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Estudar
(Jorge Larossa)

a escrita
e o desejo
da escrita
no principio e no final
do estudo.

O que o estudo quer?
a escrita,
demorar-se
na escrita,
alcancar
talvez
a propria escrita.

Estudar: escrever,

em meio a uma mesa cheia de livros,

a caminho
de uma escrita propria.

Interminavelmente.

Escrever sem
poder escrever sem
saber escrever sem outro fim
que o sem-fim
da escrita
que se faz
leitura
que se faz
escrita sem
poder sem
saber sem
outra finalidade
que escrever sem fim
em direcdo a leitura
em dire¢do a escrita.

Algo (se) passa. Sem
propriedade sem
apropriagdo.

Algo (se) passa. Sem
téermino
Interminavelmente.
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RESUMO

Para uma educacao que atenda as demandas de todos os alunos, ¢ necessario pensar em
estratégias que busquem o sucesso na aprendizagem. Entre os apoios para o Publico Alvo da
Educagao Especial esta a proposta de ensino colaborativo, que ¢ quando o professor da sala
comum trabalha em colaboragdo com o docente de educacdo especial no planejamento,
realizacdo e avaliagdo do ensino dos alunos. Nesse sentido, o objetivo geral do estudo que
aqui apresento foi o de construir propostas de colaboragdo nas praticas pedagdgicas do
professor da Educagdo Especial, na sala de aula comum da escola regular, que ja tinha uma
iniciativa de implantacdo do coensino em curso. Especificamente, o estudo se propds a: (a)
Identificar indicios de colaboragdo entre o professor de Educacdo Especial e o da sala de aula
comum; (b) Elaborar e realizar um programa de formagdo de professores para atuacdo no
coensino; (c¢) Avaliar essa formacgdo realizada com professores de Educacdo Especial (d)
Proporcionar espagos formativos sobre a proposta de coensino visando discutir e fortalecer
esse tipo de apoio. Nessa direcdo, o presente estudo ¢ baseado na modalidade de pesquisa-
acao colaborativa, um tipo de pesquisa que vem sendo muito utilizado no ambito da educacao,
atendendo a demanda crescente para que a pesquisa académica seja mais Util e pratica. O
desenvolvimento do estudo envolveu quatro etapas ndo lineares, que foram diferenciadas no
trabalho para elucidar o caminho realizado durante a investigacdo: (a) Etapa Preliminar:
Conducao dos procedimentos éticos; (b) Etapa I: Busca de Informagdes Iniciais; (c) Etapa II:
Desenvolvimento e Implementagdo do Programa de Formacao e (e) Etapa III: Avaliacdo do
programa de formacao e formagdo dos sujeitos como mediadores. Os participantes diretos da
pesquisa foram seis professores de Educacdo Especial. O contexto ilustra o inicio de um
trabalho do professor de Educacdo Especial na perspectiva do coensino, porém, aponta que
acontece ainda de maneira experimental. O municipio tem vivenciado a experiéncia, partindo
de sua relagdo com a universidade e dos ricos frutos que essa atuagdo tem trazido para o
aprendizado dos alunos Publico Alvo da Educacdo Especial. Para as atividades com o
professor de sala comum, entende-se que deve ser realizada outra fungdo, diferenciada do
modelo Unico anterior proposto com as atividades na sala de recurso multifuncional,
necessitando-se de uma formacgao especifica para esse contato inicial e para o aprendizado da
proposta de colaboragdo, segundo a perspectiva dos sujeitos da pesquisa. Sendo assim, esse
apoio, a proposta de coensino, tem como caracteristica ser adaptativa, portanto requer tempo
para mudangas contextuais. Deve ser intencionalmente cultivada ou desenvolvida e também
ser considerada nos processos de formagdo, tanto inicial quanto continuada, por meio da
atuacdo profissional a qual permite a pratica e a reflexdo sobre ela. O fato de as propostas
terem adentrado as politicas publicas municipais de Sdo Carlos facilitou o processo de
coensino e fez com que o municipio se tornasse um dos pioneiros no exercicio do coensino
como politica publica no Brasil. Em titulo de conclusao de trabalho, afirma-se como tese que
o ensino colaborativo ¢ um dos apoios necessarios para se fortalecer a proposta de inclusdao
escolar, defendendo que o aluno Publico Alvo da Educacdo Especial tem o direito de ensino
com apoio especializado no espaco da sala comum, sendo a colaboragdo entre o profissional
da Educagdo Especial com o da sala comum essencial para construgdo desse espago inclusivo,
levando em consideracao as especificidades de cada profissional e o carater formativo dessas
trocas cotidianas.

Palavras- Chave: formacdo de professores; educacdo especial; inclusdo escolar; ensino
colaborativo; coensino.



ABSTRACT

So that a sort of education can meet the needs of all students, it is necessary to think of
strategies that seek success in learning. Among the supports for the Educational Target is the
proposal of collaborative learning, which is when the regular class teacher works in
collaboration with the teacher of the special education in the planning, implementation and
evaluation of students teaching. In this sense, the general objective of the study presented here
was to build proposals for collaboration in teaching practices of the Special Education teacher
in the regular school classroom, which already had an ongoing co-teaching deployment
initiative. Specifically, the study aimed to: (a) identify collaborative evidence from the teacher
of Special Education and the ordinary classroom one; (b) develop and conduct a teacher
training program for performance in co-teaching; (c) assess their training performed with
Special Education Teachers (d) provide training spaces on the proposal for co-teaching to
discuss and strengthen such support. In this sense, the present study is based on the type of
collaborative action research, a kind of research that has been widely used in education,
meeting the growing demand so that the academic research is more useful and practical. The
development of the study involved four nonlinear steps, which were differentiated in this
work to elucidate the journey made during the investigation: (a) Preliminary Step: ethical
procedures implementations; (b) Step I: Initial Information Search; (c) Step II: Development
and Implementation of the Training Programme and (e) Step III: Training program evaluation
and training of subjects as mediators. The direct research participants were six teachers of
Special Education. The context illustrates the beginning of a Special Education Teacher job in
co-teaching perspective, however, it points out that it happens experimentally. The
municipality has experienced this model of collaborating teaching, from its relationship with
the university and the rich results that have been brought by this action for the students who
are target of the Special Education. For activities with the regular class teacher, it is
understood that another function should be performed; one that is differentiated from single
previous models proposed with the activities in the resource multifunctional room,
necessitating of a specific training for this initial contact and for the learning of the
collaboration proposal, from the perspective of the research subjects. Thus, this support to the
proposed co-teaching is characterized by being adaptive, therefore it requires time to
contextual changes. Such a proposal must be intentionally cultivated or developed and must
also be considered in the training processes, both initial and continuing through the
professional practice which allows the practice and reflection on it. The fact that these
proposals have been adopted by the municipal public policies of Sdo Carlos facilitated the
process of co-teaching and made the city to become one of the pioneers in the exercise of co-
teaching as a public policy in Brazil. To conclude this work, it is stated as a thesis that
collaborative learning is one of the necessary supports to strengthen the proposed school
inclusion, arguing that the student who is a Special Education Target has the right to
education specialist support within the regular classroom, and the collaboration between the
Special Education professional with the regular teacher is essential to build this inclusive
space, taking into account the specificities of each professional and the formative character of
these everyday exchanges.

Key-words: teacher training; special education; school inclusion; collaborative learning; co-
teaching.
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APRESENTACAO

Antes de iniciar o trabalho, optei por apresentar o caminho que percorri em
estudos sobre formacgao de professores que foram a base para as reflexdes desta tese. Acredito
que me mostrar, nesse momento, possibilita o entendimento sobre o discurso que aqui trago.

Iniciei a minha forma¢do no curso de Licenciatura em Pedagogia
(Universidade Estadual Paulista- UNESP- Rio Claro) em 2003, ap6s o Ensino Médio e um
curso técnico em administragdo. Nesse periodo de intensas transformagdes adolescentes me
apaixonei pelo trabalho realizado por uma professora de recursos humanos, que atuava com
formacao profissional de pessoas com deficiéncia intelectual, o que me gerou a convic¢ao de
que gostaria de atuar na area de Educagao Especial.

Logo que ingressei na universidade iniciei a busca por professores do
Departamento de Educacdo que trabalhassem com a temadtica e encontrei a Profa. Dra. Célia
Regina Rossi, que se tornou a minha orientadora na graduacdo. Trabalhei em um projeto
tematico entre o Nucleo de Informatica aplicada a Educagdo/Universidade de Campinas
(NIED/UNICAMP) e o Departamento de Geografia da UNESP, que estudava “Cartografia
Tatil e Robdtica Pedagogica para Cegos e Surdos”. Foram dois anos de trabalho semanal na
“Escola de Cegos e Surdos” de Araras-SP e de intensas reflexdes sobre adaptagao de material
e de contetido para esses alunos.

No segundo semestre de 2005 fui contemplada na UNESP com uma bolsa de
intercambio da Asociacion de Universidades Grupo Montevideo- AUGM e cursei um
semestre letivo do curso de Ciencias de la Educacion na Universidad Nacional de Entre Rios-
Argentina. Durante esse periodo conheci uma escola bilingue de surdos, que iniciava um
projeto de inclusdo no ensino secunddrio em classe comum com intérprete. Além disso
participei como ouvinte de um grupo de pesquisa da Profa. Indiana Vallejos, que baseava
seus estudos tedricos na concepgdo social da deficiéncia. Este foi um periodo de intensas
reflexdes, principalmente relacionadas ao papel da universidade na educagdo basica e as
distintas possibilidades de troca possiveis nesse contexto.

Em 2006 ingressei em um projeto recém iniciado pela UNESP e Ministério da
educagdo e Cultura- MEC, que visava a formagdo continuada de professores na éarea de
Ciéncias e Matematica, tendo como uma de suas preocupacdes a elaboragdo do material
didatico, e nas formagdes, a questao da acessibilidade. Foram trés anos de viagens para outras

cidades ou estados, para realizar formagdes, o que permitiu a aproximacdo com o0S
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professores, que considero essencial para minhas reflexdes atuais, principalmente no que
tange a relagdo universidade/escola.

Quando ingressei no mestrado em 2008, na Pd6s-Graduagdo em Educacdo
(UNESP- Rio Claro), tinha certeza que gostaria de estudar a formagdo de professores, mas
ndo a perspectiva de “falar sobre eles”, suas falas e praticas pedagogicas, pois ndo me sentia
legitima para esse didlogo sem ter vivido a docéncia das séries iniciais (vivenciei somente 45
dias de docéncia na educacdo basica). Optei pelo desafio de pesquisar como a universidade
entendia esses professores, sobre essa relagdo entre duas culturas distintas. Assim, focalizei
em um projeto especial de formagao de professores em servico, que tinha um carater hibrido,
pois formava em pedagogia professores que ja atuavam ha anos na sala comum nas redes
estaduais e municipais do estado de Sdo Paulo. Nessa pesquisa, meus estudos se centraram na
autoria do material impresso do curso, e entrevistei docentes/autores da USP, UNESP e PUC,
que partiram de suas concepgdes sobre a escola e os que nela trabalhavam para conceber o
curso. Uma das principais contribui¢des para minha formac¢ao como pesquisadora e
profissional foi refletir sobre o importante papel ocupado pela universidade no campo da
formagao de professores e o mercado aberto, especificamente para cursos de formagdo
continuada.

Em 2009, quando iniciei minha atuagdo como pedagoga do curso de
Licenciatura em Educagio Especial'- UFSCar, as reflexdes sobre formagio de professores e
Educacdo Especial se juntaram e comegaram a “borbulhar” em propostas de estudos para o
doutorado. Em 2011 ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Especial, sob
orientagdo da Profa. Dra. Enicéia G. Mendes, que me possibilitou retomar a formacao de
professores, mas com o desafio de trabalhar com docentes da rede regular de Sao Carlos que
possuiam formacao especifica em Educagdo Especial.

Adentrei esse espago com muito respeito e valorizagdo pela cultura docente,

com a consciéncia de que minhas reflexdes teoricas sobre o campo da formacao de

' Segundo as defini¢des do Projeto Politico Pedagogico da Licenciatura em Educagio Especial, dentre as
principais atividades das pedagogas estdo a participagdo a) na elaboragdo de instrumentos especificos de
orientacdo pedagodgica e educacional, bem como na condugao de tais orientagdes junto aos alunos do curso; b) no
acompanhamento e desenvolvimento de atividades referentes as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado e Trabalho de Conclusdo de Curso; c¢) desenvolvimento de oficinas pedagdgicas, que
contemplem tematicas correlatas a area de formagdo, tais como: escrita e leitura, confeccdo de materiais
adaptados, contagdo de histdrias, exibi¢do de filmes, redagdo de relatérios, entre outros; d) na realizagdo de
projetos de ensino-pesquisa-extensdo, junto a comunidade universitaria; e) na organizagdo e gerenciamento de
espagos educativos do curso, como brinquedoteca e laboratérios de ensino; f) na elaboragdo e revisdo de
documentos relacionados ao curso e as disciplinas oferecidas; g) nas discussdes e deliberagdes do conselho de
curso; h) como representantes do curso em eventos realizados dentro ou fora da universidade; i) nos foruns de
discussdo sobre os cursos de licenciatura, realizados na universidade. (Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Licenciatura Em Educagdo Especial. Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Carlos, maio de 2012, p. 16-17).
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professores me auxiliariam a conhecer o cotidiano da escola, mas que isso ndo me bastaria.
Mesmo ocupando o espaco privilegiado de selecionar os conteudos e as leituras a serem feitas
no curso por mim proposto, almejei como pesquisadora trabalhar com uma pesquisa
colaborativa, em que todos os sujeitos fizessem parte dessa construgao.

Esta pesquisa, teve como proposta basilar a formac¢do para o ensino
colaborativo ou coensino, que ¢ uma proposta de parceria entre professores do ensino comum
e especial em sala de aula, para apoiar a escolarizacdo do Publico Alvo da Educagdo Especial.
Muito embora essa proposta de prestagdo de servicos ndo faca parte da atual politica de
educacdo inclusiva do pais, ela tem sido apontada na literatura como um modo promissor de
suporte a inclusdo escolar. A ideia de desenvolver este estudo surgiu da iniciativa da
Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Carlos de implantar essa proposta e de recorrer a
universidade para apoiar essa iniciativa. A principio, os questionamentos que surgiram foram:
O que os professores de Educacdo Especial dessa rede que ja trabalhavam com os professores
da sala de aula comum entendiam por ensino colaborativo (coensino)? Esses professores
acreditavam que trabalhavam com ensino colaborativo nas escolas? Como era realizado o
trabalho? O que esses professores destacariam como facilitador ou complicador no contexto
escolar de Sao Carlos para a realizagdo do coensino? De que maneira um curso especifico
sobre a tematica poderia contribuir para sua formacao profissional e consequentemente para
as atividades que eles realizavam no espaco escolar? Quais contetdos/temas seriam
importantes para se discutir/aprofundar? Como relacionar os estudos tedricos sobre o tema
com a experiéncia pratica do projeto piloto vivenciado nas escolas? Os professores estariam
dispostos a refletir sobre a sua propria pratica? Um programa de formagdo em servigo seria
relevante? As praticas de colaboragdo anunciadas nas politicas publicas estavam sendo
efetivas nas escolas? Como estaria a colaboragdo entre o professor de Educacio Especial e da
sala comum no municipio estudado?

Assim, o objetivo principal do estudo que aqui apresento foi o de construir
propostas de colaboragdo nas praticas pedagogicas do professor da Educacao Especial, na sala
de aula comum da escola regular. Em fun¢do da necessidade de delimitagdo e viabilidade, foi
desenvolvido no municipio de Sao Carlos, que ja tinha uma iniciativa de implantagdo do
coensino em curso. Especificamente, o estudo se propds a (a) Identificar indicios de
colaboragdo entre o professor de Educagdo Especial e o da sala de aula comum; (b) Elaborar e
realizar um programa de formagdo de professores para atuagdo no coensino; (¢) Avaliar essa
formagao realizada com professores de Educacdo Especial (d) Proporcionar espagos

formativos sobre a proposta de coensino visando discutir e fortalecer esse tipo de apoio.
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Este estudo nos possibilitou compor uma proposta de formagdo para o ensino
colaborativo, podendo ser avaliadas tanto a formagao, quanto as possibilidades de trabalho na
Rede Regular de Ensino do Municipio de Sao Carlos. Esperamos que se proporcione ao leitor
a reflexdo sobre as propostas de inclusdo escolar frequentes nas escolas regulares, assim como

a relagdo de trabalho do professor regular com o professor especialista em Educacdo Especial.
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1. INTRODUCAO

O debate acerca da inclusdo escolar ¢ assunto recorrente em nosso pais,
principalmente pelo aumento de alunos Piblico Alvo da Educagio Especial (PAEE)’
matriculados nas escolas regulares. Entretanto, estudos nacionais, que serdo discutidos no
decorrer do trabalho, indicam a falta de aspectos basicos para garantir ndo somente a
matricula do aluno com deficiéncia, mas a permanéncia e o aprendizado desse aluno nestas
salas.

No Brasil, durante a década de 1950, a caréncia de servigos para educagdo de
pessoas com deficiéncia originou movimentos comunitarios que culminaram com a
implantacdo de redes de escolas especiais privadas filantropicas, para aqueles que sempre
estiveram excluidos das escolas comuns (JANNUZZI, 2004). Foi apenas na década de 1970
que surgiu uma resposta mais contundente do poder publico a esta questdo (FERREIRA,
1994; MAZZOTTA, 1994; JANNUZZI, 2004), avango possivel em decorréncia da ampliagao
do acesso a escola para a populacdo em geral e da consequente implantacdo das classes
especiais nas escolas regulares publicas de ensino basico (FERREIRA, 1994).

O inicio da institucionalizagdo da Educacdo Especial coincidiu com o auge da
integragdo escolar, que tivemos como proposta educacional no Brasil por cerca de 30 anos.
No final dos anos 1990, essa politica apontava como principal impacto o fortalecimento do
processo de exclusdo de criangas consideradas indesejadas na escola publica, que eram
encaminhadas para as classes especiais nas escolas publicas, ou para escolas especiais,
notadamente as privadas e filantropicas (BUENO, 1993).

Na "Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos" (1990), em Jomtien na
Tailandia, o Brasil aderiu as metas fixadas na Conferéncia para o sistema educacional,
incluindo a necessidade de melhorar a educagdo de criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais. Porém, foi mesmo depois da "Conferéncia Mundial sobre Publico
Alvo da: Acesso e Qualidade" (1994), promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO,
que resultou na deflagracdo da Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994), que as teorias e
praticas sobre inclusdo escolar comegaram a ser discutidas no Brasil.

No final da década de 1990, a questao da “educacdo inclusiva” se tornou ponto

de discussdo obrigatdrio de reunides cientificas e documentos politicos, e seu maior impacto

? Segundo o documento da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2008), alunos PAEE sdo: alunos com deficiéncia (fisica, sensorial e intelectual), alunos com
transtornos globais do desenvolvimento e alunos com altas habilidades/superdotacao.
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recaiu sobre a drea de Educagdo Especial. Com o avango do debate sobre a inclusdo escolar,
varios sistemas publicos comegaram a anunciar politicas educacionais, e redes publicas
comecaram a manifestar vontade politica e passaram a aceitar sistematicamente a matricula de
alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas comuns®.

Porém, ainda faltam indicadores para monitorar o processo. Os que acenam
com estatisticas promissoras muitas vezes nao possuem dados confidveis, ou nao
complementam seus estudos com descricdes de quem ¢ esse alunado e de como estd sua
situacdo educacional. Especificamente, se eles estdo tendo acesso ao curriculo, se estdo
socializando na dire¢do desejavel, e se sao socialmente aceitos na escola (CAPELLINI, 2001;
SANTOS, 2002; ROSA, 2003; GONCALVES, 2005).

Estudos do grupo de pesquisa “Formag¢do de Recursos Humanos e Ensino em
Educagdo Especial - FOREESP” da UFSCar mostram que faltam aspectos bdsicos para
garantir ndo apenas o0 acesso, mas a permanéncia e o aprendizado desses alunos Publico Alvo
da Educacdo Especial (PAEE) matriculados em classes comuns. Entretanto, ¢ preciso
considerar que se trata de um desafio consideravel construir uma escola inclusiva num pais
com tamanha desigualdade (MENDES, 2007). Com base no contexto brasileiro da Educagao
Especial na perspectiva da inclusdo escolar, pensar na formagao especifica do professor de
Educagao Especial ¢ adentrar no debate sobre formagao docente e nas politicas que permeiam
as propostas de profissionalizagdo do setor.

Para efetivacdo das politicas ¢ necessario que se pense em um leque
diferenciado de apoio para as necessidades das criangas e¢ jovens do PAEE. Para Mendes
(2009), os servigos de apoio para a inclusdo escolar nao devem ser mais pensados nos
sistemas educacionais em formato de cascata (ilustragdo a esquerda na figura 1) , mas sim de
maneira circular e complementar (conforme ilustragdo a direita da figura 1), perspectiva com

a qual se concorda neste trabalho.

3 Termo da Declaragio de Salamanca (BRASIL, 1994).
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Figura 1: Ilustracio dos meios de provisao de servicos de apoio a escolarizacdo de alunos
PAEE.

INCLUSAO ESCOLAR

SISTEMA DE CASCATA CLASSE CO

IN 'l'EGRA(;I;O”

Recursos e Equipamentos

Classe hospitalar/
Ensino domiciliar

Instrucdo residencial
Escola Especial
Classe especial

Classe de recurso/
Classe comum

Consultoria Colaborativa

/ Ensino Colaborativo

Ensino Comum

Fonte: Ilustracdo dos meios de provisdo de servigos de apoio a escolarizagdo de alunos com
necessidades educacionais especiais. (MENDES, 2009, p. 13)

Nao se defende nessa perspectiva nenhum modelo Unico de suporte as
necessidades dessa populagdo, mas sim uma rede diversificada de apoios que nao se esgotam
e ndo eliminam um ao outro, mas sim se complementam. Como alguns exemplos de servigos
destacados por Mendes, Vilaronga, Zerbato (2014) estao.

(a) Sala de Recursos- privilegiado na politica brasileira de inclusdo escolar,
envolve atendimento escolar complementar ou suplementar no contra- turno da frequéncia as
classes comuns. A quantidade de tempo que uma crianga pode estar na sala de recursos para o
AEE ¢ variado, assim como a natureza e variedade de servigos que um aluno recebe;

(b) Servigo Itinerante- exige um contato menor entre professor e aluno, cujos
atendimentos podem ser mais esporadicos, ou para oferecer servicos a condigdes de baixa
incidéncia e que nao requerem a disponibilidade de um professor em tempo integral. No
servigo itinerante, geralmente o professor se desloca de escola em escola para trabalhar
diretamente com certas criangas e realizar orientacdo para o professor;

(c) Consultoria- um professor ou profissional da Educagdo Especial da
assisténcia a vdrias escolas e permite atender grande numero de estudantes. As atribui¢des do
profissional podem envolver desde a prestacdo de servigos dentro da classe comum até para
mediadores (outros professores, demais profissionais que trabalham na escola e pais). Requer
tipos especificos de habilidades ou expertises em areas de deficiéncias ou campo especifico
do consultor. Na literatura de Educagao Especial e consultoria colaborativa escolar tém sido
referidos como consultores além do professor de educagdo especial, por exemplo, psicdlogos,

fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais, fonoaudiologos, etc;
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(d) Coensino- envolve um trabalho de parceira entre o professor de Educagao
Especial e ensino comum de forma sistematizada e que a literatura vem apontando como um
dos mais promissores suportes a inclusio escolar. E baseado na abordagem social porque
pressupde que a escola deve ser modificada e que € preciso qualificar o ensino ministrado em

classe comum, local onde o aluno passa a maior parte do tempo de sua jornada escolar.

1.1 Ensino colaborativo (coensino)

A literatura cientifica de paises mais experientes em praticas de inclusdo
escolar tem apontado o trabalho colaborativo no contexto escolar como uma estratégia em
ascensdo, tanto para solucionar problemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem
de alunos PAEE, como para promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores. De fato, a adesdo a filosofia de escolarizar todos os estudantes na mesma sala de
aula tem resultado num grande estimulo a colaboragdo entre o professor da sala comum e o
de Educagdo Especial, com os profissionais das duas areas buscando unir seus conhecimentos
profissionais, perspectivas e habilidades para enfrentar o desafio imposto ao ensino em classes
heterogéneas.

No tocante especificamente as metas da inclusdo escolar, especialistas,
professores de Educagdo Especial e da educagdo comum estdo tendo que aprender a trabalhar
juntos para assegurar que todos os estudantes PAEE alcancem melhores desempenhos. O
ensino colaborativo ou coensino ¢ uma das propostas de apoio na qual um professor comum e
um professor especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o ensino
dado a um grupo heterogéneo de estudantes. Tal apoio emergiu como uma alternativa aos
formatos de sala de recursos, classes especiais ou escolas especiais, especificamente para
responder as demandas das praticas de inclusdo escolar desses estudantes, pois, uma vez que o
aluno deve ser inserido numa classe comum, todos os recursos dos quais ele pode se
beneficiar t€m que ir junto com ele para o contexto de sala de aula, incluindo entre eles o
professor especializado. Na realidade brasileira, esse apoio ndo seria substitutivo a outros
apoios de direito do aluno, mas sim realizado de forma conjunta, se assim avaliado como
benéfico.

Assim, o termo “Ensino Colaborativo” ¢ definido como uma parceria entre os
professores do ensino regular e especial, desde que os dois professores se responsabilizem e
compartilhem o planejamento, a execucdo e a avaliagdo de um grupo heterogéneo de

estudantes, dos quais alguns possuem necessidades educacionais especiais (COOK e
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FRIEND, 1993). Friend e Hurley-Chamberlain (2007) definem algumas caracteristicas do
coensino, sendo elas:

* Opcdo de prestacdo de servigos, através da qual os alunos PAEE
recebem Educacdo Especializada e servigos relacionados no proprio contexto da sala de
aula comum da escola regular;

» H4 dois ou mais profissionais licenciados que atuam como
coprofessores, sendo um o “educador geral” e o outro um “educador especial”;

* Ambos participam plenamente, embora de forma diferente, do processo
de ensino. O “educador geral” mantém a responsabilidade primaria em relagdo ao
conteudo que serd ensinado, enquanto o educador especial se responsabiliza por facilitar
o processo de aprendizagem do aluno;

* Os alunos sdo agrupados de forma heterogénea e ambos os professores
trabalham com todos os estudantes. Assim, varias combinag¢des com estudantes ¢
tamanhos de grupo podem ser usadas, de modo que cada aluno tem seu potencial
educativo explorado. Os coprofessores devem estar firmemente comprometidos com a
ideia de que todos sao “nossos alunos” e ndo como “os meus e os seus alunos”.

A ideia de coensino enquanto bidocéncia, em que dois professores trabalham
juntos, tem um apelo ao senso comum e ndo parece algo novo. Entretanto, alguns autores
como Friend e Hurley-Chamberlain (2007), destacam a importancia de se conhecer o que nao
faz parte do coensino a fim de se esclarecer seus atributos. Nesse sentido, ensino colaborativo
ou coensino ndo acontece em uma sala de aula comum onde um professor age como o
“principal” enquanto que o outro atua como ‘“ajudante”; e muito menos quando a atividade
com o aluno PAEE ¢ ensinada pelo professor de Educagao Especial no canto de uma sala de
aula da escola regular, enquanto o professor do ensino comum se dedica ao restante da classe.

Existem relatos no Brasil de parcerias realizadas entre dois professores na sala
comum, algumas vezes nomeadas de bidocéncia, professor de apoio e professor de
alfabetizagdo e, em outras a parceria entre o professor de Educacdo Especial e o professor da
sala comum. Algumas experiéncias nomeadas como bidocéncia, e outros termos em pesquisas
e praticas do cotidiano da escola refletem pratica de coensino, pois, mesmo sendo utilizado
um termo diferenciado, ¢ realizado o trabalho conjunto entre esses dois profissionais desde o
planejamento até a avaliacao do ensino do aluno PAEE.

Porém, defende-se aqui que o coensino nio ¢ (CONDERMAN;
BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009): (a) qualquer tipo de parceria com um profissional que

atua em paralelo ao professor do ensino comum, que seja voluntario ou mesmo com
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assistentes ou auxiliares sem formacao especifica em Educacdo Especial; (b) o planejamento
individual das mesmas li¢des e curriculo, como se faria se nao houvesse um colaborador na
sala, ou seja, quando nao h4 alteragdo na forma de ensinar; (c) quando se tem dois professores
certificados ensinando para uma classe organizada para ser mais homogénea, e que, por
exemplo, agrupa alunos considerados ‘“fracos” numa mesma turma; ou (d) quando se
removem os alunos para receber instrugdes em salas separadas.

Entre os pré-requisitos para coensinar, estdo alguns pressupostos como:
paridade, baseada no espirito de equidade; tomada de decisdes mutuas, portanto sem
hierarquias; professores com um papel igualitdrio em planejar, executar e avaliar as ligdes;
valorizagdo dos conhecimentos dos profissionais envolvidos (CONDERMAN;
BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009). Portanto, indicadores da necessidade de mudanga
cultural do contexto de uma grande parte das escolas brasileiras, visando a colaboracdo em
diferentes aspectos e nao o trabalho individualizado, ou a mera divisdo de tarefas, sendo,
entdo, um desafio a ser vivenciado.

A colaborag¢do nos relacionamentos de trabalho requer mudangas na imagem de
que os profissionais da Educacdo Especial sejam os “experts” para uma visdo onde ha
reconhecimento dos pontos fortes, mas também das fraquezas. Nessa perspectiva, o professor
ndo vai até as escolas para orientar, supervisionar, criticar ou para ensinar o que 0s outros
devem fazer, mas sim com o intuito de contribuir e aprender, colaborar para uma meta comum
que ¢ beneficiar todos os alunos. (PUGACH , JOHNSON, 1995).

Assim, essa colaboragdo ndo se da necessariamente por acaso, apenas juntando
dois professores numa mesma sala, pois se trata de um relacionamento que precisa ser
construido. Também nao acontece de maneira homogénea em todas as experiéncias, em todas
as escolas. Gately; Gately (2001) definem trés diferentes estdgios, com graus variados de
interagdo e colaboragao entre profissionais da educagao regular e especial, que ocorrem apos a
implantacao da proposta de coensino:

o Estagio inicial: os dois professores se comunicam superficialmente,
criando limites e tentativas de estabelecer um relacionamento profissional entre si, mas a
comunicac¢do ¢ formal e infrequente, e corre-se o risco da relagdo profissional ficar estagnada
nesse primeiro estagio;

o Estagio de comprometimento: a comunicagdo entre eles se torna mais
frequente, aberta e interativa, o que possibilita que eles construam um nivel de confianga
necessario para a colaboragdo, e gradualmente o profissional da Educacido Especial deve

passar a assumir um papel mais ativo na sala de aula;
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. Estagio Colaborativo: os dois profissionais se comunicam e interagem
abertamente, sendo que a comunicagdo, o humor e um alto grau de conforto sdo vivenciados
por todos, e, como resultado, eles trabalham verdadeiramente juntos e um complementa o
outro.

O estagio colaborativo ¢ o que se almeja, mas estar em um dos estagios ja ¢ um
grande avango no cotidiano das escolas, principalmente por essa fun¢do ser inovadora para
alguns professores e para alguns municipios que apenas vivenciaram o ensino paralelo,
complementar ou suplementar. Assim, essa relacdo de trabalho tem a natureza de ser um
processo adaptativo que, portanto, leva tempo e precisa ser intencionalmente cultivada ou
desenvolvida, ser considerada nos processos de formagdo, que deve envolver tanto um
componente de formagao inicial, mas que s6 vai se completar na formagdo continuada através
do exercicio profissional que precisa fornecer oportunidades em que os profissionais possam

exercer essa pratica e refletir sobre ela.



24

2. A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A INCLUSAO ESCOLAR

Foi a partir da década de 1980 que a implementacdo de reformas educacionais
em ambito mundial foi vivenciada com mais forga. Alteragdes que tém em comum a melhora
econdmica dos paises por meio do fortalecimento das relagdes entre escolarizacgdo, trabalho,
produtividade, servicos e mercado. Esse movimento importante e influenciador das politicas
publicas dos paises latinos ressaltam que a escola e seus docentes ndo atendem
adequadamente as novas requisi¢des do mundo do trabalho (VAILLANT, 2005).

A questdo da formacao de professores ¢ tratada como prioridade e a educagdo
continuada ¢ valorizada por seu papel inovador (GATTI, 2008) em uma série de documentos

influenciados ou publicados pelo Banco Mundial.

Chega-se, dessa maneira, a énfase nas competéncias a serem desenvolvidas tanto em
professores como nos alunos. Em ultima instdncia, pode-se inferir que ser
competente ¢ condicdo para ser competitivo, social e economicamente, em
consonancia com o ideario hegemonico das ultimas duas décadas. Essa parece ser a
questdo de fundo. As agdes politicas em educagdo continuada (em educacdo em
geral) instauraram-se nos Ultimos anos com essa perspectiva. (GATTI, 2008, p. 62).

A ideia da formagao de professores para a preparacdo de novas geracdes mais
competentes e, portanto, mais adequadas para a nova economia mundial estd presente em
documentos como: “Programa de Promoc¢ao das Reformas Educativas na América Latina”
(PREAL, 2004); a “Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e
Aca0” (UNESCO, 1998); o texto “Marco Referencial de A¢do Prioritaria para a Mudanga e o
Desenvolvimento do Ensino Superior” (UNESCO, 1998b); a “Declaragdo de Principios da
Cupula das Américas” (2001); e o texto produzido a partir do “Forum Mundial de Educagdo”
(DACAR, 2000).

Vaillant (2005) menciona Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, El Salvador,
Nicardgua e Uruguai como paises que implementaram as reformas mais significativas na
América Latina e enfatiza que as fundamentais mudangas ocorridas nesse cenario tém relagao
com 0s novos parametros curriculares, principios de qualidade e igualdade, as iniciativas de
melhoria da docéncia, a descentralizagdo da gestdo e a questdo da avaliagdo. Com o objetivo
entdo de melhorar a pratica docente, a maioria desses programas estabeleceu, ainda segundo
Vaillant (2005), incentivos para a implantacdo de politicas de estabilidade profissional e de

formagdo em servico para os professores.
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Nesse contexto, os especialistas internacionais no ambito da educagdo dedicam
maior atencao a formacao inicial e continuada dos professores, consolidando-se um “mercado
da formagdo” (NOVOA, 1999; MAUES, 2003; SOUZA; SARTI, 2009), onde existe uma
perda quanto ao sentido da profissdo docente e dos saberes profissionais. Os discursos focam-
se “nos sistemas de ‘acreditacdo’ (no caso da formagao inicial) e nas logicas de avaliagdao (no
caso da formagdao continuada), arrastando uma concepcao escolarizada da formagdo de
professores” (NOVOA, 1999, p. 14).

Para Freitas (2002), a “Década da Educacdo”, nos anos 1990, foi a que trouxe o
aprofundamento das politicas neoliberais em resposta aos problemas decorrentes da crise do

desenvolvimento do capitalismo desde os anos 1970:

Educagao para Todos, Plano Decenal, Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Basica, para Educacdo Superior, para
Educagdo Infantil, Educagdo de Jovens e Adultos, Educagdo profissional e
tecnolégica, avaliagdo do SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo
Basica - Exame Nacional de Cursos (provao), ENEM - Exame Nacional do Ensino
Médio, descentralizacdo, FUNDEB - Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério -, Lei da Autonomia
Universitaria, novos parametros para as IES, sdo medidas que objetivam adequar o
Brasil a nova ordem, bases para reforma educativa que tém na avaliagdo a chave-
mestra que abre o caminho para todas as politicas: de formacdo, de financiamento,
de descentralizagdo e gestdo de recursos. (FREITAS, 2002, p. 142).

Em nosso pais, a implementacdo dessas politicas de formacdo consolidou-se
em decorréncia de acordos histéricos “Conferéncia de Ministros da Educagdo e de
Planejamento Econdmico”, realizada no México em 1979 e, mais recentemente, na
“Conferéncia de Jontien”, em 1990, na Tailandia. Como ressalta Freitas (1999), das
conferéncias mencionadas resultaram posi¢des consensuais reunidas na “Declaragdo Mundial
de Educacao para Todos” (WCEFA, 1990).

Seguindo as orientagdes internacionais, foi elaborado em 1993 o “Plano
Decenal de Educacdo para Todos”, 1993-2003 (BRASIL, 1993), que indicou uma
reestruturacdo dos processos de formacdo inicial e continuada dos professores. Em
continuidade a essa proposta de formagdo, apds oito anos de discussdo (omitidos no
documento final), a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional 9.394/96 (LDB), dentre
varias pontuacdes sobre a questdo da escola, dos professores e da pratica educacional,
reafirmou que a formacao docente, tanto inicial quanto continuada, deveria estar assentada na
associacao entre teorias e praticas.

Bello (2008) destaca as estratégias mais utilizadas pelas instituigdes de

formagao para atender um grande nimero de professores em servigo, em um curto espago de
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tempo, como por exemplo: a modalidade presencial, que ocorre na forma regular (dentro do
periodo letivo) ou especial (aulas concentradas nas férias ou oferecidas de forma intensiva);
presencial com apoio de midias interativas (semipresencial — nessa modalidade, os programas
que se apoiam nas Tecnologias de Informagdo e Comunicagcdo — TICs); e a educagdo a
distancia. Nesta configuragdo de formacdo, espera-se que os professores sejam “ no plano
pessoal, receptivos a diversidade, abertos a inovagoes, sensiveis as dificuldades dos alunos e
comprometidos com o seu éxito (...) (BUENO, 2006, p. 7).

Porém, uma grande parte dessas formacgdes sdo realizadas de maneira
aligeirada, em grande escala e sem ter em consideragdo, ao iniciar a formacao, os saberes
experienciais, praticos dos docentes que “formam um conjunto de representacdes a partir das
quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes”. (TARDIF, 2002, p. 4).

Segundo Névoa (1997), os professores possuem um conhecimento pratico, que
“¢ capaz de transferir de uma situacdo para outra, mas que ¢ dificilmente transmissivel a
outrem” (p. 36). Esses conhecimentos, desvalorizados no campo académico, precisam de
mecanismos de compartilhamento e de espacos institucionais que facilitem essa reflexdo
sobre esses saberes. “Ha uma diferenca fundamental entre formar e formar-se. Até hoje os
professores tém sido formados por grupos profissionais diversos, sem que as suas proprias
praticas de debate e de troca de experiéncias tenham alguma vez sido valorizadas” (p. 39).

Saviani (2009) destaca que nenhum curso de formagdo de professores pode
estar dissociado de reflexdes sobre as condigdes de trabalho dos professores, como questoes
de salario e jornada de trabalho. “Com efeito, as condi¢des precarias de trabalho ndo apenas
neutralizam a acdo dos professores, mesmo que esses fossem bem formados. Tais condigdes
dificultam também uma boa formacao, pois operam como fator de desestimulo & procura
pelos cursos de formagao docente e a dedicacdo aos estudos” (p. 153).

A verdade, como pontua Ludke; Boing (2004), ¢ que as expectativas incidem
sobre o docente quando se fala de uma mudanca social como se esse fosse capaz de “salvar a
patria”, porém, ndo sdo dadas a ele as condi¢des necessarias de trabalho para que ele possa
corresponder ao que realmente se espera dele, como por exemplo, no caso da inclusdo escolar,
a possibilidade de apoio de outro profissional no ensino do aluno PAEE.

Para Ludke, Moreira e Cunha (1999), a universidade ¢ tida como central nesse
processo, porém seu desempenho ndo ¢ o desejado em muitos paises, principalmente por ter a
formagao de professores considerada como algo de menor importancia se comparada a outras

atividades da vida universitaria. Vilaronga; Sarti (2012) destacam que
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mesmo nesse momento em que a universidade reclama para si a responsabilidade
pela formacao dos professores, as acdes e as praticas relacionadas a esse tipo de
formacdo permanecem pouco valorizadas no espago académico. Embora demande
um trabalho exigente e atinja um grande nimero de sujeitos, publicagdes dirigidas a
professores da Educagdo Basica ndo alcangam maior reconhecimento nas avaliagdes
de desempenho realizadas na universidade. Trabalhos dessa natureza seguem como
‘marginais’ ao trabalho académico, de maior prestigio. (VILARONGA; SARTI,
2012, p. 986).

Especificamente ao que se refere a inclusao escolar, Fontes (2009) ressalta que
atribuir o fracasso escolar dos alunos PAEE aos seus professores, sendo eles de ensino
comum ou da Educacdo Especial, ¢ um equivoco. Especificamente quando direciona a sua
fala ao professor da sala comum, diz “ao lado de sua formagdo que ainda ndo os prepara para
trabalhar com a diversidade, existem outros fatores inerentes a politica interna do sistema que
colaboram para que o atual quadro de exclusdo permaneca” (p. 256).

Souza (2006) destaca ainda que os professores sofrem as consequéncias
negativas do argumento que chega as escolas sobre a incompeténcia desse profissional. Em
contrapartida, os professores estdo prontos para aceitar esse argumento, desde que o professor
incompetente seja “o outro”, causando desconforto entre a equipe escolar, a falta de reflexao
sobre o contexto no qual a escola faz parte. Esse mecanismo de defesa ¢ mais um dos desafios
para um trabalho colaborativo e para o compartilhamento de propostas para vencer o desafio
da inclusao escolar.

Assim como fatores proprios da realidade das escolas, como apontado por
Capellini; Mendes (2008), que relatam que algumas situagdes educativas sao realizadas por
impulso, sem momento para reflexdo prévia e planejamento. Principalmente pela quantidade
de “burocracia”, atividades ou projetos impostos pelos sistema. “Professores que vivenciam
essa realidade realizam sua pratica pedagdgica diaria num ‘dar aulas’ desenfreado, como uma
obrigacdo a cumprir, embutido em uma rotina cética e estatistica (p. 108).

A pesquisa realizada por Martins (2008) em relagdo a falas de alunos de dois
cursos de Pedagogia realizados pala Universidade Federal do Rio Grande do Norte, através de
um Programa de Qualifica¢io Profissional para a Educagdo Basica- PROBASICA, retrata que
75% dos professores dizem que se sentem apenas “em parte preparados” para atuar com
educandos considerados “normais” ¢ com o PAEE na sala de aula. “Destacam, como
consequéncia, que ainda vivenciam sentimentos de inseguranga, ansiedade e medo (por
exemplo, de falhar, de ndo saber como atuar com esses educandos que fogem ao padrdo

idealizado e propagado) no desenvolvimento do trabalho educativo” (p. 146). A autora
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destaca que nenhum curso de graduagdo ¢ capaz de possibilitar um completo conhecimento
sobre como trabalhar com a diversidade de alunos na classe comum. Destacando a
importancia da formacdo continuada, ela defende que essa deva ser vivenciada em cada
escola, com respeito aos saberes dos professores construidos através de sua carreira
profissional.

Garcia (2008) concorda dizendo que o processo de precarizacdo docente,
acompanhado de decisdes centralizadas da politica educacional, “vem conduzindo os
professores e as professoras das redes de ensino para um caminho de proletarizagdo, de
cumprimento de horarios e tarefas, perdendo cada vez mais suas condi¢des de trabalho
coletivo” (p. 21). Caiado, Campos, Vilaronga (2011) encontraram relatos sobre a falta de
formagao nos motivos de procura por um curso de Pos-Graduagdo em Educacdo Especial de
uma institui¢ao privada da regido norte do estado de Sao Paulo “a maioria das respostas revela
a angustia do professor que tem alunos com deficiéncia em sala, ou mesmo quem ndo tem,
mas sabe que terd, e precisa se capacitar a ensinar esses alunos”.

Parizzi; Reali (2002) compreendem que praticas pedagodgicas adequadas a
diversidade dos alunos nas escolas tém maior possibilidade de se tornar realidade se forem
oferecidos ao professor espagos de reflexdo do dia a dia, individuais e coletivos, possibilitados
pelo aumento da carga horaria para planejamento e avaliacdo. Esses espagos de dialogo,
segundo Rosita (2010), devem ser realizados semanalmente, tendo como foco principalmente

a troca de experiéncias.

A escola ¢ um lugar privilegiado para se aprender sobre a inclusdo, nela € possivel
discutir e, com isso, construir saberes. Por esse motivo torna-se fundamental investir
na escola como espaco de aprendizagem, criando-se uma articulacdo dos diferentes
saberes de professoras e educadoras em estudos e discussdo. (FERNANDES,;
MAGALHAES; BERNARDO, 2009, p. 87).

Jesus; Effgen (2012) compartilham da ideia de que a escola é um locus de
formagdo dos professores, sendo possivel com o desenvolvimento desse espago, construir
mudangas curriculares nas praticas pedagdgicas e no ensino dos alunos, entre eles o PAEE.
Retratam, com dados de pesquisa, essa alteragdo empiricamente apds algum tempo de
formacao a possibilidade pelo trabalho colaborativo, momento em que o professor “Roger”
afirma que ndo consegue mais observar os alunos PAEE em sala de aula sem pensar em
propostas educacionais que tenham como foco os alunos com necessidades especificas, mas
que modifiquem a proposta de aula da turma como um todo, ndo sendo uma proposta de

adaptacdo paralela, mas de alteragdo de praticas para todos os alunos.
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Esse processo depende de redes de colaboragdo que existem entre os seus membros.
A aprendizagem em equipe ¢ a chave para a organizagdo se desenvolver como um
conjunto. Os seus membros devem ser incentivados e mobilizados para a
participagdo, a co-construgdo, o dialogo, a reflexdo, a iniciativa e a experimentagao.
(JESUS, 2004, p. 46).

Com a premissa de associagdo teoria e pratica, os cursos de formacao docente
poderdo ter condigdes adequadas para resposta as necessidades dos alunos, entre eles os
alunos PAEE. “Os cursos de formacao inicial e continuada devem qualificé-los para analisar
diversas situacdes que envolvam processos de ensino e de aprendizagem, para propor
alternativas adequadas para cada uma delas (PRIETO, 2003, p. 127).

Para Martins (2011), essa formagao pode ser desenvolvida por “instituicdes de
ensino superior, secretarias de educa¢do ou por outras entidades atuantes na area e,
principalmente, no proprio ambiente da escola” (p. 119). Essa posi¢ao chama a atengao para
que essa responsabilidade ndo recaia somente sobre a universidade, mas também ndo a
exime.

Mendes (2006) compartilha da ideia de que para uma mudanga no contexto de
inclusdo escolar ¢ necessario que exista um potencial construido nos recursos humanos das
escolas e nas condicdes de trabalho desses profissionais, destacando, também, ser um
consideravel desafio para a institui¢do universitaria.

