Teachers. Used with permission of
the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

22 Estudo desenvolvido com o apoio financeiro da Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado
de S&o Paulo - FAPESP



Instrucdes para o observador: apds observar a sala de aula onde ocorria 0 modelo

de Coensino, por favor marque uma das op¢des a seguir:

Sobre as professoras da Educacédo Regular e Especial

SIM

1. A sala de aula possui um clima de colaboracéo?

2. Existe respeito mutuo entre as professoras?

3. Ambas professoras tem postura de regente de classe?

4.0bservou comunicacéo nao verbal entre as professoras?

5.E, comunicacao verbal?

6. Ambos professoras circulam livremente pela sala?

7. Observou se as duas professoras dominam o conteldo ministrado?

8. Ambas professoras assumem a regéncia durante a aula?

9. O humor é frequentemente notado entre as professoras?

10. Materiais didaticos sdo compartilhados entre as professoras?

11. O planejamento da aula parece ser uma responsabilidade partilhada entre

as duas professoras?

12. O "giz" passa livremente entre as professoras?

13. A comunicacao entre as professoras parece aberta e honesta?

15. Problemas de comportamento entre os alunos € de responsabilidade e, é

compartilhada por ambas professoras?

16. Percebeu se a professora da sala de aula comum demonstrou alguma

insatisfacdo em relacdo a presenca da professora da Educacéo Especial?

Sobre os alunos da sala como um todo

SIM

1. Percebeu se os alunos veem as duas professoras como sendo professoras

da sala de aula?




2. Os alunos parecem aceitar e procurar ajuda das duas professores no
processo de aprendizagem?

3. Os alunos dirigem-se a ambas professoras de maneira natural?

4. Os alunos sentem-se tranquilos com a presenca da professora

colaboradora?

5. Os alunos de maneira geral solicitam ajuda nas atividades para a professora

colaboradora?

5. Percebeu se os alunos sabem que o foco dessa parceria € o aluno com

deficiéncia?

Sobre o0 aluno com deficiéncia intelectual - DI

SIM

1. Uma variedade de técnicas de gestao de sala de aula é usado para melhorar

a aprendizagem do aluno?

2. O conteudo é adptado para o aluno?

3. Nesse dia, a atividade realizada pelo aluno com DI possuia 0 mesmo

conteddo ministrado aos outros alunos?

4. Percebeu se o0 aluno participa de algum momento coletivo durante a aula?

5. O aluno parece gostar da professora da sala de aula comum?

6. O aluno parece gostar da professora da Educacéo Especial?

7. Notou certa depedéncia do aluno em relacdo a professora da Educacéo

Especial?

8, O aluno patrticipa ativamente da aula?

9. O aluno desenvolveu as atividades pedagogicas de maneira positiva?

10. Acredita que o Coensino esta beneficiando do aluno com DI?

Qual modelo de Coensino ocorreu nesse dia de observacéo?

A reposta pode ser mais de uma alternativa, contudo devera circular o modelo que




predominou

UM ENSINO E UM OBSERVA

ENSINO PARALELO

ESTACAO DE ENSINO

ENSINO ALTERNATIVO

UM ENSINA E O OUTRO APOIA/CIRCULA/ASSITE/DA SUPORTE

Agora, por favor dé sua opinido sobre o que observou hoje nessa sala de aula,
considerando a teoria do Coensino. Nao se esqueca de considerar 0s aspectos
positivos e negativos observados.

MODELOS DE CO-ENSINO®

> CODERMAN, G.; BRESNAHAN, V.; PEDERSEN, T. Ensinar de forma que fagam as ligagcdes.
Co-ensino com recursos visuais. Thousand Oaks(CA): SAGE, 2009. p.65-162. Cap 5.




e UM ENSINO E UM OBSERVA
Neste tipo de ensino, um professor administra as instru¢bes aos alunos

enquanto o outro administra um estudante ou um grupo pequeno de
estudantes. O educador especial pode observar mais freqlientemente, pois
conhece mais caminhos para coletar estas informagdes e assim dividi-las com
o professor da educacao geral. Nesse caso o professor da Educacéo Especial
passa as informacdes ao Professor da educacdo geral sobre os alunos que
apresentam dificuldades em determinado assunto e juntos elaboram
estratégias para sanar essas dificuldades.