Um dos papéis dessa interlocugdo escola x universidade, ¢ o conhecimento das
bases politicas, pedagogicas e filosoficas que, segundo Prieto (2008), devem ser contetidos de
cursos para profissionais da educagao, sendo esses de formagao inicial continuada. Segundo a
autora, opinido compartilhada nesse trabalho, para que os profissionais da educagdo sejam
agentes da mudanga, € preciso garantir que compreendam os “fendomenos como um todo”.

Freitas e Moreira (2011) dizem ser ja consenso que os cursos de licenciatura
incluam contetidos sobre o ensino de alunos PAEE em seu curriculo, porém, espagos como
esses na grade curricular continuam inexistentes em muitas instituigdes.

Gatti (2009), em relag@o ao curso de Licenciatura em Pedagogia, constatou em
uma pesquisa em 71 institui¢des que algumas disciplinas relacionadas a educagao especial
eram ofertadas, tais como “Desenvolvimento e aprendizagem: especificidades das pessoas
com deficiéncia; Educac¢do Especial e Inclusdo; Concepcdo e Metodologia do Ensino de
Deficiéncias Multiplas” (p. 20), informando que sdo destinadas as disciplinas dessa categoria,

3,80 % das horas da totalidade de disciplinas estudadas. Merece destaque também, segundo a
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autora, a presenca da disciplina de Lingua Brasileira de Sinais- LIBRAS, tida como
obrigatoria a partir do decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005. Vale destacar aqui que mais
importante do que incluir disciplinas especificas nos curriculos, seria importante incluir os
temas nas disciplinas existentes nos cursos de Licenciatura, no programa das disciplinas de
fundamentos, historia, metodologia da educagdo, entre outras.

Entendendo aqui ser necessario, para a efetivacao da proposta de inclusao, ter a
formagdo, no campo docente, de dois tipos diferentes de qualificacdo profissional: para o
professor de sala comum e para o de educagdo especial. Pontua-se aqui a posi¢do da
pesquisadora em relagdo a formacao do profissional com o conhecimento especifico no ensino
do aluno PAEE.

A presente pesquisa ndo pretende aprofundar a discussdo sobre qual seria a
melhor proposta de formagao inicial para esses profissionais, mas sim como esses poderiam
trabalhar em colaboragdo com os professores da sala comum, dentro do mesmo espaco fisico
e ao mesmo tempo. Porém, como aponta Miranda (2011), “a realizacdo de cursos de curta
duracdo, que pouco ou nada tem a ver com as necessidades dos professores e seus contextos
de trabalho ¢ insuficiente” (p. 137) para esse processo formativo.

Para Bueno e Marin (2011), com a extingdo da Habilitagdo em Educagio
Especial nos cursos de Pedagogia, que segundo eles ja era menor do que a demanda
necessaria de professores especializados, “criou-se um vacuo, a medida que, até hoje, nao
houve qualquer acdo politica para determinagdo de parametros normativos” (p. 116). Segundo
eles, as universidades, mesmo as que possuem renome na area, também nao conseguiram se
organizar para preencher essa lacuna de professores especializados. Em nivel de graduagao,
existem na atualidade dois cursos de Licenciatura em Educacdo Especial (Universidade
Federal de Santa Maria e Universidade Federal de Sao Carlos) e cursos de Licenciatura em
Pedagogia com énfase em Educag¢do Especial (UNESP de Marilia, por exemplo). Porém,
somente experiéncias pontuais nao conseguem suprir a demanda formativa da area.

Em nivel de Formag¢ao Continuada e Pés-Graduacdo, reconhecendo varias
politicas de formacdo de recursos humanos em Educagdo Especial, Mendes (2011) ressalta
que essas iniciativas t€m como pressuposto o Atendimento Educacional Especializado na sala
de Recursos Multifuncional. Michels (2011), ao analisar o programa “Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade”, do Ministério da Educacdo, diz que existe “uma centralidade nas
técnicas e nos recursos especificos relacionados a deficiéncia” (p. 85), considerando que essa
formag¢do tem uma estrutura mais fundamental do que pedagogica, secundarizando-se os

processos de escolarizagao das pessoas PAEE e valorizando o Atendimento Individual
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Especializado realizado fora da sala comum. “Qual seria o papel do professor? Parece que a
este restaria gerir os recursos pedagogicos existentes na escola” (p. 87).

A principal discussdo que deve ser feita, em relacdo a formagdo inicial e a
colaborag¢do e ao trabalho do professor da Educagdo Especial no Ensino Regular, ¢ se “a
formag¢ao tem contribuido para romper a heranga da Educaciao Especial como uma atividade
paralela? Estamos formando professores especializados para atuar de maneira organica na
Educagdo Bésica?” (GARCIA, 2011, p. 67). Criticando as politicas de formagao

impulsionadas pelo Ministério da Educacdo, a autora afirma:

A formagdo de professores de Educacdo Especial no Brasil estd relacionada ao
modelo de Educagdo Especial adotado na Politica Nacional de Educagdo Especial
numa Perspectiva Inclusiva. O AEE a ser desenvolvido na sala de recursos
multifuncionais com fun¢do suplementar e complementar, corrobora para um
afastamento da possibilidade de um trabalho mais articulado e compartilhado.
(GARCIA, 2011, p. 77).

E perceptivel que a maioria, ou quase uma totalidade dos estudos sobre
formagdo de professores, se restringe apenas aos docentes da educagdo infantil e
fundamental. Jesus; Barreto; Gongalves (2011), através de um estudo realizado dos trabalhos
do GT-15 da ANPED, também percebem essa tendéncia do destaque para o estudo do curso
de Pedagogia para discussdo de assuntos referentes a preparacdo do professor para trabalhar
com os alunos PAEE. E afirmam que “tal apontamento pode continuar ‘fortalecendo o
imaginario’” de que esses alunos ndo passem desse nivel de ensino.

Assim como se defende a ampliacdo de tipos de apoio para o aluno PAEE,
também se apoia que se amplie o leque formativo para os professores, também ndo existindo
uma politica de modelo tnico. A diversidade, a diferenga, devem ser pautas de discussao de
cursos de formacao inicial, continuada, em servico, de pos-graduacao, podendo ser realizados
no espaco da universidade, da escola, das secretarias de educacdo, a distancia, etc. O mesmo
vale para professores de Educacdo Especial, da sala comum (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Médio e Superior).

Assim, o que parece necessdrio agora ¢ discutir os objetivos dessas

formagdes, as metodologias € o que se espera desses profissionais das escolas para que exista

a aprendizagem, direito garantido, aos alunos PAEE ¢ a todos os alunos.



32

3. INCLUSAO ESCOLAR, PROFESSOR ESPECIALIZADO E PERSPECTIVAS DE
TRABALHO COLABORATIVO

A proposta de educagdo inclusiva se tornou um dos focos da politica
educacional vigente, incitada pelos movimentos sociais e tendo como proposta a equiparagao
de oportunidades para as pessoas até entdo excluidas socialmente (MENDES, 2002 e 2006).
Na Lei de Diretrizes e Bases — LBD 9394/96 —, assim como no Plano Nacional de Educacao-
PNE/O1, estd previsto que o atendimento educacional especializado deve ocorrer
preferencialmente na rede regular de ensino. As Diretrizes Nacionais para a Educagdo
Especial na Educagdo Basica - Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (BRASIL, 2001), com
destaque para os Artigos 3°, 8° e 12°, enfatizam que os alunos com necessidades educacionais
especiais deveriam ser educados preferencialmente nas classes comuns das escolas regulares.
A atualizagdo da Lei de Diretrizes e Bases- 8" edigdo (2013), altera o termo de NEE para
PAEE, mas mantém o termo preferencialmente.

Diante desse contexto deve estar prevista nas politicas municipais, estaduais e
federais de educagdo a presenca de professores especializados, que atuariam em consonancia
com os principios da inclusdo escolar, que apesar de ser um conceito de dificil
operacionalizagdo, implica necessariamente a escolarizacdo de criancas e jovens PAEE na
classe comum, para onde elas iriam se ndo fossem consideradas diferentes. Entretanto, como
elas t€ém necessidades diferenciadas, supde-se que o ensino comum ministrado a todos nao ¢
suficiente para responder a suas necessidades especiais. Por isso, elas irdo demandar, além do
ensino comum, um apoio para seu processo de escolarizacdo. Supostamente quem devera ser
responsavel por prestar esse suporte seria o professor especializado, mas como deve ser este
apoio?

A proposta prevista na legislagdo brasileira preconiza que o chamado
“atendimento educacional especializado”, ou AEE como j& vem sendo batizado pela
comunidade educacional, seja realizado no contraturno do periodo em que o estudante PAEE
frequenta a classe comum, a fim de ndo prejudicar seu direito de participacao plena e integral
na classe comum onde estdo seus colegas, considerando que a reducdo da jornada implicaria
discriminacao e uma espécie de exclusdo na escola. Além disso, a proposta prevé que este
atendimento educacional especializado no contraturno seja ofertado nas chamadas “salas de
recursos multifuncionais” ou nas instituicdes especializadas. (BRASIL, 2007, 2008a, 2008b,

2008c, 2009, 2010).



33

Em contraponto, na politica da educacao inclusiva, uma grande parcela dos
professores especializados possui uma demanda excessiva de atendimento individual nas salas
de recursos multifuncionais, ndo deixando tempo habil para atuar em parceria com o professor
da sala comum, que € o professor que permanece mais tempo com esse aluno em sala de aula.
Cabe ressaltar ainda que, na sala de recursos, o professor especializado tem a dificil tarefa de
dar conta do AEE dos mais variados tipos de alunos, o que nos faz pensar se o termo
“multifuncional” adotado pela politica ndo seria um adjetivo atribuido mais ao professor do
que ao tipo de classe.

Assim, o discurso de obrigatoriedade da matricula ndo tem encontrado espacos
muito efetivos de troca e de formacgdo, o que empobrece as oportunidades de ensino para os
alunos PAEE no contexto da classe comum, que deveria ser o principal local de escolarizacao,
dado que eles o frequentam todos os dias da semana. Com isso acaba havendo uma
sobrecarga de responsabilidade para o AEE no contraturno, pois o professor especializado
necessita ensinar, em cerca de duas horas semanais, o que o professor de ensino comum,
diante desse contexto, ndo consegue em cerca de 20 horas semanais. (MENDES, 2007).
Porém, em distintas legislagdes, diretrizes, orientagdes, entre outros documentos, a cultura
colaborativa entre os profissionais da educagdo ¢ apontada como um dos principais meios
para o fortalecimento da inclusao escolar.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacgao
Basica (BRASIL, 2001) os servicos de apoio pedagdgico especializados devem atuar junto as
classes comuns, destacando que se inclui a esse servico a atuacdo colaborativa do professor
especializado em Educacao Especial. Para esses profissionais sdo definidas diferentes
funcdes, como a identificacdo das necessidades educacionais do aluno, implementacdo de
estratégias de flexibilizagdo e adaptacdo curricular e o trabalho em equipe “assistindo o
professor da classe comum nas praticas que sdo necessarias para promover a inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2001, p.5). Em relacdo aos
professores da sala comum, devem ter como pressuposto o trabalho em equipe, sendo a
colaboragdo com o professor especializado indicada.

A Resolugdo CNE/CEB N° 2 (BRASIL, 2001), em seu artigo 8°, inciso IV, que
trata dos servicos de apoio pedagogico especializado realizados nas classes comuns, preve a
atuacdo colaborativa do professor especializado em Educacdo Especial. Apesar da nado
especificagdo de como deve ser essa parceria colaborativa, o documento menciona que este

também € um servico de apoio que pode ser realizado nas classes comuns. O artigo 18, inciso
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IV, dispde sobre atuagdo em equipe do professor de ensino comum inclusive com professores
especializados em Educagdo Especial.

Em relagdo ao que se entende por professor especializado em Educagdo
Especial, no pardgrafo 2° do documento federal de 2001, a Resolu¢ao 02 (BRASIL, 2001),
artigo 8°, inciso IV (BRASIL, 2001) esclarece:

[...] Desenvolverdo competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementagdo de estratégias
de flexibilizagdo, adaptagdo curricular, procedimentos didaticos pedagogicos e
praticas alternativas, adequados aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar
em equipe, assistindo o professor da classe comum nas praticas que sdo necessarias
para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.
(BRASIL, p. 5, 2001).

Mesmo quando ha professores especializados nas escolas comuns nao se sabe
claramente qual ¢ o seu papel para favorecer a inclusdo escolar. A Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva — PNEE/EI (BRASIL, 2008), com
carater de documento norteador, parece privilegiar determinados aspectos da legislacdo em
detrimento de outros, como € o caso, por exemplo, do investimento maci¢o na atuacao desses
professores especializados em salas de recursos multifuncionais (SRM) como servigo de
tamanho unico para oferta do AEE.

O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), por meio de
dispositivo legal (Brasil, 2010c) garante a disposi¢ao de recursos de custeio e capital
destinados a consecu¢ao de agdes de acessibilidade e inclusdo escolar dos alunos-alvo da
Educagdo Especial matriculados no ensino comum, porém, ndo se garante investimento para
contratacdo de profissionais especializados ou de apoio para contribuir no processo de
escolarizagao do aluno PAEE na sala comum.

Apesar de mencionada em diferentes documentos oficiais a importancia da
construcdo de uma cultura colaborativa entre os profissionais envolvidos, um dos entraves
para a efetivag@o da politica de inclusdo escolar tem sido o baixo investimento em contratacao
de profissionais especializados, professores especializados e/ou equipes multidisciplinares
para apoio na sala comum. Isto contribui para a responsabilizagdo desses profissionais para
enfrentar mais esse desafio na escolarizagao dos seus alunos, acrescentado a outros fatores
vivenciados na precarizagao da carreira docente.

Em relagdo a formacao dos professores especializados, graduados em cursos de
Licenciatura em Educagdo Especial, ou que possuem pos-graduacao em areas especificas na

area e que ja exercem a docéncia, o Ministério de Educa¢dao (BRASIL, 2001) aponta que
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devem ser oferecidas oportunidades de formagdo continuada, incluindo cursos de
especializacao ofertados pelas instdncias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios.

A Resolugdo do CNE/CEB n°4/2009, que estabelece as Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Basica (BRASIL, 2009), indica
que o profissional que atua no AEE deve ter formagao inicial que o habilite para exercicio da
docéncia e formacdo especifica para a Educacdo Especial, ou seja, o professor deve ser
especialista nesta area, porém sua primeira formagdo pode ser em qualquer curso de
licenciatura, que lhe garanta a possibilidade de lecionar.

As atribuigdes ao professor especializado que vai atuar nesse servigco de apoio a
inclusdo escolar estdo estabelecidas nas Orientacdes para a Organizacdo de Centros de AEE
no Brasil (2010a) e dentre as diferentes fungdes elencadas, destaca-se a que se refere a
“articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibiliza¢do dos
servicos e recursos € ao desenvolvimento de atividades para a participagdo e aprendizagem
dos alunos nas atividades escolares” (BRASIL, 2010a, p.4), pois vem ao encontro do trabalho
proposto de coensino.

Com a finalidade de aprofundar a andlise da proposta de formacao e atuagdo de
professores especializados considerando a perspectiva de inclusdo escolar, apresentaremos a

seguir o que a literatura nacional tem indicado sobre praticas docentes e inclusdo escolar.

3.1.0 que dizem os estudos recentes sobre inclusio escolar e praticas docentes

A partir de uma busca efetuada no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES*
do ano de 2010 até 2014, encontrou-se um significativo numero de trabalhos relacionados a
escola comum e a professores (sala comum ou de Educagdo Especial) que atuam no contexto
inclusivo, utilizando-se os descritores: Professor X Inclusdo (186 registros); Professor X
Educacao Especial (56 registros); Professor X Inclusdo Escolar (38 Registros); Professor X

Educagao Inclusiva (60 registros). O Quadro 1 apresenta uma sintese desses resultados.

* Busca efetuada no Portal de Teses e Dissertagdes da CAPES, em junho de 2014, colocando como espacgo
temporal de 2010 até data atual. (http://bancodeteses.capes.gov.br/)
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Quadro 1. Resultados da busca de trabalhos no Banco de Teses da CAPES

Termo Quantidade | Nivel de Pés -Graduacio | Principais Universidades — mais publicacdes
Professor | 186 registros | MESTRADO UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (7)°
X Inclusdo ACADEMICO (142)° UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA (6)
DOUTORADO (25) UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS (6)
MESTRADO UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROFISSIONAL (19) (6)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE
DO NORTE (6)
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO (6)
UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO- BAURU (5)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE
JANEIRO(5)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE
DO SUL (5)
Professor | 56 registros | MESTRADO UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
X ACADEMICO (42) (7)
Educagdo DOUTORADO (13) UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE
Especial MESTRADO MESQUITA FILHO/MARILIA (5)
PROFISSIONAL (1) UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA
A3)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA (2)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
2
Professor | 38 registros | MESTRADO UNIVERSIDADE TUIUTI DO PARANA (3)
X Inclusdo ACADEMICO (32) UNIVERSIDADE CIDADE DE SAO PAULO (2)
Escolar DOUTORADO (4) UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE
MESTRADO MESQUITA FILHO/BAURU (2)
PROFISSIONAL (2) UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (2)
Professor | 60 registros | MESTRADO UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
X ACADEMICO (47) 5)
Educacédo DOUTORADO (9) UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA (4)
Inclusiva MESTRADO UNIVERSIDADE PRESBITERIANA
PROFISSIONAL (4) MACKENZIE (3)

UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/BAURU (2)
UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/MARILIA (2)

Alguns trabalhos foram encontrados nas buscas com diferentes palavras-chave,

entendendo-se que a soma da quantidade de pesquisa encontrada nao corresponde a real soma

dos trabalhos. Recorrendo aos temas relacionados a atuacdo dos professores (sala comum e

especial) na escola comum, destacam-se aqui os trabalhos com possiveis relacdes com a

pesquisa apresentada. A analise que segue se restringiu apenas a trabalhos relacionados a

* Numero de registros encontrados.
% Numero de registros encontrados.
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Educagdo Infantil e ao Ensino Fundamental I e II, etapas em que os sujeitos da pesquisa
atuavam como professores.

Infelizmente, ¢ interessante pontuar que muitos resumos de pesquisas
interessantes foram excluidos das andlises por ndo apresentarem resultados e consideragdes
finais, focando-se somente nos objetivos e metodologias na questdo de investigagdo proposta.
Observa-se que a maior parcela das pesquisas analisadas ¢ de carater descritivo, algumas
apenas buscando algum tipo de intervengdo e parceria com a equipe escolar. Acredita-se,
entdo, que a universidade tem um papel importante na alteracdo deste contexto, seja na
discussdo das politicas publicas e de financiamento para a area ou no trabalho dentro da
escola, em carater de pesquisa ou extensao.

Schreiber (2012) em sua dissertacdo teve como objetivo compreender a
organiza¢do do trabalho docente na classe comum com os alunos da Educagdo Especial
matriculados em escolas da rede municipal de Florianopolis. Observando quatro classes do
Ensino Fundamental I e entrevistando os profissionais da educagdo, concluiu que a politica de
inclusdo escolar atual desqualifica o trabalho pedagdgico desenvolvido na classe comum, pois
ndo disponibiliza condi¢des adequadas para oferta de um ensino de qualidade e alerta para a
precarizagdo das condigdes de trabalho dos professores que atuam nesse contexto e a situagao
de abandono para com a escolarizagdo desses sujeitos.

Lima (2011) em seu mestrado analisa, através da técnica de associacao livre,
utilizando os termos “educagdo especial, necessidades educacionais especiais e educacao
inclusiva”, que o educador se sente despreparado para a inclusdo escolar e tem sentimentos
de medo e inseguranga. O estudo foi realizado com noventa professores do Ensino
Fundamental da rede ptblica municipal de um municipio do interior de Sdo Paulo.

Anjos (2012) teve em sua dissertagdo o objetivo de “conhecer as concepgdes
de professores de Ciéncias sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia em suas aulas e saber
de que forma estas concepcdes relacionam-se com a mobilizagdo de diferentes saberes
docentes para a adaptacdo de atividades para esses alunos. Foram realizadas entrevistas com
quatro professores de perfis diferentes, e concluiu-se que os professores entrevistados ainda
ndo tinham uma visao clara das possibilidades de participagao e aprendizagem de alunos com
deficiéncia nas aulas de ciéncias. O estudo destaca a importancia de um trabalho de
colaboragdo entre o professor da Educacdo Especial e do Ensino Comum no levantamento de
estratégias de ensino para o aluno PAEE, pois, apesar dos apontamentos sobre as dificuldades

atuais, existem experiéncias positivas e estratégias possiveis.
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Galceran (2012) teve na sua dissertagdo o objetivo de investigar a
representacao social do professor em relagdao a inclusdo escolar de criancas com deficiéncia.
A partir da entrevista com 30 docentes de uma escola da rede municipal de Sdo Paulo,
constatou que estes, quando se referiam a inclusdo escolar, afirmavam sentir falta de apoio
ao professor neste processo. O autor concluiu que o professor ndo se sente preparado para
trabalhar com criangas com deficiéncia, uma vez que os requisitos para essa preparagao ideal
sdo multifatoriais e dependem das crencas e valores intrinsecos a cada sujeito.

Almeida (2012) desenvolveu um estudo tendo como objetivo investigar as
representacdes sociais de inclusdo, elaboradas por professores e professoras de classes
inclusivas dos anos iniciais do Ensino Fundamental em duas escolas publicas do Distrito
Federal. Os resultados indicaram que ha falta de informagdo sobre inclusdo escolar, sendo
este considerado um dos principais motivos do insucesso da proposta politica, o que leva a
escola a atribuir a efetivagdo dessa pratica como sendo responsabilidade dos professores da
sala de recursos, que acabam sendo identificados como as pessoas mais preparadas para lidar
com os alunos PAEE.

Como vimos, ainda prevalece um discurso de que professores do ensino
comum se sentem despreparados para lidar com as praticas decorrentes da inclusdo escolar de
alunos do PNEE. A explicacao para isso pode estar relacionada a inadequacdo da formagao
inicial de professores do ensino comum, que, quando muito, chegam a ter apenas uma
discussdo superficial desse tema em seus cursos de formagao inicial e/ou continuada.

Entretanto, a tese defendida no presente trabalho ¢ a de que , para além de
disciplinas que contemplem o assunto na formag¢do inicial, um professor de ensino comum
isolado ndo conseguird responder as mais diversas necessidades educacionais de alunos do
PAEE. Os resultados das avaliacdes de larga escala evidenciam que a escola hoje sequer
consegue responder ao seu publico tradicional, e muito menos quando o trabalho envolve
estudantes com necessidades educacionais diferenciadas.

A proposta aqui defendida ¢ a de que a parceria entre profissionais da educagdo
comum e especial pode ser um dos caminhos, sendo o principal deles, para construir salas de
aula verdadeiramente inclusivas. Tal parceria, além de contribuir para resolver os problemas
de ensino e de aprendizagem em sala de aula, ¢ potente para prover formacao continuada
permanente, no proprio chdo da escola, para todos os profissionais envolvidos.

Lobato da Silva (2011), em sua dissertagcdo, se prop0Os a realizar uma andlise
das concepgdes dos professores sobre seu papel na construcdo de conhecimentos pelas

criancas com a Sindrome de Down. A partir de entrevistas com cinco professores que
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trabalhavam com alunos com sindrome de Down em escolas publicas regulares do municipio
de Santana/AP, o estudo concluiu que a proposta de inclusdo escolar ¢ influenciada por
diferentes fatores como a falta de condi¢des de trabalho; o fato dos alunos com sindrome de
Down chegarem a escola sem ter passado por nenhum programa de estimulagdo precoce; da
organizagdo da sala de aula por idade e ndo por nivel de conhecimento, além das concepgdes
que envolvem sentimento de soliddo e auséncia do Estado para assegurar condi¢dao para a
escola inclusiva. Prevalece o sentimento no professor de ser o Uinico responsavel por sua
formacao profissional e a concepcao de professor especialista, responsavel pela escolarizagao
de criangas com Sindrome de Down. Dados evidenciam que a inclusdo escolar ndo esta
atrelada somente ao professor, seja ele da sala comum ou da Educagdo Especial, ou mesmo
ambos, mas a diferentes fatores relacionados ao contexto geral da educacao escolar.

Trentin (2011), em seu mestrado, analisou as relagdes existentes entre as
concepgdes de inclusdo escolar e as praticas pedagogicas inclusivas, entrevistando 10
educadores, que atuavam em classes comuns do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental de
Balneario Camborit, SC. Os resultados indicaram que  professores  “se sentem
despreparados”, que héd auséncia de conhecimento e de formagdo, o que impossibilita a
pratica pedagégica inclusiva.

Diante de tantas denuncias de despreparo e falta de formacao pode-se
questionar qual tem sido o papel da universidade e dos centros de formagdo de professores em
relacdo a educacdo inclusiva: O que € necessario para que os professores se sintam preparados
e alterarem as suas praticas para atender a esses alunos? Sera que essa demanda de alteracao
da pratica pedagogica com o aluno PAEE, assim como mudangas com o ensino de todos os
alunos, seria uma mera idealizag¢ao?

Muito embora se defenda no presente trabalho que a formagdo seja uma das
chaves da mudanga, cumpre destacar que essa ndo ¢ a Unica medida necessaria, pois seria
preciso a alteracdo de todo o contexto escolar e social para que existam mudancas
significativas em um grande niimero de praticas de ensino nas escolas.

Russo (2011), com o objetivo de identificar as dificuldades que enfrentam
os professores no cotidiano de sala de aula e saber como eles avaliam a sua atuagdo no
processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia fisica, entrevistou 27
professores de duas escolas da rede municipal de Sdo Paulo. Os resultados referendaram a
falta de preparo do professor na formagdo universitdria para atuar numa perspectiva
de educagdo inclusiva. O pesquisador entende que uma das estratégias possiveis para realizar

acoes que favoregam a aprendizagem do aluno com deficiéncia fisica e que necessita de uma
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abordagem educacional diferenciada ou de recursos especificos para aprender, seria a parceria
entre a educagdo e os profissionais da saude, visando uma formagao que lhes proporcionasse
aprofundamento tedrico e pratico.

Ampliando a discussdo trazida pelo pesquisador, acredita-se que essa troca
poderia extrapolar a questdo da formacdo dos professores da sala comum, ndo que essa nao
seja necessaria, mas havendo também como foco um trabalho continuo, conjunto de
colaboragdo e consultoria conforme as necessidades dos alunos e da equipe escolar.

Santos da Silva (2011) concluiu em sua pesquisa de mestrado que a inclusao
escolar ainda ¢ uma realidade nova para as professoras da sala comum que trabalhavam com
alunos autistas e que essas apontaram ndo ter conhecimentos sobre as especificidades
apresentadas pelas pessoas com a sindrome. Com o objetivo de analisar a pratica pedagdgica
desenvolvida pelo professor da escola regular no processo de inclusdo educacional do aluno
com autismo, o pesquisador desenvolveu um estudo baseado em estudo de caso que
evidenciou que ndo havia praticas adequadas por parte dos professores. O autor apontou a
urgéncia em investimentos na formacao continuada dos professores, no sentido de possibilitar
melhoria na pratica pedagogica desenvolvida com os alunos com autismo.

Porém, serad que apenas a formagao de professores da sala comum seria capaz
de alterar as praticas desses professores de alunos com autismo? A formacao deveria ser
especifica para autismo e as demais condi¢cdes também iriam requerer formacdes especificas
para o professor de ensino comum? Quao ¢ vidvel prover todas as formagdes especificas para
que professores de ensino comum pudessem responder autonomamente as necessidades de
quaisquer alunos do PAEE?

Nao se tem a intencdo aqui de questionar as andlises da pesquisa, mas sim de
ampliar o leque da discussdo em relagdo variavel formacdo de professores e inclusdo, e
mostrar a complexidade de algumas implicagcdes dos achados de pesquisas sobre esses
assuntos.

Gomes (2012) procurou analisar como ocorre o processo de inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia nas aulas de Educacgao Fisica sob o ponto de vista dos professores. Por
meio de questiondrio e entrevista, coletou dados com 88 professores de educagdo fisica,
obtendo como um dos resultados que 42% deles recebem muito apoio da escola no
desempenho de suas atividades didaticas e se preocupam completamente com as
peculiaridades do seu aluno com deficiéncia. O autor concluiu que o interesse e a criatividade
do professor, grau de instru¢do e conhecimento, a estrutura da escola e o apoio dos pais ou

responsaveis sao significativos para a inclusao escolar proveitosa.
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Noberto da Silva (2012), por meio de exemplos de momentos de aulas
relatados pelos professores de Educacao Fisica de Feira de Santana- BA, obtidos a partir de
situacdes de entrevista semiestruturadas, constatou haver adaptagdes curriculares nas
alteragdes metodoldgicas que os professores utilizavam nas turmas que tinham alunos com
deficiéncia matriculados. Tais dados se diferenciam da maioria dos trabalhos dos ultimos
quatro anos, pois mostra com uma estruturacdo, experiéncias de inclusdo bem sucedidas,
principalmente na area de Educagao Fisica.

Como vimos, salvo algumas poucas excegdes, os estudos apontam uma série de
problemas no contexto das classes comuns e explicam esse fato, em parte, a deficiéncia na
formacgdo de professores do ensino regular. Entretanto, os estudantes do PAEE na escola
também frequentam o atendimento educacional especializado, onde atuam os professores
especializados. E o que ocorre nesses contextos?

No estudo de Milanesi (2012), ap6s sua analise da legislagdo, documentos e
normas técnicas relacionadas a Educagdo Especial, constatou-se que nao existe transparéncia
em relacdo a forma de organiza¢do do atendimento na sala de recursos multifuncionais nem
clareza do trabalho e sua relacdo com o curriculo da classe comum. Durante os grupos focais
realizados pela pesquisadora, observa-se, nos relatos das professoras especializadas de um
municipio do interior paulista, que elas entendem - baseadas nas diretrizes do Ministério da
Educagdo (MEC) - que esse apoio ndo ¢ refor¢o escolar. Porém, quando definem o
atendimento mencionam mais os recursos variados do que os objetivos de ensino e sua
relacdo com o curriculo da sala de aula que o aluno frequenta. Algumas professoras relataram
a realizagdo de atividades de alfabetizagdao nas SRM, por exemplo; outras ja tinham a opinido
de que a alfabetizacdo ndo deveria ser conteudo especifico a ser ensinado na sala de aula
comum.

Em outro estudo sobre a organizacdo e funcionamento das salas de recursos em
um municipio do centro-oeste do estado do Parand, realizado por Regiani (2011), constatou-
se, através das entrevistas feitas com as professoras que trabalham nas salas de recurso deste
local, que ndo havia um planejamento sistematizado das atividades realizadas com os alunos
PAEE. Algumas professoras relataram que trabalhavam com jogos pedagdgicos, outras
disseram utilizar o computador como recurso, outras ainda relataram selecionar atividades de
Portugués e Matematica de livros didaticos ou da internet, enfocando mais as dificuldades de
cada aluno do que suas potencialidades. As falas das professoras evidenciaram pouca clareza
em relagdo ao planejamento e execugdo de atividades com os alunos atendidos nas salas de

recursos. Além disso, concluiu-se neste estudo que a comunicagao mais estreita do professor
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da sala de recursos com o professor de ensino comum ainda era pouco observada, sendo este
um dos fatores que atravancam o favorecimento da inclusao escolar de qualidade para o aluno
PAEE.

Moscardini (2011), entendendo o AEE como um apoio que acontece em uma
sala especifica, prop0s-se a observar como estava a escolarizacdo de um aluno com DI neste
contexto e constatou que esse apoio era pautado na oferta de atividades fragmentadas e
extremamente simples, que contribuiam superficialmente para o progresso académico da
crianca em situacdo de inclusdo, ndo havendo iniciativas na classe comum de adaptacao
curricular do aluno, o que por sua vez contribuia para a realizagao de atividades notadamente
diferentes daquelas realizadas pelo restante da classe. O estudo apontou distanciamento
existente entre o Ensino Fundamental e o Atendimento Educacional Especializado, o que
impossibilita a estruturacdo de propostas comuns de trabalho que possam contribuir para o
desenvolvimento cognitivo do aluno com deficiéncia”.

Com o objetivo de investigar o processo de inclusdao de alunos com Deficiéncia
Intelectual (DI) no contexto da sala de recursos multifuncionais e da sala de aula regular,
evidenciando as possiveis relagdes entre ambos, Gomes da Silva (2011), durante o mestrado,
apoiada no estudo de caso do tipo etnografico da Escola Incluir localizada na cidade de
Juazeiro do Norte — Ceara, teve como sujeitos dois alunos com DI, inseridos na sala regular e
na sala de recursos, como também as docentes envolvidas nas duas salas. Os resultados
indicaram que as acdes observadas em relagdo ao PAEE parecem inseridas em um conjunto
de medidas que a escola toma a partir das condi¢des possiveis, nem sempre as mais
adequadas. A sala, embora auxilie o desenvolvimento das criancas com DI, colabora para que
a escola afirme a necessidade de separagdo entre os “normais e os diferentes”, baseada em
uma perspectiva clinica.

Entretanto, a sala de recursos pode ser um dos apoios que podem garantir o
direito a educacao dos alunos PAEE, inclusive para aqueles com deficiéncia intelectual. O que
precisa ser questionado nesse momento ¢ o tipo de trabalho que vem sendo desenvolvido e
como ele esta sendo estruturado dentro das politicas, nos cotidianos das escolas e sua relacao
com o trabalho desenvolvido na sala comum.

Em seu estudo de mestrado, Mondaini (2011) teve como objetivo compreender
as visdes que professoras de criangas de quatro a cinco anos de instituicdes de Educagdo
Infantil da rede municipal de ensino de Sdo Luis do Maranhdo estavam construindo a respeito
da inclusdo escolar. A pesquisa foi feita com oito professoras que tinham em suas classes

pelo menos um aluno do PAEE. Utilizando questionarios, o estudo identificou a
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receptividade dos professores de fazer inclusdo em suas salas de aula. Porém, os professores
registram em suas falas a falta de recursos (materiais € humanos) e as estruturas precarias nas
escolas.

Isso tudo retrata que o discurso dos professores em relagdo a inclusdo escolar,
embora possa ter se alterado nos ultimos anos em dire¢do a uma aceitacdo da proposta,
segundo o que era relatado nas pesquisas, ainda esbarra nas necessidades desses como
profissionais e dos alunos matriculados nas escolas que continuam sem ser contempladas.

Com objetivo de investigar e analisar as concepgdes € expectativas
de professoras da Educacdo Infantil, de um Centro de Educa¢do Infantil do Municipio de
Natal/ RN, sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncias, o estudo de mestrado de
Dantas (2012) evidenciou a falta de apoio pedagogico as professoras, o desconhecimento
delas quanto as orientagdes e estratégias que contemplem a diversidade dos alunos.

Fonseca (2011) teve como objetivo da dissertacdo caracterizar ¢ analisar se a
pratica pedagogica implementada pelo professor do ensino comum abrangia flexibilizacao e
adequacdo curricular para alunos do PAEE. Com observa¢do em sala, analise documental e
entrevista, o estudo concluiu que existem discrepancias entre o que a professora considera o
que ¢ ajustar o curriculo, sua implementagdo na sala de aula e o que de fato ela executa. O
autor apontou que o ensino colaborativo seria um dos caminhos para auxiliar o professor do
ensino comum, no desenvolvimento de ajustes curriculares nas praticas pedagogicas,
corroborando as perspectivas do trabalho aqui apresentado.

Assim, observa-se até este momento dessa breve revisio de estudos, a
evidéncia de que as dificuldades em favorecer a escolarizagdo de alunos PAEE existem para
professores do ensino comum e especiais no trabalho do AEE em salas de recursos. Elas
também estdo presentes nas praticas de professores, independente do nivel de ensino
(Educagdo Infantil ou Ensino Fundamental), nas diferentes regides brasileiras e independente
da condi¢ao do aluno. E como a instituicdo de um trabalho de colaboracao entre professores
do ensino comum e especial no contexto da sala de aula pode contribuir para favorecer as
praticas inclusivas? Os trabalhos descritos a seguir que trilharam esse caminho da
colaboragdo, ja apontam algumas evidéncias nesse sentido

Trabalhando com pesquisa colaborativa, Toledo (2011)em seu mestrado
investigou a eficdcia de um programa de formacdo de professores em servico realizado em
uma escola estadual do fundamental II, em um municipio do Parand. Focando a deficiéncia
intelectual (DI), trabalhou com duas professoras desenvolvendo pesquisa e formacao,

adentrando o espago da sala comum. Os resultados corroboram a perspectiva da pesquisa
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aqui proposta no que se relaciona ao carater formativo do trabalho baseado na colaboragdo

escolar.

Os resultados evidenciaram melhoria da qualidade do processo de inclusdo dos
alunos com DI e ampliagdo dos conhecimentos tedricos e praticos dos professores
acerca da educagdo inclusiva. Também comprovou-se que o trabalho colaborativo
desenvolvido pelos professores do ensino regular e professor especialista em
Educacdo Especial ¢ efetivo para favorecer o processo de inclusdo de alunos com
DI. (TOLEDO, 2011, s/n).

Em pesquisa realizada no municipio de Maceid, Souza (2011) caracterizou a
pratica pedagogica de uma professora da classe comum com alunos surdos inseridos que
demonstra ag¢des colaborativas. Utilizando a pesquisa-agdo colaborativa, acompanhou a
professora da sala comum e sua turma de 28 alunos durante sete meses e observou que a sua
pratica ainda estava muito voltada a copia e memorizagdo e que, por issO mesmo, nao
conseguia obter uma visdo mais clara quanto ao desenvolvimento de seus alunos, o que lhe
causava angustia. O estudo evidenciou que, por meio da colaboragdo, a professora realizou
praticas mais inclusivas e diversificadas, observando-se interferéncia direta na
relacdo professor x alunos surdos e conclui ser importante que a formagdo continuada se
configurasse como colaborativa, e partisse de problemas reais do cotidiano docente com o
objetivo de solucionar possiveis entraves que emperram o processo de ensino-aprendizagem,
principalmente em contextos de inclusdo escolar.

Pessoa da Silva (2011) realizou uma pesquisa-agdo em uma escola da rede
municipal de ensino de Natal/RN, com professores, coordenador pedagdgico e gestor escolar.
Durante esse analisado, a equipe modificou as praticas pedagdgicas vivenciadas durante
processo de inclusdao escolar. Os resultados evidenciaram o avango da escola em relagdo ao
processo educacional dos alunos PAEE, sendo que, inicialmente, os alunos com deficiéncia
eram excluidos das atividades escolares, por acreditarem que esses educandos ndo eram
capazes de participar ou por considerarem que ndo tinham interesse em realizar as atividades
propostas. Durante o processo formativo foi possivel observar que os professores
demonstraram interesse em ressignificar a pratica pedagodgica, e foram identificadas
mudancas significativas no dizer e no fazer docentes frente a esses alunos.

Piccoli (2011) em seu mestrado investigou a concepgdo das professoras que
atuavam em uma escola especial, localizada no Oeste de Santa Catarina, sobre
a inclusdo escolar de seus alunos no ensino regular. Por meio de grupo focal, dialogou com

sete professoras que atuavam no setor de servico de AEE no municipio de Joagaba — SC. As
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professoras especialistas apontaram alguns fatores que necessitavam ser melhorados nas
escolas, como a infraestrutura e maior inser¢ao de educadores qualificados para atender as
diversas deficiéncias apresentadas no dia a dia da escola. O estudo traz a percep¢do de
avancos em relacdo ao processo inclusivo dos alunos dessa escola em relagdo a motivacao e
ao comportamento, porém os sujeitos ainda ndo haviam observado muitos avangos em relagao
a aprendizagem dessas criangas.

Otero (2012) em seu mestrado também concorda que o trabalho entre o
professor da sala comum e da Educacdo Especial ¢ importante, e defende a necessidade e
relevancia do profissional especializado dentro do contexto escolar, de modo que assegure
ao professor e a escola como um todo, informagdes pertinentes a cada area de atuagao.

Em relagdo a formagao de professores da sala comum, Vargas (2012), em seu
mestrado, por meio de entrevistas com quatro professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola estadual, em Pelotas/RS, evidenciou que, de modo geral,
as professoras nao tiveram nenhum preparo para lidar com a inclusdo escolar durante a
formacao inicial, e que a formagdo continuada se deu, principalmente, quando tiveram contato
com as turmas com alunos do PAEE inseridos em suas turmas. As professoras entendiam que
a formagao foi realizada em concomitancia com a experiéncia docente de ter o aluno publico-
alvo da Educacao Especial, por meio das tecnologias de informacao, reunides pedagogicas na
escola e a presenca de uma professora especialista em Educacdo Especial. As professoras se
consideravam preparadas para trabalhar com a inclusdo escolar, embora entendessem serem
necessarias melhorias nesse aspecto.

Bedaque (2012) observou em seu mestrado, em trés de quatro escolas
pesquisadas, que havia tentativas de colaboracdo das professoras especialistas com
as professores de sala regular por meio de estudos, interacdo por bilhetes, e-mails,
telefonemas e compartilhamento de recursos. Porém, o estudo trouxe dados que indicam que
a colaboragdo ndo ocorria, segundo a fala dos professores da sala comum, por resisténcia dos
professores de Educacao Especial. Na perspectiva dos professores de Educagao Especial, isso
acontecia por falta de tempo de interacdo, pois o turno de trabalho desses era inverso ao
daquele que o aluno se encontrava na sala comum e que eles ndo possuiam janelas em seu
turno para o trabalho conjunto.

Zerbato (2014) analisou a fun¢do do professor nomeado de ensino colaborativo
de um municipio do interior de Sdo Paulo especificado como sendo dentro do modelo de
“professor de ensino colaborativo”. Apds entrevistar 21 pessoas da equipe escolar (seis

professores do ensino comum, quatro professoras de Educacao Especial, seis pais de alunos
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PAEE, trés diretoras, uma vice-diretora e um coordenador pedagodgico) de cinco escolas que
adotavam esse modelo de servico, concluiu que os resultados em geral corroboram o que vem
sendo apontado na literatura sobre coensino, pois os participantes avaliam positivamente esse
modelo de prestacdo de servigos.

Rabelo (2012) em seu mestrado questionou sobre as possibilidades e limites de
contribuicdes que o ensino colaborativo poderia propiciar a formacdo continuada de
professores para a inclusdo escolar de alunos com autismo que atuavam no ensino comum e
ensino especial. O estudo, baseado na colaboragdo entre a pesquisadora e professoras do
ensino comum que tinham alunos com autismo em suas turmas, evidenciou que o
desenvolvimento de experiéncias de ensino colaborativo trouxe contribuigdes a formagao
continuada das professoras participantes de modo a favorecer o desenvolvimento de praticas
pedagogicas inclusivas para seus alunos com autismo, assim como a aprendizagem desses
alunos matriculados na sala comum.

Braun (2012) ao vivenciar um processo colaborativo em sua pesquisa, entre a
pesquisadora com os professores da sala de recursos multifuncionais e esses com os
professores da sala comum, observou ampliarem as iniciativas na organiza¢dao/adequacdo de
atividades, em suas areas de conhecimento especificas, considerando a participacdo e forma
pela qual o aluno poderia adquirir o conhecimento trabalhado. O estudo evidenciou que
mesmo professores do ensino comum que podem ser considerados altamente capacitados,
pois muitos tinham cursos de mestrado ou doutorado, relatavam experienciar inseguranga em
ter alunos do PAEE em suas turmas, e avaliaram muito positivamente suas experiéncias de
colaboragdo com professores do ensino especial para melhorar o ensino para todos seus
alunos, inclusive para aqueles com deficiéncia.

Crippa (2012), para uma melhor compreensdo sobre o auxilio do ensino
colaborativo no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual, realizou
uma pesquisa de mestrado com dados bibliograficos no banco de Teses da Capes sobre essa
tematica. Os resultados mostraram que a colaboracdo pode trazer beneficios na construcdo de
uma escola inclusiva e que ¢ possivel estabelecer um ambiente colaborativo entre a escola
comum ¢ a Escola Especial. Porém, afirma em carater conclusivo que muito ainda precisa ser
feito na perspectiva de favorecer um trabalho inclusivo e colaborativo nas escolas.

Na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), os primeiros estudos sobre
coensino ou ensino colaborativo comecaram a ser realizados pelos integrantes do “Grupo de
Pesquisas sobre Formagdo de Recursos Humanos e Ensino em Educagdo Especial”, o GP-

FOREESP, ¢ emergiram da constatacio de que o professor de classe comum tendia a
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modificar muito pouco ou quase nada de sua pratica, em termo de arranjos, de procedimentos
instrucionais, atividades, formas de avaliagdo e adequacdo do contetido, de modo que a
participacdo e a aprendizagem de alunos PAEE em classe comum ficavam comprometidas
(MENDES, 2008).

Além dessas experiéncias de pesquisa, muitos estudantes do mestrado e do
doutorado da Pds-Graduacao em Educacdo Especial da UFSCar, ao longo dos ultimos anos,
tomaram como objeto de estudo o trabalho colaborativo na escola e produziram
conhecimentos importantes sobre as contribui¢cdes e limites do ensino colaborativo e da
consultoria colaborativa (CAPELLINI, 2001, CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004;
CARNEIRO, 2006; RABELO, 2012; ZERBATO, 2014).

Assim, o trabalho baseado na colaboracdo escolar relacionado ao PAEE,
conforme conceituado na literatura aqui descrita, ndo ¢ ainda reconhecido e/ou realizado no
Brasil pela maioria dos municipios, sendo propostas ainda pontuais e experimentais. No
Programa de Pods-Graduagao em Educacdo Especial (PPGEEs) da UFSCar, a disciplina
“Topicos de Pesquisa em Educagdo Especial: Inclusdo Escolar e Ensino Colaborativo”,
ministrada desde 2005, e a disciplina de “Ensino Colaborativo” ofertada aos alunos do curso
de Licenciatura em Educag¢dao Especial desde 2010, tém buscado discutir os fundamentos
tedricos e praticos sobre o coensino como alternativa de prestagdo de servigos em contexto
inclusivo.

Na poés-graduacdo a disciplina assumiu o carater de formagao continuada, dado
que muitos alunos ja eram profissionais, embora estivessem em programa de formagao para
pesquisadores. Também era abordado como a literatura investigava o coensino, com énfase
nos formatos de pesquisa colaborativa e na pesquisa-a¢ao colaborativa.

No caso da graduagdo em Licenciatura em Educagdo Especial, a disciplina
assume o carater de formacao inicial para os futuros professores de Educacdo Especial, sendo
o conteudo da disciplina mais teorico, considerando-se que os alunos irdo ter oportunidades
de experimentar a atuacdo no coensino quando estiverem no inicio dos estagios, ou seja, no
semestre seguinte aquele em que se oferta a disciplina de coensino, ofertada no segundo ano
do curso.

Na poés-graduagdo a carga horaria era dobrada (oito créditos) e incluia um
componente pratico, em que os estudantes, que eram profissionais de distintas 4reas, tinham a
oportunidade de vivenciar a realidade da escolarizagdo das pessoas PAEE numa classe
comum do ensino regular e também de desenvolver, junto com o professor desta classe,

estratégias especificas sob a perspectiva do ensino colaborativo.
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Na parte pratica ou nos estagios os alunos frequentavam semanalmente a sala
de aula do professor parceiro e deveriam negociar seus papéis. Dado o carater voluntario da
parceria, os professores deveriam desejar a presenca do estudante em sua sala, e para que o
trabalho atingisse o estagio de colaboragao, eles precisavam querer produzir mudangas no seu
ensino de modo a melhorar a aprendizagem de todos os alunos. Entretanto, apesar da
existéncia desse requisito, cumpre ressaltar que a natureza do trabalho colaborativo nem
sempre era compreendida pelos professores do ensino comum desde o principio, pois em
geral eles tinham a expectativa de que o estudante de Educagdo Especial ingressaria em sua
sala para fazer um trabalho paralelo com o aluno do PAEE. Esse fato obrigava os estudantes a
renegociarem continuamente a proposta do coensino e esclarecerem que o apoio ¢ para o
professor e ndo exclusivo para determinados alunos.

Em suma, a proposta da disciplina era a de oportunizar a aprendizagem sobre
este novo formato de prestagdo de servigos de apoio e de desenvolver habilidades de
colaboragdo nos estudantes. Nas supervisdes coletivas, o foco era o de proporcionar um
ambiente colaborativo onde todos os estudantes que vivenciavam a experiéncia de coensino
partilhavam seus sucessos e fracassos. Nesse contexto de formacdo, o foco tinha sido nas
analises das habilidades de comunicagdo, das habilidades interpessoais dos estagidrios para
lidarem com seus professores parceiros, em como vencer resisténcias a colaboragdo e
identificar sugestoes para adequagdo do ensino que possam ser levadas para a escola.

O presente trabalho surge dessa historia de parceria entre a UFSCar e a rede
municipal de Sao Carlos. Apds quase dez anos de experi€éncia com os estagiarios atuando
como colaboradores de professores do ensino comum para apoiar a escolarizacdo, a rede
municipal decidiu instituir oficialmente uma experiéncia, contratando professores de ensino
especial para atuar no modelo do coensino. A intencdo da rede era a de diversificar os
servigos de apoio para além da oferta do atendimento educacional especializado em salas de
recursos multifuncionais oferecendo também o ensino colaborativo. Para desenvolver essa
proposta experimental, a rede municipal buscou apoio dos pesquisadores da UFSCar e foi
dai que surgiu a iniciativa do presente trabalho de investigar como construir propostas de
colaboragdo nas praticas pedagogicas do professor da Educagdo Especial, na sala de aula

comum da escola regular.
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4. OPCOES METODOLOGICAS E PROCEDIMENTOS DE INVESTIGACAO

Assim, como exposto o objetivo principal deste estudo foi o de construir
propostas de colaboragdo nas praticas pedagdgicas do professor da Educacdo Especial, na sala
de aula comum da escola regular. Especificamente, o estudo se propde a (a) Investigar os
indicios de colaboracao entre o professor de Educacdo Especial e o da sala de aula comum
antes da proposta de formacdo baseada no coensino; (b) Elaborar e realizar um programa de
formac¢ao de professores para atuacdo no coensino; (c) Avaliar essa formacdo realizada com
professores de Educagdo Especial; (d) Proporcionar espagos formativos sobre a proposta de
coensino visando discutir e fortalecer esse tipo de apoio.

Nessa dire¢do, o presente estudo ¢ baseado na modalidade de pesquisa agdo,
um tipo de pesquisa que vem sendo muito utilizado no ambito da educacdo, atendendo a
demanda crescente para que a pesquisa académica seja mais util e pratica. Na pesquisa acao, o
pesquisador leva ideias de praticas ao campo de pesquisa para causar algum impacto sobre o
ambiente e os participantes sobre os quais coletou os dados (BRANTINGLER et al, 2005) e
busca-se explanar e diagnosticar uma situagcdo ou um problema pratico que se quer melhorar
ou resolver (PEREIRA, 1998), planejar uma ag¢do e observar esse processo de mudanga,
refletir sobre esses processos, possibilitando um novo replanejamento (KEMMIS;
WILKINSON, 2008). Esta abordagem foi escolhida para este estudo, pois, a0 mesmo tempo
em que atende a necessidade de intervengdo, produz conhecimento cientifico na area de

formacao de professores da Educagdo Especial e colaboragdo escolar.

O tipo de pesquisa acdo adotada adotado ¢ o da pesquisa colaborativa.
Mizukami et al. (1996) apontam que uma importante caracteristica da pesquisa colaborativa ¢
a de potencializar a melhora do desenvolvimento profissional por meio de oportunidades de
reflexdo sobre praticas, criticas partilhadas e mudancas apoiadas. Na investigacao
colaborativa, procura-se progredir através da pratica conjunta dos atores da populagdo
estudada e do pesquisador, ao invés de produzir conhecimentos somente tedricos. A parceria €
essencial ao processo, pois se entende que os atores interessados so resolverdo seus problemas
se aceitarem construir uma parceria.

A colaboragdo em pesquisas com professores € possivel em projetos que
possuem como objetivo a compreensao desses sujeitos € a construgdo de andlises referentes ao

cotidiano das escolas e/ou ensino dos alunos, tem como foco considerar, do ponto de vista dos
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professores, diferentes aspectos referentes a pratica profissional e, nesse caso, a sua formacgao
(DESGAGNE, 1997).

Nessa vertente, tal perspectiva de pesquisa ¢ vista concomitantemente como
formativa, por possibilitar espagos de construcdo, andlise e reflexdo sobre o papel do
professor, as politicas publicas que envolvem as escolas e as fungdes por eles desempenhadas.
O pesquisador tem o papel de propor espagos reflexivos e criar condigdes necessarias para
que exista a possibilidade formativa em concomitincia a coleta de dados. (DESGAGNE,

1997). Em resumo, a pesquisa colaborativa

¢ um tipo de investiga¢do que envolve investigadores e professores em um processo
de investigag¢do e desenvolvimento profissional em que o processo de colaboragio,
no decorrer do processo investigativo, tem os objetivos de promover estudos sobre
aspectos profissionais compartilhados; indagar conjuntamente a realidade educativa
na tentativa de resolucdo de problemas praticos e de ensino e aprendizagem,
confrontando- os com as teorias pedagogicas. (IPIAPINA; FERREIRA, 2005, 32).

Nessa perspectiva, entende-se que essa pesquisa reforca a proposta de que as
necessidades formativas partam do “chdo da escola”. Nesse formato, ndo se inicia a pesquisa
com a proposta de um curso pronto e estatico, mas com um contorno flexivel, que emerge da
necessidade formativa dos professores e ¢ orientado em relagdo estrutural por eles em todo o
processo formativo/ investigativo. Esse tipo de pesquisa pressupde que os sujeitos co-
participantes compreendam suas agdes, resolvam problemas, melhorem sua pratica educativa
e possibilita um trabalho desenvolvido com maior profissionalismo (ARNAL; LATORRE,
1992).

Partindo do objetivo proposto ¢ da metodologia selecionada para a pesquisa, o
delineamento do estudo envolveu quatro etapas nao lineares, que foram diferenciadas no

trabalho para elucidar o caminho realizado durante a investigacao:

> Etapa Preliminar: Condugao dos procedimentos éticos

> Etapa I: Busca de Informagdes Iniciais

> Etapa II: Desenvolvimento e Implementacdo do Programa de Formacao
> Etapa III: Avaliagdo do programa de formagao e formagdo dos sujeitos

como mediadores
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4.1 Procedimentos

O quadro 02 apresenta de forma sintética as etapas da pesquisa, seus

respectivos objetivos, procedimento de coleta e analise de dados.



Quadro 02: Etapas do delineamento: objetivos, procedimento de coleta e de analise de dados
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ETAPA

Objetivos

Procedimentos de coleta de dados

| Procedimentos de analise de dados

Etapa preliminar:
Conducio dos
procedimentos éticos

A etapa preliminar teve como objetivo garantir
que a pesquisa fosse pautada nos principios do
Conselho Nacional de Saitde em relagdo as
Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisas Envolvendo Seres Humanos.

Submissdo e aprovacdo do projeto pelo comité de ética em pesquisa com seres

humanos.

Obtencao da anuéncia da secretaria municipal de educagdo e dos participantes

envolvidos.

Etapa I: Busca de
Informacgoes Iniciais

Caracterizagdo do contexto atual da Educacdo
Especial no municipio e do histérico do trabalho
com a proposta de coensino.

Caracterizagdo dos participantes e do contexto
da proposta de coensino nas escolas.

Identificagdo das demandas de formacao sobre o
tema.

Caracterizagdo do conhecimento prévio sobre o
ensino colaborativo.

Ficha de caracterizacdo dos
participantes.

Roteiro de entrevista com
dirigente da Educagdo Especial.

Descricao dos participantes

Compilacdo e descri¢do das informagdes
sobre a proposta de coensino nas escolas e
no municipio.

Analise dos relatos visando a compilagéo e
descricdo do conhecimento verbal prévio
sobre ensino colaborativo.

Etapa II:
Desenvolvimento E
Implementacio do
Programa de
Formacao

Desenvolver um plano preliminar e provisorio
do programa envolvendo uma definicdo do
conteudo, do material, das estratégias de ensino
e uma proposta de cronograma.

Possibilitar a ampliacdo dos conhecimentos
sobre a tematica do coensino para professores de
Educacao Especial que atuam da rede regular de
ensino.

Discutir as experiéncias individuais e coletivas
de implantagdo do coensino na rede regular de
Sdo Carlos.

Questionario de auto- avaliacdo | Compilacdo das informagdes para
"Somos realmente co- professores?" descrever a implementacio do

Ficha de identificacdo do aluno

programa de formacao.

Analise do contetido das gravacdes

Roteiro para escrita do Diario de | em audio das reunides coletivas de

campo

formagdo e dos demais dados para
descrever e analisar o processo

Gravacdo em 4udio das reunides de | formativo dos sujeitos.

formagao
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Propor a reflexdo em grupo sobre processos de
ensino e aprendizagem de alunos PAEE
matriculados na rede regular de ensino.

Etapa III: Avaliacao
do programa de
formacao e
formacao dos
sujeitos como
mediadores

Avaliar o programa em diferentes aspectos.

Roteiro de entrevista e retorno a
questdes iniciais sobre o tema
coensino.

Ficha de avaliacdo objetiva sobre a
formacao

Coletar medidas de validade social do
programa através da gravacdo das
reunides de planejamento e avaliagdo
com os sujeitos diretos.

Compilacdo e andlise do conteudo
das respostas.

Anadlise do conteudo das gravacdes
em audio para descrever o processo
formativo dos  sujeitos como
mediadores e a forma que avaliam
cada reunido realizada.
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Por se tratar de uma pesquisa-agdo, com base colaborativa, os procedimentos
nao foram desenhados de forma linear e sim circular, em construcdo com base no contexto e

nos sujeitos participantes.

4.2 Local

O estudo foi realizado no municipio de Sdo Carlos, interior de Sdo Paulo,
localizado na regido Centro-Leste do Estado de S@o Paulo, a uma distancia de 230
quildometros da capital. A escolha do municipio ocorreu devido ao critério de interesse do
municipio que buscou o apoio da universidade, e também em funcao das condi¢des que ele
reunia por estar comecando a implantagdo desse tipo de prestacdo de servico de apoio a
inclusdo escolar.

Sao Carlos foi elevada a cidade em 1880 e contava, no inicio do estudo, com
uma populacao de 221.950 habitantes, com uma maior distribuicdo de pessoas na faixa etéaria
de 25 a 59 anos de idade (51,3%), sendo que destes, 3.7% sdo considerados analfabetos. A

Tabela 1 apresenta a distribui¢do da populagdo do municipio por faixa etéria.

DISTRIBUICAO DA POPULACAO POR IDADE
0as 6al4d Sa24 25a39 40 a 59 60 anos TOTAL
anos anos anos anos anos ou mais
7.2 12.3% 16.4%  25.6% 25.7% 12.9% 221.950
Tabela 1. Distribui¢do da populagdo por faixa etaria
Fonte: IBGE (2010)

Estdo localizadas neste municipio duas universidades publicas, sendo uma
federal (Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar), uma estadual (Universidade de Sao
Paulo — USP) e um centro universitario (Centro Universitario Central Paulista — UNICEP).

A UFSCar oferta diversos servi¢os a comunidade, dentre eles, servicos de
reabilitacdo pela Unidade de Saude Escola (USE) realizados por estudantes de diversos cursos
de graduacdo, cursinho pré-vestibular gratuito para a populagdo de baixa-renda e a Biblioteca
Comunitaria que, além do empréstimo de livros, concentra a realizacdo de alguns projetos
como o Programa de Atendimento a Grupos Especiais de Usuérios: Deficientes Visuais
(PROVER) e Programa de Incentivo a Leitura (ProLer).

O municipio tem 56 pré-escolas com um total de matriculas de 4.965 alunos,

63 escolas de Ensino Fundamental com 27.998 matriculas, e 37 escolas de Ensino Médio com
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um total de 8.957 matriculas, nas dependéncias administrativas estaduais, federais, municipais
e privadas (INEP, 2011).

Em relagdo as matriculas de alunos do PAEE, no municipio havia no inicio do
estudo um total de 1.720 matriculas, das quais 973 eram de alunos do sexo masculino, e 747
de alunos do sexo feminino. Segundo dados do INEP (2011), o nimero de matriculas esta

subdivido da seguinte maneira:

Cegueira Baixa visdo Surdez Def. Auditiva Surdocegueira Def. Fisica Def.
Mental’
22 51 45 37 01 186 857
Def. Miiltipla Autismo Asperger Sindrome Transtorno Superdotacio®
de Rett Desintegrativo da
Infincia
121 73 02 - 06 590

Tabela 2: Numero de matriculas por tipo de NEE
Fonte: INEP (2011)

O que chama a atenc¢do na distribui¢do de aluno é o nimero excessivamente
elevado de estudantes enquadrados na categoria de superdotacdo (590 ou 34,3%), dado esse
que parece indicar alguns problemas nos niimeros do censo escolar do PAEE no municipio.

Do total dos alunos computados no censo escolar como sendo do PAEE, 1.634
residiam na zona urbana do municipio e 86 na zona rural, sendo que 1.673 estudavam em
escolas localizadas na zona urbana e 47 na zona rural.

O censo escolar de 2011 indicava ainda que 1.025 alunos (59,6%) estavam
matriculados em escolas do ensino regular, 430 na Educacdo Especial em institui¢des
especializadas e 43 em classes de Ensino de Jovens e Adultos. Para 322 das matriculas nao
foram indicadas o tipo de escola frequentada pelos estudantes do PAEE.

Nas tabelas que seguem estd disposta a distribui¢do das matriculas nas
seguintes etapas de ensinos: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental de 8 ¢ 9 anos, Ensino

Médio, Educagao Profissional ¢ EJA presencial.

7 Nomenclatura do INEP (2011)

%0 ntimero de matriculas de superdotados citados no dado do INEP se refere, em grande parte, a dados da rede
estadual. Esse nimero vem sendo questionado devido ao tipo de levantamento realizado pelo estado de Sao
Paulo para caracterizagdo dos alunos do municipio.
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Educacio Infantil

Total Creche Pré-escola
64 19 45

Ensino Fundamental de 8 anos

TOTAL 1%série  2*série  3%série  4%série  5%série 6" série  7°série  8* série
466 - - - 68 90 105 104 99
Ensino Fundamental de 9 anos
I°ano  2°ano 3°ano 4°ano 5°ano 6°ano 7°ano &8%°ano  9°ano

338 20 147 49 54 19 36 06 05 02

Ensino Médio Educacao Profissional
TOTAL 1%série 2%série 3% série TOTAL Concomitante  Subsequente
266 94 94 78 29 09 20

Ensino de Jovens e Adultos — Presencial
TOTAL Anos iniciais  Anos finais  Ensino Médio
338 308 21 09

Tabela 3. Numero de matriculas de alunos PAEE por etapa de ensino
Fonte: INEP (2011)

Os dados indicavam que o numero de matriculas da Educagdo Infantil era
pequeno (64), que a maioria das matriculas se concentrava no ensino fundamental I (804),
mas que esse numero proporcionalmente diminuia bastante no ensino médio (266), havendo
ainda um contingente consideravel de alunos na EJA (338).

Em relacdo aos tipos de atendimento educacional especializado (AEE)
ofertados a esses alunos o censo escolar de 2011 indicou ainda os niimeros apontados na
Tabela 4, considerando que um mesmo aluno poderia frequentar mais de um tipo de AEE.

Em relagdo aos alunos com deficiéncia visual observa-se que havia 22
matriculas de estudantes cegos e 51 de baixa visao, sendo que os tipos de AEE ofertados
foram Braile e Soroba para um estudante, recursos de baixa visdo para dois estudantes e
orientacdo e mobilidade para 34 deles. O municipio registrava na época 45 estudantes surdos
e 37 com deficiéncia auditiva, sendo que desses 27 foram indicados como recebendo no AEE
ensino de lingua brasileira de sinais ¢ 33 em portugués escrito. Dos 857 alunos com
deficiéncia intelectual, 42 deles recebiam AEE centrado nos “processos mentais”, ¢ 41 em
“autonomia escolar”. Em relagdo aos 590 alunos registrados como superdotados, apenas 41
recebiam AEE baseado no enriquecimento curricular. Além disso, 36 alunos recebiam AEE

centrado em comunicag¢do alternativa, e 38 em informatica acessivel.



Braille Recursos Processos Mentais Orientacdo e Libras Comunicacao
de Baixa Mobilidade Alternativa e
Visao Aumentativa

01 02 42 34 27 36

Enriquecimento Soroban Informatica Portugués Autonomia
Curricular Acessivel Escrito Escolar

41 01 38 33 41

Tabela 4 . Numero de turmas por tipo de AEE
Fonte: INEP (2011)
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De modo geral, percebe-se que o numero de estudantes se beneficiando de

algum tipo de AEE, supondo-se que ndo houvesse sobreposicao e cada estudante tivesse pelo

menos um tipo de AEE, seria de 296 estudantes para um numero total de matriculas do PAEE

de 1025 estudantes sendo escolarizado em escolas comuns. Assim, o niumero de alunos do

PAEE que se beneficia do AEE nao chega a 30 % do total do alunado e indica que a grande

maioria dos estudantes nao tem nenhum tipo de apoio.

4.3 Participantes

Os participantes diretos da pesquisa foram os professores de Educacao Especial

na Etapa II; e participantes indiretos, os professores da classe comum e alunos do PAEE da

etapa II, e professores da classe comum da etapa III da pesquisa. Para auxiliar o leitor, foi

elaborado um quadro inicial de sujeitos:

Quadro 03: sujeitos da pesquisa- Etapa II e 111

ETAPA

PARTICIPANTES DIRETOS

PARTICIPANTES INDIRETOS

II

Professores de Educagdo Especial:

Benicio
Eduarda
Cecilia
Marisol
Sofia
Larissa

Professores da sala comum e alunos PAEE

I

Professores de Educacgdo Especial:

Benicio
Cecilia
Marisol
Sofia
Larissa

Professores da sala comum e Educacdo Especial do
municipio de Sdo Carlos
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4.3.1.Etapa II:

Os participantes diretos da pesquisa nessa etapa foram:

- dois professores de Educacdo Especial contratados para trabalhar
exclusivamente com “ensino colaborativo” na rede municipal (na época contratados em
carater temporario);

- dois professores de Educacdo Especial contratados para trabalhar nas salas
de recursos multifuncionais, mas que possuiam carga horéaria para o trabalho com “ensino
colaborativo” ; (um em carater temporario ¢ um efetivo);

- dois professores de Educagdao Especial lotados na secretaria municipal de

educacdo (um em carater temporario e um efetivo), ndo atuando em sala de aula.

A escolha dos participantes, professores de Educacdo Especial, foi feita de
acordo com os seguintes critérios:

- Professores com formagao especifica em Educacao Especial;

- Professores efetivos ou temporarios de cargo em escolas municipais da
cidade onde foi realizada a coleta ano de 2011;

- Professores que atuavam em escolas de um dos cinco primeiros anos do
Ensino Fundamental, com alunos PAEE que participaram desse estudo.

Todos os professores de Educacdo Especial do municipio foram convidados
para participar da formagdo por e-mail pela dirigente de Educacdo Especial. Os interessados
foram posteriormente convidados para participar de uma reunido de apresentacao do curso, da

proposta de pesquisa e para negociacdo do melhor dia e horério de realiza¢cdo da formacao.

Como participantes indiretos , assim considerados por possuirem relagdo direta

com o coensino, porém nao participaram dos grupos das reunides de formagao na Etapa Il e
IIT na pesquisa, foram;

- seis professores da classe comum (trés Educacdo Infantil; dois Ensino
Fundamental —Anos Iniciais; um Ensino Fundamental — Anos Finais);

- quatro alunos PAEE.

Os professores das salas regulares foram convidados pelos professores de

Educacao Especial participantes da pesquisa.
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Ao longo do programa de formacao os profissionais que atuaram em coensino
tiveram como foco um caso de aluno com deficiéncia matriculado na rede regular, escolhido
pela dupla de profissionais, identificado também como sujeitos da pesquisa.

Os nomes ficticios para os sujeitos da pesquisa foram selecionados pelos

professores de Educacao Especial participantes no dia 28/10/2011. Sendo eles:

Quadro 04: Sujeitos da pesquisa e casos analisados

CASO1 Professor de Educacio Especial 1 Benicio
Professor da sala comum Bernardo
Aluno-alvo I Betania
CASO 11 Professor de Educaciao Especial 11 Eduarda
Professor da sala comum Evelin
Aluno-alvo II Emily
CASO 111 Professor de Educacio Especial 111 Cecilia
Professor da sala comum Célio
Aluno-alvo III Conrado
CASO 1V Professor de Educacio Especial IV Marisol
Professor da sala comum Maiara
Professor da sala comum Milena
Professor da sala comum Mbonica
Aluno-alvo IV Milton
CASO V’ Professor de Educacio Especial V Sofia
CASO VI Professor de Educacio Especial VI Larissa

Os dados especificos de cada professor foram coletados em agosto de 2011, em
formulario especifico para esse fim e foram sintetizados no Quadro 3.

A andlise da formacdo dos professores especializados indicam que todos
tinham curso de nivel superior, sendo a formacdo mas frequente a de Pedagogia com
habilitacdo (cinco dos seis professores) e a maioria (cinco de seis professores) tinha
especializacdo em Educacdo Especial, atendendo, portanto, as exigéncias legais para atuagao
nessa modalidade de ensino. Além disso, os professores especializados registraram varios
cursos de extensdo na area. Os professores destacaram como formagao realizada nos ultimos

cinco anos os seguintes cursos na area de Educacao Especial:

? As participantes Larissa ¢ Sofia atuavam, no momento da coleta, na secretaria municipal de educagdo, nio
analisando o caso especifico de um aluno no decorrer da formagao.



Quadro 05: Professores de Educacio Especial
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PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL

Nome Idade Formacgao Pos-Graduacgao | Cursos realizados nos ultimos 5 anos Atuacio profissional
superior
Benicio | 29 anos | Pedagogia com Soroban - 40 horas (2010) Dois anos na Educacdo
habilitagdo em Libras - 60 horas (2010) Infantil e no  Ensino
Educagao Especial Libras- 60 horas (2011) Fundamental. Contratado em
- UNESP- Libras - 40 horas (2011) carater temporario como
Araraquara (2009) professor de Ensino
Colaborativo da  Rede
Regular de Sao Carlos, onde
atuava ha cinco meses.
Eduarda | 30 anos | Pedagogia com Especializagao | III Curso de formacdo de gestores e professores de Educacgio Quatro anos de Ensino
habilitacdo em em Especial- 40 horas (2008) Fundamental por
Educacao Especial | “Psicopedagogia | IV Curso de formagdo de gestores e educadores- 40 horas aproximadamente quatro
- UNESP- Educacional e (2009) anos em carater temporario
Araraquara (2006) | Clinica” (2009) | III Congresso Brasileiro de Educacdo Especial- 40 horas (2008) | na mesma escola, entre
V Ciclo de Conferéncias “ a aprendizagem através da professora da sala regular e
interdisciplinaridade”- 10 horas (2007) da sala de recurso.
Inicia¢do ao Autismo - 120 horas (2010)
Oficina: A crianca e seus desenhos: critérios de avaliacdo e
intervenc¢do em Psicologia Escolar- 3 horas (2007)
Cecilia | 28 anos | Pedagogia com Especializagdo | Curso de Extensdo — Brinquedoteca para Todos- 60 horas Professora do Ensino
habilitagdo em em “Educacado (2011) Fundamental por cinco anos
Educacao Especial | Infantil ¢ a Curso de Extensdo — Educacdo Especial- 60 horas (2011) e especificamente contratada
- UNESP- Escola de Nove | Curso “ A natureza da paisagem energia: Recurso de Vida” - 30 | na rede regular de ensino
Araraquara (2005) | Anos” (2009) horas (2010) como professora de Ensino
Curso Basico de Libras- 30 horas (2008) Colaborativo, em carater
Curso de Atualizagdo Letra e Vida- 180 horas (2007) temporario, ha cinco meses.
Curso de Introdugao a Libras- 30 horas (2007)
Marisol | 52 anos | Pedagogia pela Duas Musica em Movimento - 90 horas (2007) Oito anos como professora
Universidade Sdo especializagdes: | Iniciacdo em LIBRAS - 190 horas (2009) de Educagdo Infantil, quatro
Judas Tadeu — Sdo | Educac¢do Estimulagdo Sensorial - 90 horas (2010) anos no Ensino
Paulo (1985) Especial (2007) | Iniciagdo ao Autismo- 120 horas (2010) Fundamental, trés anos
e Escola que protege- 80 horas (2010) como docente do curso de
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Psicopedagogia magistério ¢ 30 meses na
(2010) APAE. No inicio do curso
trabalhava como professora
da sala de recursos da Rede

Municipal.
Sofia 27 anos | Centro Especializagdo 5° Simpdsio “O Sol nasceu para todos”- 5 horas (2011) Professora de Educacido
Universitario em Educacgio Curso de extensao- Brinquedoteca para todos- 60 horas (2011) | Especial do  municipio
Central Paulista - Especial: énfase | Orientagdo e mobilidade- 40 horas (2010) admitida em carater
UNICEP- Sao generalista V Curso Formagao de Gestores e Educadores do Programa Ed. | temporario em duas escolas
Carlos (2005) (2007) Inclusiva- 40 horas (2010) e estava afastada, no
Deficiéncia e Transtorno Global de desenvolvimento (tipo contexto da pesquisa, para
autista)- 30 horas (2010) atuar na Secretaria de
Projeto escola que proteja- 60 horas (2009) Educacdo, na equipe de
Sistema Braille- 15 horas (2009) gestao da Educacao

Soroban- 15 horas (2009) Especial.

Larissa | 27 anos | Pedagogia pela Mestrado em Orientacao e mobilidade- 40h (2010) Professora da sala de

Unesp de Marilia
com habilitacdo em
deficiéncia visual
(2007)

Educacao
Especial pela
UFSCar (2010)

Projeto escola que projete- 80h (2009)

Braille- 15h  (2009)

Soroban- 15h  (2009)

DefiCiéncias, transtornos de desenvolvimento- 30h
Atendimento Educacional Especializado - 180h (2008)
IV Curso Ed. Inclusiva- 40h  (2009)

V Curso Ed. Inclusiva- 40h (2010)

(2010)

recursos em uma escola de
Ensino  Fundamental do
municipio, em  carater
efetivo, por um ano e dois
meses e estava afastada para
trabalhar como chefe da
divisdo de Educagio
Especial da  Secretaria
Municipal de Educagdo de
Sao Carlos.




Quadro 06:

Professores da sala comum
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PROFESSORES DA SALA COMUM

Nome Idade | Formacio superior Po6s-Graduacio Cursos realizados nos dltimos 5 anos | Atuacio profissional
Bernardo | 27 Magistério no Ensino Introducgdo a Educagao Digital - 40 Professor da sala comum do Ensino
anos Médio (2003), horas (2010) Fundamental em carater efetivo em
Licenciatura em historia Metodologia do PDDE — Escola - 32 escolas municipais de Sdo Carlos.
como ensino superior horas (2010)
(2008) Formacao Inicial em Comunidades de
Aprendizagem Dialogica - 30 horas
(2010)
Capacitacao e Treinamento de
Educadores para o Transito- 30 horas
(2008)
Evelin 28 Pedagogia pela Unesp Comunidades de Aprendizagem- 40 Dois anos como professora do Ensino
anos de Araraquara (2007) horas (2010) Fundamental em carater efetivo, sendo
um ano como professora de Educagdo
Especial e no ano atual como docente
da sala comum.
Célio 29 Ciéncias Biologias Especializagdo em Monitoria na VII Feira de Ciéncias da Professor admitido em  carater
anos (2007) pela Uniara Ecologia e Uniara -20 horas (2007) temporario em uma escola municipal
(Araraquara) Monitoramento da Educacao Ambiental na Estagdo de Ensino Fundamental II.
Vida Silvestre pela Ecologica de Juréia — Itatins — (24 horas)
Uniara — Araraquara Os crustaceos decapodes de agua doce-
(2011) e mestrado em | 8 horas (2008)
Ecologia e Recursos
Naturais pela
UFSCAR - Séo Carlos
(2011).
Milena 29 Pedagogia pela Unicep | Especializagdo em Educagao para o transito - 30 horas Sete anos em carater efetivo como
anos (2008) Educacdo Infantil pela | (2008) professora efetiva na rede municipal de
Universidade Sao Luis | Aciepe “ Historias Interativas e Cultura- | ensino, na Educacdo Infantil.
(2011) 60 horas (2009)

Do letramento a alfabetizacdo: Pontes
entre a Educagao Infantil e o Ensino
Fundamental- 60 horas (2009)
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Projeto Escola que Protege:
Enfrentamento a violéncia contra a
crianga - 80 horas (2009)

Aciepe: Brinquedoteca para todos- 60
horas (2011)

Monica

35
anos

Pedagogia pela Unopar
(2009)

Especializagdo em
Educagao Infantil
(2010) e Didatica
(2011).

A sociedade contemporanea e a
cidadania - 30 horas (2009)

Educacao para o transito- 30 horas
(2007)

Politicas Publicas Educacionais- 32
horas (2009)

Capacitagdo de profissionais da
educagdo na denuincia de maus tratos- 30
horas (2008)

Conversando com o legislativo sobre a
educacdo brasileira- 40 horas (2009)
Introdugdo ao programa mao na massa-
60 horas (2008)

Os sons, a crianca ¢ a musica - 30 horas
(2010)

Um ano como professora em carater
efetivo em uma escola de Educagio
Infantil no municipio de Sao Carlos.

Maiara

39
anos

Magistério em nivel
médio (1991),
Licenciatura em
Matematica — UFSCar
(1996)

Especializagdo em
Educacao Escolar pela
Faculdade Sao Luis
(2011) e mestrado em
educacdo pela UFSCar
(2003).

CENP - 60 horas (2007)

Escola do governo- 30 horas (2008)
Escola do Governo- 32 horas (2009)
IV Curso de Formagao de Gestores e
Educadores do Programa Inclusivo
direito a diversidade — 40 horas (2009)

Professora da Educagdo Infantil ha
aproximadamente oito anos em carater
efetivo; trabalhou 15 anos como
docente do Ensino Fundamental e 15
anos como docente do Ensino Médio.
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Quadro 07: Alunos PAEE da sala comum

ALUNOS PAEE DA SALA COMUM

Nome Idade Ano Dificuldades relatadas pelos
professores
Betania 12 anos | 3° ano do Ensino Cognicao, motricidade; assimilar
Fundamental conteudos; relacionar fatos;
coordenacdo motora e linguagem.
Emily 9 anos | 3°ano do Ensino Déficit na aprendizagem devido a
Fundamental atitudes 1imaturas da aluna em

relacdo a idade, falas incoerentes.

Conrado 14 anos | 6° série do Ensino Dificuldades motoras,
Fundamental comprometimento cognitivo.

Milton Sete Fase I da Educagao Sindrome de Down e apresenta

meses | Infantil nistagmo. Nota-se pequeno atraso

em relacdo a sua desenvoltura.

4.3.2 Etapa I1I:

Na etapa III, participaram os mesmos professores de Educagao Especial exceto
a professora Eduarda, pois esta alterou sua carga hordria de trabalho para a sala comum e
alegou ndo ter mais disponibilidade de hordrio. Além disso participaram da formagdo como
cursistas na etapa III, 29 professores da rede municipal de ensino do municipio, sendo 28
mulheres e um homem (Quadro 08). Enfatiza-se que nessa etapa o foco do estudo continua a
formacgdo dos professores de Educacdo Especial envolvidos na etapa II da pesquisa, com o
intuito de estudar como esses se tornavam multiplicadores e se empoderavam para a retirada
da pesquisadora desse contexto.

Em relagdo ao nivel de escolaridade, dos 20 professores que responderam o
questionario de identificagdo inicial, 14 relataram ter como formag¢do maxima a
especializacdo. Especificando as especializagdes realizadas, apenas 1 teve relagdo direta com
a Educacdo Especial (Educagdo Especial - Deficiéncia Intelectual - Faculdades Sdo Luiz —
Jaboticabal), sendo elencadas 19 especializagdes relacionadas a area de educacdo, como

observado no quadro que segue:
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Quadro 08: Nivel de escolaridade dos cursistas- Etapa III

Pos-Graduacio (lato sensu): Especializacio

-
=]
-
&
—

Nome do curso

Educagdo Infantil - Sdo Luiz — Jaboticabal

Didatica e Tendéncias Pedagogicas - Faculdade de Educag@o Sao Luiz

Psicopedagogia - Educacdo Infantil

Educagdo Ambiental - Sdo Luiz — Jaboticabal

Etica, Valores e Cidadania - USP/UNIVESP

Planejamento e gestdo de organizagdes educacionais — UNESP

Docéncia da Educacdo Infantil —- UNESP

Educacao Infantil e Alfabetizacdo - Universidade Claretianas

Educagdo Infantil - UFSCAR - Sdo Carlos

Etica, Valores e Saude na escola — USP

Educagao Infantil — UNICID

Educacdo Infantil - UNESP — Araraquara

Alfabetizacdo e Letramento - Faculdades Sdo Luiz — Jaboticabal

Educagao Especial ( Deficiéncia Intelectual ) - Faculdades Sao Luiz — Jaboticabal
Total Geral

=R e e e e e N N N N N NS N I NS N AN

o

Do total de 20 professores respondentes, 18 possuiam o ensino superior e 2

somente o Ensino Médio. Dos 18 que possuiam ensino superior:

Quadro 09: Formacao inicial- cursistas da Etapa 111

Pedagogia - UNICEP - Sdo Carlos
Pedagogia - UNESP — Araraquara
Pedagogia - UFSCAR - Séo Carlos
Pedagogia - Faculdade Sdo Luis
Matematica - UNIP — Araraquara

Historia - UNICEP - Sao Carlos

Educagfo Fisica - Fundagdo Ed. Sdo Carlos

N[—[—[N|— WO

Os professores destacaram como formagao realizada nos ltimos cinco anos os

seguintes cursos na area de Educacao Especial:

Quadro 10: Formacdes realizadas nos ultimos 5 anos- Cursistas da Etapa 111

Curso Total Prof.
ACIEPE: Brinquedoteca para todos

Educag@o Inclusiva: Direito a diversidade

Soroban: consideragdes tedricas/praticas

Sistema Braile: consideragdes tedricas/praticas

Formagao Gestores direito a diversidade

Baixa Visdo

Subsidios para Inclusdo

Orientag¢do ¢ Mobilidade

Libras

Habilidades basicas no contexto da Educacdo Especial
Encontro de Educacdo Especial: estudos, debates e vivéncias
Educacdo: Distirbios de Aprendizagem

Educagao Infantil e Inclusdo Escolar

Educagio Inclusiva
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15 | Educacgao Fisica e deficiéncias

16 | Deficiéncia e transtorno global do desenvolvimento

17 | Atendimento Educacional Especializado/MEC/SEE
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Em relacdo a atuacdo como docentes, possuiam experiéncias distintas e

variadas. Nota-se que a maioria dos participantes estava nos primeiros cinco anos de

docéncia, como observado no quadro que segue.

Quadro 11: Nivel de ensino e tempo de atuacio como docente- Cursistas da Etapa 111

NIiVEL DE ENSINO E TEMPO DE ATUACAO COMO DOCENTE

0-2anose | 3-5anose | 6-9anose | 10 anos- | Mais de 20
Nivel 11 meses 11 meses 11 meses 20 anos anos
Educagdo Infantil 2 4 1 8 -
Ensino Fundamental 2 2 - - -
Ensino Médio 1 - - - -
Educagio Especial do municipio 1 1 1 - -

OUTRO (Qual?) Recreagio

4.4.Materiais, instrumentos e equipamentos

4.4.1. Material didatico elaborado para o curso “Ensino colaborativo para o apoio a

inclusao escolar”

Para realizacdo das atividades, foi escrito e entregue aos professores um

material didatico preparado especificamente para a formagao, tendo como base a literatura da

area e os estudos do grupo de Pesquisa Formac¢ao de Recursos Humanos em Educagdo

Especial relacionados a tematica ensino colaborativo.

O material escrito para formagao foi elaborado em concomitancia com as aulas

do curso, com base em textos internacionais especificos sobre o trabalho entre o educador

especial e o professor do ensino comum baseado no coensino (ARGUELES, 2000;
CONDERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009; FEDERICO; HERROLD; VENN,
1999; FRENCH, 2002; FRIEND; HURLEY-CHAMBERLAIN, 2007; GATELY; GATELY,

2001). O material trouxe também os estudos sobre coensino produzidos no Brasil,
especificamente de pesquisadores da UFSCar (CAPELLINI (2004); CAPELLINI; MENDES,
2007, 2008; CASTRO; ALMEIDA; TOYODA, 2007. FEREIRRA; MENDES; ALMEIDA;

DEL PRETTE, 2007; LAGO, 2009; MACHADO, 2007; MACHADO; ALMEIDA, 2010).
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O material elaborado possuiu a estrutura abaixo, tendo como referéncia os

topicos e os textos apresentados e discutidos em anos anteriores na disciplina de Ensino

Colaborativo do Programa de Pos-Graduagio em Educacio Especial'’:

e Iniciando a discussao sobre coensino
Manual para preenchimento do cadastro de identificagao
Ficha de identificagcdo do aluno
e Metas e objetivos: professor da Educacio Especial x professor do ensino
regular
Instrugdes para elaboragdo do diario de campo
Folha de registro - diario de campo I
e A mudanca de papéis na escola para o trabalho no coensino
A mudanga de papéis na escola para o trabalho no coensino: analise dos casos
Folha de registro - diario de campo II
e Colocando o coensino em pratica
Discussao dos casos
Autoavaliacao "somos realmente coprofessores"- caso I e Il
Folha de registro - diario de campo III
¢ Relatos de experiéncias bem sucedidas de coensino
1° Forum municipal de Educagdo Especial: construindo diretrizes para o plano municipal de
educagao
Autoavaliacao "somos realmente coprofessores "- caso I1I e caso IV
Folha de registro - diario de campo IV
e O coensino no Brasil
Relatorio final de estudo de caso
Autoavaliagdo "somos realmente coprofessores"- analise do caso
e Coensino: consideracoes finais
Ficha de avaliagdo do curso

4.4.2 Equipamentos:

Para coleta de dados, foi utilizado um gravador digital para registrar as

reunides de formagao, de avaliagdo e demais atividades com os sujeitos da pesquisa.

4.4.3 Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos que seguem foram selecionados para a pesquisa e avaliados
pelo grupo de professores de Educagdo Especial que participaram do estudo no decorrer da

formacao. Sao eles:

' Material publicado no livro: MENDES, E. G.; VILARONGA, C. A. R.; ZERBATO, A. P. Ensino colaborativo
como apoio a inclusdo escolar: unindo esforgos entre educagdo comum e especial. Sdo Carlos- SP: EDUFSCar,
2014.
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4.4.3.1 Ficha de caracterizagdo dos participantes: foi elaborada uma ficha especifica para

coletar informagdes dos participantes relacionadas a dados pessoais, de formagado e de atuacao
profissional.(Apéndice I)

4.4.3.2 Questiondrio de auto- avaliacdo "Somos realmente co- professores?": que teve como

objetivo coletar informagdes sobre a colaboracao entre o professor de Educagao Especial e do
ensino regular (CONDERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009)- traduzido e adaptado.
(Apéndice II)

4.4.3.3 Ficha de identifica¢do do aluno: que teve como objetivo coletar informagdes sobre o

aluno com deficiéncia matriculado no ensino regular (MENDES, 2011) - adaptado. (Apéndice
II1; 1V)

4.4.3.4 Roteiro para escrita do Didrio de campo: com o objetivo de nortear a escrita do

professor de Educag¢do Especial sobre o contexto da escola regular e das atividades de
coensino (MENDES, 2007) — adaptado.(Apéndice V; VI)

4.4.3.5 Ficha de avaliacdo objetiva sobre a formagdo:- foi elaborada uma ficha especifica para

coletar informagdes avaliativas sobre a formacdo realizada. Essa ficha foi submetida e
analisada por trés juizes, pesquisadores frequentadores do grupo de Pesquisa e Formagao em
Recursos Humanos em Educagao Especial. (Apéndice VII)

4.4.3.6 Questoes iniciais e finais para professores de Educacdo Especial: foi elaborado um

questionario com questdes abertas, com o objetivo de caracterizar o conhecimento prévio
sobre o ensino colaborativo dos participantes, para auxiliar na constitui¢ao da proposta de
formagdo da Etapa II. (Apéndice VIII)

4.4.3.7 Roteiro de entrevista com dirigente da Educacao Especial: Para coletar informacdes

especificas da Educag¢do Especial do municipio de Sao Carlos, foi utilizado o roteiro de
entrevista do “Observatério nacional de Educacao Especial: estudo em rede nacional sobre as
salas de recursos multifuncionais nas escolas comuns”, que tem como pesquisadora

responsavel a professora Enicéia G. Mendes
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4.5. Etapas

4.5.1. Etapa preliminar: Conducio dos procedimentos éticos

Este trabalho teve a sua orientagdo pautada nos principios do Conselho
Nacional de Satde em relagdo as Diretrizes ¢ Normas Regulamentadoras de Pesquisas
Envolvendo Seres Humanos (Resolucdo 196/96) e foi submetido, devido a greve dos
servidores federais em 2011, para apreciagio do Comité de Etica da Universidade Estadual
Paulista (UNESP) Araraquara (Despacho n. 36/2011). Além disso, os responsaveis pelas
instancias municipais € todos os participantes (ou responsaveis, no caso de sujeitos menores
de 18 anos) autorizaram a realizacdo da pesquisa, com assinatura dos termos de

consentimento livre e esclarecido. A partir dessas aprovagdes, a pesquisa teve inicio.

4.5.2. Etapa I: Busca de Informacgdes Iniciais

O objetivo da etapa inicial foi de caracterizar os participantes da pesquisa,
visando retratar atividades de colaboragdo ja existentes nas escolas; identificar as demandas
de formagdo sobre o tema coensino e caracterizar o conhecimento prévio dos participantes
sobre o assunto. Foram utilizadas como instrumentos de coleta de dados nessa etapa da
pesquisa a Ficha de Caracterizacdao dos participantes e as Questdes Iniciais sobre o Trabalho

de coensino, que foi preenchida apos o primeiro contato com os sujeitos.

4.5.3. Etapa II: Desenvolvimento e Implementa¢ao do Programa de Formacao

A partir dos dados de outros estudos, da literatura especializada e dos dados da

Etapa 1, foi formulado'' e desenvolvido um programa de formacdo continuada em servico

""" A estrutura inicial do curso elaborado teve como base tedrica textos para escrita do material e topicos que
poderiam ser abordados, a disciplina da Pés-Graduacdo em Educagdo Especial da UFSCar “Ensino
Colaborativo” ministrada pela Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes e Profa. Dra. Maria Amélia Almeida em
2010, da qual a pesquisadora participou como aluna.

O intuito desta proposta inicial foi partir de uma estrutura de curso de pesquisadoras da tematica, elaborada
especificamente para alunos da pos-graduacgio e graduagdo da UFSCar, para adequar para professores ja atuantes
no Ensino Fundamental, no cargo especifico de educadores especiais. A disciplina por elas ministrada foi
cursada por profissionais variados (fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais, psicdlogos, pedagogos), que nem
sempre possuiam formagao especifica em Educacdo Especial e/ou contato com a cultura escolar.
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para professores de Educacio Especial que atuavam no ensino regular.’> O objetivo das

reunides foi o de contribuir para colocar a proposta do ensino colaborativo em pratica.

Sendo assim, o curso proposto teve o seguinte conteudo:

A inclusdo escolar e a mudanca de papéis na escola

e Mudanca nos papéis dos profissionais da escola

e (Gestdo na escola inclusiva

e Papéis educacionais na inclusdo escolar.

Coensino ou ensino colaborativo

e Definicao e Caracterizacao de ensino colaborativo ou coensino

e (s saberes do coensino

O coensino na pratica

¢ Delineamento de um plano para o coensino

e Solugdes praticas para o funcionamento do coensino

e Os desafios na implementagdo do coensino

atividades de reflexdo em grupo (parte tedrica) e 30 horas de atividades que deveriam ser

Foi elaborado pensando em reunides quinzenais, totalizando 60 horas de

realizadas na escola (parte pratica). O curso teve inicio em agosto de 2011 e o término em

dezembro de 2011, sendo realizado em uma sala na prépria Secretaria de Educagcdo Municipal

de Sdo Carlos.

O programa foi realizado como segue:

4.5.3.1. Cronograma do curso

DATA TEMA DA REUNIAO/ ATIVIDADE
13/08 Apresentagdo e organizagdo do curso.
27/08 Apresentacdo dos professores cursistas.
Selecdo dos casos a serem analisados.
Entrega do Texto: “Iniciando a discussdo sobre coensino”.
10/09 Leitura do resumo, discussdo e caracterizagdo dos pontos apontados no Texto -

Iniciando a discussdo sobre coensino.

Discussdo sobre o contexto da sala de aula selecionada para se trabalhar em
coensino.

Entrega do texto - Idealizag@o inicial de um objetivo na relagdo com o professor do
ensino regular.