e ENSINO PARALELO
Aqui, dois professores podem decidir dividir o grupo de estudantes no

meio e simultaneamente dar a mesma instrucdo. Isto seria apropriado se
ambos os professores fossem altamente qualificados na sua area.

e ESTACAO DE ENSINO
Aqui os professores dividem as instrucfes e cada um é responsavel

por separar a sala. Cada estudante participa de todas esta¢cBes. Por exemplo,
um ensina determinado assunto e o outro revisa 0 mesmo assunto.

e ENSINO ALTERNATIVO
Em algumas situacdes, coloca um pequeno grupo de estudantes e um

lado da sala para instruir uma estratégia apropriada. Muitos professores
preocupam-se com o ensino alternativo, pois pode dar a impresséo de ter uma
classe de educacdo especial separada, operando sem a parede da classe de
educacédo geral. Isto pode ser estigmatizante para os estudantes. Porém, se o
propdsito do grupo varia, isto pode ser um poderoso uso entre os dois
professores na classe.

e UM ENSINA E O OUTRO APOIA/CIRCULA/ASSITE/DA SUPORTE
O professor da educacdo geral ministra as instrucbes de um assunto e o

educador especial circula entre os alunos apoiando em suas dificuldades e dando
instrucdes sobre o mesmo assunto em diferentes perspectivas.




12 - Aspectos gerais do plano pedagdgico para os alunos com DI

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - UFSCar
uF[.:-I.-}_f CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS - CECH
>ROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO ESPECIAL - PPGEEs

ENSINO E CONSULTORIA COLABORATIVA: ALTERNATIVA AS ESCOLAS
PUBLICAS MUNICIPAIS QUE INCLUEM ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

ASPECTOS GERAIS DO PLANO PEDAGOGICO PARA 0OS ALUNOS COM DI

IDENTIFICACAO

Escola:
Professora:
Turno:
Aluno(a):
Idade:
Série:
PARCEIROS
e Familia (mée, pai, irm&os)
e Coordenacéo/direcdo da escola
e Professora da SRM
e Colegas da sala de aula
e Cuidadores
e Estagiarios
e Professoras ou responsaveis por outros projetos desenvolvidos na escola
CATEGORIAS A SEREM OBJETIVOS ESTRATEGIAS
TRABALHADAS
v' Demonstrar a  funcdo | v Apoio/Suporte da familia
social da leitura e da escrita | v* Suporte da Professora da
por meio de exemplos do | SRM
nosso dia a dia. v" Ficha de identificacdo com
v' Ampliar a comunicacdo e | nome do aluno.
LEITURA 0 vocabulario. v Contato com diversos tipos
E v" Proporcionar  atividades | de textos
ESCRITA que possam estimular a | v Proporcionar ao aluno o
oralidade e a escrita contato com as mais variadas
formas de comunicacéo;
v’ Diferenciar letras  de
nimeros e outros sinais
gréficos.
v Montar e desmontar
pequenos textos
v’ Leitura de imagens




ARITMETICA

v" Desenvolver a capacidade
de conceituar, generalizar,
comparar, selecionar.

v" Proporcionar  atividades
que evolvam calculos de
maneira mais ludica.

v Compreender as nog¢des de
Adicéo e Subtragéo simples e
aplica-las  utilizando  os
nameros de 1 a 10 e assim
sucessivamente.

v’ Estimular a concentracdo
e 0 raciocinio logico do
aluno;

v Aplicacdo das operacGes
matematicas de Adicdo e
Subtracdo utilizando materiais
concretos: material dourado,
abaco, tampinhas, palitos e
outros objetos que possam ser
trabalhados de forma concreta.
v’ Atividades que envolvam
nocbes de Tempo (hora,
periodos do dia, dias da
semana, meses e ano), bem
como de orientagdo espacial
(rua, avenida, bairro, cidade)

v’ Atividades que envolvam
nameros de maneira
contextualizada.

ASPECTOS SOCIAS

v Promover a participacdo
efetiva do aluno com DI em
todas as atividades da escola
e da sala de aula que sdo
direcionadas aos demais
alunos de sua turma, para que
assim possa tornar-se um
aluno de fato e de direito.

v/ Promover a interacdo do
aluno com DI com os demais
alunos da sala de aula e da
escola por meio de atividades
em grupo e em duplas.

v Indicar o aluno para
passeios com a turma da e
festividades da escola.

v" Indicar o nome do aluno
como ajudante do dia ou da
semana, assim como o0s demais
alunos sem deficiéncia.

v Indicar o nome do aluno
para participar de projetos da
escola: Sala de Leitura Roda

de Conversas, Aulas de
Educacdo Fisica, Mudsica,
Futebol, Danga, Teatro de

acordo com a habilidade do
aluno.

COMPORTAMENTO

v Mostrar ao aluno com DI,
por meio de conversa e de
exemplos que a sala de aula e
a escola, assim como na
sociedade, existem regras que
devem e podem ser respeitas

para que todos possam
conviver em um mesmo
espaco.

v’ Solicitar apoio de outros
profissionais na escola.

v’ Desenvolver a autonomia e
independéncia  frente  as
diferentes situacOes da sala de
aula.

v Motivar o aluno com DI a
cumprimentar seus colegas.

v" Delegar responsabilidades:
ajudante do dia, da semana,
levar recados até a
direcao/coordenacdo, buscar
materiais fora da sala de aula;




deixar o alunos voltar para sala
de aula depois do banheiro ou
do intervalo sem que seja
preciso alguém ir busca-lo. -
mostrar isso com exemplos
quando outro colega for fazer a
mesma coisa.

Fazer leitura de textos, jogral,
musica, teatro para a turma
toda que contenham aspectos
sobre comportamentos
adequados e inadequados.




COMPONENTES E FASES DO COENSINO COM FRAGMENTOS DOS DIARIOS DE CAMPO DA PESQUISADORA

CATEGORIAS

COMUNICAGAO INTERPESSOAL

Comunicagéo
(professores e pesquisadora)

FASE INICIAL FASE DE COMPROMETIMENTO FASE DO COENSINO.
A comunicacdo foi cautelosa, com | Percebo que agora a nossa conversa € mais [Nossa comunicacdo agora é bem aberta;
limites [...] As professoras | natural, sinto que estdo confiando mais em [falamos sobre todos os alunos da sala, passei

participantes preocuparam-se em
demonstrar que eram capazes de
trabalhar com esses alunos, mas
que faltou preparacdo em sua
formacdo [..] As professoras
imaginaram  que trabalharia
apenas com os alunos com DI. [...]
As  professoras quase  ndo
conversam comigo [..] Quando
uma mae de um dos alunos ou
outro professor da escola vem até a
sala de aula ndo podia participar
da conversa.

mim, pois ja falam sobre os problemas da
sala de aula. [...] As professoras enviaram
emails ou me passaram o conteldo
pedagdgico que seria trabalhado em sala
de aula, solicitaram sugestdes de
estratégias para trabalhar também com o0s
outros alunos da sala, acredito que
entenderam que minha presenca ndo é
apenas por conta do aluno com deficiéncia.
[...] Percebo que elas me escutam com mais
atencao!

a participar das reunides de pais, fui
apresentada como professora também dal
sala. [..] Nossa comunicacdo ndo se
restringia apenas a sala de aula, mas
também nos outros espagos escolares: sala
dos  professores, reunides e festas
comemorativas. Demonstravam que minha
opinido era sempre importante!

Comunicagéo
(pesquisadora e alunos)

Percebi entre os alunos uma
curiosidade sobre a minha
presenca na sala de aula deles. Os
alunos se mostraram falantes,
indagadores e manipuladores —
pediam o tempo todo para irem ao
banheiro ou sair da sala por algum
motivo, pois eu era a professora:

Passaram a me respeitar e perceberam que
nao era mais apenas uma visita ou aquela
professora “boazinha” que eles podiam
manipular. Dirigiam-se a minha pessoa
cOm 0 mesmo respeito que demonstravam a
professora da sala de aula. Quando
entenderam que também necessitavam do
meu auxilio em algumas atividades

Todos os alunos internalizaram que nesse
ano teriam dois professores na sala de aula.
A comunicacdo tornou-se aberta e eles
passaram a confiar em mim enquanto
professora:  solicitavam  auxilio  nag
atividades e nos conflitos diarios da mesma
forma que faziam com a professora da sala.
Alguns comentaram que era muito bom ter




“boazinha”. [...] Eles diziam que
eu era a professora dos alunos
“especiais.” Ja os alunos com DI
me olhavam assustados, pareciam
gue a qualquer momento eu iria
aplicar-lhes uma injecao!

deixaram de me chamar de professora dos
alunos especiais. Os alunos com Dl
perceberam que podia contar comigo e que
ndo eu ndo era a professora que iria tira-
los da sala de aula.

duas professoras na sala e outros indagavam
0 porqué de eu ndo ir todos os dias.