ATIVIDADE PRATICA

'> A proposta do programa foi submetida & Pro-Reitoria de Extensio da UFSCar, de modo a ser realizado como
extensdo universitaria.
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24/09 Discussao sobre o objetivo na relagdo com o professor do ensino regular.
Explicacdo sobre o objetivo de trabalho com o aluno.

Discussao sobre trechos das entrevistas com Prof. Sala Regular.

Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores (foco nos
objetivos).

Entrega do Texto: A mudanga de papéis na escola para o trabalho no coensino.
08/10 Palestra sobre coensino (Profa. Dra. Enicéia Mendes)- durante o evento da
secretaria.

Entrega dos diarios no dia 07/10 (por e-mail ou pessoalmente durante o evento)
22/10 Discussao sobre: “A mudancga de papéis na escola para o trabalho no coensino.”
Rodada de Socializacdo: atividades realizadas pelos professores (foco nos papéis)
Entrega do Texto: “Colocando o coensino em pratica”

Objetivo especifico de trabalho com o aluno

29/10 Discussdo sobre “Colocando o coensino em pratica”

(sébado) Discussao sobre trechos das entrevistas Prof. Regular
Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores (pratica em
coensino)
Entrega do Texto: “Relatos de experiéncias bem sucedidas de coensino”

16/11 Discussdo sobre “Relatos de experiéncias bem sucedidas de coensino”

(quarta-feira) | Discussao sobre trechos de experiéncias internacionais.

Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores

Discussdo sobre o perfil da Educacdo Especial de Sdo Carlos e das escolas
selecionadas para o coensino- Plano de Educagdo do Municipio.

Entrega do Texto: “O coensino no Brasil™

Levar controle do que falta ser entregue pelos participantes

30/11 Discussao sobre “O coensino no Brasil”
(quarta-feira) | Socializagdo dos didrios
07/12 Apresentagdo de uma experiéncia de coensino

(quarta-feira) | Encerramento e avalia¢do do trabalho- com os professores do Ensino Regular
Consideragoes finais (texto)

4.5.3.2. 1* reuniao

Como nao houve a participagao de todos os professores de Educagao Especial
que se inscreveram para a formagdo nessa data, a atividade do dia se limitou a apresentagdo
do curso e discussdo sobre o papel dos participantes na pesquisa. Antes de apresentar a
proposta da formagao/pesquisa, os professores preencheram o cadastro de identificagdo e as
questdes iniciais da pesquisa (apéndices I e VIII).

A proposta inicial do curso foi apresentada, assim como as datas do
cronograma de formacdo, que foi negociado com os participantes em virtude dos feriados e
eventos da secretaria municipal de educagdo para o respectivo semestre.

O instrumento “cadastro de identificagdo do aluno e do manual de
preenchimento do documento” foi entregue aos participantes, seguido das orientagdes de
como preenche-los. As “orientagdes para elaboracdo do didrio de campo” e o formato do
documento foi analisado pelo grupo, sendo combinado que o material seria entregue

quinzenalmente para leitura da formadora/pesquisadora.
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A ficha de identificacdo inicial dos professores do ensino regular e o termo de
consentimento para participagdo da pesquisa também foram entregues, sendo explicitado o
contexto da pesquisa e a necessidade da concordincia de todos os participantes ou
responsaveis (para os alunos).

Iniciou-se a discussdao sobre os professores da Rede Regular que escolheriam
para participar como colaboradores no coensino e o grupo chegou ao acordo de ndo ter como
foco um professor que eles ja trabalhavam com facilidade ou um professor que eles nao
conseguissem trabalhar de forma coletiva (principalmente pela obrigatoriedade da assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido). Eles optaram por trabalhar com um desafio
possivel.

E interessante destacar que os dois pontos que chamaram atengio dos
professores de Educagdo Especial nesse momento do curso foram: a possibilidade de discutir
casos da escola e o amadurecimento da proposta de ensino colaborativo para argumentagdo de

sua eficacia com os professores da sala comum.

4.5.3.3. 2* reuniao

A segunda reunido proposta iniciou-se com a apresentagdo dos participantes,
principalmente no que se refere ao histérico da formagdo e trabalho na area de Educacdo
Especial. Nesse momento, os professores relataram as influéncias e os caminhos que os
levaram a trabalhar com os alunos PAEE. Apos esse levantamento, os professores relataram o
cotidiano do trabalho na escola regular, como dividiam seu turno, quais € quem eram seus
alunos, qual era a carga horaria de trabalho com cada um deles, e como era a relacdo com o

professor da sala comum, etc.

4.5.3.4. 3* reuniao

A reunido iniciou-se com a discussdo sobre como os textos seriam trabalhados
durante o curso: se eles seriam apresentados pelo pesquisador, debatidos com base na leitura
prévia ou se haveria a leitura em grupo durante a reunido. Os professores, por se tratar de um
texto relativamente curto por reunido, optaram por fazer a leitura prévia em casa (porém,
justificaram que sempre realizavam a leitura com pressa pela falta de tempo) e na reunido
seria feita uma leitura espacada, com brechas para discussdo. O texto inicial para formagao foi

intitulado de “Iniciando a discussio sobre coensino”



73

Apos a discussao especifica com base no texto, a segunda parte da reuniao
enfocou a analise dos casos selecionados. A discussao foi proposta com os seguintes tOpicos
norteadores:

e Discussdo sobre o contexto da sala de aula selecionada para se trabalhar em
coensino.

e Mapa da sala

e Especificidade dos alunos da sala

e Especificidades do aluno com deficiéncia (ficha de identificacao)

e Objetivos e metas de aprendizagem da sala até o final do ano

e Pontos do curriculo a serem abordados

e (aracteristicas do professor da sala regular/sala comum

e Caracteristicas da relagdo professor- regular e especial.

4.5.3.5. 4* reuniao

A reunido iniciou-se com a discussdo sobre os possiveis objetivos relacionados
ao professor da sala comum, iniciando-se pela leitura do texto “Discussdo sobre o objetivo na
relagdo com o professor do ensino regular”. Foi proposta, apds a leitura em voz alta com
espacos para discussdo entre os paragrafos, a reflexdo sobre as possibilidades de trabalho com
os professores com que eles atuavam na sala comum e especificamente no caso estudado.

Na segunda parte da reunido, discutiu-se os dados da visita na escola da
professora de Educacao Especial (Marisol), a entrevista realizada com as trés professoras com

as quais ela atuava, com base em questdes norteadoras.

4.5.3.6. 5" reuniao

A 5% reunido teve como pauta a leitura e discussdo do texto “A mudanga de
papéis na escola para o trabalho no coensino”. Apds, os casos individuais foram analisados

tendo como base uma ficha elaborada, que continha os seguintes pontos norteadores:

1. Papéis e Responsabilidades

Professores especialistas Professor da sala comum
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2. Como ¢ realizado:

() Um ensina, outro observa
() Um professor, um ajudante
() Ensino paralelo
() Estagdo de ensino
() Alternativa de ensino
() Equipe de Ensino

3. Estagio do coensino

() Estagio inicial

() Estagio de comprometimento
() Estagio Colaborativo

A ficha foi preenchida individualmente, posteriormente socializada e discutida.
4.5.3.7. 6" reuniao

“Colocando o coensino em pratica” foi o tema da 6 reunido, sendo o material
lido em voz alta e discutido no decorrer da leitura. A seguir formam discutidos os casos dos

professores de maneira individual tendo como base a seguinte proposta:

e Pense no caso que estd vivenciando a proposta de coensino, conceitue e comente sobre os
seguintes pontos
1) Comunicagao interpessoal
2)  Arranjo fisico
3) Familiaridade com o curriculo
4)  Modificagdes e metas do curriculo
5) Planejamento Instrucional
6)  Apresentacdo instrucional
7)  Gerenciamento da sala de aula

8) Avaliagdo

Posteriormente analisou-se a entrevista realizada com a professora da sala

comum Evelin, que trabalhava em conjunto com a docente de Educacdo Especial Eduarda.
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4.5.3.8. 7* reuniao

O texto lido e estudado na referida reunido foi “Relatos de experiéncias bem
sucedidas de coensino”. Apds a discussdo sobre o material, alguns trechos dos relatos de
experiéncias dos textos dos autores Federico, Herrold ¢ Venn (1999) e Conderman, Bresnahan
e Pedersen (2009) foram estudados. Em meio a discussdo, a participante Marisol se recordou
de uma experiéncia citada no material da cole¢do “a Educag¢do Especial na perspectiva da
inclusdo escolar” do MEC, onde um caso citado foi analisado.

A entrevista realizada com o professor Célio, sobre o trabalho com aluno
Conrado em conjunto com a professora de Educacao Especial Cecilia foi lida e discutida pelo
grupo. As reunides e decisdes do Plano Municipal de Educagdo de Sao Carlos também foram

pauta do dia, assim como a maneira como o ensino colaborativo foi defendido no documento.

4.5.3.9. 8" reuniao

O texto “O coensino no Brasil” foi lido pela formadora, sendo retomado o
historico do ensino colaborativo no municipio do qual os sujeitos fizeram parte. Os diarios
foram socializados brevemente, posteriormente foi feita a leitura do ultimo texto
“consideragdes finais”, seguida de uma discussdo extensa sobre as consideragdes individuais a

respeito do tema na perspectiva de cada participante.

4.5.3.10. 9? reuniao

No inicio da ultima reunido do curso, foi realizada uma pequena avaliacdo dos
casos analisados e a ultima socializagdo do trabalho com o professor da sala comum no
periodo do curso. O professor Célio esteve presente na reunido, retratando o caso pela visao
do professor da sala comum e relatando momentos de trabalho conjunto com a Cecilia. A

socializacdo teve como base os seguintes pontos:

Quadro 12: Pontos de avaliagao dos casos do aluno-alvo

1. Motivo do encaminhamento/queixas
2. Antecedentes pessoais
3. Historico do desenvolvimento

a. Socializagao
b. Linguagem
c. Motricidade




76

d. Cognigao/inteligéncia

e. Autocuidados

Historico de escolaridade

Avaliacao atual do desenvolvimento

Conclusdo/ necessidades educacionais especiais
Informagdes para o plano educacional individualizado
Reflexdo pessoal sobre a experiéncia

XNk

Para enriquecer a discussdo dos professores de Educacdo Especial, a
doutoranda Danusia Lago, da Pos-Graduagdo em Educacdo Especial, foi convidada para
apresentar a sua experiéncia de trabalho conjunto com o professor da sala comum, fruto de
sua pesquisa de doutorado ainda em andamento.

A ideia inicial, para fechar o curso, seria a avaliagdo escrita e oral da formagao
durante a reunido. Porém, ndo houve tempo hébil para tal, sendo as fichas de avaliagdo

(apéndice VII) entregues aos cursistas para preenchimento posterior.

4.5.4. Etapa III: Avaliacdo do programa de formacio e formacio dos professores de

Educacio Especial como mediadores

Nessa etapa foi realizada uma nova avaliacao da formacao em 2011 e a atuagao
dos sujeitos, professores de Educacdo Especial, como mediadores do curso “Ensino
colaborativo para apoio a inclusdo escolar” para professores do municipio de Sdo Carlos,
sendo eles da sala comum ou da Educagdo Especial. Esta etapa ocorreu durante os meses de
marco e junho de 2012, com 29 cursistas.

Nesse momento, os planos das aulas da etapa II foram revistos e alterados em
conjunto com os professores de Educacdo Especial sujeitos da pesquisa. Mesmo formando um
publico- alvo distinto, foi possivel avaliar aspectos da estrutura da formagdo e analisar a

proposta do curso ministrado na etapa anterior. O curso dessa etapa teve o seguinte formato:
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Quadro 13: Cronograma do curso da Etapa II1

Data Tema da reunifio/ Atividade
21/03 | o Apresentacdo da doutoranda e da pesquisa a ser realizada.
. Apresentacdo e organizagao do curso.
. Apresentacao dos professores cursistas.
. Selegdo dos casos a serem analisados.
° Entrega do Texto: “Iniciando a discussdo sobre Co-ensino”.
04/04 | Leitura do resumo, discussdo e caracterizagdo dos pontos apontados no Texto -
Iniciando a discussdo sobre Co-ensino.
. Discussgo sobre o contexto da sala de aula selecionada para se trabalhar em Co-
ensino.
. Entrega do texto - Idealizagdo inicial de um objetivo na relagdo com o professor
do ensino comum.
18/04 | o Discussao sobre o objetivo na relagdo com o professor do ensino regular.
. Explicacao sobre o objetivo de trabalho com o aluno.
. Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores (foco nos
objetivos).
. Entrega do Texto: A mudanga de papéis na escola para o trabalho no modelo de
Co-ensino. <
02/05 | o Discussdo sobre: “A mudanga de papéis na escola para o trabalho no modelo de E
Co-ensino.” é
. Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores (foco nos &
papéis) =
e  Discussdo sobre trechos das entrevistas com o Prof. Sala Regular. 9,1
. Entrega do Texto: “Colocando o Co-ensino em pratica” 2
. Objetivo especifico de trabalho com o aluno 2
16/05 | o Discussao sobre “Colocando o Co-ensino em pratica” :
e  Discussdo sobre trechos das entrevistas com oProf. Sala Regular.
. Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores (pratica em Co-
Ensino)
° Entrega do Texto: “Relatos de experiéncias bem sucedidas de Co-ensino”
30/05 | Discussgo sobre “Relatos de experiéncias bem sucedidas de Co-ensino”
. Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores
o Discussdao sobre o perfil da educacdo especial de Sdo Carlos e das escolas
selecionadas para o Co-ensino- Plano de Educagdo do Municipio.
. Entrega do Texto: “O Co-ensino no Brasil™
13/06 | o Discussao sobre “O Co-ensino no Brasil”
. Socializagdo dos diarios
o Discussdo do roteiro do relatério
o Escrita do relatorio.
27/06 | o Discussdo do texto: “Co-ensino: consideragdes finais”
. Encerramento e avalia¢do do trabalho
. Discussao sobre o modelo de Co-ensino que se adequa a realidade do municipio.

4.5.5. Procedimento para Analise dos Resultados

Todo material coletado e sistematizado (diarios, transcrigdes dos encontros de
formagdo e relatorios de casos) foram estudados e analisados com leituras repetitivas e
intensivas. Em seguida, o contetido foi desmembrado em 10 eixos tematicos, ou seja,
passagens dotadas de informagdes completas a respeito de episodios vivenciados nas

instituicdes escolares e nas experiéncias de formagado, conforme descrito no quadro que segue.
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INSTRUMENTO/ ETAPA

FONTE DE DADOS/ REGISTRO

EIXOS TEMATICOS

Discussoes das reunioes de
formacao

Gravagdo em audio das reunides de
formacao

A inclusdo escolar e a
mudanca de papéis na escola

Coensino ou ensino
colaborativo

O coensino na pratica

Pratica analisada

Diéario de campo dos professores de
Educagdo Especial;

Socializagdo registrada em aula
durante as reunides de formacao;
Entrevistas com os professores da
sala regular.

Parceria colaborativa

Avaliacao qualitativa do
programa

Questionario entregue por escrito

Aspectos relacionados ao
programa e a formagao
pessoal

Atividade de formacao
realizada pelos participantes
diretos como curso de
extensiao

Gravagdo em audio das reunides de
avaliacdo e planejamento do curso
realizado.

Questionario entregue por escrito.

Organizagio das reunides

Avaliacao da reunido
realizada

Avaliagdo dos participantes
sobre o programa e o
processo formativo.

Entrevista de validade social

Gravagdo em audio

Avaliacdo do programa

Pontos positivos e negativos
da experiéncia
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5.ENSINO COLABORATIVO COMO APOIO A INCLUSAO ESCOLAR

Os resultados aqui apresentados foram organizados nos seguintes topicos
a) O coensino no contexto da educagdo especial no municipio de Sao Carlos-SP;
b) Analise do conceito prévio de coensino e suas possibilidades pelos professores;
¢) A mudanga de papéis na escola para o trabalho no coensino;
d) O coensino em pratica;

d) Experiéncias bem sucedidas de coensino

5.1. O coensino no contexto da educacao especial no municipio de Sao Carlos-SP;

Segundo a entrevista realizada com a Chefe da Divisdo de Educagdo Especial
do Municipio de Sao Carlos- Larissa, foi a partir 2000, com a entrada na gestdo municipal do
mesmo partido politico da Presidéncia da Republica da época (Partido dos Trabalhadores- PT)
que o movimento pela educacdo inclusiva da politica nacional iniciou-se no municipio. Na
época havia um programa federal, que incentivava a implantacdo das salas de recursos
multifuncionais, € assim o municipio comegou a receber kits de equipamentos, materiais
pedagdgicos e mobiliarios (LARISSA).

A administragdo municipal de Sao Carlos, segundo a entrevistada, sempre
aderiu aos programas federais, atuando também como polo de formacdo de professores da
regido no Programa Educacdo Inclusiva Direito a Diversidade. Antes de receber a primeira
sala de recursos equipada pelo MEC (2005), a rede municipal ja possuia 17 salas funcionando
independentemente do programa, que estavam equipadas e tinham professores de Educagdo
Especial”. No inicio deste estudo, 2011, o municipio contava com o total de 20 salas
funcionando, e observou-se uma melhora no atendimento oferecido devido ao material
recebido do Ministério de Educacao.

Em relagdo ao numero de professores, o0 municipio possuia 30 professores de
Educagdo Especial efetivos quando havia recebido apenas uma sala de recursos do MEC, o

que foi considerado pela entrevistada como um numero consideravel, e que prevalece até

3 Antes da proposta de implantagio das SRM do MEC o municipio ja tinha uma organizagdo em salas de
recursos, mas muitas delas funcionavam como classes especiais, e todas eram categoriais, ou seja destinada a um
unico tipo de deficiéncia. A partid de 2005 os servigos comegaram a mudar , sendo que as classes especiais € as
salas de recursos que eram categoriais se tornaram SRM, com a proposta de complementar ou suplementar a
classe comum e de atender estudantes das varias categorias.



80

hoje. Segundo ela, o nimero de profissionais, por enquanto, era suficiente para o atendimento
da demanda da rede (LARISSA).

Além das salas de recursos multifuncionais nas escolas, o atendimento
especializado dos alunos era realizado em convénio com a APAE no municipio que, segundo
a entrevistada, era “uma institui¢do histérica no atendimento das pessoas com deficiéncia e
esse convénio ¢ mantido até hoje, independente desse direcionamento para a politica
inclusiva” (LARISSA).

A direcdo seguida pelo municipio era de tentar inserir todos os alunos na
escola comum, que estavam na instituicdo em idade de escolarizagdo. Para isso, eram
realizadas reunides com a equipe da instituicdo, principalmente no final do ano, para tomar
decisdes que partissem dessa proposta, mas que ndo prejudicassem os alunos. Essa parceria,
segundo a entrevistada, era importante também pela questdo interdisciplinar, pois auxiliava na
identificagdo das deficiéncias.

A instituicdo especializada da APAE no municipio atendia criangas com
deficiéncia intelectual, que poderia estar associada a outras deficiéncias como visual e surdez.
A instituicdo, pelo contexto municipal, teve que abrir algumas salas de recursos, na
perspectiva orientada pelo MEC, em que os centros de Educagdo Especial se tornaram centros
de atendimento educacional especializado e ndo mais regulares ou substitutivos. Outro
convénio que a rede municipal tinha com essa institui¢do era o atendimento na Casa do
Autista, que prestava atendimento para aproximadamente 50 criangas, adolescentes e adultos.

Nas escolas comuns, a histdria da criacdo dos servigos de apoio de Educagao
Especial, segundo Larissa, foi “um movimento que comegou com as salas especiais”,
passando pelas salas de recursos e agora com a politica atual com a nomeada sala de recursos
multifuncional, por atuarem partindo do principio do atendimento a diversas necessidades
educacionais e por serem contempladas pelo programa de implantagao de salas do MEC.

A sala de recursos multifuncionais era o servigo mais utilizado na rede
municipal, segundo Larissa, “por ser o maior e ter em maior quantidade, 17 salas, 30
profissionais. Por ser a politica atual, é o servi¢o que a gente tem mais a oferecer”.

O atendimento educacional especializado na sala de recursos multifuncionais
era o priorizado no municipio, segundo a entrevistada, em contraturno do estudo na sala
comum. Porém, essa orientagdo poderia ser flexibilizada em alguns casos, como por
exemplo, “quando o aluno mora em zona rural, porque ai ndo ha a possibilidade dele voltar, e
nem ha um tempo habil para isso” (LARISSA). As exce¢des aconteciam com 0 consenso

entre o professor especializado e o da sala comum sobre o0 momento para a retirada desse
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aluno para atendimento. “Por exemplo, um aluno com paralisia cerebral, ele precisa treinar o
uso de um determinado recurso para o computador servir como ferramenta para ele, se ele nao
tem autonomia na escrita, entdo precisa trabalhar um recurso com ele, nesses casos ele ¢
retirado” (LARISSA). Existia também a proposta de trabalho colaborativo nos casos de
algumas deficiéncias, como a deficiéncia intelectual, mesmo que o aluno morasse em zona
rural. Em casos como esse, segundo a entrevistada, se optava, ao invés de tirar o aluno da
sala, por fazer um trabalho conjunto entre o professor de Educag¢do Especial e o da sala
comum no contexto da classe.

A maior dificuldade relatada por Larissa se referia a participagdo de alguns

estudantes nos atendimentos realizados em contraturno.

Os pais, por outras questdes, por falta de informac¢do pode ser, ndo veem a
importancia do servigo para o desenvolvimento dos seus filhos. Quando o pai opta
por outro tipo de servigo, € 6timo, porque a gente ndo tem nada contra, o importante
€ que esse aluno estd sendo atendido de alguma forma. O que é complicado, ¢
quando esse aluno ndo vai na sala de recursos, ndo vai em nenhum tipo de servigo de
apoio e tendo uma dificuldade muito intensa, e acaba comprometendo a vida desse
aluno, a autonomia dele, a participag@o na sala de aula regular, na escola, na vida, na
sociedade (LARISSA).

O municipio de Sao Carlos disponibilizava aos estudantes, além da sala de
recursos multifuncional, o ensino domiciliar ou hospitalar quando necesséario. Em 2011 nao
havia casos desse tipo de atendimento, porém, segundo a entrevistada, o municipio ja tinha
trabalhado com o oferecimento do atendimento domiciliar ou hospitalar pelo profissional de
Educagao Especial e a crianga PAEE. Os demais casos eram atendidos pelo professor de sala
comum.

Existia ainda o suporte também como “Itinerancia”, apesar de ndo ser esse o

termo utilizado no municipio, que

acontece por meio da atuagdo dos professores da Educag@o Infantil das salas de
recursos. Como ndo tem em todas as unidades, eles acabam atuando na regido, mas
ndo ¢ aquele servigo de itinerancia que a gente conhece que o professor vai uma vez
por més, ele atende a demanda como se fosse o horario dele normal, duas, trés
vezes na semana. (LARISSA).

Dentre os servigos oferecidos pelo municipio, existia também o servigo

nomeado “ensino colaborativo”, como projeto piloto, que:

comegou a partir de uma proposta da UFSCar que ¢ vinculada a uma disciplina
oferecida pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educag@o Especial e também no
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curso de Psicologia como matéria optativa e agora na Licenciatura em Educacdo
Especial (LARISSA).
A experiéncia positiva de trabalho entre universidade e escola se deu por meio
de estagiarios que tinham como foco o trabalho com o professor da sala comum, tendo sempre
um aluno-alvo com necessidades educativas especiais, para planejar, propor e trabalhar

conjuntamente o processo educacional. Partindo dessa experiéncia, identificou- se

a necessidade do aluno e do professor da rede regular, no dia a dia, do tempo que ele
esta la. Além das salas de recursos, que devem ser oferecidas, a gente viu que so isso
ndo era suficiente no sentido de promover de fato a participacdo desse aluno na sala
de aula regular (LARISSA).

No ensino colaborativo havia trés professores contratados especificamente para
essa funcdo no inicio do ano e, no final de 2011, quatro profissionais atuando em quatro
unidades escolares. Cada um deles trabalhava com aproximadamente sete alunos no espago da
sala de aula comum. Em outras unidades escolares, que tinham apenas o professor de
Educagao Especial com fungdo de trabalhar na sala de recursos multifuncionais, “em alguns
momentos, quando ndo esta realizando atendimento especializado, também faz esse servigo
colaborativo” (LARISSA). Larissa ressalta que esse servigo ndo era incentivado pelo governo
federal, mas que ela reconhecia sua a importancia e acreditava que deveria entrar também

como proposta governamental.

Por exemplo, o ensino colaborativo ndo ¢ financiado pelo MEC, como ¢ a sala de
recursos que esse aluno tem o ponto computado duplicado da matricula, mas
mesmo assim, por identificar isso como necessario, 0 municipio estd comegando a
investir (LARISSA).

E fato que os professores de ensino comum recebem todos os anos alunos com
as mais distintas deficiéncias, embora continuem tendo uma formacdo superficial no que
tange a educagdo necessaria aos alunos PAEE. Sdo poucas também as oportunidades de troca
efetiva com os professores especializados, quando estes fazem parte do corpo de profissionais
da mesma escola, dado que os dois tipos de professores, segundo o contexto das escolas,
trabalham com o mesmo aluno, porém em turnos diferentes. Nao se entende nesse trabalho
que o trabalho na sala de recursos multifuncionais deve ocorrer no periodo em que o aluno
frequenta a sala comum, pois dessa forma seria um apoio substitutivo e ndo complementar,
reforcando a exclusdo escolar. (ZERBATO, 2014). A proposta ¢ que se aumente o leque do
Atendimento Educacional Especializado para além do espago especifico da SRM, podendo

este ocorrer também na sala de aula comum.
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Relatando brevemente a formagdo dos professores na temadtica Educagao
Especial nos ultimos cinco anos, a entrevistada se refere ao curso oferecido pelo MEC
“Educar na diversidade” na modalidade a distdncia. A primeira modalidade oferecida pelo
curso, por volta de 2005, atingiu um nimero pequeno de profissionais que atuavam na
Secretaria de Educagdo selecionados pela gestdo vigente que atuariam como multiplicadores.
Desde 2006, como Sao Carlos atuava como polo do MEC no programa, o municipio vinha
sendo contemplado com o curso de formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado. A formagdo acontece, na modalidade a distdncia, inicialmente como
aperfeicoamento, e agora ¢ oferecido como especializagao.

Além disso, a rede ofertava formagdes na forma de cursos de extensdo de
carga hordria menor, em média de trinta horas, no decorrer do ano pelo espago Braille,
especificos sobre deficiéncia visual (Braille e Soroban). Segundo a entrevistada, “varios
cursos sao oferecidos em parceria com a universidade, a UFSCar, por meio dos projetos que a
universidade tem na area da Educacdo Especial, por ter programa de pos-graduacdo e agora
licenciatura” (LARISSA).

Larissa nota, no tempo que estd na chefia, que a adesdo dos professores tem
sido pequena. Os profissionais, segundo ela, citam que necessitam de formagao especifica na
tematica, porém quando as inscri¢des sao abertas ndo existe a procura esperada.

A maioria trabalha em outro local, no periodo oposto, tem outras atividades. Ja
trabalhou a semana toda e esses cursos acontecem aos sabados, a noite. Ndo ha tanto
incentivo nesse sentido, de deixar suas casas pra fazer alguma outra atividade. Entdo
acredito que se fosse, se tivesse algum tipo de programa, de formacao pratica que

acontecesse no horario de trabalho, alguma coisa neste sentido, haveria uma adesio
e um aproveitamento maior (LARISSA).

Fontes (2014) também percebeu a influéncia desses fatores da vida pessoal e
profissional dos professores e a relacdo com a dificuldade de formacdo em outros espacos.
Fatores como “baixos saldrios, que obrigam os professores, se ndo a uma carga horaria
extenuante, trabalhando até trés turnos, a busca por concursos com saldrios mais atrativos que
obrigam o constante rodizio de professores” (p. 257), entre outros. Assim como “a auséncia
de estabelecimentos de vinculos e acdes pedagogicas colaborativas; elevada carga horaria em
sala de aula em detrimento de espaco/tempos de planejamento e reflexdo coletiva” (p. 257),
que também dificultam a rede de colaboracdo entre os profissionais. Larissa entende que a
carga horaria para formacdo durante o trabalho seria importante para a melhoria do processo

educacional nas escolas, porém relata que “nao ha um quadro para reposi¢do, sao poucas as

situacdes que a gente consegue esse tipo de dispensa’ desses professores na escolas.
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A tunica semana que ¢ possivel a possibilidade de remanejamento é na primeira
semana do ano, semana de formagao, quando o atendimento aos alunos ¢ suspenso
nas salas de recursos multifuncionais. O que ¢ complexo de acontecer com os
professores das salas comuns, pelo numero de dias letivos exigidos por ano
(LARISSA).

Além dos espacos de formacao externos a escola, os professores de Educagao
Especial se reuniam na Secretaria para compartilhar a experiéncia vivida na escola e pensar
em solucdes para as dificuldades encontradas. Porém, depois de uma avaliagdo, Larissa
percebeu que esse espago ndo possibilitava o compartilhamento individual, pois “algumas
pessoas falavam, outras ndo”, e optou, a partir desse momento, por realizar reunides também
mensais com grupos menores, maximo de cinco pessoas, organizados por regido municipal ,
“entdo cada um tem a oportunidade de ouvir a situacdo que o colega estd passando e tem
também a possibilidade de contribuir. E um bate papo na verdade, ninguém é detentor do
saber, ninguém vai dar uma receita, mas ¢ a troca de experiéncia” (LARISSA). Essas reunides
fazem parte da carga horaria do professor de Educacao Especial.

A formacdo minima exigida nos concursos dos profissionais que atuam neste
servigo de apoio, professores de Educacdo Especial, ¢ o curso de Pedagogia e como
especialidade a habilitacdo, especializagdo ou mestrado/doutorado em Educacao Especial.

Em relacdo a legislacdo municipal, dois documentos foram citados pela
entrevistada, sendo o primeiro a respeito do niimero de alunos nas salas nas quais existem
alunos com deficiéncia matriculados, e o segundo sobre a utilizagio da LIBRAS'™ no
municipio e a contratagdo de instrutores bilingues, de intérpretes.

Na discussdo com os sujeitos da pesquisa em 22/10/2011, o assunto trazido
pelos cursistas foi a politica do municipio em relacdo ao nimero de alunos por sala.

Referindo-se a uma palestra assistida pelo grupo, Sofia relata que

ela (palestrante) deixou muito claro que ndo existe perante lei nacional a quantidade
por alunos em sala; o que existe ¢ essa lei municipal. Se vocé escolher ir pra outro
municipio é totalmente diferente do nosso, porque o nosso ainda esta bem mais a
frente do que os outros municipios.

Segundo Sofia (22/10/2011), na nova politica, o que se almejava nas
discussdes era balancear esses nimeros por fase de ensino. Segundo o documento municipal

de 2003, o que se estabeleceu foi:

" Lei 14.400, 04 de margo de 2008, Dispde sobre a oficializagio, no ambito deste municipio, da Lingua
Brasileira de Sinais- LIBRAS, e da outras providéncias.
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Data: 21 de maio de 2003

Documento: Estabelece o nimero méaximo de alunos por classe que inclua alunos
portadores de Necessidades Educacionais Especiais na Educacdo Basica da Rede
Municipal.

Disposigao:

Educagao Infantil (Creche, 0-3 anos): 15 criangas.

Educag@o Infantil- (Pré- escola, de 4-6 anos): 20 criangas.

Demais niveis e séries: 30 alunos.

Status : Lei 13145

Cecilia relata que, segundo a politica geral de nimero de alunos por sala no
municipio, as salas, em sua maioria, ja estavam organizadas com no maximo 25 alunos no
Ensino Fundamental. Ou seja, o municipio ja havia se organizado em todos os espagos com
um nimero menor de alunos do que o indicado na lei municipal 13.145. Eduarda questiona,
dizendo que isso ndo ocorre em todas escolas, usando como exemplo a escola em que atua,
onde as turmas da manha, que possuem alunos PAEE, possuem 25 alunos ¢ a turma da tarde,
por ndo possuirem, teve um aumento no numero de alunos para 31 ou 32 alunos.

O elevado numero de alunos por sala, pensando no contexto geral e ndo
somente nos alunos PAEE, ocasiona desgaste e pode levar ao mal-estar docente. Segundo
Esteve (1999), essa situacdo, associada a outros varios fatores que indicam a precariza¢ao de
trabalho do professor, pode levar a consequéncias como: (a) “Sentimentos de desajustamento
perante problemas reais da pratica do ensino, em aberta contradigdo com a imagem do
professor ideal” (p. 113); (b) “Desenvolvimento de sentimentos de inibicdo, como forma de
cortar a implicagdo pessoal com o trabalho que realiza” (p. 113);(c) Absentismo Laboral (p.
113); (d) “Stress” (p. 113); (e) “Ansiedade” (p. 113); (f) “Depreciagao do eu.
Autoculpabilizagdo perante a incapacidade de ter sucesso no ensino” (p. 113), entre outros.

Esse nimero deveria ser avaliado em relacdo aos alunos como um todo,
refletindo sobre essa totalidade em todas as salas de aula das escolas do municipio. O grupo
chegou a conclusdo durante a discussao que a legislacdo assegurava um nimero maximo de
alunos por sala, que o correto quando se trabalha com o PAEE ¢ realizar a avaliagdo
individual, analisando as especificidades que requer cada caso para posteriormente tragar o

numero de alunos da sala. Como, por exemplo:

Por exemplo, um cadeirante que usa fraldas e o cognitivo dele ¢ bom? Nao tem tanta
necessidade, o que teria necessidade , seria de uma professora pra ajudar, uma
professora ndo, uma agente pra auxiliar, porque eu ndo acho certo a professora largar
30, 29 pra trocar a fralda desse aluno (Marisol, 22/10/2011).
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Segundo o grupo, com o apoio da pesquisadora/formadora, a discussao sobre o
numero de alunos € muito simplista, e ¢ necessario um plano maior que foque principalmente
os tipos de auxilio que o aluno tera na sala. Se ¢ um aluno que necessita de auxilio para
cuidados pessoais, mesmo que a professora tenha um nimero muito reduzido de alunos, nao
podera deixar a turma sozinha na sala para efetuar os cuidados individuais. Por exemplo, “as
agentes de satde deveriam estar 14 pra cuidar de sondas...” (Sofia, 22/10/2011). Em relagdo a
esse tema, quando os sujeitos discutiam a politica educacional para os proximos dez anos,

afirmaram:

Eles querem a reducdo de cinco alunos para cada aluno da Educacao Especial, entdo
se tiver dois alunos, reduzem 10. Olha o absurdo, eles ndo tem assim nogao, do que
¢ reduzir os cinco, mas pra onde vao esses cinco? Por que os mesmos direitos que os
nosso alunos t€m, eles também tém. Néo ¢é verdade? Vao ter que abrir sala pra todo
mundo (Sofia, 22/10/2011).

tratados de maneira especial? (Benicio, 22/10/2011)

Quanto a isso, precisa ser analisado o grau de necessidade...

Porque se o Ensino Fundamental for ter que reduzir a cada aluno deficiente.
(Eduarda, 22/10/2011)

Entdo isso que ¢ vigente, vamos pensar por esse ano. Entdo se mudar, vai ser uma
mudanga ilustre , porque primeiro: vai ter que abrir sala pra deus e o mundo, entdo
porque se cada sala vai reduzir cinco, olha o absurdo, se tiver dois, reduz dez!
(Cecilia, 22/10/2011)

Vai ter aluno que vai ter aula vip... (Marisol, 22/10/2011)

Quanto a isso, precisa ser analisado o grau de necessidade. (Sofia, 22/10/2011)

A discussdo nesse momento ficou acalorada, ilustrando como sdo necessarios
momentos de didlogo sobre as politicas, conversas horizontais entre os professores de
Educacao Especial, da sala comum, a administracdo escolar, demais funcionarios da escola e
as chefias das secretarias de educacao dos municipios.

A inclus@o escolar do aluno PAEE ¢ a meta, porém, ¢ necessario pensar de
forma coletiva nos processos para se chegar a educacao inclusiva, tanto como a de todos os
alunos da escola. A andlise dos dados que seguem correspondem aos temas discutidos no

decorrer da formagao (etapa II).
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5.2 Analise do conceito de coensino, suas possibilidades e limites na perspectiva dos

professores

Durante a terceira reunido de formacao, iniciou-se a discussdo de conceitos
sobre o trabalho em coensino, tendo como base o material didatico que citava diferentes
autores'’. Em meio a discussdo sobre a realidade da sala de aula, o assunto do que é o
profissional de Educacdo Especial na escola e o que ele representa entrou no debate em falas

como

[...] j& me perguntaram se eu era o pai dele. (Benicio- 10/09/2011);

[...] eu recebi uma pergunta barbara esses dias, da coordenadora da escola, ela virou
para mim: qual sua formacdo mesmo, € psicologia, vocé faz terapia? Gente, eu estou
na escola ha quase um ano. (Cecilia- 10/09/2011);

Gente eu ndo sei se ja aconteceu com vocés, de professor chegar muito bravo com o
aluno e chegar na sua sala e falar assim: ai tia s6 vocé vai dar um jeito nele, deixa
ele um pouco ai com vocé. (Marisol- 10/09/2011).

A PNEE/EI (BRASIL, 2008) ndo especifica de forma clara o papel do
professor de Educacao Especial, e restringe-o a diretrizes ¢ metas voltadas ao AEE: ora com a
funcdo de elaborar atividades diferenciadas daquelas realizadas em sala de aula, devendo ser
complementar ou suplementar a formacao do aluno, sem ser substitutivas a escolarizacdo; ora
com a funcdo de realizar o AEE disponibilizando os recursos, servicos e orientagdo quanto a
sua utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas classes comuns de ensino.

Ainda segundo os autores citados acima, as duas Unicas atividades realizadas
pelo professor especializado no AEE que se aproximam do curriculo escolar ¢ o
enriquecimento curricular para alunos com altas habilidades e a producdo de materiais
didaticos e pedagogicos que auxiliardo o aluno em sala de aula. Observa-se que nio ha
nenhuma referéncia ao que diz respeito a atividades conjuntas do professor especializado com
o professor de ensino comum para apoio ao processo pedagogico.

Em referéncia ao suporte administrativo da escola para o trabalho de
colaboragdo, os professores pontuaram que alguns profissionais ndo compreendem ao certo
qual ¢ a fun¢do do professor de Educagdo Especial na escola. Especificamente, no que se

refere ao trabalho desse profissional com o professor da sala comum, Cecilia relata:

Aconteceu uma coisa muito engracada comigo ano passado, gente eu queria morrer
no comego depois eu dei até risada. A vice — diretora, ela chegava na escola e falava

15 Iniciando a discussdo sobre coensino .
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assim: “eu ndo te vejo aqui porque eu vou na sala a porta da sua sala estd trancada,
onde vocé esta ficando?” Falei: “ndo, na minha sala eu nio estava, estava na sala do
professor, vamos 14 perguntar para ele”. Ai ela falou: “ndo, eu ndo vou perguntar,
mas vocé ndo esta ficando na sua sala”. Eu falei: “gente, eu ndo estou, mas estou na
sala do professor”. Entdo, mas foi muito engragado, até ela entender que tal horario,
mas isso porque eu tinha dado meu horéario para ela e tinha falado: “esta aqui o
horario, tal lugar eu estou em tal”, exatamente, antes de comecar a fazer isso.
(Cecilia- 10/09/2011).

Os professores relatam como ¢ a pratica deles em sala de aula e a relagdo com
o professor da sala comum quando discutem as responsabilidades dos educadores e a relagao

com professor da sala comum:

Eu percebo assim na sala de 1° ao 5° ano, sem querer, estou 14 com o aluno, mas ai
de repente um aluno precisa de ajuda, ai o outro vem pede, entdo vocé acaba
ajudando outras criangas também, entdo acho que isso vai acontecendo. (Eduarda-
10/09/2011).

Sobre este aspecto, Benicio e Larissa mencionam:

Quando chega na parte de contetido por exemplo, as vezes, ele se afasta muito no
caso da deficiéncia mental e ndo da para vocé ter esse, porque a classe esta 1a na
frente. (...) quando ele estd no A, classe esta 1a no B, uma 3* série é assim, ndo da,
ndo tem, o professor estd indo embora e vocé estd ficando mesmo. (Benicio-
10/09/2011).

Por isso que eu acho importante haver um planejamento, saber o que o professor vai
trabalhar, para que quando vocé for montar uma atividade com esse aluno, desse
professor, seja baseado no contetido, na tematica, somente uma adaptagdo de
atividade. (...) Porque sendo fica aquele ensino paralelo, vocé esta 1a trabalhando
com o aluno ¢ a sala esta deslanchando. (Larissa- 10/09/2011).

No que se refere a definicao de papéis e responsabilidades entre o professor de
Educagao Especial e sala comum, a cursista Sofia comenta sobre o dilema enfrentado na

escola com os alunos PAEE.

Eu acho que isso € um ponto chave, quando o professor, ele comegar a entender, do
regular que o aluno ndo ¢ meu porque eu sou da Educagdo Especial, ele ¢ da escola,
esse ano ele esta com a Cecilia, mas ano que vem ele vai estar com a Marisol, nao ¢
isso, ele ¢ da escola, todo mundo ¢ responsavel, ele ndo ¢ o meu aluno, ele ¢ o nosso
aluno, eu acho que isso ja vai ser um grande passo, ai depois para vocé chegar nesse
professor vai ser mais facil, para ele mudar as condutas dele. (10/09/2011).

Quando os professores entendem que sdo responsaveis por todos os alunos, as
atividades podem ser planejadas em conjunto, com a adaptagdo especifica para o aluno-alvo.
Se a atividade for idealizada para o aluno-alvo sem base nas atividades da sala,
necessariamente vai acontecer uma aula paralela dentro do mesmo espago fisico, o que pode

dificultar o aprendizado do aluno. Por exemplo, imagine o professor explicando para a sala o
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ciclo da agua e o professor de Educagdo Especial trabalhando com uma atividade sobre
alimentacdo. Em alguns momentos, quando se trabalha com o conteudo especifico, ¢ mais
valido que o professor da sala comum fique com o aluno-alvo e o professor de Educacao
Especial auxiliando os outros alunos da sala.

Em relacdo a aproximagdo entre professor do ensino regular ¢ da Educagdo

Especial, segundo Sofia opinou:

eu acho que nas EMEBs ¢é mais dificil isso ocorrer, como até a Cecilia mencionou
algumas experiéncias, mas na CEMEI ndo, acho que na CEMEI é um pouco mais
aberto para vocé estar trabalhando junto. (10/09/2011).

Em contraponto, Cecilia, ao refletir sobre momentos de planejamento, relata
que conseguiram na escola de Ensino Fundamental II um momento de planejamento no
HTPC.

A participante Eduarda cita uma proposta em que acredita ser possivel

trabalhar efetivamente com coensino

[...] quando a gente falou aqui do planejamento, compartilhar planejamento,
dedicacao, avaliacao, eu sei que ¢ complicado, mas eu fico pensando que se tivesse
todo dia acompanhando, sendo mesmo todo dia esse professor, talvez isso fosse
mais facil acontecer (10/09/2011).

Em relagdo as adaptacdes e mudancas no cotidiano da sala de aula para o
avanco do ensino colaborativo, os professores relataram que na maioria dos casos as
“adaptacdes” sdo realizadas pelos professores da sala comum de Ensino Fundamental I
especialmente nas aulas de Portugués e Matemadtica. Questionam essas atividades chamadas

por eles de adaptadas e retratam o que entendem pelo termo:

Vamos supor se ela d4 um texto sobre, ndo sei, d4gua, quais, como a agua vem, da
onde vem, para onde vai, ela tem um texto para turma fazer a compreensdo do texto
e responder 5 questdes. Evelin ndo vai responder. Ela ndo vai responder. Mas ela
pode pegar esse mesmo texto e fazer assim, algumas lacunas, quebrar o texto para
ela preencher. Fazer por figura. Ela vai trabalhar 4gua com ela, mas ela vai trabalhar
de um outro jeito. (...) Com a Evelin vai ser diferente, mas ela vai trabalhar o mesmo
texto, eu acho que ¢ isso que ndo, que as pessoas ndo conseguem entender, quando
vocé fala adaptar atividade o que é? Eu vou trabalhar agua, entdo vou trabalhar agua
vou pegar aquela lista de palavras com a letra A e vou dar para ela copiar, pronto,
adaptei atividade e ndo ¢ isso, eles ndo conseguem fazer esse link, o0 mesmo texto
que vocé vai trabalhar com a turma toda, trabalha do mesmo jeito, mas ¢ uma
estratégia um pouco diferente. (Eduarda- 10/09/2011).

Percebe-se que em muitos casos existe um distanciamento inicial entre o

professor de Educagdo Especial e da sala comum. Porém, a mudanca para o trabalho
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colaborativo ¢ uma mudanga cultural, “um trabalho de formiguinha” (Sofia). Sobre a relagao
entre professor regular e especialista, Benicio coloca que “pode ser facilitado apds se perceber
que o professor especialista ndo estd 14 para “vigiar” e sim para auxiliar a pensar em
estratégias de ensino para o aluno alvo” (10/09/2011). Por isso, destaca-se mais uma vez a
importancia do planejamento conjunto,

Em relacdo ao respeito mutuo, Conderman, Bresnahan e Pedersen (2009)
enfatizam que os parceiros de coensino devem se respeitar mutuamente por suas habilidades,
em um espirito de paridade e de confianga para compartilhar ideias e conhecimentos sobre
como ensinar. Essa relagdo de respeito possibilita o tragar de metas especificas pela equipe de
profissionais com o foco nos alunos, que frequentemente tem como intuito a aprendizagem, o
comportamento em sala, as relagdes sociais e/ou a acessibilidade do curriculo.

Argueles, Hughes e Schumm (2000) avaliaram o impacto de um programa-
piloto realizado pelo Departamento de Educacdo da Florida, a partir de uma experiéncia de
parceria entre professores da sala comum e Educacdo Especial. Ao compartilhar suas
experiéncias, os profissionais entrevistados destacaram sete fatores importantes para o avango
do ensino colaborativo: (1) Tempo para o Planejamento Comum; (2) Flexibilidade; (3)
Disponibilidade para correr risco; (4) Defini¢do de papéis e responsabilidades; (5)
Compatibilidade; (6) Habilidades de comunicacao; (7) Suporte administrativo.

Quando se iniciou a discussdo sobre os fatores importantes para o avanco do
ensino colaborativo, um dos professores falou “[...] entrega isso 14 na escola” (referindo-se ao
texto), seguido dos seguintes comentarios enquanto se lia o primeiro topico elencado pelos

13

autores [...] tempo de planejamento comum”. Foi questionado se os participantes
acreditavam ser necessario tempo diario para planejamento e a resposta foi “Acho que se
tivesse o semanal ja ajudaria bastante”. Nesse questionamento conversaram sobre o tempo de
planejamento que ja existe, nos HTPCs “[...] se o semanal funcionasse ja estaria de bom
tamanho” e sobre a ajuda do semandrio, entregue como planejamento no inicio de cada
semana em algumas escolas. O professor Benicio relata que nas escolas em que ele trabalha

esse planejamento existe, tanto do professor da sala comum em relagdo a sala toda como dele

em relagdo ao aluno-alvo, mas que um nao tem contato com o material do outro.