Comunicagéo
(Pais dos alunos com Dl e a
pesquisadora)

Comunicagdo cautelosa, pois 0s
pais pareciam desconfiados no
inicio da parceria. Demonstraram
ndo acreditar que seus filhos
seriam beneficiados de alguma
forma.

Extremamente aberta, relataram tudo que
era perguntado e, até outros aspectos da
vida em familia.Apenas uma uma das méaes
que preferia ndo ser chamada na escola,
pois argumentava que ndo tinha tempo
para conversas.

Comunicagdo constate, pois 0s pais de trés
dos cinco alunos tornaram-se parceiros nas
atividades pedagogicas enviadas para casa.
A comunicacdo acontecia na sala de aula,
em reunifes na sala dos professores e por
telefone.

Comunicagao
(Direcéo/coordenagdo das
escolas e a pesquisadora)

Apesar de demonstrarem interesse
pela pesquisa a comunicacdo foi
cautelosa. N&o havia confiancga,
pois nem todos os documentos da

pasta do aluno foram
disponibilizados de inicio. Percebia
que elas [diretoras ou

coordenadoras] me observavam de
longe.

Comunicacdo  mais  aberta/amigavel.
Demonstraram confianga, pois pediam
opinides sobre determinados assuntos dos
alunos. Em algumas escolas a coordenagao
me convidou para participar dos HTPCs
das professoras.

Comunicagdo amistosa! Era tratada como
uma das professoras da escola.Erd
convidada para reunides, festinhas ¢
confraternizacdes.

ARRANJO FISICO

Espaco da sala de aula
(Professores e pesquisadora)

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

a0 aluno com DI ou no fundo da sala.

Deram-me uma cadeira bem préximal

\Minha cadeira saiu do “cantinho da sala”!Os
espacos da sala de aula passaram a ser

Hoje, as mesas das professoras s&o
compartilhadas comigo. Ao lado de suas

Pareceria que eu era mais uma alunaipartilhados. Andava pela sala, podia abri os

mesas tem uma carteira para mim. Posso




da turma.N&o compartilhava todos os
espacos da sala de aula.

A sala era apenas da professora do
ensino comum, nada poderia ser
mudado de lugar. N&o tinha
autorizacdo para deixar um aluno ir
ao banheiro ou levantar-se da
carteira.

armarios das professoras, pegar materiais.

andar pela sala toda, fornecer instrugdes aos
alunos, usar o quadro para explicacdes.
Sinto-me professora da sala também!
Algumas professoras confiam as explicagoes
do dia a minha pessoa e até saem da sala,
guando necessitam e me deixam sozinha.

Espaco da escola
(Direcdo/coordenacéo e
pesquisadora)

N&o podia participar de nenhum tipo
de reunido entre a professora
participante da sala comum e

coordenacdo. Nesses dias er:|
“convidada” a me retirar.

Passei a participar de alguns encontros entre
a coordenacao e professora da sala comum e
dos HTPCs e a participar também do
cafezinho do intervalo das professoras.

Passei a ser solicitada para opinar sobre
determinados alunos na sala da coordenagéo
ou direcdo.[...]. Dia desses, uma professoral
precisou fazer um exame e a diretora me
deixou na sala sem a presenga de outrg
membro da escola.

ACESSO AO CURRICULO

Acesso ao curriculo
ministrado
(Professores e pesquisadora)

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

N&o tinha acesso ao curriculo que
seria ministrado na sala de aula. Em
alguns momentos as professoras
relataram que necessitavam de
autorizacdo da coordenagdo para que
pudesse compartilha-lo comigo ou
entdo diziam que ndo tinham o
contetdo  sistematizado Ficava
perdida, pois ndo podia adaptar as
atividades dos alunos com DI
antecipadamente.

ApOs perceberem que eu também possuial

dominio sobre o curriculo ministrado em salapossuiam autonomia para expor o curriculo

de aula as professoras passaram 0S
conteldos da semanal, bimestral e até
semestral pelo email ou entregavam em maos,
no inicio da semana, uma copia do mesmo.

As duas professoras — geral e especial

aos alunos. As vezes enquanto a professora
da sala de aula comum conversa com uma
mae de um aluno, eu era solicitada para dar
continuidade ao conteddo que estava sendo
ministrado. [...] Em outros momentos elas [as
professoras participantes] pediam que eu
passasse aos alunos determinado assunto ou
era sondada sobre a melhor forma de
passarmos determinado contetdo.




METAS EM

ODIFICACOES DO CURRICULO

Estratégias de ensino
(Professores e pesquisadora)

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

As professoras participantes néo
aceitavam interferéncias e
modificacbes na forma de ministrar
ou elaborar as atividades. Era apenas
uma auxiliar dentro da sala de aula.

As professoras passaram a perceber que
poderiam modificar alguns aspectos do
curriculo para atender poucos alunos.

estabelecer metas e estratégias para que oS
alunos com dificuldade de aprendizagem,
entre eles os com DI, pudessem participar de
maneira mais efetiva.

Inclusive alunos sem deficiéncia. Passamos amodificar, complementar ou suplementar o

Passamos a analisar os resultados dos
alunos com dificuldade de aprendizagem,
entre eles os com DI e, juntas buscamos

curriculo. Propondo sempre novas metas
tanto para os alunos quanto para nosso
trabalho.

PLANE

JAMENTO INSTRUCIONAL

Planejamento das aulas
(Professores e pesquisadora)

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

Cada professor tinha uma fungdo. O
do ensino comum planejava e
gerenciava 0 ensino/aula e
pesquisadora auxiliava.

Passamos a planejar em conjunto, mas aind

dificuldade de aprendizagem.

com separacdo de papéis: a pesquisadorafideias,
aplanejava apenas para os alunos comjprofessoras participantes, a responsabilidade
deficiéncia intelectual ou alunos com muitajmaior pelos alunos com DI era minha.

Planejamento em conjunto, partilha de
mas ainda assim, com algumas

Contudo, podiamos discutir sobre isso €
mesmo com o argumento de que ndo haviam
sido preparadas para esse tipo de trabalho
buscava convencé-las do contrario com
exemplos positivos do trabalho que elas
desenvolviam nos dias em que eu ndo estaval
ha sala de aula.

INSTRUCAO

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

As instrugcdes eram dadas aos alunos

As instrugdes comecaram a ser partilhadas.

Passamos a fornecer instrucGes a todos oS




InstrucBes aos alunos
(Professores e pesquisadora)

apenas pela professora da sala de
aula comum. Instruia apenas os
alunos com DI sob a supervisdo das
professoras.

Podia atender todos os alunos e ainda
compartilhar os recursos da sala de aula e
das professoras, além de apresentar 0s
recursos que dispunha.

alunos, sendo que os com DI ficavam mais
sob minha responsabilidade. Contudo, todos
0s alunos dirigiam-se aos dois professores dal
mesma forma.

MANEJO E GERENCIAMENTO DA SALA DE AULA

Manejo de sala de aula
(Professores e pesquisadora)

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

de aula era realizado pela professora|
do ensino comum. N&o me era dado &
oportunidade de sugerir nenhum tipo
de mudanca nem no aspecto fisico
nem no aspecto do ensino.

Todo manejo e gerenciamento da salalPassamos a compartilhar responsabilidades.

As sugestbes de mudancas no aspecto
organizacional da sala de aula eram
incorporadas pelas professoras, inclusive
gerenciavamos as necessidades educacionais
dos alunos.

Passamos a dividir o gerenciamento e
manejo da sala de aula. Possuia autonomial
para deixar ou ndo um aluno sair da sala. Os
alunos se reportavam as duas professoras de
maneira natural. Mas, mesmo assim tem
relatos de professores da sala de auld
comum que disseram sentir cilmes em
determinadas situacgoes.

AVALIACAO

Avaliacéo dos alunos
(Professores e pesquisadora)

FASE INICIAL

FASE DE COMPROMETIMENTO

FASE DO COENSINO

A avaliacdo dos alunos era de
responsabilidade apenas do professor|
da sala de aula comum. Nem mesmo
a caderneta com notas e observacoes
estava acessivel para que eu pudesse
analisar o desempenho dos alunos.

Passaram a discutir em conjunto a avaliagéo
dos alunos. As formas como adapté-las para
0 aluno com DI. Nessa fase, j& tinha livre
acesso a caderneta dos alunos.