E foi o que eu falei para o “E”, que a gente combinasse esse momento de
planejamento, mas s6 que ndo existe receita, ndo adianta hoje aprender essa
atividade e ele querer dar para todos os alunos com deficiéncia que aparecer na
frente dele (Cecilia- 10/09/2011).
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Sendo pontuada como desafio do ensino colaborativo a necessidade de arriscar-
se em novas atitudes e novas propostas, Larissa afirma “a gente tem que arriscar, hoje eu
trago uma atividade, ndo dé4 certo, entdo vou tentar outra, entdo, acho que tinha que perder
esse medo de tentar” ( 10/09/2011).

Um dos temas discutidos com os sujeitos diretos da pesquisa foi o objetivo de
trabalho deles com o professor da sala comum'®, o qual teriam como meta propor e analisar
no decorrer da formacdo. Poderiam ser metas que focassem a comunicagdo entre eles, a
assertividade, adequagdo dos estilos de trabalho, como se aproximar do professor, o
conhecimento mutuo, etc.

E necessario investimento e execugdo de politicas publicas, além do
compromisso dos diversos grupos (governo, politicos, familia, pesquisadores, professores e
demais profissionais) em assumir seus papéis e responsabilidades para a concretizagdo dos
principios inclusivos. Entretanto, os desafios impostos pela educagdo inclusiva recaem,
principalmente, sobre o professor da sala de aula que, ao longo de sua trajetoria, se acostumou
a trabalhar sozinho e, quando recebe um aluno que demanda um atendimento especial, “ndo
encontra o suporte, apoio, seguranca, ¢ condi¢des de trabalho para escolarizar com qualidade
seus alunos.” (RABELO, 2012, p.46).

Desde a Declaragao de Salamanca (BRASIL, 1994) fazem-se referéncias aos
tipos de conhecimentos necessarios para se colocar em pratica os principios da educacao

inclusiva:

O conhecimento e habilidades requeridas dizem respeito principalmente a boa
pratica de ensino e incluem a avaliacdo das necessidades especiais, adaptacdo do
conteudo curricular, utilizagdo de tecnologia de assisténcia, individualizacdo de
procedimentos de ensino no sentido de abarcar uma variedade maior de habilidades,
etc. (BRASIL, 1994, p. 31).

Sabe-se que o professor de ensino comum ¢, de fato, uma das figuras mais
importantes para o sucesso da inclusido escolar dos alunos PAEE. E ele que, no dia a dia,
consegue detectar os ajustes que podem e devem ser feitos no ambiente, que vai colaborar na
interagdo da crianga com os outros colegas, assim como pensar e criar condigdes satisfatorias,
na medida do possivel, para o bom desenvolvimento da aprendizagem dos alunos (LUIZ, et
al., 2008). Por isso, a inclusdo escolar nao pode ser feita isoladamente, por um ou outro tipo

de apoio paralelo.

' Com base no texto elaborado “Metas e objetivos: professor de Educagio Especial X professor da sala comum.
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Mendes (2002) também aponta para a importancia que o professor do ensino
comum tem para a inclusdo escolar do aluno PAEE, porém destaca que ha um limite entre o
ideal e o que de fato este pode fazer dentro da sala de aula em relagdo ao atendimento das
necessidades desses alunos. O desafio que a inclusdo escolar impde ao professor do ensino
comum ¢ muito grande, por isso, ele vai demandar o apoio de outros profissionais da area da
Educagao Especial para a construgao de praticas inclusivas em sua sala de aula.

Cramer (1997) aponta diferentes metas e objetivos com o foco na relacdo do
professor de Educagdo Especial com o professor da sala comum. O autor brinca, dizendo que
o objetivo ndo deve ser realizar uma lavagem cerebral no seu colega (mesmo que vocé queira)
e sim aprender a se relacionar com as diferengas, encontrando meios para vislumbrar a
situagdo de uma nova perspectiva. O autor traz algumas sugestdes de metas e objetivos que
podem ser alcancados:

o Comunicagdo: habilidade para se trocar ideias e informagdes de forma
oportuna, completa e respeitosa.

o Assertividade: identificacdo do que se tem dificuldade de realizar, tendo
1sso como foco.

o Choque de Valores: conhecimento ndo somente dos valores do
professor e dos administradores, mas também dos nossos proprios conceitos. Reconhecer a
dificuldade de lidar com valores opostos ao seu € o inicio do caminho.

o Diferentes FEstilos de Trabalho: destacar nessa meta os objetivos
relacionados aos obstaculos desse trabalho conjunto, como apresentar e receber
responsabilidades e encontrar meios de ser mais paciente ao trabalhar conjuntamente.

o “Limpar ressentimentos”: destacar objetivos relacionados aos motivos
do comportamento defensivo, do comportamento em relagdo ao outro, deixando de focar
eventos do passado e tracando o trabalho conjunto.

o Conhecer o outro: podem ser tragados objetivos que foquem a melhoria
na relagdo do trabalho, a identificacdo de problemas em si proprio, identificar um projeto que
poderia ser trabalho conjuntamente, de forma compartilhada.

Eduarda, para iniciar a discussdo da tematica, relata sobre como ¢ recebida

pelos professores da sala comum:

[...] tem professor que quer, tem professor que ndo pode nem ver. La no “J” pelo
menos a tarde, que se eu tivesse que entrar em todas as salas eu ndo teria problema.
De manha eu nao sei tanto, que eu ndo tenho contato com as professoras da manha,
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mas a tarde acho que qualquer sala que eu entrasse elas ndo reclamariam. (Eduarda-
24/09/2011).

Com a finalidade de aprofundar o assunto, foi proposta a discussdo sobre os
professores que estdo disponiveis para receber o professor de Educacdo Especial na sala: serd
que o simples fato de abrir a porta retrata a abertura do professor para a realizagdo de um
trabalho conjunto? Entende-se que ele pode ndo permitir o planejamento das atividades de
forma colaborativa, que ndo se proponha a algo novo para a sala, que pode continuar
pensando na sala de aula com a concepg¢ao de um professor que atua sozinho. Marisol relata
ter essa dificuldade na relacdo com o professor da sala comum, na colaboragdo em prol do

aluno-alvo “M”, que ¢ baixa-visao,

[...] de sexta-feira eu fago trabalho colaborativo, é pra eu fazer trabalho colaborativo,
mas ou ele falta ou € recreacdo. Mas eu néo gosto de tirar ele da recreacdo, porque
ele estd tdo bem ali brincando, eu ndo tenho como tirar ele dali pra fazer alguma
coisa, ¢ a professora também deixa eles, entdo eu fico observando. (....) entdo, ndo
esta sendo feito praticamente nada com o “M” (...) ¢ dificil no parque, porque ele
esta brincando com os amiguinhos dele, esta se divertindo e eu vou 1a. (Marisol-
24/09/2011).

A ideia de ensino colaborativo tem como pressuposto que se trabalhe com os
alunos em sala, adequando as atividades para que todos os alunos tenham acesso ao contetido
escolar e possam participar. Pode-se, ao invés de tirar o aluno do parque, trabalhar com
objetivos de aprendizagem para o parque, como por exemplo, identifica-se que “M” tem
dificuldade de subir no trepa-trepa, entdo, qual é a proposta de atividade que pode ser
realizada para ter acesso ao brinquedo? E possivel realizar a atividade pensando no trabalho
com toda a sala, pode-se propor uma brincadeira que consiga trabalhar com todos os alunos,
uma brincadeira de subir no brinquedo como macacos, algo ludico, iniciando por uma historia
e ensinando para toda a sala como eles devem fazer para usar o brinquedo. Respaldando todos
os alunos, propondo uma atividade para a sala toda, com a adequacao necessaria para o aluno
“M”, com baixa visdo. A atividade proposta pode auxiliar outros alunos, pois existem alunos
sem baixa visdo, mas com problemas de coordenacdo motora, medo de subir ou medo da
altura do brinquedo.

Walther-Thomas, Korinek ¢ Mclaughlin (1999) ressaltam que no tocante as
relacdes colaborativas, alguns pontos devem ser considerados, a saber: (a) colaboracdo e
inclusdo escolar ndo sdo sindénimos; (b) amizade ndo ¢ um pré-requisito para coensino; (c) a
colaboragdo ndo ¢ construida facilmente ou rapidamente; (d) deve-se estimular o engajamento

dos profissionais; e (€) deve-se determinar em que momentos a colaboragao ¢ apropriada.
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De qualquer maneira, para propor a atividade de forma colaborativa, ¢
necessaria uma aproximacado do professor da sala, em que ambos vao observar as dificuldades
do aluno, planejar e realizar a atividade em conjunto, avaliar conjuntamente a proposta, etc. O
planejamento, a realizacdo e a avaliagdo conjunta das atividades tém sua importincia

destacada a seguir:

Porque sendo vocé vai chegando e impondo as coisas né, porque se vocé chega
impondo as coisas pro professor ndo vai gerar confianga e trava mesmo, € vocé€ ndo
consegue chegar no aluno. (Sofia- 24/09/2011).
Quando se impoe atividades para serem feitas, corre-se o risco do professor da
sala comum acreditar que a responsabilidade pelo aluno PAEE ¢ exclusiva do professor de
Educacdo Especial. E preciso pensar que o caminho da aprendizagem daquele aluno pode ja

ter sido entendido pelo professor da sala comum e perceber que nem sempre o profissional

especializado conseguira ter “solugdes” de ensino para todos os alunos com quem atua.

Em relag@o a minha aluna, que ela ta no terceiro ano, tem que passar o contetido e eu
tento ver com o que ele ta preocupado. Entendeu enquanto minha aluna DI ta
aprendendo a escrever, aprendendo a juntar as letras, entdo como ele vai conciliar
isso? Por ela nesse contexto escolar, por ela também nesse contetdo. (...) Isso,
porque o que ele ta passando é muito diferente do que ela ta vivendo. Nesse ponto
ela td na meta pra mim, isso ¢ um desafio. (Benicio-24/09/2011).

Pelo mesmo motivo que o Benicio falou, sdo diferentes visdes de trabalho. Porque
ela ta acostumada com esse ritmo de trabalhar a sala com os outros alunos, € minha
aluna ta 1a. Ai as vezes ela chega com uma atividade diferenciada pra aluna,
atividade solta. (...) A avaliag@o esta 14, eu ndo posso dar diferenciada porque a
escola, o sistema ndo autoriza. Porque ela estd no terceiro ano entdo, tem que dar
atividades do terceiro ano. Ai eu penso, por que ndo dar uma avaliacdo que ela possa
fazer pra que eu tenha o minimo pra ela ser aprovada. Porque se forem avaliar pela
prova. (Eduarda- 24/09/2011).

Eduarda comenta que para que haja conhecimento do professor e de sua
proposta de trabalho ¢ necessario tempo de planejamento e, no entanto, menciona que “[...]
tempo junto ¢ meio dificil. Por conta dos horédrios complicados dela, que os horarios que ela
tem disponivel sdo os da Educacgdo Fisica,” (Eduarda- 24/09/2011). A discussao iniciou-se
sobre como se poderia propor, planejar, pensar junto sem o tempo fisico na escola para o
planejamento. “entdo ndo precisa marcar uma reunido, ¢ isso que vocé estd falando?”
(Eduarda- 24/09/2011). Algumas sugestdes foram elencadas de forma coletiva pelo grupo, tais
como: ter um caderno em comum ou usar a internet para registrar o que acontece na sala,

duavidas, ideias, etc.
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Acho que o caderninho funciona, comigo sempre funcionou. Entdo assim, um
caderninho de recados mesmo. (...) Eu acho que nesse caderninho vocé consegue
trocar muita coisa, porque ali na verdade vocés vao se comunicar. Porque as vezes
vocé ndo tem esse tempo com a professora, e vocé deixa anotado tipo, olha eu vou
me comunicar com vocé, vou deixar esse caderninho sempre aqui e quando vocé
puder da uma olhadinha, comigo sempre funcionou. (Marisol- 24/09/2011).

Foi questionado aos professores se era possivel transformar o caderno de
comunicagdo em uma ferramenta de planejamento para o trabalho conjunto. Cecilia disse
“[...] eu acho que ndo. Porque tem coisas que sdo sistematizadas, tem coisas que vocé tem que
elaborar junto.” (24/09/2011).

Algumas sugestoes foram dadas de como se poderia usar esse material para o
planejamento, uma situacdo foi simulada para se pensar na questdo: “vai ter uma atividade, o
professor foi 14 e pensou no formato de prova. Ele vai 14 e grampeia no caderno com um
recado. Vocés olham o material e pensam que o formato ndo se adequa, por exemplo, porque
ele ndo tem coordenagdo motora pra trabalhar com “ligue os pontos”. Entdo vocés vao 1a e
falam: olha eu vou estar com vocé nessa hora da prova, entdo pensei que podiamos fazer x, y
e z. Ou pode usar o caderninho e dizer tive uma ideia, pensei que a gente pode dividir a sala
em dupla e trabalhar isso com os alunos, eles vao se auxiliar, eles vao trabalhar um como tutor
do outro.” (CARLA, 24/09/2014).

Os sujeitos relatam que o professor da sala comum, em sua maioria, ndo se
responsabiliza pelo aluno, a ponto de ter esse tipo de atitude “a aluna ¢ sua sim, entdo o
professor ja pega e fala que ndo € ele que tem que dar papinha, que € vocé quem precisa dar”

(Marisol- 24/09/2011).

5.3 A mudanca de papéis na escola para o trabalho no coensino

O enfoque da discussdo permeou a “separagdo historica entre o professor de
sala comum e especial”’, e o fato de que mudancas em relagdo tanto ao didlogo desses
profissionais com especialidades diferentes como os acordos em relagdo ao trabalho conjunto,
sdo culturais e vem sendo modificadas a passos lentos.

Segundo Sapon-Shevin apud French (2002), alguns dos obsticulos para o
trabalho colaborativo entre o professor da sala regular e o professor de Educagao Especial sao
culturais. Romper com essa logica, fruto de uma separagdo histérica e segregacionista, requer
a superagdo de grandes desafios, inclusive na defini¢do dos papéis que cada profissional deve
assumir para o real aprendizado desse aluno. A separacdo historica entre a Educacdo Especial

e a educacgdo regular sempre existiu, entdo por mais que se almeje uma mudanca instantanea,
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a curto prazo, com suas raizes historicas e culturais, a modificacdo acaba ocorrendo em
pequenos movimentos.

Os professores trouxeram para discussdo nesse momento uma proposicdo dos
professores da sala regular, que seria a possibilidade de se trabalhar com Educacdo Especial
sem ser necessario realizar concurso especifico para o cargo. O pedido efetuado ¢ que apos
terem cursado especializacdo em Educacgdo Especial, esses professores da sala comum teriam
o direito a exercer também a funcdo de educador especial mediante aprovagdo do coordenador
da escola. Entdo seriam as 30 horas de trabalho na sala regular, carga horaria especifica desse
profissional no municipio e mais 10 horas como profissional de Educacdo Especial, exercendo
a carga horaria total de 40 horas semanais. Os professores de Educacdo Especial foram

contrarios a essa proposta, argumentando:

Vocés precisam ver o absurdo que uma professora colocou pra votagdo: Ela fez o
seguinte: Se o professor do regular, que tem especializagdo em Educacdo Especial,
possa ser ativado 10 horas, ai ele se torna professor da Educagdo Especial! A gente
pode trabalhar 40 horas semanais, o professor regular trabalha 30. Entdo o que eles
podem fazer? Ativar essas 10 com o coordenador, ai ele consegue as 40 horas
semanais, mas 10 em Educagao Especial (Sofia, 22/10/2011).

Ou entra nesse negocio de substituir. (Cecilia, 22/10/2011).

Nao, substituir ndo. Ai, eles vém se tornar professores da Educagao Especial. (Sofia,
22/10/2011).

Al seria s6 com essas 10 horas? (Marisol, 22/10/2011).

Entdo isso nao pode acontecer, porque seria criagdo de cargo. Mas ja tem o cargo de
professor de Educagdo Especial, e ele trabalha 20, o que acontece com a gente, é que
a gente junta mais 20 com as quarenta. Entdo eles teriam que cortar isso. Imagina se
eles aprovassem, eles iam pra votagdo (Sofia, 22/10/2011).

A discussio e a solicitagdo realizada pelos professores da sala comum elucida a
maneira pela qual os papéis de responsabilidades do professor de Educagao Especial ndo sao
claros perante a equipe escolar. As fun¢des seriam as mesmas? Em somente 10 horas de
trabalho esse profissional conseguiria realizar um trabalho sistematizado e cumprir os
objetivos de ensino definidos ao aluno PAEE? Serd que somente esses professores
conseguiriam ser responsaveis pelos alunos PAEE?

Para French (2002), na colabora¢do deve haver uma definicdo de papéis e de
responsabilidades acordadas entre os profissionais de Educacdo Especial e do ensino regular,
podendo existir variagdes dessas defini¢des. O autor traz um quadro para exemplificar esses

distintos papéis:
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Quadro 15: Papéis e responsabilidades dos profissionais do coensino

Professores especialistas

Professor da sala regular

e Planejar os objetivos individuais do aluno PAEE.

e Prescrever adaptacdes necessarias para os alunos
e discutir as orientagdes com o professor da sala
regular.

e Avaliar o progresso individual do aluno.

e Planejar atividades e aulas.

e Incorporar as adaptacdes dentro dos conteudos/
unidades do curriculo escolar, discutindo essas
orientagdes.

e Avaliar o progresso académico das turmas de
alunos.

Fonte: Papéis e responsabilidades dos profissionais do coensino. (FRENCH, 2002)

Para iniciar a discussdo sobre a definicdo de papéis e responsabilidades dos

professores, foi solicitado que cada professor/ cursista escrevesse em uma tabela como faria a

divisdo entre o que compete ao professor da sala comum e ao da Educacdo Especial ao se

referir ao caso que estava acompanhando durante o curso.

Quadro 16: Papéis e responsabilidades dos profissionais do coensino- dados dos sujeitos da
pesquisa.

""Professores especialistas

Professor da sala regular

e Adaptacdo das atividades/ contetidos para que o
aluno participe do mesmo objetivo comum; (Cecilia,
22/10/2011).

e Auxilio para o aluno portador de deficiéncia nas
atividades e, quando possivel, auxilio para os outros
também. (Cecilia, 22/10/2011).

e Preparacao/ exposicdo/ explicacdo dos conteudos
especificos; (Cecilia, 22/10/2011).

e Incorporagdo das atividades adaptadas para o
aluno com deficiéncia e também para os outros
alunos. (Cecilia, 22/10/2011).

e Planejar os objetivos individuais do aluno com
PAEE; (Benicio, 22/10/2011).

e Prescrever adaptagcdes necessarias e discutir as
orientagdes com o professor da sala regular; (Benicio,
22/10/2011).

e Avaliar o progresso individual do aluno. (Benicio,
22/10/2011).

e Planejar  atividades e aulas; (Benicio,

22/10/2011).

e Incorporar as adaptagdes dentro dos conteudos;
(Benicio, 22/10/2011).

e Avaliar o progresso académico da turma de
alunos. (Benicio, 22/10/2011).

e Auxilio no aprendizado da aluna;
22/10/2011).

e Faz adaptagdes das atividades quando necessario;
(Eduarda, 22/10/2011).

e Avaliagdo individual do progresso.
22/10/2011).

(Eduarda,

(Eduarda,

o Planeja as atividades; (Eduarda, 22/10/2011)

o Faz adaptag¢des de acordo com a necessidade do
aluno; (Eduarda, 22/10/2011).

e Avalia a aluna do que ela ja avangou.
(Eduarda22/10/2011).

e Plancjamento dos objetivos a serem atingidos
individualmente com o aluno (fase I). (Marisol,
22/10/2011).
e Avaliar os
22/10/2011).

avancos dos alunos. (Marisol,

e Plancjamento dos objetivos a serem atingidos
coletivamente (fase I). (Marisol, 22/10/2011).

e Avaliar os avancos das classes. (Marisol,
22/10/2011).

Pela tabela elaborada pelos professores de Educacdo Especial, observa-se uma

concordancia com a tabela por French (2002). Mesmo sendo experiéncias realizadas em

1 . . .
7 Apenas cursistas que acompanhavam alunos em sala como professor de ensino colaborativo preencheram o

quadro.
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contextos educacionais distintos em grande parte, observa-se o foco do professor de Educagao
Especial na adaptagdo das atividades realizadas em sala para o aluno PAEE. O que nao se
percebe na escrita dos cursistas em relacdo ao seu papel ¢ o didlogo entre esses dois
profissionais (Cecilia, Fernanda e Marisol), presente na tabela do autor e ausente na escrita
dos cursistas em relagdo a realidade vivenciada por eles.

Isso se deve ao fato, segundo os cursistas, da falta de tempo de planejamento, o

que foi explorado junto aos cursistas a titulo de exemplo:

Os professores especialistas, que seriam vocés, iam planejar os planos individuais
dos alunos para aquelas atividades, o professor (da sala comum) ia planejar essas
atividades e as aulas. Ele ia fazer essa coisa mais global e voc€s iam se centrar no
aluno, mas sempre pensando na sala como um todo, ndo s6 no atendimento, no
trabalho para ela, em uma atividade paralela. Escrever adaptacdes necessarias para
os alunos e discutir as orientagdes com o professor da sala regular, (...) até entrarem
num acordo que poderia ser realizado ali. O especialista ia avaliar o progresso
individual, enquanto o regular ia trabalhar o progresso do desenvolvimento
académico da turma de alunos, entdo de todos os alunos. (Pesquisadora/Formadora-
22/10/2011).

Na pesquisa realizada por French (2002), em uma escola municipal da
Califérnia, observou-se que os professores de educacdo regular assumiam distintas
responsabilidades e que tinham visdes diferentes sobre os seus papéis na escola. Um dos
exemplos retratados por ele, foi a responsabilizacdo dos professores de Educagdo Especial
pela elaboragdo do Plano de Educagdo Individualizada do aluno com deficiéncia,
responsabilidade que foi vivenciada de distintas formas nas trés duplas analisadas:

o Caso A: o professor de Educacao Especial relata que o professor da
rede regular ndo se envolve nas decisoes referentes aos alunos, enquanto este se diz grato por
ser poupado dessas responsabilidades, enfatizando aceitar as decisdes dos especialistas;

. Caso B: a professora de educagdo comum se sente excluida de
responsabilidades devido a imposicdo de deveres pela professora de Educacdo Especial,
enquanto esse professor entende que o professor da sala comum precisa estar consciente dos
objetivos propostos para o aluno, porém nao tem a responsabilidade por sua implementagao.

o Caso C: o professor da sala regular assumindo as responsabilidades pelo
curriculo exigido para os alunos da turma, porém ndo se responsabiliza pelos objetivos
especificos dos alunos com deficiéncia. Afirma também que a responsabilidade que ele deve
ter em relacdo ao aluno PAEE deve ser igual a dos outros alunos (nem maior, nem menor).

O “caso” A apontado pelo autor ¢ o mais frequente nas escolas em que os

sujeitos atuam, segundo as falas durante a discussdo. Nesse momento, foram relatados casos
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pelos professores de Educacdo Especial cursistas, como “Tem professor que fala 'Eu trato
tudo igual. Eu ndo tenho preconceito. Eu ndo tenho nada. Mas nao realiza nenhum trabalho
diferenciado ou aceita o professor de Educagdo Especial em sala”. (Benicio).

Percebe-se que o primeiro passo para o trabalho colaborativo ¢ a conquista do
professor da sala comum e a aceitagdo da entrada do professor de Educacdo Especial. O
segundo ¢ se abrir para um didlogo verdadeiro, de escuta de ambas as partes “Ele ndo ¢
obrigado a concordar com o que o outro t4 falando, entdo dd uma certa discérdia” (Marisol,
22/10/2011) até que se chegue a uma concordancia da forma com que serd realizado o
trabalho com a criangca PAEE, ao invés da corriqueira realizagdo de um trabalho paralelo. “E
cada um trabalhando de um jeito da n6 na cabega da crianga, ¢ um trabalho que ta no foco da
alfabetizagdo, o outro td com foco na Matematica, d4 n6 na cabega da crianca!” (Marisol,
22/10/2011).

O dialogo entre os profissionais pode substituir a tendéncia no espaco escolar
de discutir de quem ¢ a culpa pelo chamado “fracasso do aluno”, e de discursos de um
profissional em relacdo ao outro relacionados ao ensino que deveriam ser direcionados ao
aluno “o professor especial da escola ndo faz nada e o professor da educacao regular também
ndo faz nada. Entdo fica nessa coisa assim, qual que ¢ o nada que eles tinham que ter feito
ninguém sabe.”(Eduarda, 22/10/2011).

Os objetivos e estratégias de trabalho entre os profissionais necessita ser
comunicado, conversado, discutido, até que se chegue a uma tatica comum, caso contrario
aumenta-se a tendéncia do trabalho paralelo em sala de aula. E necessario que se trace o
objetivo de aprendizado do aluno no espago escolar como um todo, sendo cada profissional,
posteriormente, responsavel por tragar os objetivos especificos em relagdo a fungcdo em que
atua. Ou seja, o professor especializado no de ensino colaborativo e os demais profissionais,
quando houver, precisam sentar, ter um espaco de troca e didlogo. Se cada profissional
trabalha de uma maneira e com um foco, o aluno tera varias oportunidades de aprendizado,

mas vivenciard trabalhos paralelos, o que pode dificultar o seu processo de aprendizado.

No comego do ano, seria interessante, vamos supor, quem for o colaborativo, ndo sé
o colaborativo, mas o professor da sala de recursos também entra junto nessa
colaboracdo! Por qué? Na hora que o colaborativo tiver aplicando alguma coisa, o
colaborativo ndo vai ter tempo de adaptar o material, ele ndo vai ter como ficar
adaptando material, entdo quem vai ter que adaptar isso € a sala de recurso, entdo a
sala de recurso fez a adaptagdo que o professor do colaborativo vai usar naquela sala
pra tal coisa. (Sofia, 22/10/2011).
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O que se almeja chegar ao final da colaboragao, seria uma “teia” de trabalho na
escola, em que todos os tipos de apoio ao aluno se entrelagam e conversam. Sofia relata umas
das dificuldades vivenciadas no didlogo entre o professor de Educag¢do Especial e da sala
comum quando se tenta tracar os objetivos do aluno logo que se inicia o ano, espago ja

existente de planejamento no cotidiano escolar.

S6 que, até conversei com a Carla outro dia sobre isso, a gente, se vocé€ chegar para
um professor do regular e falar assim: 'Qual é o objetivo, qual é a meta que vocé
quer chegar na area de Matematica pro terceiro ano, o que € o essencial pra eles
saberem? E os professores ndo sabem dizer. Ele tem que saber isso, ndo tem? Mas o
que que € a esséncia de base pra ele? 'Ah o basico ¢ isso e isso, entdo ta bom, o
aluno ta zerado, ta tudo bem. Eles ndo apresentavam o contetdo, eles ditavam tudo
que o aluno tinha que saber naquele ano, mas nio te respondem realmente o que ele
tem que saber. (Sofia, 22/10/2011).

Eles comecam a dizer qual é o conteido, mas o objetivo ele ndo sabe. (Eduarda,
22/10/2011).

E essa € uma informacdo importante para se tragar as metas com o aluno. Se vamos
tracar essa ou aquela meta. (Cecilia, 22/10/2011).

Relatos como esse demostram a falta de definicdes de papéis de cada
profissional no espago escolar. Nesse contexto de planejamento, o que deveria ser
responsabilidade de cada profissional? E o professor da Educagdo Especial que deve saber o
que ¢ importante para o aluno aprender em relagdo ao contetido da sala comum? Ou o
professor da sala comum que deveria informar ao professor de Educagdo Especial, sendo esse
responsavel pelas posteriores adaptagdes? Entende-se que, nesse periodo de transi¢ao, no qual
ndo ha definicdes concretas dos papéis de responsabilidades de cada profissional, que
definicdes como estas devam partir do conjunto de profissionais, em um verdadeiro trabalho
em equipe. Nesse contexto em que um trabalho se inicia, mais importante do que discutir de
quem ¢ a responsabilidade, ¢ pensar o que serd feito, quais os objetivos, metodologias e
estratégias, assim como a defini¢do dos objetivos do professor da sala de recurso e suas

estratégias nesse espacgo de apoio.

Entdo, essa € uma conversa com o professor de recurso junto, eu ouco “Ah, a aluna
vai ter prova de Historia”, tem que se aprofundar esse conteudo, divergir dele, entdo
isso € bacana né! (Cecilia, 22/10/2011).

Nio ¢ reforgo. Nio! E dificil até pro professor da sala de recurso dizer ' 6, aprofunda
isso dai', se ndo tiver claro, o que que ele vai ter que aprofundar, ai ele vai ter que
fazer alguma reportagem sobre o tema, alguma coisa assim, alguma outra atividade.
(Sofia, 22/10/2011).
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Os relatos citados na pesquisa demostram que a falta da defini¢dao de papéis na
escola pode ocasionar a fragmentagao, falta de objetivos e a disputa entre a equipe escolar, ao
invés do trabalho colaborativo. Para French (2002), encorajar a aceitacdo desses novos papéis
na escola requer a consciéncia das dificuldades inerentes a essa mudanga, o tracar de objetivos
claros ¢ bem comunicados ¢ a sensibilidade em relagdo as demandas trazidas pelos
professores.

Porém, existem ilustragdes de reflexdes sobre a temdtica quando os sujeitos
conversam entre eles sobre estratégias que realizam ou que deveriam realizar quando se trata

do processo educacional do aluno PAEE trabalhado:

Chegou um momento que eu tirei o aluno da sala, pra passar um video pra ele
entender a disciplina, ai ja tinha sacado, se eu tivesse levado isso pra sala de aula,
todos os alunos iam ter acesso, ndo precisa ser s6 pra ele, tem coisas que ndo
precisam ser s6 para o aluno com dificuldade. (Cecilia, 22/10/2011).

Ou se ndo tivesse tido tempo da Cecilia passar o video, ela poderia ter pedido pra
professora da sala de recurso trabalhar, entendeu? E uma outra estratégia. (Sofia,
22/10/2011).

Conderman, Bresnahan e Pedersen (2009) discutem o papel do professor de
Educacdo Especial e do professor da sala comum em distintos formatos, adaptados ao
contexto da escola. Segundo os autores, o trabalho pode ser realizado em diferentes formatos,
sendo os dois primeiros formatos utilizados quando o planejamento comum ¢ inexistente:

. Um ensina, outro observa: um professor assume o papel principal na
classe, enquanto o parceiro assume papel passivo na instrucdo, de auxiliar, observando o
comportamento e a aprendizagem dos alunos.

o Um professor, um ajudante: um professor assume a lideranga, enquanto
o outro assume papel de apoio, circulando individualmente com os alunos ou pequenos
grupos.

. Ensino paralelo: a classe ¢ igualmente dividida ao meio, sendo cada
professor responsavel por ensinar um grupo de estudantes. Nesse caso, mesmo divididos,
existe um plano de aula comum.

o Estacdo de ensino: se idealiza vérios “locais” de aprendizagem em
torno da sala, com focos de aprendizagem diferentes, mas que se inter-relacionam. Neste
formato, os alunos se deslocam de um local para outro, sendo cada professor responsavel por

um grupo.
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o Ensino alternativo: usado quando se tem um pequeno grupo de alunos
que necessitam de revisdo, reforco ou aceleracdo. Um professor assume o comando na
instrucdo do grupo maior, enquanto o outro tem como foco o aprendizado desse pequeno
grupo em contetidos especificos. Os direcionamentos desses pequenos grupos devem ser
variados, assim como o professor responsavel por essa instrucao.

o Equipe de Ensino: objetivo final do coensino, em que os professores em
dupla se responsabilizam pela instrucdo e pela responsabilidade educacional da sala. Os
professores podem apresentar juntos uma li¢ao, sendo vistos com igualdade no planejamento
e na execucao da instrucao.

Quando os sujeitos foram questionados durante a formacao sobre qual era o seu
trabalho no caso escolhido, afirmaram: (a) Um professor, um ajudante (Cecilia e Eduarda,
22/10/2011), (b) Ensino alternativo (Benicio, 22/10/2011) e (¢) Equipe de Ensino (Marisol,
22/10/2011). Benicio justificou sua escolha pelo fato dos grupos ndo variarem, assim como os
responsaveis pela instru¢do; no caso da Marisol, que por se tratar da Educagdo Infantil, ndo
existia um conteudo especifico a ser trabalhado e sim a rotina didria da sala, o que possibilita
que trabalhem de maneira conjunta, mesmo sem planejamento anterior.

Como exemplos, trouxeram as seguintes situagdes:

(a) Um professor, um ajudante: Professor explica o conteiido para todos os
alunos, pede para escrever o conteido no caderno. Enquanto escrevem o professor
da sala regular da atencdo maior ao aluno com deficiéncia, enquanto eu (professora
de Educag@o Especial) circulo e tiro as duvidas dos outros alunos. (Cecilia,
08/10/2011); Auxilio os alunos da sala na realizagdo das atividades, enquanto eles
realizam uma atividade. (Eduarda, 22/10/2011).

(b)  Ensino alternativo: O professor passa o contetido de terceiro ano, o professor
de Educacao Especial passa a atividade para o reforco, revisdo ou aceleracdo para a
“aluna especifica”. (Benicio, 22/10/2011).

(c) Equipe de Ensino: De acordo com as atividades planejadas para serem
trabalhadas naquele dia, existe o trabalho de equipe que envolve a todos e todos os
momentos (hora da fruta, hora da comida, hora da brincadeira, etc.). (Marisol,
22/10/2011).

Cecilia e Fernanda relataram um avango em relacdo a postura inicial que
tinham em sala de aula, pois no inicio do programa, era apenas de sentar ao lado da aluna e
auxiliar nas atividades que estavam sendo realizadas na sala, ou a realizagdo de atividades
paralelas. Ao longo do programa demonstraram que em alguns momentos auxiliavam o
restante da sala, enquanto a professora da sala comum trabalhava individualmente com a

aluna PAEE. O professor Benicio, até o momento em que foi realizada a avaliacdo, ndo havia
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conseguido ainda trabalhar com o restante dos alunos, continuando com seu lugar reservado
ao lado da aluna-alvo.
Cecilia, durante a discussdo, relatou outra experiéncia para o grupo e solicitou

o0 parecer sobre o que entendiam sobre a sugestdo dada ao professor da sala comum:

Era justamente isso que eu ia perguntar, ele vai dar um trabalho em grupo, ele falou
pro Conrado “estou separando isso, isso e isso” ai eu falei “Mas por que vocé ndo
coloca ele em um grupo, a gente pensa do que aquele tema pode falar, porque ele vai
se sentir muito mais participante daquele grupo, ele vai gostar, ele vai falar junto
com o grupo” ai parece que ele colocou ele em grupo agora. Em grupo, as ideias vdo
acontecendo e¢ o professor faz o papel de mediador e eles ficam com menos
vergonha também, porque se for de outra maneira, ele fica todo desorganizado, todo
perdido, isso atrapalha. Sempre tem que ta alguém ali, auxiliando. Eu fiquei
pensando nisso, em dar essa ideia, porque se ele tiver junto com os outros, nem que
fosse em dupla, teria alguém pra orientar, pra ele nao ficar perdido no grupo, pois as
vezes o professor ta 14 dando aula e ele nem chegou onde tem que chegar (Cecilia,
22/10/2011).

Por exemplo, no caso da minha aluna, ela ndo consegue se envolver com o grupo,
porque ela é muito pouco comunicativa, ela comega a falar, ela tem oralidade muito
fraca, frase. Montar frase ¢ uma dificuldade dela, entdo ela ndo consegue se
comunicar, tem que ter uma pessoa que tenha aquela parceria ideal mesmo, que teria
que ser a tutora dela. Ai sim, por isso que fica sempre pro professor do especial
como tutor dela, do lado dela. (Bernardo, 22/10/2011).

As estratégias de trabalho em sala sdo consonantes com o estagio colaborativo
em que a dupla de trabalho se encontra. Quando ndo hé planejamento e interacdo, a tendéncia
¢ a realizacdo de atividades estritamente paralelas, mas com o inicio da interacao, de perceber
a realizacdo de atividades conjuntas, nem que sejam experiéncias pontuais, ndo aprofundadas
nesse primeiro momento. Gately; Gately (2001) definem trés diferentes estagios, com graus
variados de interagdo e colaboragdo entre profissionais da educacdo regular e especial, que
ocorrem apos a implantacao da proposta de coensino, sendo eles:

. Estagio inicial: eles se comunicam superficialmente, criando limites e
tentativas de estabelecer um relacionamento profissional entre si, a comunicagdo ¢ formal e
infrequente. Corre-se o risco da relagdo profissional ficar estagnada nesse primeiro estagio;

o Estagio de comprometimento: a comunicacdo entre eles ¢ frequente,
aberta e interativa, o que possibilita que eles construam o nivel de confianca necessario para a
colaboragdo. Gradualmente o profissional da Educag¢do Especial deve passar a assumir um
papel mais ativo na sala de aula;

o Estagio Colaborativo: eles se comunicam e interagem abertamente,

sendo que a comunicagdo, o humor e um alto grau de conforto sdo vivenciados por todos. Eles

trabalham juntos € um complementa o outro.
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Na avaliagao realizada pelos quatro professores cursistas que analisaram o caso
do seu aluno alvo em sala comum, trés entendem que estao em estagio de comprometimento
(Cecilia, Benicio, Fernanda) e apenas uma em estagio colaborativo (Marisol), justificando da

seguinte forma:

A comunicagdo entre eu e o professor da sala regular é aberta, conseguimos
organizar um tempo para planejar as atividades de Ciéncias e gradualmente estamos
buscando uma forma de levar o mesmo ensino a todos. (Cecilia, 22/10/2011).

A comunicagdo ¢ frequente em relagdo as dificuldades da aluna, estratégias de
intervencdo e em relag@o a possivel alfabetizagdo da aluna. (Benicio, 22/10/2011).

Todos estdo envolvidos com todos os alunos, portanto, todos trabalham para os
avancos do grupo, destacando progressos dos alunos em questdes. (Marisol,
22/10/2011).

Nenhum dos sujeitos, quando se relacionaram ao caso analisado, relataram uma
ma relagdo com o professor ou uma recusa de sua presenca em sala de aula, fator apontado
quando relatavam trabalhos realizados com outros alunos. Porém, excluindo o relato da
Marisol, todos entendiam que o trabalho colaborativo entre eles estava somente iniciando.
Também retrataram as dificuldades vivenciadas pela falta de tempo de planejamento entre os

dois profissionais, mas apontaram avangos conseguidos com essa parceria:

O que acontece, vocé ja chega e ja tem o conteudo da professora, por exemplo, vocé
chega na segunda aula, ele ja ta passando todo o conteudo, e ai vocé tem que rebolar
né! (Benicio- 22/10/2011).

Entdo, de repente o professor ja passou o conteido ai, foi uma coisa que mais ou
menos aconteceu comigo, ele passou o conteido na lousa, explicou 14, o contetido
dele, ai depois ele tinha mandado mostrar pro Conrado umas figuras daquele
conteudo que o professor estava explicando e vendo pelas figuras, porque ele nao
escreve. Ai eu fique andando na sala e tipo se alguém tivesse duvida, eu ia ajudando,
porque ai eles ja estavam copiando da lousa! (Cecilia, 22/10/2011).

Entendi mais ou menos o que vocés tdo falando, no caso do Benicio, que é um
professor so né, ele passou o conteudo, os alunos ja tio fazendo a atividade, ai a
aluna da Educagdo Especial virou pra mim, ai o professor vai até ela e o professor
fica explicando, enquanto ela da o apoio, os alunos chamam uns aos outros pra
ajudar, ah, por exemplo, "Eduarda, vem aqui me ajuda”. E por ai mesmo, eles sabem
que vocé ¢ um professor de apoio e que ta 14 ndo s6 pra aquele aluno, mas também
como professor da sala, porque ¢ muito aluno chamando ao mesmo tempo.
(Eduarda, 22/10/2011).

Mesmo com as dificuldades apontadas e os caminhos que devem ser
percorridos para que ocorra uma real colaboracdo, o estado pleno de parceria, os professores

de Educacdo Especial vislumbraram os beneficios para a totalidade dos alunos: “Essa
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estratégia pode ajudar a turma inteira, ndo vai beneficiar s6 o aluno especial. Se um aluno
precisa de uma imagem, os outros que ndo precisam da imagem vao aproveitar do mesmo
jeito” (Benicio, 22/10/2011).

A troca e a soma de conhecimento entre esses dois profissionais sdo de extrema
relevancia para o sucesso e aprendizado, tanto dos alunos PAEE, como para os demais da sala
de aula comum. Cumpre destacar que nessa perspectiva, professores de Educagdao Especial
ndo vao as escolas para orientar, criticar ou para ensinar o que os outros devem fazer, mas sim

participar de um processo que visa a contribuir e a aprender juntos.

A forca da colaborag@o encontra-se na capacidade de unir as habilidades individuais
dos educadores, para promover sentimentos de interdependéncia positiva,
desenvolver habilidades criativas de resolugdo de problemas e apoiar um ao outro,
de forma que todos assumam as responsabilidades educacionais (CAPELLINI;
MENDES, 2008, p.110).

Dessa forma, a proposta do trabalho em coensino implica na redefinicdo de
papéis dos professores de ensino especial como apoio centrado na classe comum e nao
somente em servigos que atendam aos alunos atendidos pelo AEE fora da sala de aula, no
periodo inverso de sua escolarizagdo no intuito de que complementem ou suplementem seus
estudos. O coensino também nao significa ter dois professores na mesma sala de aula mas

trabalhando exclusiva e continuamente de forma paralela.

5.4 Colocando o coensino em pratica

Conderman, Bresnahan e Pedersen (2009) enfatizam que os professores
iniciam a experiéncia com expectativas irreais ou despreparadas para negociar os métodos de
ensino, materiais, ideias, espaco de sala de aula. Segundo os autores, caso ambos se decidam
pelo coensino, alguns pontos devem ser considerados, tais como a questdo do planejamento,
paridade, manejo da disciplina e de eventuais conflitos.

Keefe, Moore; Duff (2004), baseados em suas proprias experiéncias € na
literatura sobre o tema, propdem quatro tipos de saberes que podem auxiliar a criagdo e
manuten¢do das relagdes do coensino: (a) conhecer a si mesmo; (b) conhecer seu parceiro; (c)
conhecer seus alunos; e (d) conhecer seu oficio. Os autores apontam que geralmente as
pessoas pensam que vao ter sucesso em situagdes colaborativas, pois contam com a sabedoria

em sua area especifica e com suas experiéncias com outros colegas para fortalecer essa
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crenga. Contudo, advertem os autores, ¢ justamente a sabedoria e a experiéncia que podem
sabotar os mais bem intencionados esfor¢os na criagao de uma equipe de ensino.

Gately; Gately (2001), apontam como importantes componentes do coensino 0s
seguintes fatores: comunicacdo interpessoal, arranjo fisico, familiaridade com o curriculo,
modificagcdes e metas do curriculo, avaliagdo,gerenciamento da sala de aula,apresentacao
instrucional e planejamento instrucional.

A seguir apresenta-se as reflexdes dos professores sobre esses assuntos todos

durante a implementagdo da experiéncia de coensino.

(a) Planejamento

O ensino colaborativo, quando tido como segundo plano pela escola, e que
designa um professor principal e outro como ajudante, pode ocasionar um esgotamento dos
professores, pois € quebrado o requisito da paridade no planejamento de como coensinar.

E necessario entdo, quando se pretende trabalhar com a proposta, que se tenha
um tempo de planejamento comum durante a semana. Os autores apontam sugestdes para
encontrar o tempo de planejamento comum, como por exemplo: determinacdo de horarios
pré-estabelecidos, uso de e-mail, chamadas telefonicas, disponibilizagdo de plano de aula, na
conclusdao da li¢ao informar o que vai acontecer na proxima atividade programada, usar o
tempo de realizagdo de atividades dos alunos para comunicagdes rapidas, etc
(CONDERMAN, BRESNAHAN E PEDERSEN, 2009).

Os professores de Educagdo Especial, na discussao sobre planejamento durante
o curso, concordaram com a perspectiva trazida pelos autores, porém, trouxeram mais uma
vez para discussdo a dificuldade em encontrar um tempo durante a carga horaria de trabalho
para realizar um planejamento coletivo. Porém, algumas estratégias poderiam ser seguidas,

como por exemplo, a socializagao dos planos de aula.

Eles fazem o plano de aula. (Benicio, 29/10/82011).

No segundo ciclo ¢ mais dificil, se fala da importincia do planejamento, da
necessidade do planejamento, e eles falam “Nao, a gente tem o planejamento” e eu
pergunto “Entdo porque nunca chegou na minha mao?”. E eles respondem “a gente
tem o planejamento anual”. S6 que o planejamento anual € muito, vamos dizer,
breve. Mas isso € uma realidade particular. (Cecilia, 29/10/2011).

Eu acho que ¢ devido ser segundo ciclo, eles ddo aula em varias escolas, e também a
maioria deles tem uma referéncia muito forte no livro didatico, pelo que a gente vé.
(Larissa, 29/10/2011).

Eles t€ém um registro do capitulo que vdo usar na caderneta, ap6s a aula, mas nao
antes. (Cecilia, 29/10/2011).
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Mas no fundamental primeiro ciclo, comentaram com a gente que algumas escolas
tém um documento, fazem esse planejamento anterior (Larissa, 29/10/2011).

La na escola tem o semanario, que toda semana elas colocam as atividades. Mas ¢
Educagao Infantil. (Marisol, 29/10/2011).

Segundo o relato dos professores, ¢ possivel perceber que a realidade varia
dependendo do ciclo de ensino, da escola e do professor parceiro da sala comum. Afirmando
mais uma vez que nao existe um espaco de receituario e normas para um bom funcionamento
do ensino colaborativo, as orienta¢des e sugestdes dos profissionais da area auxiliam para que
uma estrutura seja criada para que esse tipo de apoio funcione e o contexto seja alterado no

decorrer do cotidiano da escola.

Os proprios autores ja deixam claro que ndo existe um tempo para isso, por isso ja
dizem no texto que € preciso usar estratégias como e-mail, no intervalo, uso de uma
comunicag¢do rapida. O que acredito que seja uma dificuldade geral. (Larissa,
29/10/2014).

Telefone e e-mail eu acho que aqui ndo funciona, porque o professor geralmente nido
esta em casa, estd em outra escola. (Marisol, 29/10/2011).

E na escola ele ndo pode usar o computador ou atender telefone (Larissa,
29/10/2011).

O que esta acontecendo, eu acho, é o professor avisar o que vai dar na proéxima licdo
depois de acabar uma. Pelo menos no meu caso. As comunicagdes rapidas. No caso
do professor que eu estou trabalhando a gente combinou, de terga-feira ele tem uma
aula vaga e sentamos e conversamos nessa aula (Cecilia, 29/10/2011).

Eu fico na Educacdo Fisica, que ele fica também esse tempo, 50 minutos (Bernardo,
29/10/2011).

(b) Demonstrar paridade:

Dado que a paridade ¢ essencial para o coensino, 0s autores sugerem: usar
frases como "os nossos alunos" e ndo "seus/meus alunos"; incluir os nomes dos dois
professores nas comunicacdes e relatérios como responsaveis pela sala; conversar com
parceiro antes de retornar a um pai, aluno ou administrador; além de garantir que os
professores sejam responsaveis pela aprendizagem de todos os alunos. (CONDERMAN,
BRESNAHAN E PEDERSEN, 2009).

Na fala realizada pelos professores de Educagdo Especial ¢ possivel perceber
que, na realidade que vivem em relagdo ao trabalho colaborativo, também ndo conseguem se
vislumbrar como professor da sala comum. Um dos fatores apontados para esse motivo, € o

tempo que permanecem em cada sala, que varia entre duas até quatro aulas de 50 minutos.
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Essa semana aconteceu uma coisa engragada. Tinha uma aluna dando trabalho, ai eu
estava passando pelo corredor. Ele gritou “Esse aqui ¢ seu aluno?” Na sala de aula
eu estou tentando mudar isso, essa construgao. (Cecilia, 29/10/2011).

Aconteceu comigo ontem, eu estava na minha sala, conversando com uma
professora que tinha umas duvidas sobre o autismo. Estava proximo do intervalo, do
recreio das criangas. Ai entrou uma professora, com uma das meninas que eu atendo,
segurando na méo da crianca e disse “olha aqui sua aluna”. A sala regular ¢ dela.
“Olha aqui a sua aluna ndo esta obedecendo hoje, ndo sei o que eu faco” e soltou a
mao da aluna. E eu fiquei pensando, nossa, ¢ como se fosse um castigo, uma
punigdo. (...) E eu fui 14 falar com a professora e disse “ndo faz mais isso, eu ndo sou
diretora para deixar a crianca de castigo. As criangas ndo podem me ver como uma
bruxa, como alguém que vai dar castigo. (Marisol, 29/10/2011).

Nota-se que eles se encontram agora em uma etapa em que tentam que a
comunidade escolar entenda que os alunos que recebem apoio s3o alunos da sala comum e
nao alunos da “Educacao Especial” ou alunos da “inclusdo”, como eles apontaram. Sao alunos
da professora “Maria”, do 2° ano C ou do “Joao”, do 5° ano A. Entende-se que esse seria o
primeiro passo, para que posteriormente se possa dizer que todos os alunos sdo nossos, ou
seja, todos os também sdo apoiados pelos professores de ensino colaborativo, que em sua
funcao, beneficiaria a sala como um todo.

L4 na escola os alunos sabem que eu vou ali pra ajudar determinada pessoa, entdo
eles ndo veem que eu sou o professor da sala. (Benicio, 29/10/2011).

Mas sabe o que acontece na Educag@o Infantil Bernardo, as criangas acham que a
gente ¢ psicdlogo, as proprias professoras. Ja chegou professora de Educagéo Fisica
pegar aluno e levar para mim. (Marisol, 29/10/2011).

No segundo ciclo, por essa correria de varios professores darem aula, os alunos
mesmos sentem que nds somos o apoio deles. Porque tem aluno que de vez em
quando ele vai 1a na sala “Cecilia, hoje eu tenho trabalho, me ajuda!”. Eles mesmos
percebem. (Cecilia, 29/10/2011).

Essa mudanga de concepcao estaria aliada a funcdo que esse professor possui
em sala, que corresponderia, na maioria dos casos, ao apoio individual do aluno dentro de
sala, algumas vezes com atividades paralelas ou com a modificagdo das atividades. Porém,
mesmo estando nesse estagio de colaboragdo, os professores relatam o papel formativo que
possuem em relacdo a conducdo do aluno PAEE em sala e a autonomia alcangada pelo

professor da sala comum ao vivenciar o apoio por um periodo.

Essa semana o Milton teve crise e quando a crise ¢ muito forte, alguma crianga vai 1a
e fala “vai chamar a tia Marisol”. Eu ndo tenho muita coisa que fazer, as vezes fico
la mais pra fazer nimero. Algumas vezes precisa deitar ele no chdo, fica junto,
apoiar a cabeca. Esse semana ele teve crise e ela ndo me chamou e as criangas
vieram me contar. Eu encontrei com ela e ela disse “o0 Milton teve crise, mas eu até
estou aprendendo o que fazer”. E eu pensei, legal, cla ja esta sabendo o que fazer.
(Marisol, 29/10/2011).
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Capellini; Mendes (2008), quando avaliaram uma interven¢do como professora
de coensino destacaram a mesma observacao em relacdo a autonomia das professoras e o
papel formativo do professor de Educacdo Especial, exercido nessa parceria. Partindo das
falas das proprias professoras da sala comum, as autoras constataram um crescimento pessoal
e profissional, observado na forma autobnoma de preparar as atividades, um aumento da
autoestima e até a alteracdo em relagdo a metodologia de ensino, ultrapassando assim o
modelo tradicional “colocar o ponto na lousa para os alunos copiarem como uma estratégia
quase Unica para sala de aula” (p. 108).

Benicio relata que essa proposta exige uma mudanga de ambos profissionais,

em relacdo a visao que possuem sobre o seu papel na sala de aula comum:

Assim, tem sala que eu vou e volto s6 na outra semana. Ai vocé ndo lembra o nome
dos alunos. Eu ja passei varias vergonhas, porque lembro o nome dos alunos que
trabalho, ai vou 14 na outra semana e eles mudam de carteira e vocé fala assim
“nossa, esse aluno estava aqui o ano inteiro. Entdo vocé ndo tem muito esse contexto
da sala. Deve ser um esforgo, tanto da parte dele ir na nossa area e querer saber,
quanto da gente, ter esse contexto escolar. Porque ndo ¢ facil, a gente ja esta ali pra
ver a pessoa, o aluno. (Benicio, 29/10/2011).

Mas como fazer o trabalho colaborativo com o tempo de permanéncia na sala
do professor de educacdo especial bastante restrito? E necessario pensar na realidade das

escolas e criar estratégias possiveis.

(c) Questoes relacionadas a disciplina
Professores que trabalham em coensino devem dialogar sobre as expectativas
em relagdo a sala, as regras e as tomadas de decisdo para o caso das regras ndo serem

cumpridas (CONDERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009).

Aqui ¢ assim, o professor vai falando aos poucos, de quem ndo sdo os alunos do
especial. Ai vocé vai tendo um geral. Na medida que ele vai dando um espago, vocé
consegue fazer essa mediagdo. (Benicio, 29/10/2011).

Quando questionado qual seria a postura deles se um aluno se direcionasse a
eles e pedisse para sair, para ir ao banheiro ou beber dgua, foram exemplificadas diferentes
situagoes:

Eu ndo tenho esse problema, mas eu perguntaria para o professor se ele quisesse
beber agua, ir no banheiro. (Marisol, 29/10/2011).

Até construir, né? Eu acho que precisa construir. (Larissa, 29/10/2011).
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Eu acho que a gente precisa saber qual € o combinado, isso ¢ um processo. Em uma
dessas vocé acaba arrumando uma intriga, “estd passando na minha frente”.
(Marisol, 29/10/2011).

Mas os alunos comegam a criar uma relagdo com a gente e vem perguntar. (Benicio,
29/10/2011).

Observaram também, pela variagdo da etapa de escolarizagdo em que atuam,
que em cada fase se trabalha com perfis de professores diferentes e com imagens construidas
pelos alunos desses professores da sala comum.

Por exemplo, no primeiro ciclo, eles estdo mais perto da figura da professora da sala
comum, que ¢ a referéncia. Eu vou em trés salas no dia e em cada sala ¢ diferente.
Com o Bernardo é uma coisa, mas na sala da “A” é “senta ali, fica quieto, ndo
respira por favor. Com o Bernardo, ¢ uma classe bem mais solta, tranquila. Ele quer

a minha opinido para ajudar, entdo vocé vai entrando no contexto dos alunos”.
(Benicio, 29/10/2011).

(d)  Manipulagdo de conflitos entre parceiros

Os professores devem decidir o momento de confrontar o seu parceiro e
também os momentos de ignorar o problema. Deve-se evitar, segundo os autores, momentos
de confronto quando um dos parceiros estiver chateado ou irritado. (CONDERMAN,

BRESNAHAN E PEDERSEN, 2009).

Tenho experiéncias com professores que falam dos alunos na frente deles, como por
exemplo “esse menino ndo tomou o remédio hoje, por isso que esta assim”. Eu peco
para ndo falar na frente dele, mas ndo falo nada, porque percebo que o problema ali
ndo é o aluno, mas o professor que esté alterado. E dificil saber onde vocé vai entrar,
entdo algumas que fazemos desmontamos aquele castelinho que estamos
construindo. Tem alguns que ndo aceitam que vocé fale nada, exatamente nada.
(Marisol, 29/10/2011).

Toda mudanca cultural envolve tempo, principalmente quando se “cria” uma
diferente funcdo para um profissional que adentrou a escola regular com a proposta de
educagao inclusiva ha poucos anos. Como Marisol descreve, a relagdo de parceria €
construida, com o tempo as imagens mudam e se consegue caminhar rumo a proposta de
colaboragao no trabalho com o aluno PAEE e com toda sala.

E essa convivéncia muda, ele v&€ com o tempo que vocé ndo estd ali para vigiar
ninguém, que vocé ndo esta ali para entregar bilhetinho para ninguém. Ele vé que

vocé esta ali para proporcionar para aquele aluno coisas melhores. (Marisol,
29/10/2011).
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e) conhecer a si mesmo

Neste sentido, conhecer a si mesmo consiste em reconhecer forcas e fraquezas
que nunca haviam sido percebidas antes e, as vezes, ¢ necessario desistir de certas crencas
para partilhar responsabilidades. Conhecer a si mesmo, também significa admitir quaisquer
valores preconceituosos com relagdo a um ambiente de ensino inclusivo, tais como as nogoes
estereotipadas e preconceituosas sobre as criancas e suas capacidades. Os autores orientam os
profissionais a questionarem a si mesmos sobre suas bases, a refletir sobre situagdes que
possivelmente clareardo sua visdo como um educador e o ajudardo a partilhar essas visdes

com seu parceiro. (KEEFE; MOORE; DUFF, 2004).

As vezes, vocé passa uma imagem, como eu. Normalmente as professoras sdo mais
novas do que eu e ficam com aquela imagem “l14 vem ela”. Eu percebo isso. Porque
eu gosto de anotar, de fazer as coisas mais organizadas. Entdo a minha imagem, na
primeira convivéncia, deve ser de chata mesmo. Eu sou chata, mas € porque eu
preciso me organizar pra fazer um trabalho. Tem gente que é diferente, mas eu nao
consigo, meu jeito ¢ esse de trabalhar. Mas com um tempo da uma quebrada. Mas
nesse momento temos que dar a cara a tapa mesmo. (Marisol, 29/10/2011).

A medida que eu fui vendo os textos, as conversas, vai mudando. Eu ja consigo me
ver na colaborac@o. Conforme vamos falando, eu ja consigo visualizar bastante. E o
meu caso especifico também, o que esta dando certo com colaboragdo e o que ndo ¢é
colaboragdo. (Benicio, 29/10/2011).

f) conhecer o parceiro

Para conhecer o parceiro ¢ preciso saber ouvir, conhecer os medos e as
preocupagdes do outro sem julgi-lo e saber prover suporte quando necesséario. E preciso
conhecer o parceiro do ponto de vista pessoal e profissional, até que se chegue ao estagio de

compartilhamento dos pequenos momentos. (KEEFE; MOORE; DUFF, 2004).

E preciso conhecer os motivos do outro, o que leva a pessoa a ter alguns
pensamentos, para poder ajudar também. (Larissa, 29/10/2011).

g) conhecer seus alunos
E necessario conhecer os alunos e isso implica conhecé-los ndo somente no
que tange a avaliagdes e no planejamento individualizado, mas também seus interesses,

percepcodes, sonhos, valores. (KEEFE; MOORE; DUFF, 2004).

Por exemplo, o aluno “X” gosta de cabelo comprido, entdo ele chega na minha sala
de recurso no periodo inverso e fala. Nossa, vocé viu como a Cecilia estd com o
cabelo lindo (trabalha com o aluno como professora de ensino colaborativo). Se ele
conhecer a Carla vai se apaixonar com esse cabelao. (Marisol, 29/10/2011).
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h) conhecer seu oficio

E, finalmente, o saber de conhecer seu oficio, o que envolve conhecimentos
sobre curriculo e como o ensino pode ser diferenciado e bem sucedido, e este conhecimento
se desenvolve cada vez mais na medida em que os parceiros compartilham informagdes entre

si. (KEEFE; MOORE; DUFF , 2004).

E isso que a gente precisa pensar no comego do ano, deixar bem claro. L4 na escola,
estamos com um conflito disso. Porque normalmente eles olham e pensam “¢ ele
que vai preparar aula, entdo eu ndo preciso fazer nada pro aluno”. Eu acho que é
preciso estabelecer mesmo, qual é o papel de cada um ¢é necessario. (Cecilia,
29/10/2011).

Percebe-se, segundo as falas dos sujeitos, que os quatro saberes apontados
pelos autores com base em experiéncias internacionais, poderiam facilitar o processo de
coensino no Brasil. Como também os fatores que para Friend; Hurley-Chamberlain (2007),
podem influenciar nas praticas de coensino nas escolas: (a) Idades ou niveis de escolaridade
dos alunos; (b) Conteudo a ser ensinado; (c) Estratégia de ensino utilizada pelo professor; (d)
Conhecimentos e habilidades do professor; (¢) Compromisso dos professores com o coensino;
(f) A "quimica" para realizar a parceria; (g) Quantidade de tempo compartilhado de ensino a
cada dia; (h) Periodo de tempo em que a parceria existe; (i) Como os estudantes estdo

organizados nas classes; (j) Apoio administrativo

i) Comunicagao interpessoal

A comunicagdo entre os professores €, no inicio, reservada, o que pode gerar
conflito e insatisfacdo, mas, posteriormente, ela deve se tornar mais efetiva, aberta e
interativa, o que resultara no desenvolvimento de estilos de comunicacdo efetivos voltados
para os estudantes, que, por sua vez, necessitam desenvolver mais habilidades de interacao
social em resposta aos professores. (GATELY; GATELY, 2001).

Quando solicitados a pontuar com conceito de um a 10 esse quesito da
comunicagdo interpessoal com os parceiros do ensino comum, Cecilia e Benicio atribuiram-

se nota méaxima (10); Marisol atribui-se oito e justificaram:

No meu caso, vocé viu 14, ¢ um pouco diferente do que vocé esta acostumada. O que
falta pra gente la € tempo, porque ¢ muita crianga, eu ndo posso parar assim pra
conversar. Ndo ¢ perfeita, ndo poderia dar um 10, nem pra ela, nem pra mim, por
essa correria. Mas € assim, eu vou 14 de quarta e de sexta, mas o que acontece com
ele eu sei a semana inteira, porque elas falam “Ah, hoje ele arrancou o sapatinho, a
meia. Ele ja esta sentando, mostrando as vontades”. Mesmo eu ndo indo 1a fazer o
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atendimento, eu sei o que estd acontecendo, entdo existe essa comunicacdo entre a
gente. (Marisol, 29/10/2011).

A comunicag@o entre a gente no meu caso esta tranquila, ainda faltam coisas pra
gente construir, como a adequagdo das atividades pra sala toda, mas a comunicagdo
e a relagdo interpessoal esta perfeita. (Cecilia, 29/10/2011).

Jj).Arranjo fisico

Os professores devem estabelecer juntos um arranjo fisico da sala de aula, ou
seja, planejar o uso do espago fisico, dos materiais didaticos, e o transito dos estudantes e dos
professores. Inicialmente, esse arranjo pode gerar a impressao de total separacdo entre alunos
PAEE e os demais, e os professores da Educacdo Especial geralmente ndo se sentem a
vontade para usar os materiais e o espaco da sala. Apos certo periodo os professores comecam
a partilhar os materiais e a territorialidade torna-se menos evidente. Ao final, ambos os
professores controlam o espago e os alunos conjuntamente. (GATELY; GATELY, 2001).

Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 esse quesito do arranjo
fisico da sala de aula, Marisol atribui-se nota maxima (10); Cecilia atribuiu-se nota oito, e
Benicio reconheceu dificuldades neste aspecto e atribuiu-se nota cinco. As justificativas para

essa avaliacao foram:

Eu ja estou abrindo armario, pelo menos, sem pedir pra eles. Antes era um
espacinho bem pequenininho, esta pequeno ainda. Mas agora tenho um pouco mais
de liberdade na classe, posso pegar a sulfite, uma cola, uma tesoura. Uma coisinha
assim, porque ¢ pouco material. Entdo eu tenho a liberdade de ir no armario. Mas eu
ainda fico do lado do aluno, do lado dele. As criangas ja viram o trabalho que ¢ feito,
entdo agora ajudam, ja esta envolvendo mais a sala toda. (Benicio, 29/10/2011).

Eu acho que esta em construc¢ao, ndo estou mais somente do lado do aluno. (Cecilia,
29/10/2011).

Vocé ganhou de mim! (Benicio, 29/10/2011).

E, passei! Mas eu mesma estou fazendo isso, eu levanto e vou olhando os outros
alunos, pergunto “o que esta fazendo?”. E o professor tudo bem, ele aceita, ndo fala
que eu estou atrapalhando. Entdo estou construindo. (Cecilia, 29/10/2011).

k) Familiaridade com o curriculo

Nesse componente sdo essenciais a aquisicao de conhecimento, compreensao e
sequéncia do contetdo. No inicio o professor de Educagdo Especial pode ndo estar
familiarizado com o contetido e a metodologia utilizada pelo professor da educacdo geral,
enquanto o professor da educacdo geral possui limitada confianga nas habilidades do
professor de Educacdo Especial para ensinar o curriculo, o que gera uma falta de confianga
entre os professores. O desenvolvimento do processo deve gerar um aumento de confianga e

competéncia de ambos os professores. (GATELY; GATELY, 2001).
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Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 esse quesito da
familiaridade que tinham com o curriculo das classes comuns nas quais atuavam, Marisol
atribui-se nota nove; Cecilia atribuiu-se nota oito, ¢ Benicio reconheceu dificuldades neste

aspecto e atribuiu-se nota quatro. As justificativas para essa avaliagdo foram:

Eu acho que isso acontece mesmo, ainda mais do sexto ao nono que existem mil
matérias para trabalhar. Nossa, como eu vou ajudar? (Cecilia, 29/10/2011).

Tem coisas que ndo sabemos mais. (Larissa, 29/10/2011).

Eu até prestei atencao 14 na sala da Betania essa semana, e eu vi que o contetido 14 ¢
um contetdo muito além do que ela esta. E eu pensei, isso dai ndo da nem pra
comegar a trabalhar com ela. Entdo se eles estdo escrevendo sobre Coca cola
(mostrando a garrafa de refrigerante sobre a mesa), ela precisa reconhecer s6 o C da
palavra, somente isso. Por isso que ndo consigo trabalhar com o mesmo conteudo,
foco a alfabetizagdo. Mas eu ndo estou em um nivel que conhego o curriculo da sala,
o que eles precisam aprender. Ndo por conta de eu aparecer em um dia e depois
voltar s6 no outro, entdo fica muito distante. (Benicio, 29/10/2011).

) Modificacoes e metas do curriculo

Os professores precisam discutir metas, acomodagdes e modificagdes que serdo
necessarias para os estudantes obterem sucesso. Um planejamento extensivo deve ocorrer
antes do inicio do ano escolar. Inicialmente, os programas tendem a ser padronizados, sendo
que as modifica¢des e acomodagdes sdo geralmente restritas para alunos considerados como
especiais. A principio o professor de Educacdao Especial pode ser visto como um auxiliar em
sala de aula. Apos esse estagio, as modificagdes passam a ser vistas como necessarias, 0 que
resulta em uma diferenciacdo na forma de ensinar os conceitos que os estudantes deverdo
apreender. (GATELY; GATELY, 2001).

Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 esse quesito
modificagoes e metas do curriculo, Marisol e Cecilia atribuiram-se nota oito ¢ Benicio,
reconhecendo dificuldades neste aspecto, atribuiu-se nota quatro. As justificativas para essa

avaliacao foram:

Eu acho que estou meio termo, com esse caso. Porque no inicio foi bem isso mesmo,
eu ficava 14, fazendo atividade s6 pro Conrado. Mas agora que a gente comegou a
sentar, e eu falei pra ele “seria trabalharmos com imagens, porque assim ele entende
os sentidos”. Ai esses dias ele levou o retroprojetor, com umas imagens pra todo
mundo. Entdo eu acho que estamos no meio do caminho. No meio ndo, pra frente.
(Cecilia, 29/10/2011).

Na Educagdo Infantil ¢ diferente, porque ndo ¢ um curriculo assim, trabalhamos
mais desenvolvimento. (Marisol, 29/10/2011).
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m) Planejamento Instrucional

Planejamento instrucional envolve o mesmo lugar, o dia a dia, semana a
semana e unidade a unidade e planejamento do curso da matéria. Planejamento efetivo requer
que os professores apreciem a necessidade de modificagdes curriculares, como também
aceitem a responsabilidade de ensinar a todos da sala de aula. Quando os coprofessores estdo
trabalhando no estagio inicial, frequentemente observamos dois tipos de servigos: o professor
geral ensinando um grupo e o professor de Educagdo Especial assumindo o papel de
assistente. Freqlientemente o educador especial ¢ visto andando pela sala de aula ajudando os
alunos a permanecerem na carteira ou auxiliando no gerenciamento do comportamento dos
mesmos. Isto acontece até estes dois professores atingirem o nivel colaborativo. O
planejamento mutuo e compartilhar ideias se tornam a norma na fase colaboradora.
(GATELY; GATELY, 2001).

Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 esse quesito do
planejamento instrucional, Cecilia atribuiu-se nota sete; Marisol, seis e Benicio atribuiu-se
quatro.

A discussdo sobre essa questdo ficou acalorada no ponto de modifica¢des do
curriculo, adequacdes das atividades e planejamento instrucional, o que demonstra que esse
tema precisa ser estudado, discutido e vivenciado na formagdo de professores com a proposta

de inclusao escolar.

Nao ¢ preciso trabalhar com algo totalmente aleatério para trabalhar o
conhecimento das letras com a aluna. Por exemplo, se o professor esta explicando
célula, vocé ndo precisa ir 14 e trabalhar com receitas de bolo para fazer a atividade
de conhecimento das palavras. Vocé pode usar as mesmas palavras que ele estd
trabalhando, dos conceitos. Imagina se eu estou aqui agora falando de ensino
colaborativo com todos e vocé esta ai falando de mapas do estado de Sdo Paulo. A
crianga perde a parte da explicagdo do conceito que € oral ou por imagens com a
aula paralela e fica com a atengdo dividida todo tempo. (Carla, 29/10/2014)

Mas € questdo de mudar o foco mesmo. Por exemplo o Conrado, ele também nédo ¢é
alfabetizado, s6 reconhece algumas letras, ai eu pensei “se eu ficar s6 trabalhando
alfabetizaco, todo mundo vai estar 14 fazendo outra coisa e eu vou estar 14 fazendo
isso, um atendimento dentro da sala”. Mas ai eu comecei, ndo consigo com todos os
assuntos, mas por exemplo, a professora de portugués estd lendo um livro, até
grande que eles apresentaram. A professora falou assim pra mim “eu vou dar uma
historinha curta pra ele” e eu falei “ndo, vamos colocar ele em um grupo, e vamos
falar pra ele falar sobre o autor, assim ele também participa”. Entdo ele ndo vai ler o
livro, mas eu ja peguei o resumo pra ele saber sobre o que € o livro, entdo eu leio o
resumo pra ele para ele ir entendendo do que fala o livro. Entdo consigo trabalhar os
componentes da alfabetiza¢do, mas de outra forma. (Cecilia, 29/10/2011).

E tem também o exemplo do aluno, que quer fazer exatamente o que os alunos da
sala estdo fazendo. Como o “L”, ndo é Cecilia, ele te vé e fica bravo. Mesmo se ele
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estiver copiando, sem entender nada, ele quer continuar como copista, somente para
fazer o que o restante da sala esta fazendo. Entdo ele ndo quer que a Cecilia trabalhe
outra coisa, mesmo que a outra atividade ele consiga fazer. (Larissa, 29/10/2011).

n) Apresentagdo instrucional

No nivel inicial, os professores apresentam li¢des separadas, como sendo um o
professor “chefe” e o outro auxiliar. Esta relagdo inicial vai se desenvolvendo e os professores
passam a compartilhar suas fungdes nas aulas. Quando ambos professores trabalham juntos
nas aulas, tém que entender os seus papéis e as regras das aulas. No nivel colaborativo, ambos
os professores participam da apresentacdo da licdo, fornecem instrugdes e estruturam as
atividades de aprendizagem. Os alunos interagem com os dois professores. (GATELY;
GATELY, 2001).

Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 esse quesito
apresenta¢do instrucional,  Marisol atribuiu-se nota nove; Cecilia, sete e Benicio,
reconhecendo dificuldades neste aspecto, atribuiu-se nota quatro. As justificativas para essa

avaliacao foram:

Eu estou ainda paralelo, bem paralelo. Mas ja mudou do que estava em agosto. Eu
vejo assim, estd uma vantagem nessa relagdo eu e ele, de poder falar sobre as
dificuldades da aluna, mas como ele esta bem na frente com o contetdo ainda nio
conseguimos. (Benicio, 29/10/2011).

Mas é que vocés ainda ndo conseguiram visualizar como adaptar esse mesmo
contetdo da turma, que ele consiga fazer. Entdo esta faltando esse passo. (Larissa,
29/10/2011).

E voceé viu que ¢ facil, como ¢ colagem, da pra fazer alguma coisa junta. Falta esse
olhar, essa interagdo. Vai ser beneficiada a sala inteira. (Benicio, 29/10/2011).

0) Gerenciamento da sala de aula

O gerenciamento da sala de aula envolve dois componentes: estruturas e
relacdes. Quando os professores trabalham numa sala de aula, ambos devem entender seus
papéis e como reger seus alunos. No estagio inicial, em alguns momentos o educador especial
assume o papel de gerente do comportamento dos alunos e o outro professor ensina. No
estagio colaborativo, ambos os professores estdo envolvidos no desenvolvimento do sistema
de gerenciamento que beneficia todos os alunos. (GATELY; GATELY, 2001).

Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 esse quesito

Gerenciamento da sala de aula, Marisol atribuiu-se nota nove; Cecilia, seis ¢ Benicio,
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reconhecendo dificuldades neste aspecto, atribuiu-se nota quatro. As justificativas para essa

avaliacao foram:

Eu acho que isso também estd em processo de construgdo. No comego eles se
questionavam ‘“nossa, como eles vdo me ajudar”. Mas eu vejo um avango. Por
exemplo, Matematica outro dia eu estava 14 com o Conrado e na expressao so tinha
o “X”, entdo eu tinha que ajudar ele entender que o 1 estava la. E o professor 14
ouvindo eu falando, e eu falei assim “o 1 estd escondido, é como se ecle estivesse
ali”. Af o professor me explicou, que ele ndo esta escondido. Entdo eu falei pra ele,
isso professor, me dd esse retorno porque eu ndo lembro esse contetido. O de
Ciéncias também, teve um dia que ele estava “explicando animais invertebrados,
ndo tem coluna vertebral e crdnio”. Ai eu perguntei pra ele “cranio ¢ o mesmo de
cabega”, e ele até usou o exemplo usou a minha fala. (Cecilia, 29/10/2011).

p)Avaliagdo

A avaliacdo deve envolver o desenvolvimento de sistemas de avaliagao
individual dos alunos. No estagio inicial hd uma frequente separacdo dos dois sistemas de
classificagdo, cada professor mantém um sistema. No estdgio de compromisso, os dois
professores discutem as ideias de avaliacdo, e ambos os professores apreciam a necessidade
da variedade de op¢des de avaliagdo do progresso dos alunos. (GATELY; GATELY, 2001).

Quando solicitados a avaliar com conceito de um a 10 no quesito
Gerenciamento da sala de aula, Marisol atribuiu-se nota nove; Cecilia, oito e Benicio, seis.

As justificativas para essa avaliagao foram:

O professor de Educagdo Especial no material dele tem uma avaliag@o que ele faz no
comeco do ano e no final do ano. Entdo quando eu vejo esse separado, eu vejo como
esse material, que é diferente do professor da sala comum. Ele nédo fica olhando o
conteudo. (Larissa, 29/10/2011).

Sempre no final do ano o professor chega “Vai passar? Esse aluno seu vai passar?
“Dou cinco ou dou 10 pra ele?”, “Ele pode reprovar?”. Vou andando no corredor e
eles vao falando. (Benicio, 29/10/2013).

Sempre na avaliagdo bimestral é assim, eu sento com o Célio e falo que temos que
ter um olhar diferente, avaliando o que ele conseguiu entender daquele determinado
contetdo. O desenvolvimento. (Cecilia, 29/10/2011).

A seguir, serdo apresentados os resultados totais das autoavaliagdes que os
professores especializados fizeram em relacdo aos componentes do coensino apontados por
Gately; Gately (2001), durante a implementacdo desse modo de prestar servigo.

Grafico da conceituagdo da parceria de coensino pelos professores de

Educagdo Especial, tendo como foco o aluno-alvo em analise.
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Figura 02: Conceituacao da parceria de coensino
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Os dados apontam que ao longo do programa, e especificamente na fase de
implementagdo do coensino, o senso de autoeficicia dos professores variou, sendo que a
professora Marisol pareceu se sentir mais confortavel em relacdo aos demais, e o professor
Benicio referiu maior dificuldade no ensino colaborativo.

A autoavaliagdo dos professores especializados também variou em relagdo aos
diferentes quesitos. A comunicagdo pessoal entre os parceiros do coensino foi um quesito
bem avaliado para todos os professores, enquanto que os quesitos planejamento instrucional e
modifica¢oes e metas do curriculo foram os considerados mais dificeis de serem alcangados.
Assim, na sala de aula os professores especializados ainda referem dificuldades em atingir
paridade na hora de ensinar e de fazer as adaptacdes necessarias nas li¢des, e sobre esses
aspectos poderia ser intensificada a formagao.

Estudos mostram que uma das maiores preocupagdes dos professores nos

ultimos anos tem sido como ensinar os alunos PAEE em suas salas de aula comuns.

[...] Por ser uma nova forma de conceber a educagdo de pessoas com deficiéncia,
tem implicagcdes para com a formagdo de todos os profissionais que atuam no
ensino. A Educacdo Inclusiva podera provocar, principalmente, dois tipos de reagdo
dos professores: a primeira ¢ a de recusar tais alunos em suas salas, podendo tal
recusa ser explicita ou velada. A segunda e, talvez, a mais dificil, seria aceitar e
buscar melhores praticas. (CAPELLINI, MENDES, 2008, p. 105).

E provével que nenhum curso de formagao inicial ou continuada seja suficiente
para abarcar todos os conhecimentos necessarios para tornar um professor apto a ensinar com
qualidade todos os alunos. Nesse sentido, o coensino se torna uma proposta interessante de

trabalho favordvel ao sucesso da escolarizacdo de alunos PAEE, pois funciona através da
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parceria entre dois profissionais, o professor do ensino comum — que tem experiéncia sobre a
sala de aula e conhecimento sobre os contetdos especificos - e o professor de Educacao
Especial, que possui o conhecimento especializado sobre as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo, além de entender
sobre estratégias diferenciadas, adaptagdo de atividades e materiais e avaliagdo dos recursos
necessarios para dar acesso ao aprendizado para o aluno em sala de aula.

Dessa forma, percebe-se que no contexto educacional brasileiro hd o amparo
legal, quando se pensa nos direitos do aluno e no papel do professor de educagdo especial,
para a proposta de trabalho em coensino, porém, “parece nao ter sido dada ainda a
importancia merecida a esta filosofia de trabalho”. (RABELO, 2012, p.53).

Existe um consenso de que o sistema educacional e as praticas pedagogicas
tém de ser reestruturadas para atender as novas demandas da escola que busca ser inclusiva.
Evoluiu-se nas concepgdes, porém a escola tradicional com sua estrutura fisica, humana e
profissional ainda nao foi modificada. Os cursos de formacao inicial e continuada necessitam
ser repensados e as novas concepgdes apropriadas. A impressdo que se tem em relacdo ao
caminhar lento das transformacgdes no sistema educacional ¢ de que “mudam-se os nomes das

propostas, mas nao o fazer”. (CAPELLINI, MENDES, 2008, p.104).

5.5 Reflexdes sobre experiéncias bem sucedidas de coensino

Ao discutir a experiéncia trazida pelo material de apoio com base no texto em
que Federico, Herrold e Venn (1999) relataram uma experiéncia de coensino analisada em
trés anos de pesquisa-a¢do realizada no espago escolar em que atuavam como docentes, na

Florida, os sujeitos da pesquisa fizeram as seguintes afirmagdes:

Nao ¢ tao diferente da gente (Bernardo, 16/11/2011).

A mesma situacdo (Larissa, 16/11/2011).

Federico ¢ professor da sala comum e narra, em primeira pessoa, a sua
experiéncia durante o primeiro ano do projeto. Ele tinha uma turma de 5* série, com 24 alunos
matriculados, sendo sete deles com deficiéncia. Ramona Griffith, professora de Educacao
Especial, foi apresentada a ele 10 dias antes do inicio do ano letivo, e foi responsavel pelo

coensino de todos os alunos com deficiéncia das 4* e 5* séries e pelos alunos da 7* série
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matriculados em periodo integral. No periodo da tarde ela ainda ensinava em uma sala de
recursos para mais 12 alunos.

Tendo como base de pesquisa seus registros e observagdes semanais, Federico,
Herrold e Venn (1999) relataram como resultados mudangas atitudinais, progressos
académicos e crescimento em habilidades sociais nos alunos com deficiéncias.
Especificamente constatou:

(a) Mudancgas de Atitude- Os alunos com deficiéncia, que iniciaram o ano
dependentes, aprenderam, no decorrer das atividades, a ignorar seus medos e experimentar o
processo de aprendizagem;

(b) Mudancgas Académicas- as médias gerais da série dessa sala foram
proximas ou ultrapassaram outras 5 séries da escola e

(¢) Mudancgas Sociais- foram observadas mudangas relacionadas a tolerancia e
ao respeito mutuo, demonstradas pelos alunos de diferentes maneiras. Sentimentos entre os
alunos de pertencimento cresceram assim como eles compartilharam sentimentos de prazer,
orgulho e companheirismo.

Continuando a discussdo sobre o trabalho em equipe, Conderman, Bresnahan e
Pedersen (2009) apresentam uma experiéncia de coensino entre um professor da Educacao
Especial e um professor da sala comum, numa turma do primeiro ano do Ensino Médio, tendo
como foco o ensino de algebra. Segundo os autores, quando os professores que atuaram em
coensino refletiram sobre suas experiéncias, perceberam que conseguiram resolver juntos
dificuldades que poderiam ser desastrosas para eles e seus alunos. Os autores revelam que
quando a professora de Educagdo Especial foi informada que trabalharia em coensino com os
professores de algebra do primeiro ano do Ensino Médio pensou: “eu ndo vejo conteudos de
algebra ha mais de dez anos, e eu ndo sei como ensinar algebra”. Embora soubesse o basico
sobre Matematica, ndo havia em seu programa de preparagdo de professores, uma abrangéncia
especifica sobre o ensino de algebra para o Ensino Médio. O professor de algebra, ao
contrario da professora especializada, tinha muita experiéncia na 4area do ensino de
Matematica e dava aulas de algebra havia cinco anos. Porém, ao perceber que teria estudantes
com deficiéncia em sua classe, sentiu desconforto e teve como pensamento inicial: “eu tive
pouca preparacao na area de Educacao Especial em minha formacao de professor. Imagino
que precisarei reformular meu curriculo inteiro que eu trabalhei tdo duramente para

desenvolvé-lo?”. Segundo a perspectiva dos sujeitos da pesquisa:
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Se o professor ja pensa assim ele ja estd mudando de atitude “nossa, vou ter que
mudar o meu curriculo inteiro” (Cecilia, 16/11/2011).

Nossa, se a gente conseguisse isso! (Larissa, 16/11/2011).
A gente ndo vé isso! (Larissa, 16/11/2011).

E ao contrario, nossa, ele vai ter que se encaixar na minha aula. (Cecilia,
16/11/2011).

Na experiéncia relatada anteriormente, os professores tiveram um tempo curto
de planejamento e preparagdo antes do inicio das aulas (uma semana), ndo havendo
possibilidade de um planejamento inicial mais detalhado. Porém, nessa reunido inicial, cada
professor levou o que tinha de material especifico. Depois varios encontros € comunicagdes
entre os professores se sucederam antes do inicio das aulas e no decorrer do ano. Nessas
ocasides eles compartilhavam suas necessidades e as necessidades de seus alunos. Por
exemplo, a professora especializada pontuou que ficava nervosa ao ensinar grupos grandes,
especialmente com um contetdo que ndo dominava, porém nao queria ser colocada em “um
local” da sala de aula e gostaria de ter uma participagdo ativa. Em contraponto, o professor de
algebra temia assumir demais a conducdo da aula ndo conseguindo compartilhar, e queria que
seu foco se voltasse sempre ao aprendizado do contetudo por seus alunos.

Ambos apontaram como fatores importantes para o sucesso da experiéncia: (a)
a interagdo positiva com os pais, que eram informados também dos avancos de seus filhos; (b)
as aulas extras em periodo pds-aula; (c) o planejamento comum das atividades, em que cada
professor possuia seu papel nas realizagcdes em sala; (d) o tempo para reflexdo do que foi
realizado (CONDERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009).

Como essas, varias outras experiéncias sobre o impacto do coensino vém sendo
conduzidas e muitos estudos ainda sdo necessarios para que se avaliem os limites e
possibilidades para favorecer a escolarizagdo de estudantes com PAEE em classes comuns.
Experiéncias positivas que possuam como base o cotidiano real da escola estimulam a
discussao.

No momento em que se discutiu as experiéncias de sucesso do coensino,
alguns pontos de reflexdes feitas pelos professores especializados e que emergiram da
pesquisa se destacaram, a saber: o papel da gestdo escolar, o papel dos paraprofissionais, a
radicalidade do principio de inclusdo escolar, e) rede diversificada de apoios, f) conceito legal
de atendimento educacional especializado. Tais pontos foram sistematizados e discutidos a

luz da literatura e sdo apresentados a seguir.
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a) Sobre o papel da gestio escolar no coensino

Federico, Herrold e Venn (1999) apontaram alguns fatores essenciais para o
sucesso da proposta da escola, sendo eles o papel da gestdo da escola. A seguir encontram-se
as reflexdes dos professores especializados sobre essas questao.

O total comprometimento do diretor ¢ da administragdo escolar faz com que o

educador geral e o educador especial nao se responsabilizem sozinhos pela sala;

Se os diretores soubessem qual € o trabalho de verdade, isso ja ajuda. O fato deles
terem um projeto antes, de falarem antes, ja fez engajar. (Benicio, 16/11/2011).

Pensando na realidade do municipio, o grupo teve como sugestdo que a
explicagdo do trabalho dentro da proposta de coensino poderia ser realizada em uma das
reunides com todos os diretores junto a Secretaria de Educacdo. Porém, Larissa, que atuava na

Divisao de Educacao Especial, relata:

Essa tematica foi mais do que abordada no nosso curso para os professores e
diretores esse ano, e, a propria Enicéia falou isso, que formago por formagdo ndo
adianta. Claro, eles t€m que conhecer o que ¢, mas ¢ muito a pratica que traz a
mudanga. (Larissa, 16/11/2011)

Para Cecilia, essa mudanca teria que ser atitudinal “E ¢ o que a gente
fala, ¢ muito comprometimento da pessoa, se a pessoa nao acredita naquilo, se acha que ndo ¢
problema dela. E muito uma mudanga interior, vontade. (Cecilia, 16/11/2011).” E essa
mudanga ainda nao era observada pela Larissa, que vivenciava o contexto de implantacao da
proposta de ensino colaborativo na perspectiva de administradora e responsavel pelo inicio da

fun¢@o no municipio de Sao Carlos.

Tem algumas pessoas, que eu noto, que levam algumas orientagdes para a escola,
mas porque ¢ a politica do municipio. Por que quando vocé senta e vai discutir, é
uma discussdo tdo anterior como “ndo pode tirar o aluno um pouquinho para dar um
respiro para o professor?”. E olha, quando fazemos o levantamento de cursos, o
povo fala que ndo tem curso na area de Educacgdo Especial, vemos que € o tema que
os professores mais fazem. Olha, o que teve de professor e diretor que fez esse curso
Direito a Diversidade. Mas, por exemplo, esse de colaborativo, acho que sim, de
conhecer a proposta, mas eu nao sei o que fazer para eles abragarem a causa. Porque
ndo adianta formag@o por conhecimento se eles ndo abragarem isso como sendo da
escola. Tem a barreira atitudinal das pessoas que ndo depende s6 de formacdo pra
isso. Tem pessoas que ndo tem formacgdo nenhuma ¢ tem uma atitude tdo positiva
em relacdo a inclusdo que eu ja ndo sei. Eu acho que vale a pena tentar uma
formagdo inicial, mas um acompanhamento longitudinal, trabalhar junto, formar em
trabalho, na pratica. (Larissa, 16/11/2011)
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A direcao escolar deve também ajudar a dar seguranca aos servigos de apoio,
prover suprimentos € recursos para um programa de sucesso, estando disponivel para
encontrar solugdes para os problemas.

Eu ndo sei, eu acho que, ndo vou generalizar, mas tem alguns que se posicionam
como se fosse um aluno nosso, que somos especialistas e eles ndo entendem, nada.
Entdo ja cria uma barreira. Eu tenho a experiéncia de uma coordenagdo que no inicio
dizia “eu ndo sou especialista, ndo sei como falar”, mas foi me dando espago e em
HTPC e agora ja estd mais envolvido, que ja rolou uma conquista. Mas tem uma

outra que me perguntou uma vez se eu era terapeuta, se eu tinha feito psicologia.
(Cecilia, 16/11/2011).

Os professores de educagdo geral e especial necessitam ensinar em equipe
desde o inicio do ano escolar, para poderem planejar e implementar o curriculo,
compartilhando responsabilidades relacionadas com planejamento, instrugdo, avaliagdo e
monitoramento de todos os alunos na sala de aula. Neste aspecto o papel do gestor ¢ garantir

essas condigdes para a continuidade do trabalho:

Eu penso assim, a gente comegou com esse projeto esse ano, entdo algumas coisas
foram um pouco confusas. Mas no proximo ano as pessoas ja sabem como foi, ja
sabe o que deu certo e o que ndo deu certo, ja conhecem os professores. E claro que
se vocés sentassem para fazer o planejamento no inicio do ano a experiéncia seria
outra, isso ¢ totalmente significativo. (Larissa, 16/11/2011).

Esta chegando no final de ano eu ja fico pensando sobre o relato final, a avaliagdo
final do aluno que da base para o planejamento do ano seguinte. Eu fiquei pensando
nisso, se eu ficasse na mesma escola, ja poderia pegar os casos, mostrar para 0s
professores, explicar, orientar, montar um esquema para apresentar a proposta.
(Cecilia, 16/11/2011).

Pensando no aluno-alvo e no caso selecionado para a pesquisa, 0s sujeitos
foram questionados a pensar sobre esse papel dos gestores e concluiram que ainda faltam para

a pratica de colaboragdo na escola em que atuam.

b) Sobre o uso de paraprofissionais como apoio a inclusdo escolar

Em decorréncia das demandas das politicas de inclusdo escolar, existe a
tendéncia de utilizar paraprofissionais como fonte de apoio primario nas salas de aula de
ensino regular que tenham alunos PAEE. No contexto escolar tais profissionais tém recebido
as mais variadas denominagdes, tais como ‘“‘auxiliar de vida escolar”, “cuidador”,
“profissional de apoio”, “auxiliar”, “estagiario”, etc, e desempenham uma fun¢do que ¢ de
assistir o aluno com deficiéncia sob a supervisdo do professor da classe comum. (MENDES;

VILARONGA; ZERBATO, 2014)
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A nota técnica expedida pelo MEC (BRASIL, 2010b) esclarece sobre os tipos
possiveis de paraprofissionais de apoio (locomocgao, higiene e alimentacao) para a promogao e
atendimento das condi¢des necessarias para o pleno acesso, participagcdo e aprendizagem de
alunos PAEE matriculados em escolas de ensino comum. Para organizagdo e oferta destes

servigos devem ser considerados alguns aspectos como:

. Nao ¢ atribuicdio do profissional de apoio desenvolver atividades
educacionais diferenciadas ao aluno com Necessidades Educacionais Especiais nem
responsabilizar-se pelo ensino deste aluno.

. O profissional de apoio deve atuar de forma articulada com os professores do
aluno com Necessidades Educacionais Especiais, da sala comum, da sala de recursos
multifuncionais, entre outros profissionais no contexto da escola.

(BRASIL, 2010b, p.2).

Percebe-se, dessa forma, a variedade de servicos de apoio e de profissionais
que o atual contexto demanda para a efetivacdo dos principios inclusivos, além disso, ¢
preciso ter a clareza do papel de cada envolvido para que ndo acontecam esquivas em relacao
as responsabilidades de cada um perante os novos desafios da inclusdo escolar (ZERBATO,
2014).

Na mesma nota técnica (BRASIL, 2010b), fica claro que a aprendizagem do
aluno PAEE ndo ¢ de responsabilidade do profissional de apoio ou auxiliar de classe, apesar
de alguns municipios assim o considerarem. Entende-se por profissional de apoio aquele que,
ap6s avaliacdo das demandas, auxiliard o aluno que ndo possui autonomia nas atividades
diarias de higiene, locomogao e/ou alimentacdo. Por isso, a garantia desse profissional em sala
de aula ndo esta diretamente relacionada com o acesso ao conhecimento e aprendizagem do
aluno. A intervengdo e o trabalho em parceria do professor de Educagdo Especial e outros
profissionais especializados com o professor da sala de aula sim ¢ de fundamental importancia
para o desempenho académico desses estudantes. (MENDES; VILARONGA; ZERBATO,
2014).