Colaborava efetivamente na elaboracéo da
adaptacdo das avaliacBGes, emitia opinido
sobre as que seriam ministradas aos demais
alunos da sala, sobre a pontuagdo das
provas e na correcdo das mesmas. Mas, na
maioria dos casos, a adaptacdo da avaliacao,
do aluno com DI era destinada a professora
de educacdo especial.Das quatro escolas sg
pude adaptar as avaliacdes de um dos alunos
de uma escola, pois a coordenacdo das
outras acharam que assim os alunos com DI
teriam mais chance nas provas.




HABILIDADES PEDAGOGICAS AVALIADAS

AVALIACAO INICIAL

AVALIACAO
INTERMEDIARIA

AVALIACAO INICIAL

LEITURA Al | A2 |A3 | A4 | A5 | A1l | A2 | A3 | A4 | A5 | Al | A2 | A3 | Ad | A5
Lia textos 0 0 0] 0 0 0 0] 0] O 0 0 0Ol 0] 0] 0
Lia frases 0 0 0] 0 0 0 0Ol 0 ] O 0 0 0 1 1 0
Lia palavras 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 2 1 2 2 1
Compreendia o sentido global de textos lidosem voz | 0 0 0 0 0 0 1 2 1 0 2 2 3 1 1
alta.
Leitura oral a partir de desenhos, figuras, cartazes, 0 0 0 0 0 0 0 2 1 0 2 1 3 2 1
Reconhecia letras 0 0 0 2 0 1 1 1 3 1 2 3 3 3 2
Diferenciava letras de nimeros 0 0 112 |0 1 1 2 | 3 1 3 1313|1313
A leitura fazia parte de sua vida escolar 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 2 2 3 2 1
A leitura fazia parte de sua vida familiar 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 3 0 1 2 0
Reproduzia oralmente histdrias e acontecimentos 0 0 110 1 1 0 2 1 2 3 1 3 2 3
Relacionava 0 nome de objetos ao seu desenho. 0 0 0 0 0 0 1 2 1 1 2 2 3 3 2
Narrava historias/acontecimentos com encadeamento | 0 0 1 1 0 0 0 3 2 1 2 1 3 3 2
e sequéncia cronologica
Percebia a funcdo social da Leitura 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 2 1 3 2 1

ESCRITA Al | A2 | A3 | A4 | A5 | Al | A2 | A3 | Ad| A |AL| A2 | A3 | A4 | A5

5

Escrevia seu nome 0 0 0 1 0 2 1 1 2 0] 3 3 3 3 1
Escrita espontanea 0 0 0 0 0 0 0 0 00| O 0 0 0 0
Escrita por meio de cOpias contextualizadas 0 0 0 0 0 1 0 1 1 101 1 2 3 0
Escrevia recados/bilhetes/cartdes 0 0 0 0 0 0 0 0 1 101 0 1 2 0
Estabelecia diferenga entre escrita e outras formas | 0 0 1 1 0 1 1 2 2 | 1] 3 2 3 3 2
graficas: desenho, figuras
Desenhava/ilustrava a partir de uma histdria ou texto | 0 0 1 1 0 1 1 3 2 1] 3 2 3 3 3




Escrevia a atividade da lousa
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Percebia a funcdo social da Escrita
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ARITMETICA

Al

A2

A3

A4

A5

Al

A2

Ad

A5

Diferenciava numeros de letras.

Reconhecia os sinais de adi¢do e subtracdo

Reconhecia os sinais de multiplicacdo e divisdo

Realizava operagOes de adi¢do simples

Realizava operagdes de adicdo com reserva

Realizava operacg0es de subtracdo simples

Realizava  operacbes de  subtracdo  com
reagrupamento
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Multiplicacdo simples

Divisdo simples

Problemas envolvendo adigéo e subtragédo

Problemas envolvendo multiplicacdo e divisdo

Utilizava-se de diferentes estratégias para quantificar
elementos de uma colecéo.
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Reconhecia 0 antecessor e sucessor de um numeral
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Relacionava numeral/quantidade
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Identificava nimeros por meio da classificacao:
maior que; menor que
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Identificava as unidades de tempo.

Reconhecia cédulas e moedas que circulam no Brasil

Percebia a fungdo social dos nimeros

Demonstrava interesse/ curiosidade por diferentes
estratégias de calculo.
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