¢) Sobre a radicalidade do principio de inclusio escolar

Passados quatro meses de curso dos sujeitos desta pesquisa, voltou-se a
discussdo sobre o caso “Relato de Julia”, uma aluna surdo-cega matriculada na sala comum
de Campinas, sugerido por Marisol no inicio do curso como um dos possiveis exemplos de
trabalho entre o professor da Educagdo Especial e da sala comum. O caso foi avaliado pelo

grupo se tratava-se ou ndo de um trabalho colaborativo.
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Iniciamos retratando as atividades vivenciadas pela professora de Educagao
Especial que trabalhava com a aluna “Julia” nessa experiéncia, aparentemente um
atendimento em sala com o aluno, pois a professora especialista retrata que acompanhava o
aluno em todos os lugares e na realizagdo de apenas algumas atividades pontuais relacionadas
a arte, que ela também realizava com a sala inteira. Mesmo estando dentro da sala comum, o
trabalho desenvolvido parecia individual com o aluno, ndo sendo relatada a interlocu¢cao com
o professor da sala, o planejamento comum de objetivos para o aluno e a realizacdo de
atividades que tivessem relagdo com o conteudo explorado. Marisol justifica um dos motivos
possiveis para ndo realizagdo desse trabalho conjunto no municipio retratado no material
“talvez seja uma realidade do municipio por nao ter quantidade de salas de recurso que a
gente comentou que s6 tem 17 (dezessete) para um municipio do tamanho de Campinas”.
(07/12/2011). A justificativa feita teve como referéncia os motivos pelos quais acontecia um
atendimento paralelo em sala comum, sendo eles a inexisténcia da sala de recursos e de
espago fisico na escola, nao focando os motivos pelos quais ndo se trabalhou com coensino.
Ou seja, o grupo avaliou que a aluna necessitava de um atendimento paralelo.

Foi discutida a adaptagdo das atividades do curriculo, além das atividades de
arte para a aluna. Tendo como base o relato escrito, observou-se que ela utilizou-se da arte
para trabalhar questdes de comunicacao e de socializagdo com a aluna surdo-cega na sala.
Sofia justificou dizendo “[..] era uma aluna muito comprometida, severamente
comprometida, entdo ela, vi até em um video, ela trabalhava conceitos com o aluno dando
material miniaturas, material concreto, porque ela era uma crianga que nao tinha referencial
nenhum”. (07/12/2011).

A reflexdo permeou a questdo da radicalizagdo da inclusdo, assim como
apontou Cecilia (07/12/2011) “sera que todos os alunos sdo beneficiados na sala comum?”’; “e
ensino colaborativo ajudaria em todos os casos?”. O melhor apoio para o aluno deve ser
avaliado individualmente, ndo existindo uma receita sobre o melhor encaminhando em todos

0OS Casos.

d) Sobre a necessidade de implementar rede diversificada de apoios

Os professores concluiram que em alguns, o ensino colaborativo ¢ o melhor
apoio; em outro, pode ser o atendimento na sala de recursos; em outro o auxiliar em sala ou
fisioterapeuta, terapeuta ocupacional, fonoaudidlogo; ou, entdo, a combinacdo de alguns
desses apoios. Planejar o trabalho com o aluno e avaliar com toda a equipe escolar facilita na

definicao das necessidades da crianca PAEE. Cecilia relata:
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“[...] € um aspecto que compromete bastante, ¢ uma das dificuldades que a gente tem
no colaborativo, com alguns casos de criangas muito comprometidas, Como
conciliar a adequagdo da atividade com o contetido que estd sendo trabalhado
quando ¢ uma crianga que esta muito comprometida? Nao tem condigdes nenhuma?”
(07/12/2011).

Deve- se ter em conta que ndo existem “modelos puros” de apoio para o aluno

PAEE, como ilustrado na figura que segue:

Figura 03: Modelos de apoios para o aluno PAEE

INDIVIDUO
Apoio individual Apoio Individual
Colaborativo
ESPECIALISTA COLABORATIVO
Apoio para consulta Apoio Curricular
de recursos
ESCOLA

Fonte: Parrilla, 1996 apud Sanches 2003, p. 193. (Tradugdo nossa)

Pensando em um leque ampliado de apoios, cada aluno devera ser avaliado
para identificar qual o apoio adequado para a sua aprendizagem. Sanches (2003) define alguns
exemplos:

(a) Apoio Individual- apoio centrado no individuo, partindo das dificuldades
que apresenta, sendo realizado por profissionais com formagao especifica em cada area;

(b) Apoio Individual Colaborativo- aposta-se na metodologia de trabalho
colaborativo, também com foco nas dificuldades individuais do aluno, com servigos de apoio
aos professores e aos alunos;

(c) Apoio para consulta de recursos- atende-se a escola em conjunto, em
ocasides pontuais com consultoria de especialistas de diferentes areas para professores e

profissionais da escola;
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(d) Apoio Curricular- nesse enfoque, planificam-se e operacionalizam-se as
formas de ensino ao aluno PAEE, tendo como referéncia servigos de intervengao,
assessoramento, formagdo de professores, provisdo de recursos e cooperagdo para realizar
atividades.

Ainda na discussdo, os aspectos positivos da experiéncia foram pontuados,
como a elaboragdao do plano individual de trabalho com a aluna, que tinha os objetivos de
trabalho em todos os espacos (sala comum e fora da sala) e a orientagcdo realizada com a
professora, principalmente em relagdo ao trabalho que possibilitaria o aprendizado da aluna.
Concluiu-se que se poderia retratar essa experiéncia de trabalho do professor da sala comum
com o especialista como um dos primeiros niveis do ensino colaborativo. Outras questdes

sobre o caso foram levantadas por Sofia:

Eu acho que assim, sdo duas questdes que sdo muito particulares desse caso, questdo
do atendimento 14, que nesse contexto ndo tinha o AEE, o que ela tinha que trabalhar
especifico com a aluna tinha que ser no periodo entdo, por exemplo, ela tinha que
trabalhar comunicagdo, ela tinha que em algum momento retirar a aluna pra
trabalhar isso, porque nio adiantava. E a mesma coisa de um aluno com cegueira,
ele tem que ter o AEE no periodo oposto ndo tem como vocé trabalhar o Braille
dentro da sala de aula. E uma particularidade, entio em alguns momentos ela tinha
que retirar para trabalhar aquilo especifico da aluna e também devido ao
comprometimento dela tinha essa dificuldade do que trabalhar coerente ao que
estava sendo trabalhado com a sala. Entdo o caminho que ela encontrou para isso era
nessas atividades relacionadas a arte, que ai a aluna podia ter uma manifestagdo
propria dela, ndo havia aquela exigéncia. Entdo, quando o professor estava
trabalhando algum tipo de conceito a maneira que ela tentava se aproximar era
usando material concreto. Mas era muito abstrato porque a aluna era muito
comprometida, muito. (07/11/2011).

A fala de Sofia exemplifica mais uma vez a dificuldade de se trabalhar com a
proposta de inclusdo escolar, baseado em um modelo Unico. A proposta de ensino
colaborativo nd3o tem como intuito eliminar o trabalho realizado pelo educador especial na
sala de recursos. Por isso, para a elaboracao do plano de trabalho com o aluno, o ideal seria
uma participacdo ampla, avaliando os diferentes tipos de apoio necessarios e qual seria a
funcao de cada um.

Em relagdo ao papel de outros profissionais envolvidos no processo da inclusdo
escolar, a Declaracao de Salamanca (BRASIL, 1994) destaca ser de fundamental importancia
a prestacdo dos servicos de apoio para o sucesso da educacgdo inclusiva. Quanto ao apoio de
profissionais multidisciplinares, como psicologos escolares, fonoaudidlogos e terapeutas
ocupacionais, esta idealiza grupos compostos por estes profissionais coordenados em nivel

local. Contudo, a forma de parceria, contratagdo e disponibilizacdo de recursos financeiros e
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materiais para manter os servigos de apoio destes profissionais ndo sdo mencionados no
documento.

Carretero Diaz (2005), quando retrata a realidade espanhola, diz que as equipe
de multiprofissionais sdo o suporte basico representam o melhor apoio para a escola no
processo de inclusdo escolar. Supdem a unido de uma série de profissionais, que, mediante o
trabalho conjunto, tem em contas as individualidades do aluno PAEE e seu contexto. Nas
Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagao Bésica (BRASIL, 2001), também
se faz mencdo aos servigos pedagodgicos especializados necessarios, apontando que estes
devem servir de apoio as classes comuns de maneira colaborativa com o professor de ensino

comum, com o professor de Educagdo Especial e com os demais profissionais da escola.

e) Sobre a definicio legal de atendimento educacional individualizado

Outra questao que pode ser colocada em analise, ¢ que o termo atendimento
educacional especializado foi utilizado como sinénimo do atendimento realizado em
contraturno, na sala de recursos multifuncionais nesta e em outras falas do curso. Porém, é
somente nesse espaco que ¢ oferecido o trabalho especializado para o aluno PAEE? Esse
trabalho realizado em sala comum também ndo se trata de um atendimento educacional
especializado?

Segundo Mendes; Malheiros (2012), o termo Atendimento Educacional
Especializado aparece pela primeira vez na Constituicdo Federal de 1988, no que pareceu ser
uma tentativa de substituicdo do termo “educagdo especial”. Esse termo sugeria que o aluno
com necessidades, além de frequentar a sala comum, teria um apoio diferenciado em relagao a

escolarizacao.

Portanto, havia o reconhecimento de que oferecer condi¢des iguais, representada
pela colocagdo desses estudantes exclusivamente na classe comum, ndo proveria
uma educagdo adequada, e que seria preciso oferecer algo a mais, ndo meramente
para igualar, mas sim para equiparar as oportunidades de acesso ao curriculo de base
comum para tais alunos. (MENDES; MALHEIROS, 2012, p. 352).

Segundo as autoras, na LDB/96, o termo “educagdo especial” ¢ redefinido
como “uma modalidade de educagdo escolar”, devendo ser oferecida “preferencialmente na
rede regular de ensino”, aparecendo entdo como sindnimos os termos “atendimento
educacional especializado”, “educacdo especial” e “servicos de apoio especializado”. Mendes
e Malheiros (2012) destacam que, nos documentos legais subsequentes, esses termos estavam

associados a “apoiar, complementar ou suplementar” os servi¢os oferecidos a todos os alunos.
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Nos decretos 6253/2007 (BRASIL, 2007) e 6571/2008 (BRASIL, 2008) o
termo (especificar) aparece como um servigo aos estudantes escolarizados na sala comum.
Na Resolucao n. 04/2009 (BRASIL, 2009), afirma-se que o AEE deve ser realizado,
prioritariamente, nas SRM no periodo inverso a escolarizagdo do aluno, ndo sendo
substitutivo as classes comuns. Indica que o professor especializado deve trabalhar de forma
diversificada o curriculo dos PAEE, organizado institucionalmente para apoiar, complementar
ou suplementar os servigos educacionais comuns, constituindo, assim, um conjunto de
procedimentos especificos mediadores do processo de apropriagdo e producdo de
conhecimentos. Com o programa de financiamento para implantacdo das salas de recursos em
escolas regulares, essa politica fica ainda mais forte, sendo prioridade de atendimento o apoio
realizado nesse local, preferencialmente em turno oposto ao que esse aluno frequenta a sala
comum.

Baptista (2013), que fez parte do grupo de consultores em 2007 para
elaboragdo da Politica Nacional de Educacao Especial da Perspectiva da Educagdo Inclusiva
de 2008, relata que a divergéncia entre visdes sobre o que seria 0 AEE ficou explicita,

separando-se em dois grupos com opinides divergentes:

A compreensdo de que o trabalho do educador especializado devesse ser aquele de
exclusivo atendimento direto ao aluno por meio de dominio de técnicas,
instrumentos e linguagens especificas; a crenca de que, além dessas caracteristicas,
seria de se esperar que o profissional responsavel pela educagdo especial devesse
atuar em diferentes frentes, na assessoria e formagdo de colegas, como segundo
docente em uma mesma sala de aula que o professor regente de classe, no
acompanhamento de familias como possivel interlocutor como equipes externas a
escola que se envolvem em atendimentos dirigidos ao aluno com deficiéncia.
(BAPTISTA, 2013, p. 47-48).

O autor, assim como a visdo apresentada nesse trabalho, entende que a segunda
frente seria “mais rica e desafiadora” (BAPTISTA, 2013, 48). Mendes; Malheiros (2012)
também criticam a forma de apoio realizada como modelo unico, opinido com a qual se
concorda nesse trabalho. Sendo esse foco em um unico modelo uma “simplificagdo dos
servigos de apoio que ndo encontra sustentacdo literaria na area de educacdo especial, em
termos de efetividade para atender as necessidades tdo diversificadas desses educandos”. (p.
361).

No proximo capitulo, ilustraremos, partindo da fala dos sujeitos da pesquisa, os
avancos em relacdo ao ensino do aluno e ao trabalho conjunto possiveis partindo de modelos

diferenciados de AEE e que se contrapdem ao que vem sendo realizado na maioria dos
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municipios, possibilitando reflexdes sobre a importancia de se abrir esse leque de apoio ao

aluno PAEE.
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6. SINTESE DOS CASOS DE ESTUDOS

Serdo apresentados neste capitulo os dados coletados durante o segundo
semestre de 2011, sistematizados e analisados. A analise dos dados teve como base os
registros feitos em diarios de campo dos quatro participantes que tiveram um aluno-alvo como
base de suas reflexdes (etapa II) e a caso da professora Cecilia (etapa II).

Os relatos dos professores de Educacgao Especial cursistas demonstraram que o
desenvolvimento do trabalho com a proposta de coensino ¢ um processo, caminho esse que se
inicia pela definicao de papéis que cada profissional (ensino comum e especial) desempenham
em sala de aula.

No que tange a esses papéis, French (2002) aponta que, na colaboracio, o
professor especialista e professor da sala comum devem ter um projeto minimo de atividade
com os alunos com deficiéncia, em concordancia com o que estd sendo trabalhado na sala
comum; deve-se ter em mente as adaptacdes individuais para esses alunos, assim como a
funcdo de cada profissional no ensino desse aluno. Nos casos analisados, percebeu-se que
esses papéis podem ser diferenciados e confusos em alguns momentos, principalmente no
inicio desse trabalho na rede regular de ensino.

Dentre os fatores cruciais para o sucesso do trabalho no coensino, Lerh (1999)
aponta quatro aspectos, os quais foram elucidados também pelos sujeitos pesquisados nessa
experiéncia de coensino.

a) Participacdo voluntaria dos profissionais, sendo o ensino colaborativo
umaoportunidade de crescimento profissional, encorajando esse tipo de trabalho no contexto
escolar — Fato que se conseguiu alcangar com a experiéncia vivida no segundo semestre de
2011, quando os profissionais de Educagdo Especial foram convidados para fazer o curso e
fizeram a proposta para os professores da sala comum,;

b) Oferecer aos professores tempo suficiente para o planejamento do
coensino — Pela estrutura escolar, em alguns casos, encontrou-se tempo de planejamento
comum nos intervalos das aulas ou em momentos em que os alunos realizavam atividades
praticas. Em outros casos, esse planejamento ndo ocorreu, sendo realizado apenas o apoio em
sala de aula. Fatos que ilustram que existem estratégias de planejamento na atual estrutura,
porém, os profissionais apontam que sdo necessarias mudancas na escola para que exista um
planejamento sistematizado na elabora¢do de atividades inclusivas baseadas no curriculo

desses alunos;
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c) Oferecer formagao especifica para os profissionais visando ao trabalho
colaborativo — Percebe-se o quanto uma formacao baseada nos pressupostos de colaboragdo
influencia no trabalho realizado por esses profissionais na escola. Segundo suas falas, discutir
sobre os casos e sobre a experiéncia da sala de aula proporcionou um avanco desses

profissionais no que tange a sua pratica e ao olhar sobre ela.

E interessante ressaltar também que os relatos apontam para diferentes niveis
de colaboragio (GATELY; GATELY; 2001), com graus variados de interacdo entre
profissionais da educagcdo comum e especial. Nos casos relatados, percebe-se o percurso, o
processo para se chegar a colaboracdo, mas ainda nao se pode afirmar a chegada ao “estagio
colaborativo”, pois tal caminho que ndo depende somente dos profissionais da escola, mas de
toda uma mudancga histérica e cultural, principalmente no que tange a imagem de que os
profissionais da Educa¢ao Especial sdo “experts” e que atuariam na sala de aula somente para
realizar um trabalho individualizado. (PUGACH; JOHNSON, 1989).

Os relatos descritos, a seguir, mostram as diferentes formas de como os
professores de Educagdo Especial, na fun¢do de ensino colaborativo, se organizavam na rede
municipal de S3o Carlos no inicio do segundo semestre de 2011, nos niveis da Educacgao
Infantil, primeiros anos do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e também nos ultimos anos do

Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), de acordo com suas demandas e possibilidades:

[...] por exemplo, do 6° a0 9° a gente tem sete professores cada um, entdo ndo da
para acompanhar todo mundo, entdo a gente priorizou os professores de Portugués e
Matematica, entdo eu procuro entrar nessas aulas com eles, entdo na segunda tem
Portugués na 7* entdo vou para 14, na terca tem Matematica entdo, mais ou menos
assim. (Cecilia).

[...] como ¢ ano de retengdo o 3° é mais, € o que elas pedem mais para ficar 14, entdo
€ 0 que eu vou mais vezes, eu vou trés vezes no terceiro ano e no 5° também que tem
dois alunos a tarde [...] geralmente eu, eu ndo peguei o horario deles, mas
geralmente ¢ aula de Matematica ou Portugués quando eu entro, ndo foge muito
disso, porque como ¢ na grade nova que eles tém que seguir mais tempo para
Matematica e Portugués entdao acaba dando esses horarios. (Eduarda).

Como a demanda na Educa¢do Infantil ¢ menor atualmente, ha professores de

Educacao Especial que atuam em varias escolas:

[...] eu fico de manha na “escola 1” e a tarde eu fico na “escola 2” ali perto da USP,
mas eu vou nas outras, vou na “escola 3”...quanto ao trabalho colaborativo eu sinto
assim que existe uma certa aceitagdo, estou dizendo de CEMEIL, uma certa
preferéncia, que o professor passa a colaborar mesmo. (Marisol)
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O coensino trata de um processo em que o professor passard por estdgios de
adaptacdo iniciais até chegar a obtencdao da colaboracao (GATELY; GATELY , 2001). Os
relatos que seguem exemplificam estes estdgios, principalmente, o inicial (criagdo de
tentativas para estabelecer o relacionamento profissional) e o de comprometimento
(comunica¢do mais frequente, abertura para o didlogo, constru¢do de nivel de confianca

necessario para a colaboragdo), no qual os professores dessa rede se encontram:

[...] eu fazia brincadeiras com todos, mas eu pegava mais o A, mas as vezes quando
era para trabalhar a mobilidade dele eu saia pelo patio ou pelo parque s6 eu e ele [...]
(Marisol)

A professora faz as atividades separadas ou as vezes eu levo alguma coisa para
ajudar de Portugués e Matematica [...] (Eduarda)

Cecilia relata que a diferenciagdo do papel da sua fungdo como
educadora especial se iniciou na sua apresentacdo em sala de aula, para o professor e os
alunos. Até entdo, s6 havia na escola o trabalho do professor de Educacdao Especial fora da
sala de aula, que se realizava com a retirada do aluno no turno ou o atendimento em
contraturno na sala de recursos multifuncionais.

[...] Eu entrei como professora colaborativa, me apresentei, falei: estou aqui a
disposigdo de vocés, para adaptar atividades, pensar no conteido, como o aluno vai
participar. (Cecilia)
Nos casos analisados, encontramos exemplos de colaboracdo nos seguintes
formatos (CONDERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009):

o Um professor, um ajudante:

[...]Ja questdo da 7% série que eu estou falando, o aluno sé sabe até o nimero 20, esta
com dificuldade em adi¢do, em contas basicas, entdo eu levo atividades assim, que
eles deem conta de fazer [...] (Cecilia).

o Esta¢do de ensino:

[...] eu fago estimulagdo, ai entra todo mundo na brincadeira, porque eles sdo bem
pequeninhos, entdo eu levo alguma coisa, alguma coisa a gente faz na sala mesmo,
uma dancinha, pular no colchdo, esconder objetos para eles irem procurar [...].
(Marisol)

Dentre os estagios propostos, segundo Conderman; Bresnahan; Pedersen
(2009), o que se almeja alcangar em relagdo a colaboracdo ¢ nomeado equipe de ensino, que

envolve os dois professores quanto a lideranga e as responsabilidades educacionais. Os
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professores juntos podem coapresentar uma licdo € serem vistos como parceiros iguais em
planejamento e execucgdo instrucional. Nos relatos iniciais de colaboragdo, nao foram
encontradas experiéncias que retratasse realmente esse ultimo estagio de colaboragao.

Tendo em vista os relatos, também se observou que faltavam condi¢des para se
alcangar o objetivo final do coensino. Uma dessas estratégias que pode ser verificada no relato

de um dos professores de Educagao Especial, foi a falta de tempo comum para planejamento:

Normalmente sou eu que os procuro. Estou dando tal coisa do livro (diz o professor
do ensino comum), ai eu vou 14 no livro (a professora de Educagdo Especial)
procuro adaptar, na aula de Portugués chego com ela, enquanto eu dou essa
atividade ela vai trabalhando com os outros, ¢ um trabalho em conjunto, essa ¢ a
questdo dos alunos com Sindrome de Down da 7% série. Em relagdo aos outros
alunos a gente consegue até acompanhar o conteudo, as vezes de forma mais
simplificada, mas ainda tem essas dificuldades porque chega o dia da avaliagdo eu
ndo estou sabendo, ai ele faz a prova igual a dos outros. (Cecilia)

A realizagdo do trabalho em colaboracdo do professor de Educagdo Especial
junto aos professores do ensino comum pode enfrentar dificuldades, ja que historicamente
fizeram parte de um sistema que separou tais profissionais da mesma maneira que isolou e
categorizou os alunos (WOOQOD, 1998).

No Brasil, professores de Educacdo Especial normalmente trabalham em suas
SRM no periodo oposto ao que o professor de ensino comum leciona, dificultando assim a
comunicagdo entre eles, ndo existindo tempo para planejar juntos, trocar experiéncias ou fazer
sugestdes quanto a estratégias para aprendizagem do aluno PAEE matriculado na escola
comum. Sabe-se que, apesar da importancia do servigo de AEE oferecido na sala de recurso
ao aluno com deficiéncia, ¢ necessario pensar em estratégias de trabalho em que os dois
professores, o da classe comum e o de Educacdo Especial, atuem de modo colaborativo, pois
este serd um processo formativo de aprendizado e troca de conhecimentos, o qual podera
enriquecer muito mais a aprendizagem do aluno PAEE na sala de aula de ensino comum.

A seguir serd apresentado, de forma sucinta, o caso analisado pela professora
de Educagao Especial Cecilia, no decorrer do curso realizado no segundo semestre de 2011.
Os casos serviram como pontos reflexivos para as atividades praticas, principalmente

relacionadas ao coensino, confrontadas pela teoria estudada no decorrer da formagao.
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6.1. O caso dos professores Cecilia, Célio com o aluno Conrado

A professora de Educacdo Especial Cecilia tem 28 anos, era formada em
Pedagogia pela UNESP- Araraquara (2005), tendo uma formagdo especifica na area de
Educacdo durante o curso. Possuia especializacdo em “Educacgdo Infantil e a Escola de Nove
Anos” (2009) e dentre os inimeros cursos de formagao continuada realizados nos ultimos
cinco anos, destacavam-se: “Curso de Extensdo Aciepe — Brinquedoteca para Todos” (60
horas); “Curso de Extensdo Aciepe — Educag¢do Especial” (60 horas); “Curso Basico de
Libras” (30 horas); “Curso de Atualiza¢ao Letra e Vida” (180 horas); “Curso de Introducao a
Libras” (30 horas).

Atuou como professora de Educacdo Infantil por um ano, no Ensino
Fundamental por cinco anos e especificamente na rede regular de ensino de Sdo Carlos como
professora de Ensino Colaborativo, contratada em carater temporario, havia cinco meses,
quando entdo iniciou essa formagao. Em sua carga horaria semanal na escola, no cargo atual,
priorizava “Adaptacdo curricular nas diferentes disciplinas; Interagdo aluno — aluno / aluno —
professor; Alfabetizagdo / Conceitos basicos de Matematica e Atividades de estimulagdo oral,
auditiva e visual”. Iniciou o curso de formagao proposto com a seguinte expectativa “Como o
trabalho do ensino colaborativo ¢ novo e se estd iniciando sua implementacao ¢ de extrema
importancia o estudo de teorias que envolvam esse tema para adquirirmos conhecimentos para
colocarmos em pratica.”

O caso selecionado por ela para discussdo durante o programa foi do aluno
Conrado, que possuia 14 anos e frequentava a 6* série do Ensino Fundamental. O aluno,
segundo a professora, apresentava ‘“Dificuldades motoras, comprometimento cognitivo”. O
professor com que ela atuou em coensino, Célio, lecionava a disciplina de Ciéncias
Biologicas.

A 6? série frequentada pelo aluno possuia uma média de 25 alunos. Conrado se
sentava na direcdo da porta, pela facilidade de locomogdo com a cadeira na entrada e saida da
sala. Os alunos tinham aulas de Portugués, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias,
Educacdo Fisica e Artes. Ao todo eram trés disciplinas e seis aulas por dia, em sua maioria
baseada em livros didaticos. Cecilia ndo sabia ao certo quais conteudos deveriam ser
aprendidos pelos alunos nesse ano, nem tinha acesso ao planejamento dos professores da sala.

Cecilia assim definiu a sala “[...] uma sala bastante agitada, eles conversam
bastante, o professor tem que chamar a atencdo a todo momento assim, pra continuar a aula”

(Cecilia- 10/09/2012).
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O aluno Conrado era caracterizado, pelos professores do 6° ano, como PAEE
por diferentes aspectos, dentre eles:

a) Problemas de Satde: Teve crises convulsivas aos quatro anos,
desnutri¢do aos dois com dura¢do de um ano e quatro meses aproximadamente e apresentou
alteracdes no crescimento.

b) Motricidade: Locomovia-se com cadeira de rodas, dependia de outras
pessoas para locomover-se. Grande comprometimento motor grosso e fino.

C) Cognicao/Inteligéncia: Ainda ndo era alfabetizado, parecia ndo reter o
conhecimento, ora reconhecia letras e nimeros, ora parecia esquecer. Isso também acontecia
com os conteudos em sala.

d) Autocuidados: Era dependente. Alguns alimentos conseguia comer
sozinho, porém dependia de uma pessoa para ir ao banheiro, trocar-se e fazer as atividades de

higiene.

Nao, ele ndo reconhece todas as letras e nem todos os nlimeros assim, ele tem
bastante comprometimento assim em reter informagao, parece que um dia ele
aprendeu e no outro dia vocé pergunta, parece que ele esqueceu, ele tem bastante
dificuldade assim de aprendizagem. (Cecilia, 10/09/2011)

Frequentava a escola regular da Rede Municipal desde os cinco anos, e havia
feito duas vezes o 4° ano. A mae atuou por muitos anos em sua escolarizacdio como
cuidadora, sentando ao lado do aluno nos momentos da aula. No semestre letivo em que o
curso foi realizado, a escola havia iniciado um trabalho com a familia para estimular a
independéncia do aluno nesse espaco.

Ela foi, mas ela ndo ficou na sala, a gente esta tentando trabalhar isso com ela, deixa
ele vir sozinho para escola, até porque para ela também poder ter o tempo dela, fazer

as coisas dela. (...) Entdo, a gente esta tentando ver se ano que vem ela ndo v4, deixa
ele ir sozinho. (Cecilia, 10/09/2011)

Na escola anterior ela tinha a func¢do de retirar o Conrado da sala para troca de
fralda, por nao haver um funciondrio na escola para esse fim. Ele continuava usando a fralda
descartavel na escola de Ensino Fundamental II, mas conseguia se manter sem troca na sala
no periodo que frequentava a sala comum. “Ele controla entendeu. E também fica das 8:30 as
11:30.” (Cecilia, 10/09/2011).

A histéria familiar, segundo Cecilia, fez com que a mae, no caso, adotiva, se

aproximasse muito da crianga e tivesse caracteristicas de superprotecao.
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ele ¢ uma crianca que foi adotada, (...) ele foi abandonado pela mae dele e ai a
“Carmem” que gostaria de ficar com a crianga. (...) E ele era bem maltratado, assim,
tinha piolho, ndo sei 0 que e ela comegou a levar para casa dela e cuidar.(...) Quando
ele voltava para mae ficava de novo mal tratado, sem comer ai a “Carmem” levava
para casa de novo, até que ela pediu a guarda dele. (Cecilia, 10/09/2011).

Sua familia era atenta e tinha boa relagao com a escola, também levava o filho
sistematicamente nos servicos de Fisioterapia e Terapia Ocupacional (USE — UFSCAR).

O aluno tinha “bastante interesse em musicas e poesias (facilidade em
declamar)”, apresentava “[...] limitagdes em relagcdo ao uso de lapis e cadernos convencionais.
Necessitava de materiais adaptados como computador em sala de aula, materiais concretos, de
colagem (EVA, velcro, adesivos )” (Cecilia- 10/09/2011).

Na sala de aula, segundo Cecilia, Conrado

[...] gosta muito de participar das aulas, ele é bastante comunicativo, gosta de prestar
atengdo, de conversar, de perguntar. Ele ndo tem problema assim em chamar o
professor. Ele estd a todo momento chamando, até tem que chamar a atencgao dele as
vezes, “falar espera Conrado, esta terminando de explicar, depois vocé pede”.
(Cecilia- 10/09/2011).

Pela questdo motora, o uso do computador como recurso de tecnologia
assistiva seria indicado para o caso, segundo Cecilia. A escola possuia esse recurso, porém ela
ainda ndo havia conseguido “[...] uma estratégia para levar o computador para sala de aula,
porque como roda muito entre os professores, ndo sei com quem deixar esse computador. Nao
estou 14 em todas as aulas” (Cecilia- 10/09/2012). Fato que exemplifica o grande desafio de

disponibilizar os recursos para o aluno na sala de aula comum.

Quando eu uso o computador, eu levo ele pra sala de recursos, por exemplo, o
professor passou uma aula de Ciéncias, que ta relatado né, é, sobre as doengas, entdo
eu levei pra ele assistir um filminho, pra ele entender, pra ver o visual, mostrar
figuras, ai eu levo ele pra sala de recursos pra ele ter esse complemento, pra sala de
aula eu ndo consegui levar ainda assim, ndo sei como, ndo consegui pensar ainda,
porque se fosse um professor s6 né, ai seria mais facil pra ficar responsabilizado,
agora como fica trocando de professor... (Cecilia, 10/09/2011)

O professor Célio, selecionado por Cecilia para a analise da colaboragdo,
ministrava quatro aulas por semana para essa turma, em dois dias distintos. Segundo a

professora de Educagdo Especial,

[...] ele parece bem aberto, estd sempre procurando. A gente procura conversar no
corredor, que nem a gente estd falando assim “Cecilia eu vou fazer tal atividade,
vocé me ajuda a montar?” Ou, “eu trouxe isso, vocé acha que dé pra ele fazer?” E
um professor que se preocupa, parece atencioso. No inicio era mais eu quem levava
as atividades pra ele, eu que montava, ele pedia ajuda, eu montava, agora ele ja ta
tendo mais autonomia em fazer. (Cecilia- 10/09/2011).



138

Compartilhar com outros profissionais as responsabilidades da sala de aula
ainda ¢ um desafio para o professor de ensino comum, pois, tradicionalmente, esse papel deve

ser exercido individualmente.

Eu até admito que a Cecilia tem muito mais responsabilidade do que eu. Eu acho
que ela ¢ muito mais atenciosa especificamente para esse aluno e eu geralmente
estou mais focado no restante da sala e eu acabo dando um auxilio a ela. Eu que
auxilio ela, ndo ¢ ela que me auxilia. Na verdade ¢ uma troca, que eu acabo passando
as informagoes pra ela, mas quando ela tem alguma divida ela me chama, quando
ela vai passar alguma atividade ¢é pra ela. (Célio, 01/10/2011)

Em trechos da entrevista realizada individualmente com o professor Célio, no
inicio de setembro de 2011, observaram-se indicios da colaboragdo entre os profissionais para

o ensino de Conrado, porém retratava uma fase inicial do coensino.

No caso especifico do Conrado, geralmente eu estou dando aula pra todo mundo e
ela esta proxima a ele. Por exemplo, se eu vou passar uma atividade ela esta 14 com
ele. A gente tenta fazer isso, e quando ela ndo esta presente, sempre que eu passo na
lousa eu tento passar 14 e falar “Olha Conrado isso, olha aquilo”. Tento dar uma
explicagdo mais bdsica, principalmente através das figuras, pra seguir a aula.
Geralmente, se eu for passar alguma atividade, alguma coisa diferente, eu acabo
falando com a Cecilia, e pensamos em alguma coisa especificamente para ele.”
(Célio, 01/10/2011)

Pensando na proposta de diversifica¢ao curricular, que, segundo Molto6 (2006),
¢ quando a adaptagdo curricular ¢ significativa e tdo extrema que ¢ necessario ampliar o
curriculo da série, incluindo outras necessidades de conteudos de desenvolvimento pessoal,
académico e social, sendo necessario pensar em diferentes estratégias. Nesse exemplo, como
ilustrado na figura a seguir, as mudangas sdo nomeadas de significativas, necessitando de um

maior planejamento e de mais sistematizagao didatica.
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Figura 04: Adaptacgao curricular
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Fonte: El continuo de adaptacion curricular (MOLTO, 2006, p. 93)- tradugfio nossa

Quanto mais proximo a adaptagdo necessaria caminha para uma mudanga

significativa e um curriculo diversificado, maior a necessidade de colaboracdo entre o

professor da sala comum e da Educacdo Especial para que se tracem objetivos, metas e
estrategias e se avalie o trabalho realizado.

Sim, compartilhamos. A mesma coisa, ¢ sempre conversado como vai ser feito. Por

exemplo, eu fiz um desenho, se ela chega e fala “D, acho que ele consegue pegar

como ¢ transmitida a doenga”, e eu fiz um rapazinho no meio e varias figuras, a mao

suja, o esgoto a céu aberto, as farmacias, uma pessoa com a mao limpinha e ai a

gente fez uma folha a parte com varias setas. Ai a gente recorta as setas e vai

colando e eu pergunto “Ah, vocé acha que ¢ legal isso”. E ela fala, “E legal isso” ou

“eu acho que isso ndo representa bem”. Ou ela fala “pode deixar que quando eu for
passar pra ele eu explico pra ele sobre isso”. (Célio, 01/10/2011)

As mudangas realizadas por Cecilia e Célio ultrapassam o tragar de objetivos
relacionados aos conceitos e habilidades basicas de um determinado conteudo, tracando-se

objetivos iniciais em cada atividade proposta. Molt6 (2006) traz mais uma imagem ilustrativa

dessa mudanga curricular:
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Figura 05: Mudanca curricular para o aluno PAEE
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Fonte: La diversidad y el curriculo en las aulas inclusivas (MOLTO, 2006, p. 94)- tradugdo nossa.

As mudancas necessarias para o curriculo de Conrado ficariam, entdo, do lado
esquerdo da figura, focando-se nos objetivos individuais para o aluno. Segundo Cecilia e
Célio, as principais dificuldades de se adaptar o curriculo e as atividades para o aluno se
referiam, além da questdo motora, ao analfabetismo e a dificuldade de se realizar uma
sequéncia de aprendizagem, devido a dificuldade de o aluno “reter o conhecimento” (Cecilia,
31/08/2011). Fato que se agrava devido as auséncias do aluno na aula para ter atendimentos
com especialistas realizados no mesmo turno da aula, assim como o curto periodo que esse

aluno passava na escola.

E que ele falta muito, entdo as vezes ndo é tio sequencial, que é como poderia ser,
mas por outro lado o objetivo de enturmar ele, para que ele se sinta, ndo que eu ndo
ache ele normal, mas sem preconceito pelos outros alunos, isso eu acho que com
certeza.” (Célio, 01/10/2011)

Ou seja, quinta-feira, mas infelizmente as quintas-feiras o aluno Conrado ndo vem a
escola, e este momento importante em que o aluno poderia participar efetivamente
ndo vai acontecer. Propus ao professor entdo, que me passasse a apresentacdo para
mostra-la ao aluno em outro momento, porém, ja nao terd o mesmo sentido nem a
mesma participagdo com os outros alunos juntos.

Este momento me deixa triste, mas me fez aprender que temos que lidar com
imprevistos e que nem sempre o que se planeja pode dar certo. Essa ¢ a rotina da
escola! (Cecilia, 01/10/2011)
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Isso ndo quer dizer que se pense em aulas paralelas, sem relacio com o
conteudo trabalhado e os objetivos gerais da sala, o curriculo base. Mas que, tendo como
referéncia os potenciais de aprendizagem do aluno, se tracem objetivos individuais e de
aprendizagem para o aluno. Esses objetivos e alteragdes metodoldgicas podem ser realizados
para sala comum como um todo, pensando-se em uma estrutura de aula que contemple esses

diferentes niveis de aprendizagem e necessidades.

A gente viu que ficar usando muito texto seria dificil, entdo a gente usa figura,
bastante coisa colorida, desenho. Figuras ele faz com mais disposi¢do, com mais
facilidade. Toda vez que vai ter alguma atividade para ele eu sento e converso com
ela, eu preparei, o que vocé acha? Esta legal? Antes eu mostro pra ela. Eu fagco no
computador e antes de imprimir mostro pra ela. Ou por exemplo, ela, no caso das
doengas, chegou e falou “eu acho que vai ser dificil ele pegar isso, mas ele vai
entender o contexto de como pegar a doenga, acho que podiamos fazer algo
trabalhado nisso”. Ai eu falei “seria legal trabalharmos pelo menos um ciclo de
doenga pra ele ver o que acontece.” Ai fizemos, mosquinha, méo ¢ tal e “pinta quem
transmite a doenga” E ele pintou o mosquito, esse tipo de atividade. Sempre antes de
comegar a atividade a gente conversar pra que seja Gtil pra ele, se ndo ele vai ficar 1a
sentado uma hora sem fazer nada. (Célio, 01/10/2011)

Possibilidade trazida por Cecilia em um dos seus relatos, quando realizada a
estratégia de retirada do aluno da sala para que assistisse a um video sobre o0 mesmo tema da
aula. Depois de realizar a atividade, percebeu que a pratica feita individualmente com
Conrado poderia ser interessante com todos os alunos. Percebe-se a alteracao das praticas pelo

menos no campo do discurso.

Vale lembrar, que em aulas anteriores, a pedido do professor, complementei o
contetdo trabalhado levando-o até a sala de recursos para assistir alguns videos
sobre doengas causadas pela falta de higiene, como por exemplo, o mal de Chagas,
pois o livro do aluno ndo trazia muitas figuras para ilustrar o assunto. Avaliando esta
intervengao, pensei que poderia ter mostrado o video a todos os alunos da sala de
aula ao invés de retirar o Conrado da sala. (Cecilia, 31/08/2011).

Alguns exemplos de adaptacdo de atividades relatados pela professora
correspondem a um fator apontando pelos autores Argueles, Hughes e Schumm (2000). O
item arriscar-se ¢ apontado como desafiador para o ensino colaborativo, pois o professor ¢

incitado a propor novas atividades e novas propostas.

A atividade desenvolvida nesta sessdo tratou do contetido sobre as “Partes da Planta
e suas fungdes”. O objetivo da atividade era levar o aluno a compreender os nomes e
as funcdes de cada parte da planta. Foram utilizados diferentes materiais para o
desenvolvimento da atividade: livro didatico (como apoio para entender o contetido
de forma resumida, clara e com figuras) e atividade final (de avaliagdo do conteudo
aprendido) adaptada em forma de colagem para que o aluno pudesse fazé-la sem
dificuldade. (Cecilia, 28/09/11).
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Embora haja, entre as professores, uma boa convivéncia para um ensino
colaborativo eficaz, Argueles, Hughes e Schumm (2000) apontam dois fatores indispensaveis
no relacionamento entre os dois profissionais: o primeiro ¢ a definicdo de papéis e
responsabilidades, cada um deve ter a mesma importancia nessa parceria; o segundo fator ¢é a
compatibilidade, os professores devem concordar a respeito do estilo e filosofia a serem
utilizados na sala de aula, pois dividir responsabilidades modifica a maneira de ensinar. Uma
das chaves para essa alteragdo ¢ o conhecimento sobre o aluno, o que também ¢ facilitado pela

troca realizada entre o especialista em Educagdo Especial e o professor da sala comum.

Eu acho que a Cecilia tem isso mais diretamente, mas eu percebo que tem coisas que
ndo adianta passar pra ele. Se for coisa com muito nome, ele ndo vai aprender. Por
exemplo, eu estou ensinando raiz, se eu for ensinar cada tipo de raiz eu sei que ele
ndo vai entender, mas se eu falo assim “qual é a importancia da raiz: fixar a planta”
e fizer um desenho bacana eu sei que ele vai aprender. Agora se eu quiser que ele
fale os tipos, sei que ndo vai conseguir. D4 pra perceber o que ele esta aproveitando
e o que ele ndo vai aproveitar. (Célio, 01/10/2011)

Outro ponto de destaque no caso analisado foi que em setembro de 2011,
quando um desenho da sala foi elaborado, Cecilia se restringia em sentar ao lado do aluno

durante as aulas que acompanhava como professora de Educacdo Especial.

Figura 06: Mapa da sala de aula desenhado por Cecilia
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Comparando a figura 06 desenhada por Cecilia da sala de aula na qual atuava
com a funcao de “professora de ensino colaborativo” e a imagem trazida por Moélto (2006) (n.

07), percebe-se que o local em que se encontrava na sala ndo se assemelhava ao lugar dos

professores na proposta de coensino.

Figura 07: Diferentes organizagdes do espago da sala de aula no coensino
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Fonte: Modalidades de co-ensefianza (MOLTO, 2006, p. 96). Tradugio nossa.

Os espagos ocupados pelos professores nas aulas colaborativas nio sao
estaticos, se alteram em cada atividade proposta, relacionados a metodologia proposta pela

dupla para aquela aula. Observou-se essa mudanga no caso do Conrado segundo a fala de

Cecilia, que relata:

O aluno ndo era capaz de participar de todas as atividades sem adaptacdes, pois o
professor passou um texto complementar na lousa para os alunos copiarem e o aluno
ndo consegue escrever de forma convencional, por isso, enquanto os alunos
copiavam da lousa, eu ia mostrando as figuras e as explicagdes no computador para
o aluno. A explicagdo de contetido ja havia sido feita na aula anterior e como
Conrado tinha faltado o professor foi em sua carteira enquanto os outros alunos
copiavam da lousa e explicou o contetido para ele, apoiando-se na apresentagdo.
Nesse momento, invertemos os papéis, fiquei observando a sala e tirando suas
davidas enquanto o professor dava uma atengdo mais individualizada a Conrado. O
aluno se sentiu muito feliz dada a ateng¢do do professor, conversou sobre o conteudo,
fez perguntas. (Cecilia, 29/08/2011)

A fala de Cecilia nos dé4 indicios de alguns passos na situacdo do trabalho
desenvolvido pelos professores no inicio do semestre letivo, relatado no principio do curso.

Organizagdo que possibilitou, como apontado no relato que segue, que as atividades
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programadas inicialmente somente com o objetivo individual para a aprendizagem para o

Conrado, fossem trabalhadas na sala como um todo.

No dia 18 de outubro (terga-feira) conversei com o professor da sala regular sobre o
conteudo de Ciéncias que seria abordado na proxima aula, dia 19. O professor
iniciaria o contetido sobre o Reino Animal: Invertebrados e Vertebrados. Como de
costume, os alunos copiariam um texto da lousa sobre o assunto, depois o professor
faria sua explicacdo. No dia 19/10, aula de Ciéncias, enquanto o professor passava o
conteudo na lousa, pesquisei algumas figuras e levei em forma de apresentagdo no
Power Point para ir mostrando ao aluno Conrado para ir se interando do assunto
(pois o aluno ndo 1€ nem escreve) e fomos conversando sobre 0 mesmo assunto
enquanto os outros alunos copiavam. No momento da explica¢do do professor, este
trouxe imagens para ser apresentadas no retroprojetor, desta forma todos puderam
visualizar as imagens e compreender melhor o conteudo. (Cecilia, 19/10/2011).

Como no dia 15 de novembro foi feriado (terga-feira) ndo tive um momento de
conversa com o professor para planejarmos a aula de quarta-feira (16/11), fato que
me fez pensar na importancia de trocarmos e-mails, pelo menos para saber onde ele
tinha parado no contetido. Na quarta-feira (16/11) o aluno compareceu as aulas, o
professor esta dando continuidade ao contetido dos “animais invertebrados”. Ele
passa um resumo na lousa e como Conrado ndo consegue escrever, pego o livro
didatico e vou mostrando a ele as figuras referentes ao assunto colocado na lousa.
Quando o professor termina de escrever o contetido na lousa, ele vai até a carteira de
Conrado, aproveita as figuras do livro e da explicagdo mais individualizada para o
aluno. (Cecilia, 16/11/2011).

O proximo estagio alcancado com a parceria da dupla foi a realizagdo de uma
atividade conjunta mesmo sem planejamento prévio. O que exemplifica um nivel de confianga
entre Célio e Cecilia, como também o carater formativo da presenca da educadora especial no

cotidiano desse professor em sala.

Eu observei uma coisa essa semana! O professor da sala ¢ bem disposto a trabalhar
de forma conjunta. Teve um feriado, na outra semana o aluno faltou e nio tivemos
tempo de sentar junto para planejar. Ai, eu cheguei hoje na sala dela e pensei “meu
deus, o que vai ser hoje!” e fiquei assim encafifada. Ele comegou a dar aula na lousa,
a escrever, enquanto isso eu fiquei mostrando as figuras do livro pra ele, porque ele
ndo tinha sentado para planejar. Quando acabou a copia da lousa, ele falou que tinha
montado uma apresentagdo de Power point para ele, que ia ser legal, e que ele ia
levar ele na sala para assistir. SO que contratempos acontecem na escola, ele
esqueceu de reservar a sala e a sala ja estava sendo usada e acabou que ele ndo
assistiu o video. Eu fiquei triste, porque ele tinha separado uns videos. Mas ele vai
trabalhar com os videos com todos os alunos na préxima aula. (Cecilia, 16/11/2014).

Cecilia relata um exemplo de mudanca de atividade realizada pelo professor,
mesmo sem ter tempo de planejamento e troca com a especialista em Educacdo Especial, o
que demonstra que a parceria também possui um papel formativo para o professor da sala
comum, o que permite que ele se arrisque e busque novas metodologias. Observa-se também

que uma alteracdo realizada para um aluno PAEE, como pontuado anteriormente, pode
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beneficiar todos os alunos da sala, diferenciando a forma de se ensinar o conteudo em
diferentes propostas, que saem um pouco do giz e lousa.

Porém, ¢ valido destacar que muitos passos ainda deveriam ser seguidos em
relacdo a adaptagdo curricular especifica para o estudante, principalmente em relagdo aos
objetivos de ensino potenciais desse aluno. Esse espago de colabora¢do poderia possibilitar
outras alternativas de trabalho que extrapolassem o uso de imagens, por exemplo, talvez com
o foco na alfabetizacdo do aluno.

Enquanto isso, fico observando a sala toda para saber se alguém precisava de ajuda.

Num segundo momento da aula, o professor havia trazido uma apresentacdo em
Power point com videos e figuras para apresentar a todos os alunos, porém, e
infelizmente, imprevistos acontecem na escola e a sala que o professor havia

agendado ja estava sendo usada para outro assunto especifico pela vice-direcao,
tendo que agendar a apresentagdo para o dia posterior. (Cecilia, 16/11/2011).

Nesse episodio percebe-se a mudanga da metodologia da aula do professor
Célio, tendo como foco o aluno Conrado, mas com beneficio a todos os alunos. Proposta que
foi barrada pela falta de recursos da escola, extrapolando a parceria e os professores. Fatores
do contexto do aluno e da escola que o professor vivencia com frequéncia, precisando vencer
esses desafios, mas ndo desanimar.

Algumas vezes, quando se consegue chegar ao nivel de colaboragdo para
adaptacdo das atividades, possibilitando o aprendizado em relagdo ao objetivo inicial de
trabalho com o aluno, percebe-se, no momento da avalia¢do, que esse caminho do aluno nao
foi considerado, pois se analisa o seu conhecimento em relagdo ao nivel do restante da sala.
Porém, no caso de Conrado, constata-se que em alguns desses momentos existiu a
colaboragao entre a Cecilia e o Célio.

Acompanhei e auxiliei o aluno em sua avalia¢cdo enquanto o professor auxiliava os
outros alunos. O aluno gostou de realizar a atividade, ndo se sentiu excluido, pois a
partir das adaptagdes conseguiu realizar a prova como os outros alunos. O professor
da sala regular, além de auxiliar os outros alunos, também se mostrou atencioso em
rela¢do ao aluno Conrado. Terminada a prova, o aluno se remeteu ao professor para
mostrar sua avaliacdo. O professor realizou questdes orais para verificar se o aluno

havia compreendido a atividade e o conteudo trabalhado. Sentimos que a atividade
foi satisfatoria, para contemplar a participagao do aluno. (Cecilia, 31/08/2011).

Porém, em outros momentos, essa parceria foi ausente, o que gerou a

inseguranca do professor em relacdo a supervalorizacao da atividade realizada pelo aluno:

Eu cometo esse erro, as vezes, eu tento de alguma forma incentivar, que nem, as
vezes a gente prepara uma avaliagdo e a Cecilia aplica a avaliag@o e as vezes a classe
estd tendo uma avaliagdo ou por algum motivo a gente ndo estd junto e ela esta
aplicando a avaliagdo e ai quando eu recebo e vou corrigir eu sempre chego para ele
no outro dia: Parabéns! Tal, tal e eu nunca tinha pensando nisso sabe, se de repente
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como ele vé aquela avaliagdo, se ele interpreta que de repente foi uma coisa. (Célio,
12/2011.

Conhecer o aluno superficialmente pode ocasionar o desconhecimento dos seus
limites de aprendizagem. Para evitar a supervalorizagdo positiva, uma das principais
alternativas € a parceria para se avaliar a aprendizagem do aluno, fator dificultado pela falta
de tempo e espaco de didlogo entre a dupla e a equipe escolar.

Teve uma atividade de Portugués que eu achei assim, eu ndo cheguei a conversar
com a “Carmelina” (professora de Portugués), mas eles tinham que apresentar um

EEINNT3

livro s6 que o livro era muito grande, ai eu falei para “Carmelina”, “vamos montar
uma apresentagdo para ele falar do autor do livro entdo”. No dia ele apresentou
bonitinho Cé¢lio, assim sabe, até tremia a maozinha 14, mas ele falou tudo o que ele
estudou, falou certinho. O grupo dele, acho que foi uma falha, ndo fizeram nada,
entdo ele foi o tnico que falou. Eu acho que tinha que ter sido valorizado porque
parece que ele ficou com 5.0, mas poxa, tinha que ter valorizado esse momento.
(Cecilia, 12/2011).

Um dos exemplos de que isso ainda precisa ser discutido e tracado no espago
escolar, ¢ a conceituacdo final do aluno em relagdo ao bimestre letivo, na maioria das vezes
inferior do que a média da sala. Situagdes como essas podem levar os professores a nao
compreender o real objetivo da avaliagdo do aluno PAEE, ndo adaptando a avaliacdo,
tracando objetivos especificos ou auxiliando para que ele possa realizar com o restante da
turma a mesma avaliagao.

Entende-se, aqui, que esse caso exemplifica os caminhos percorridos por uma
dupla de coensino no decorrer do semestre. O que seria possivel ser realizado se houvesse um
maior tempo de planejamento inicial e semanal referente ao curriculo da sala como um todo e

em relacdo a proposta especifica ao Conrado?
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7. AVALIACAO DA FORMACAO EM ENSINO COLABORATIVO

Serdo apresentadas nesse capitulo os dados coletados durante o segundo
semestre de 2011 e o primeiro semestre de 2012, sistematizados e analisados. A analise dos
dados correspondem avaliacdo da formacgao (etapa II) e as discussdes entre os sujeitos da
pesquisa (etapa IIT).

Iniciaremos discutindo a avaliacdo objetiva do curso preenchida pelos
professores de educagdo especial, sujeitos da pesquisa, no final da etapa II. Na ficha
elaborada, foram avaliadas: (1) estrutura do curso, (2) Estrutura das reunides, (3) material de
apoio (4) formador/pesquisador, (5) Participacdo pessoal (como aluno) e (6) Relagdo do curso
com sua atua¢do docente, sendo selecionadas escalas de 1 (“Insatisfatério/Sem importancia”)
até cinco “Muito satisfatorio/ Muito importante”. Antes de iniciarem o preenchimento da
ficha, foi realizada uma discussdo sobre a importancia de que preenchessem com mais
veridicidade possivel, enfocando que essa avaliacdo seria um dos objetivos da pesquisa na
qual estavam participando e que as criticas desse processo eram construtivas e ndo negativas.

As avaliagcbes da estrutura do curso estiveram entre (4)
“Satisfatorio/Importante” e (5) “Muito satisfatorio/ Muito importante”, sendo subdividida da

seguinte foram:

Quadro 17: Avaliacao da estrutura do curso

1. Estrutura do curso 1 2 3 4 5
1.1 Local das reunides 3 1
j 1.2 Dia das reunides 2 2
Ol 1.3 Horario das reunides 3 1
S 1.4 Duracao total do curso (meses) 3 1
1.5 Carga horéria do curso 3 1
1.6 Relagdo carga-horaria e tempo de duracdo do curso 3 1

A estrutura das reunides tiveram, em sua maioria, notas 4 e 5, sendo avaliado apenas o
item “tempo para discussdo da realidade do municipio” por um sujeito da pesquisa com nota 3

(“Regularmente satisfatério/nem/Regularmente importante”):

Quadro 18: Avaliacdo da estrutura das reunides

« 2. Estrutura das reunioes 1 2 3 4 5
E 2.1 Ordem de realizagdo das atividades 1 3
<22 Tempo para andlise dos casos 2 2
E 2.3 Tempo para discussédo da realidade do municipio 1 2 1

2.4 Discussao dos textos em sala 2 2
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Assim como a avaliacdo sobre o material de apoio elaborado especificamente

para a formacao durante a realizacdo do curso na etapa II da pesquisa.

Quadro 19: Avaliacio do material de apoio

3. Material de apoio

3.1 Relagdo tempo de leitura e quantidade de material 2 2
< escrito
©132 Qualidade das informagdes abordadas em cada 2 2
: unidade
8133 Clareza de contetdo 2 2
R34 Estrutura do texto: tamanho da fonte, espagamento, 1 3

etc...
3.5 Estilo de escrita e linguagem utilizada 1 3

E interessante relatar que na escrita desse texto nao foi utilizada linguagem
diferenciada da académica com fim de publicagdo para artigos cientificos, assim como tentou-
se quebrar a imagem tida, segundo alguns autores, do professor como leitor de textos.
Andrade (1998) nos faz refletir sobre esse respeito quando discute a influéncia da imagem
construida do professor como leitor na escrita de textos para formagao de professores:

O professor tem uma auto-imagem negativa como leitor, reiterada intermitentemente
como causa principal da ma qualidade do ensino. Essa auto-imagem pode ou ndo ser
modificada em fungfo das imagens que sdo produzidas sobre este profissional que se

encontram disponiveis em suas proprias produgdes destinadas a leitura.
(ANDRADE, 1998, p. 164).

Batista (1998) diz que representagdes como essas sobre o leitor-professor estdo
presentes costumeiramente nas falas dos envolvidos na formagao inicial e continuada de
docentes: na lamentacdo de que os professores “resistiriam” a ler os textos académicos que
escrevemos ou selecionamos para cursos ou disciplinas, ou que, os professores leriam esses
textos com um “sistema recepcional” muito diferenciado daquele pressuposto no processo de
producao.

Para Sarti (2005), a diferenca estd na maneira como os professores se
apropriam dos textos académico-educacionais, tendo como marca uma perspectiva pratica,
relacionada a cultura do magistério. “Os académicos, de um lado, tendem a usar argumentos
tedricos genéricos, estruturados na forma de conceitos. Os professores, de outro, preferem,
por exemplo, o uso de analogias e metdforas” (FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 1998, p.
309). Esse movimento foi observado na leitura em grupo dos textos, assim como na reflexao

posterior que faziam com base nele.
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O formador/pesquisador também foi avaliado positivamente pelos sujeitos da

pesquisa:
g 4. Formador/ Pesquisador 1 2 3 4 5
)
7))
E 4.1 Clareza nos assuntos abordados 1 3
o |42 Didatica 2 2
E 4.3 Dominio do assunto proposto 1 3
4.4 Compromisso com as atividades realizadas 1 3

Além dos dados preenchidos de forma quantitativa, Marisol destaca na parte
dissertativa da avaliacdo do curso a atuacao do tutor. “linguagem clara e dinamica por parte
da doutoranda(...) disposi¢do e entusiasmo da doutoranda contagiante.” Em relacdo a
participagdo pessoal no curso e a relagdo do mesmo com a atuagdo docente, percebeu-se

maior rigor dos sujeitos

5 Participa¢ao pessoal (como aluno) 1 2 3 4 5

5.1 Participacdo pessoal nas discussdes do grupo 1 2 2
j 5.2 Realizacdo das atividades praticas 1 2 2
8 6. Relagao do curso com sua atuacio docente 1 2 3 4 5
x| 6.1 Possibilidade de reflex@o das atividades realizadas 1 1 2
E cotidianamente

6.2 Contribuicdo para a melhoria do trabalho 1 1 2

6.3 Alteracdo da sua pratica como profissional 1 1 2

Acredita-se, tendo como ponto de partida as reflexdes realizadas no decorrer do
curso, os relatos sobre alteracdo na pratica e o discurso das questdes abertas desse
questionario, que esse espago de compartilhamento realizado no formato de
formagdo/pesquisa contou com parceiros/ sujeitos da pesquisa implicados. Como no relato de
Sofia, que diz ter quebrado a sua concepgdo anterior sobre o que seria coensino “até o
momento achava que realizava o ensino colaborativo, mas conhecendo o assunto, pude
perceber que s6 realizava uma parte do ensino colaborativo, pois ndo realizava o
planejamento com os professores da sala regular” ou como apontado na fala da Eduarda
“Inicialmente pensei que aprenderia como trabalhar no coensino, que ja tivesse uma maneira.
Depois, com a leitura dos textos e com as explicagdes, vi que ndo era o que imaginava € que
teria que aprender bastante.” E para Marisol “O grupo se tornou coeso ¢ pudemos trocar
experiéncia positivas. Senti que todos nos envolvidos nos estudos, dividimos as mesmas
expectativas e insegurancas. Isto vem nos acalmar e trazer mais vontade de continuar a

estudar desta forma”. Tinham outra expectativa do que seria o curso inicialmente, mas que se
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implicou durante todo o processo, mesmo nao havendo uma “receita pronta” de como
realizaria a proposta de colaboragdo com o professor da sala regular.

Em relacdo a atuacdo docente, Marisol relatou “Sim, através das trocas de
informagdes pudemos observar que todos nds estamos com as mesmas insegurangas,
dificuldades e expectativas.” E Cecilia “O trabalho que realizamos ao longo do semestre foi
de muita importdncia para nossa pratica e nossa formacdo pois verificamos como
trabalhdvamos e de como poderiamos melhorar o nosso trabalho”, encontrando nesse espaco
um local “aconchegante” para o compartilhamento. Como formadora/pesquisadora, entende-
se que esse espago foi de real aprendizado e escuta. Pois, concorda-se com Andrade (2004),
quando afirma que o modelo habitual de contato com a universidade, pode suspender a
enunciagdo do proprio sujeito professor, ocasionando a diminuicdo de espacos de
interlocugdo. “Os professores hoje estdo sem voz e encontram-se envergonhados em dizer” (p.
96). Afirma-se que romper com a imagem para alguns sujeitos que apenas a fala da
universidade, sistematizada e legitimada, através dos textos levados via material impresso, era
digna se ser ouvida foi um dos desafios da formagao/pesquisa.

Outro fator em relacdo a participagdo dos sujeitos que pode ser avaliada, ¢ a
frequéncia que tiveram durante a formagdo, tida como alta se comparada as desisténcias e
auséncias costumeiras dos cursos de formagao para professores (Cecilia , 8/9; Marisol, 8/9;
Eduarda,7/9; Sofia, 6/9; Benicio, 8/9; Larissa, 7/9).

Em relacdo aos aspectos positivos da formagdo, merece destaque o valor dado
as reflexdes do cotidiano escolar e com a pratica cotidiana desses sujeitos: “Trabalho com
casos reais” (Sofia), ” Ponte entre a teoria € a nossa pratica didria.” (Sofia), - Formacao e
reflexdo sobre a pratica (Cecilia); Discussdo com os outros professores e troca de experiéncias
(Cecilia); Mudancas e auto avaliagdo da pratica docente (Cecilia); Pensar atividades para os
alunos em conjunto (Eduarda) e “Participagdo de todos os envolvidos, trazendo para o grupo
situagdoes condizentes as situagdes de estudo.” (Marisol). Essa importancia dada para esse
espaco de reflexdo também foi observada quando destacavam se aconselhariam o curso para
outra pessoa, quando pontuaram: “Sim, porque ¢ de fundamental importancia para o nosso
trabalho diario e uma nova metodologia de trabalho” (Sofia); Para que a pessoa também
aprenda a trabalhar com o coensino tirando o pensamento que o aluno nao ¢ s6 de um
professor e sim de ambos (Eduarda).

Os professores de Educagdo Especial ndo destacaram aspectos negativos no

curso, mas fizeram sugestdes como:
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“Ter mais momentos do curso que o professor da rede regular pudesse participar”
(Cecilia);

Pensar em um conjunto de sugestdes de atividades para serem trabalhadas com os
alunos que estdo sendo pesquisados (ap6s apresentagao de cada caso) (Eduarda);
“Participacdo do professor da sala regular também.” (Marisol),

“Uso de recursos visuais (imagens / figuras) para observa¢do de situacdes
colocadas.” (Marisol).

Todas as sugestoes foram consideradas na elaboragdo coletiva da formagao

realizada na Etapa III, porém nem todas foram realizadas, como analisado no préximo tépico.

7.1. A experiéncia de passagem de formandos a formadores

Nesse topico serdo abordados dados da Etapa III da pesquisa. Especificamente:
organizagdo das reunides, dindmica da reunido proposta, avaliacdo da reunido realizada e
mudangas e sugestdes para a reunido seguinte. Retoma-se que, nessa etapa, o foco do estudo
continua sendo os professores de Educacdo Especial envolvidos na etapa II da investigacao,
com o intuito de estudar como esses se tornavam multiplicadores € o processo de
empoderamento para a retirada da pesquisadora desse contexto.

A proposta do curso para os sujeitos da pesquisa foi realizada durante a
formagao que ocorreu no segundo semestre de 2011, especificamente no dia 22 de novembro.
A formadora/pesquisadora levantou a possibilidade, no inicio da reunido, da realizagdao de
uma nova formag¢do com a mesma temadtica em que eles entrassem como formadores, para que
futuramente pudessem assumir esse papel de disseminadores da proposta, sem a presenca da
universidade. Nessa formacao idealizada inicialmente, todos teriam como fungdo a discussao
tedrica e o acompanhamento dos grupos.

Na ultima reunido realizada na etapa II da pesquisa, foi esbogada com os

participantes a proposta de curso para o primeiro semestre de 2012. A ideia inicial foi de
elaborar um curso em que se convidasse o professor de Educacao Especial e o professor da
sala comum, com o qual ele tinha a perspectiva de trabalhar na colaboracdo. Essa proposta
seria 0 almejado pelos sujeitos e o que traria mudangas nas praticas escolares.

Algumas questdes surgiram no debate “Esse formato de curso foi pensado para
um grupo pequeno, o que a gente faz no proximo? Abre para uma sala de quarenta alunos? Se
matricula quem quiser? Vai ter o espago? Essa ¢ a formagao que a gente acredita que tem que
ser?” Concluiu-se que se trabalharia com um niimero pequeno de professores para que fosse

possivel ter tempo para a discuss@o dos casos.
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Em reunido prévia ao inicio da formacao, discutiu-se qual seria a estrutura do
novo curso € como seria realizado. O grupo decidiu que se partiria do cronograma da
formacado realizada na etapa II da pesquisa (2° semestre de 2011) para realizar a formagao
para esse grupo de professores, mesmo sabendo que existiriam, em sua maioria, professores
da sala comum.

Os professores de Educagdao Especial participantes da etapa II, fizeram a
releitura de todo material impresso e decidiram pela entrega individual dos textos, justificando
que poderiamos fazer mudancas, se fossem necessarias, no decorrer do curso. Em relacao as
estratégias de trabalho com o material escrito e os conteudos, ficou decidido pelo grupo a
entrega do texto previamente a reunido e a exposicao de maneira oral do conteudo. Sendo
eles, também, responsaveis pela exposi¢do oral de um dos temas e pela formacao.

O curso recebeu inscri¢cdes de 37 professores, sendo, em sua maioria, docentes
da sala comum, principalmente da Educacdo Infantil. Nessa reunido, optou-se por aceitar
todas as inscri¢des, pela compreensdo dos sujeitos de que poderiam atuar diretamente com
esses professores em anos seguintes e de que a proposta de coensino deveria ser divulgada nas
escolas da rede municipal.

A 1% reunido com os sujeitos da pesquisa durante o curso. O primeiro dia da

atividade estava destinada as apresentacdes: doutoranda, professores colaboradores,
professores cursistas, pesquisa e curso, sendo realizada da maneira planejada. Porém, ao
término do primeiro encontro, em reunido entre o grupo de ministrantes, chegou-se a
conclusdo de que seria interessante efetuar uma mudanga no cronograma, alterando a proposta
da segunda reunido, de discussdo do texto “Iniciando a discussdo sobre coensino” para a
discussao sobre “A cultura colaborativa nas escolas”.

Os professores cursistas da Etapa III, que participaram da formacgdo -
professores da sala comum, de Educagao Especial e diretora - iniciaram o curso com algumas
ideias formadas sobre ensino colaborativo. Foram significagdes, sendo algumas muito

coerentes em relacdo a proposta, como observado nos discursos que seguem:

P1= Um trabalho conjunto entre o professor da sala regular e o professor de Educagdo
Especial.

P4= Professor de Educagdo Especial mais professor de sala regular na sala de aula
trabalhando, pensando e planejando juntos para o desenvolvimento escolar/académico
dos alunos onde ha estudantes com deficiéncia.

P8= Seria colaborar com outros profissionais, ajudando com as criangas com
necessidades especiais.

P10= Uma ajuda ao professor, auxilid-lo na sala com a inclusdo, pois infelizmente a
maioria dos professores ndo tem um preparo adequado.
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P16= Ajudar o professor da sala regular com os alunos que necessitam de auxilio
individual.

P19= Quando o professor da sala regular tem a cooperagdo de outro profissional para
ajudar com os alunos NEE.

P22= Acredito que esteja relacionado ao apoio técnico e especializado para as criangas
portadoras de necessidades especiais matriculadas nas escolas regulares.

Os trechos destacados ilustram a opinido de uma parcela do publico para o qual
os professores de Educacdo Especial (Cecilia, Marisol, Sofia, Larissa e Benicio) ministraram
o curso no decorrer do primeiro semestre de 2012. Ressalta-se que os professores cursistas da
Etapa III, apesar de ja possuirem informagdes sobre a tematica da formagao, selecionaram o
curso dentre todos oferecidos no mesmo semestre letivo, com equivalente carga horaria. Em
relagdo aos conteudos/ temas de interesses dos professores cursistas, alguns se relacionaram

diretamente a tematica:

P1= O que cabe ao professor da sala e o que cabe ao professor de Educagdo Especial,
como atuar e definir atividades em turmas nas quais as capacidades e limites do aluno
incluso sdo muito diferentes das capacidades e limites dos outros alunos da sala.

P4= As questdes do planejamento comum dos professores da sala regular e das SME.
P5= Inclusdo; como trabalhar com criangas com necessidades especiais; o que ¢
garantido por lei nessa questao?

P7= Legislacao; formas diferenciadas para que o trabalho seja desenvolvido; partilha de
experiéncias vividas por diferentes realidades.

P8= Gostaria principalmente de conhecer mais sobre os casos de necessidades especiais
€ 0s recursos necessarios para o desenvolvimento dessas criangas.

P9= Sobre como realizar esse trabalho colaborativo e como agir em cada necessidade
especial.

P19= Conteudos relacionados as atividades pedagdgicas que possam ser possiveis de
serem trabalhados juntamente com outro profissional.

P21= Saber o que devemos ao certo trabalhar com esses alunos; os conteudos dados em
sala ou os contetdos trazidos de fora?

Percebe-se pelo discurso dos professores a preocupacdo em saber questdes
relacionadas a pratica escolar e questdes emergenciais do dia a dia da sala de aula. Jonnaert
(1996, citado por SARTI, 2005, p. 13-14), acredita que um aspecto importante a ser
considerado como fonte de conflitos no cendrio atual da formacdo docente diz respeito as
diferencas existentes entre o modo como os professores aproximam-se dos saberes

pedagogicos e o tipo de atitude diante do saber que costuma ser mais valorizado no ambiente

académico. Como ressalta

os pesquisadores validam seus gestos cotidianos pela duvida e pela busca de
explicagdes sobre os eventos, que por sua vez devem se mostrar coerentes do ponto
de vista da perspectiva tedrica adotada. Enquanto isso, os professores refletem em
busca de certezas que apontem para as muitas decisdes que devem ser tomadas
diante dos acontecimentos e das urgéncias que se impdem ao trabalho diario na
escola.
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Para Sarti (2005), isso significa um dos desafios a ser enfrentado pela
universidade quando realiza a formagdo de professores em servigo, associados aos encontros
de diferentes culturas profissionais: de um lado, professores das séries iniciais e, de outro,
pesquisadores académicos.

Apds a apresentacdo realizada em power point pela pesquisadora, como
sugerido pelos sujeitos diretos, os professores se dividiram em grupos pequenos por escola,
cada um com a presenga de um professor de Educacdo Especial participante da Etapa II da
pesquisa. Foi um momento de contextualizagdo das escolas e de registro dos indicativos de
colaboragdo ja presentes no contexto escolar. Os professores eram, em sua maioria, das
escolas:

Escola 1: 21 funciondrios, cinco salas de aula, um quiosque, dois parques, dois banheiros para
funciondrios, trés banheiros para alunos (o prédio nao ¢ acessivel). O HTPC ¢ visto como um
horario para trocar as praticas realizadas na escola, experiéncias, sugestdes, mas nao € visto
pelos professores como espaco formativo pela auséncia de embasamento teorico.

Escola 2: 157 alunos entre manha e tarde, uma diretora (¢ vista como participativa e ativa), 10
professores (cinco de manha e cinco a tarde). O espaco fisico ¢ de duas casas adaptadas para
serem escola, cinco salas no total, uma brinquedoteca, quatro banheiros para criangas € um
para funcionarios. O patio funciona na garagem. O prédio também nao ¢ acessivel. Nos
HTPC, além dos informes na pauta da dire¢ao, ¢ possibilitada a socializa¢do de atividades em
grupos reunidos por faixa etaria dos alunos e por projetos coletivos. As trocas acontecem
também em espacos externos a escola (casa, e-mail, telefone).

Escola 3: A escola possuia mais de quatrocentos alunos, com um espago amplo. Os
professores relatam o apoio da dire¢do e questionam a falta de acessibilidade do espaco fisico
(mesmo com a reforma da escola recém-realizada). Os HTPC sdo feitos com pauta construida
pela dire¢ao e segundo os professores € “meio amarrado”. Porém, segundo o grupo, optou-se
pelo trabalho em grupos em todos os momentos.

Escola 4 e 5: s@o escolas com em média 550 alunos e mais ou menos 24 salas de aula. Sao
apontados um facil acesso a direcdo e o apoio em todas as situacdes. Sdo cerca de 60
professores em cada escola, espago fisico das escolas sdo bons, as salas sdo amplas, contudo
faltam adaptagdes para cadeirantes. O HTPC ¢ visto como momento de informes, discussao
de portarias, etc. E coordenado pela diretora e existe um espago para a socializagio dos
professores (impossibilitado, algumas vezes, pela pauta extensa enviada pela Secretaria de

Educacio).
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Um dos focos sugeridos nessa contextualizacdo inicial foram espagos
formativos dentro do espago escolar, por se entender que esse ¢ um rico lugar de formagao.
Na Espanha, segundo informacdo tida durante o doutorado-sanduiche, os professores sdo
certificados por atividades em grupo dentro da escola, podendo ser realizadas especificamente
para o estudo de um tema especifico no modelo de grupo de estudos, de propostas de
adaptacdes de atividades, curriculo, etc. Essas propostas sao enviadas em modelos de projeto
para a equipe responsavel pela formagdo vinculada as secretarias de educagdo regionais que
avaliam a proposta, deixam um profissional da equipe responsavel para dar suporte, financiam
um pequeno valor de custo e analisam a avaliacdo final da atividade antes de certificar. Parilla
(2008) destaca a importancia dos grupos de trabalho dos professores na Espanha dentro do

espaco escolar como um dos pontos-chave para a colaboracao entre os professores.

As experiéncias de formagdo colaborativa em escolas baseadas em projetos de
alcance parcial (pequenos grupos de professores) sdo, porém, realmente impactantes
como a supervisdo ¢ observagdo entre os companheiros. Os projetos de auto-
formacdo em escolas sdo um exemplo destacavel em como as escolas assumem
pouco a pouco uma consciéncia formativa baseada no reconhecimento do
conhecimento pratico que se vai gerando dentro desse espago. (PARILLA, 2008, p.
32)- tradugdo nossa.

Entender a escola como um rico espaco de formacdo e uma das chaves para a
inclusdo escolar, s3o ideias que vem ao encontro das apresentadas neste estudo. Por isso,
acredita-se em que a possibilidade da formagao com grupos de professores da mesma escola
pode facilitar a mudanga nas praticas escolares, assim como todo o amadurecimento da
proposta dentro desse espago. Além das escolas citadas, existiam professores de mais seis
escolas que ndo estavam em grupo na formacao.

Entende-se que, pelo menos no campo do discurso, esses professores percebem
a importancia do trabalho colaborativo, informando que realizam praticas com essa postura e
totalidade. Segundo Lima (2002), “A colaboragdo nao se justifica por si propria, ela ¢ um
meio para atingir um fim mais nobre, que ¢ aprendizagem mais rica e significativa dos
alunos” (p. 08).

Continuando na perspectiva de Lima (2002), a interagdo docente pode ser
avaliada por trés medidas, sendo elas: (a) amplitude, (b) frequéncia e (c) abrangéncia. Quanto
maior o nimero de cada item, maior o campo de interagdo entre o colegiado de professores.

Sobre a pratica com proposta reflexiva sobre colaboragao realizada na reunido,

Cecilia avaliou:
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Foi otima, auxiliou aos professores pensarem em suas escolas e se nelas existem
praticas de colaboragdo ou ndo. Também acredito que a reflex@o sobre o texto as faz
pensar em futuras praticas voltadas a colaboracdo de uma nova forma, com um novo
olhar. (Cecilia- 04/04/2012).

Apesar da avaliagdo positiva quanto a atividade de compartilhar a pratica,
Cecilia apontou sua critica em relagdo a metodologia utilizada no momento de compartilhar

os dados, sugerindo uma proposta para a préxima ocasido de socializagao.

Talvez poderiamos pensar que no momento da apresentagdo os outros grupos
deveriam anotar as especificidades das outras escolas para que ndo se dispersassem
ou ficassem conversando no momento da apresentagdo dos grupos, pois houve muita
conversa, ndo houve? Ou sera que foi devido ao tempo curto para apresentagdo no
final? (Cecilia- 04/04/2012).
Acredita-se que esse espago de didlogo instigou os professores que
continuavam dialogando mesmo quando outros expunham o resumo da discussdo. A
conversagdo foi intensa, mas nao interrompida no momento por se perceber que falavam
sobre o tema. Portanto, espacos como esse devem fazer parte do cotidiano desses professores
repensando na proposta de formagao realizada: mais tempo para discussdo, menor roteiro para
reflexdo ou altera¢do da condic¢do na socializagao final.
Para o encontro posterior, foram propostos dois momentos: a discussao inicial
sobre coensino e a socializagdo das praticas, deixando tempo maior para segunda parte, sem

perder o foco no tema da reunido.

A 2? reunido com os sujeitos da pesquisa durante o curso. A atividade de

formagao_ foi realizada com o seguinte formato: (A) Apresentacdo, discussdo e caracterizagao
dos apontamentos do texto - Iniciando a discussao sobre coensino- (Marisol); (B) Rodada de
socializacdo (pequenos grupos) das propostas colaborativas de ensino, tendo como pontos de
discussdo: (1) especificidades dos alunos da sala; (2) especificidades do aluno com
deficiéncia ou aluno-alvo; (3) objetivos ¢ metas de aprendizagem da sala até o final do ano;
(4) pontos do curriculo que serdo abordados; (5) caracteristicas do professor da sala regular/
sala comum; (6) caracteristicas da relagdo professor regular e especial ou colaborador. A
proposta de se pensar no contexto ao invés de focar a discussdo somente no aluno teve como
embasamento a visdo de que a incapacidade do aluno parte, na maioria das vezes, da falta de
adaptacao e acessibilidade, ndo sendo caracteristicas da deficiéncia.

Na reunido realizada apos as atividades da formacgdo, iniciou-se a discussdo
sobre o olhar dos formadores sobre a socializacdo dos contextos das escolas, momento em que

os professores cursistas relataram se entendiam que viviam ou ndo um contexto de
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colaboragdo, especificamente sobre a relacdo professor da sala comum e da Educagdo
Especial, focando as possibilidades de trabalho conjunto. Observou-se, na fala dos cursistas, o
receio de realizar pontuagdes por reconhecer que o grupo de formadores era da Educacao
Especial, entdo ndo seria possivel realizar a fala comum de que os professores especializados
eram responsaveis pelo aluno PAEE. Em contraponto, havia um grupo agressivo e defensivo,
que rebatia todos os questionamentos trazidos pelos profissionais da Educagdo Especial,
justificando com as dificuldades enfrentadas pelos professores da sala comum. A fala da
Larissa retrata a percep¢ao do grupo:

ninguém falou que a responsabilidade do aluno € somente deles, pelo contrario a

gente esta falando em colaboragéo, é que a ideia € muito, infelizmente, a ideia ¢ de

que o aluno da Educagdo Especial ¢ da Educacdo Especial, ¢ do professor

especialista, a gente ndo, a gente so esta falando ndo, o aluno é nosso, s6 isso e isso
mexe com as pessoas, claro que mexe. (Larissa- 18/04/2012).

Foi dialogado também sobre o intuito maior do curso, que era o exercicio da
colaboragcdo e que para isso ndo era necessario diagnosticar um aluno, movimento que se
percebeu com alguns professores, principalmente da Educacdo Infantil. A pesquisadora fez
uma fala final para os cursistas tentando explicitar o objetivo das praticas, o que também foi

avaliado pelos sujeitos/formadores:

No final vocé falou, ndo é para procurar, ndo ¢ para vocés procurarem deficiéncia e
diagnosticar as pessoas. (Bernardo- 18/04/2012).

Mas acho bacana isso, essa sua fala no final, porque mais que alguém tenha, porque
isso ¢ tdo comum, quando a gente comeca a fazer um curso na area da Educagdo
Especial, até a gente que ¢ teoricamente especialista. A gente também ja comeca a
ter um olhar diferenciado, ja comega querer achar, eu vou para os lugares eu comego
a achar cachorro com deficiéncia, vocé tem um olhar diferenciado, entdo como eles
estdo fazendo esse curso, eles, nossa !!! Entdo serd que, entdo acaba mexendo, mas a
gente tem que a todo momento trazer para realidade, trazer para proposta, entdo acho
que esta tranquilo. (Cecilia- 18/04/2012).

Foi discutida a proposta de trabalho dos cursistas, que solicitaram realizar a
atividade de colaboragdo destinada ao aluno-alvo em grupo ou em duplas. Os sujeitos da
pesquisa discutiram a questdo, até que se chegasse a um acordo de como seria realizada a
proposta da parte pratica do curso com esse publico:

Acho que isso € legal. Acho que talvez uma coisa que a gente tenha que definir, que

a gente esta notando também, € esse fato deles estarem fazendo um caso por dupla,
ndo sei, a gente tem que chegar a um critério, a um consenso. (Sofia- 18/04/2012).

Entdo, mas se eles foram, sei 14, os dois forem, um é o professor de apoio, todos
forem da mesma escola. (Bernardo- 18/04/2012).
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Eu estou assim, mas a gente tem que gente num consenso para falar na proxima vez.
(Cecilia- 18/04/2012).

Acho que por isso que € bacana vocé ter falado que o diario € individual, entdo
assim, de qualquer maneira eles vao ter, cada um vai ter que participar de um jeito.
(Larissa- 18/04/2012).

A preocupagdo do grupo foi que, se realizasse a atividade formativa dentro do
espaco escolar, por entender que esse espaco era importante para reflexdes sobre o tema e
para possiveis alteragdes no contexto das escolas, assim como seria necessario que se
realizassem as horas de formagao contabilizadas para atividades extraclasse.

Finalizamos a reunido avaliando a apresentag¢do do tema “Iniciando a discussao
sobre coensino” pela Marisol, que retratou que “no comeco estava bem assim apreensiva e
ansiosa, depois eu dei uma relaxada” (Marisol- 18/04/2012). O formato utilizado por ela para
apresentar os slides foi avaliado como instigador pelos sujeitos-formadores: “Eu acho que
vocé conseguiu vincular com a pratica, achei bacana” (Sofia- 18/04/2012). Usando como
recurso imagens e textos “Eu pus as figuras para chamar um pouco mais de aten¢do porque

sendo fica so letrinha ali, fica cansativa” (Marisol- 18/04/2012).

Figura 08: Apresentagdo da Marisol

"0 CO-ENSINO pode nos-

auxiliar no nosso trabalho Isto se daria assim:

com alunos com
necessidade especiais, que
frequentam as escolas
regulares. Mesmo sabendo
que as referéncias sdo de
outro pais, (Estados
Unidos), podemos utiliza-
las no nosso dia a dia.

Os dois educadores participariam
plenamente da elaboragdo das atividades
, porém, cada qual no desempenho de
sua funcdo: o educador de sala regular
responsavel pelo conteido e o educador
especial , responsdvel por facilitar o
entendimento da atividade.

Os alunos mantidos na sala de forma
heterogénea e ambos os professores
trabalham com todos os alunos e a
atividade “facilitada” atenderia a todo os
alunos.

‘Na Florida, em 2000, a partir de uma

parceria entre educagao regular e
especial , os profissionais da escola
entrevistados (prof. regular, prof.
especial e dire¢ao) destacaram numa
entrevista 7 fatores importantes para
o sucesso do ensino colaborativo:

2- Flexibilidade : é considerado um dos
aspectos mais importantes para o sucesso
do co-ensino. Com isto, surgem novas
possibilidades na rotina das tarefas,
respeitando-se cada estilo de ensino e
organizagdo das aulas.

Fonte: Marisol (2012)
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As intervengdes realizadas pela pesquisadora durante a apresentacdo também
foram avaliadas pelo grupo “Vocé fazia o link, vocé conseguia, voc€ puxava com o que ela
estava falando e fazia o link como ja tinha sido tratado” (Cecilia- 18/04/2012); a relagdo entre
as duas falas “Eu falava mais da escola e vocé falava mais do seu ponto de vista” (Marisol-
18/04/2012) e pelo olhar de quem estava no papel de formador, mas nesse momento, como
observador “Eu so estava preocupado com o tempo, eu ficava, ai meu Deus, ndo vai dar
tempo, mas na hora ali ndo tem como ficar olhando, mas foi legal, a gente usou um tempo
razoavel” (Bernardo- 18/04/2012).

A 3% reunido com os sujeitos da pesquisa durante o curso, foi realizada para

analisar a aula organizada com o seguinte roteiro:

1°) Discussao sobre: “A mudanga de papéis na escola para o trabalho no formato de
Coensino”- Cecilia;

2°) Rodada de Socializagdo: atividades realizadas pelos professores (foco nos papéis dos
profissionais).

A reunido iniciou-se com a socializagdo da dificuldade de um grupo de
professores da mesma escola, seis professores no total, de realizar a atividade de colaboracao
proposta com apenas um aluno-alvo. Discutimos se iriamos falar para o grupo se separar ou

esperar a propria movimentagao dos cursistas

[...] deixar isso acontecer sozinho ndo vai acontecer se a gente estd vendo que nao
esta legal, porque se for por uma questdo de comodidade para ndo fazer alguma
coisa, ndo vai, entdo se for essa a nossa visdo. (...) se for isso mesmo, é que eu nao
sei se eu ainda, ndo parei tanto para pensar nisso, da gente assim, comecar a fazer
coisas que mostrem isso, ser mais enfatica. (Larissa- 02/05/2011).

Para esse caso ficou combinado que deixariamos o movimento do grupo, mas
que dialogariamos sobre essa problematica na socializac¢do das atividades.

Na avaliag¢@o dos casos selecionados pelos demais professores cursistas, foram
identificados casos de criancas que apresentavam necessidades diferenciadas. Nao foram
selecionados casos de alunos com diagnostico de deficiéncia

Percebeu-se, novamente, o movimento de descapacitar os alunos ou de
“encontrar uma deficiéncia” para justificar as dificuldades de aprendizagem ou
comportamento. Foi discutido esse movimento dos professores de se “aventurar na Educacao

Especial”, mesmo sem a formacgao especializada na adrea. Demonstrou-se a preocupacao dos
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sujeitos-formadores de que as falas ndo se restringissem somente a “queixumes”, mas que
houvesse um foco no compartilhamento das experi€éncias, um objetivo no trabalho conjunto e
possivelmente avangos no que se refere ao aprendizado do aluno.

A preocupagdo em levar sugestdes de trabalho para os professores foi
observada nas falas “Vocé fez uma anota¢do com base nos relatos dos casos, vamos tentar
levantar assim quais sdo as maiores € assim, de alguma maneira, contribuir” (Larissa-
02/05/2012). “Se for o caso chamar até alguém. Podia chamar alguém do infantil, pensei na
Fabiana'® que pudesse colaborar, vamos fazer um levantamento do que surgiu e vé se a gente
vai dar conta, se a gente falar, ndo, a gente ndo vai dar conta, a gente chama alguém” (Sofia-
02/05/2012).

O planejamento das reunides posteriores foi analisado pelos
sujeitos/formadores e optou-se por trabalhar com casos de colaboracao do livro “Marco Zero:
comecando pelas creches””. O material seria trabalhado em formato de “Recorte, para eles
darem a sugestdo do que eles fariam no caso, ndo ja dar a reposta pronta” (Larissa-
02/05/2012). Como a maioria dos professores atuava na sala comum, entendeu-se que a
analise dos casos daria respaldo para a discussdo do ensino colaborativo (professor de
Educacdo Especial e da sala comum). Entdo decidiu-se que os professores se reuniriam em
grupos de quatro ou cinco pessoas € juntos teriam que pensar nos relatos das professoras de
Educacdo Infantil, no material e nas questdes trazidas pela autora, Mendes (2010),
possibilitando a discussdo sobre a questdo com base na fala de outro professor, que vivenciou
momentos parecidos com os que foram relatados por eles. E, ao final, seria realizado um
momento de socializacao.

A 4* reunido com os sujeitos da pesquisa durante o curso, aconteceu,

novamente, ao final da atividade de formacgao, iniciando por uma avaliacdo geral da proposta
“Eu achei 6tima” (Cecilia, 16/05/2014); “Eu gostei” (16/05/2014, Sofia), “Eu achei boa”
(Marisol, 16/05/2014) e “Otima” (Benicio, 16/05/2014). Larissa nesse momento analisa a
apresentagdo da Sofia do conteido inicial sobre ensino colaborativo “A apresentacdo foi

excelente ¢ assim muito bom mesmo muito” (16/05/2012).

'® Profa. Dra. Fabiana Cia- Departamento de Psicologia- UFSCar.
' MENDES, E. G. Inclusiio marco zero: comegando pelas creches. Araraquara, SPC Junqueira & Marin, 2010.
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Figura 09: Apresentagdo da Sofia

Fonte: Sofia (2012)

Foi discutida entre o grupo a diferenca das apresentacdes realizadas pelos
sujeitos neste curso e as realizadas pela pesquisadora no segundo semestre de 2011.
Observou-se que essas apresentacdes estavam ricas de relatos vivenciados na pratica em
forma de didlogo com os autores estudados, diferente da versdo anterior, quando a
pesquisadora, no papel de formadora, tinha seu maior foco nos exemplos dos autores, base do
material elaborado. “Mas por que vocé passou para gente de uma forma, mas aqui a gente tem

agora a parte teorica e a parte pratica” (Marisol, 16/05/2012).

A pratica é nossa, mas a teoria veio através de vocé€, entdo para mim, lembra que quando eu
estava montando o Power Point eu te fiz algumas perguntas? Porque na minha cabega ja

tinha, eu s6 queria a sua confirmagdo, entdo ndo é s mérito nosso, o € mérito seu também.
(Sofia, 16/05/2012).

Foi discutido o discurso em relagdo a quem faz a fala e ao receptor,
esclarecendo que este ndo recebe a mensagem exatamente na concepcao de quem pronuncia a

fala, mas se referencia nas suas representacdes, nas suas praticas e na sua formagdo para dar
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significado a ela. A cultura docente, para Perrenoud (1993), ¢ constituida no contexto escolar,
no fazer cotidiano, nas microdecisdes, no desembarago de “mil pequenas coisas urgentes” que
sdo realizadas a0 mesmo tempo, no trabalho muitas vezes solitario de idealizacdo e realiza¢ao
de varias atividades, na falta de tempo, na improvisa¢do, na incerteza. Azanha (1995)
concorda com esse ponto de vista, entendendo a “existéncia no ambito da escola de um
‘saber’ nao codificado nem expresso numa linguagem teorica, mas que no fundo constitui a
base da atuagdo docente” (p. 76).

Na etapa III, o que se percebeu ¢ que as falas dos sujeitos da pesquisa que
estavam em condicdo de formadores ndo foram meramente reproduzidas, mas que, ao
vislumbrar a pratica escolar, compartilhavam as mesmas concepgdes dos autores trabalhados
na etapa Il da formacdo. Percebeu-se que os sujeitos da pesquisa uniram os conteiidos com as
vivéncias como educadores especiais, especificamente em relacdo ao trabalho com o
professor da sala comum. Assim, no processo de desenvolvimento deles como formadores, foi
perceptivel o vencer da inseguranca, a criticidade no didlogo com as concepgdes sobre
coensino e a abertura para o didlogo para os professores da sala comum que estavam como
cursistas nesse contexto. Fator percebido também pelos sujeitos quando analisaram a
apresentacdo do dia, realizada pela Sofia “Vocé desvinculou do texto um pouco assim e
conseguiu falar a pratica em cima do texto e isso foi legal, desenvoltura” (Cecilia,
16/05/2012). “E outra ela defendeu a Educagdo Especial, legal, com categoria. Com
fundamento, foi excelente” (Benicio, 16/05/2012).

Saviani (2009) distingue dois modelos de formagdo docente, pontuando que
outro desafio encontrado na apresentacao de conceitos e contetidos aos professores € o de nao
cultivar meros reprodutores do discurso académico, algo que ndo garante a alteracdo da

pratica pedagogica:

a) modelo dos conteudos culturais- cognitivos: para este modelo, a formagdo do
professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos conteudos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formagdo do professor propriamente dita se completa com o efetivo
preparo pedagogico-didatico. (SAVIANI, 2009, p. 148-149)

Voltou-se também a fala da aula anterior, realizada pela Cecilia, na qual
uma professora de Educacdo Especial cursista da etapa III conversou com o grupo no fim da

reunido, dizendo que ficou pensando no contetido abordado durante a semana, “nossa, vocés

ficaram falando 14 e depois eu fiquei pensando, eu fago tudo ao contrario, mas eu queria fazer
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assim, mas por enquanto nao da para fazer assim e que eu culpo também por nao fazer assim,
porque eu queria, mas por enquanto nao da” (16/05/2012). A relagdo criada entre a formadora,

os sujeitos da pesquisa e os cursistas da etapa III foi destacada pelo grupo.

Porque querendo ou ndo vocé pde uma pulguinha atras da orelha. Eu falei isso na minha
exposicdo, que cu falei que a professora dava atividade diferenciada de ficar colando
lantejoula 14 e ndo ¢ legal isso. Se a crianga ndo tem condi¢des de escrever o nome, pelo
menos a inicial do nome dela, j& é um comego, ndo ficar fazendo uma coisa totalmente
diferente. (Sofia, 16/05/2012)

Para Ferreira (2008), a universidade em alguns programas de formacgdo tem
como resultado professores que reproduzem discursos elaborados, mas que ocultam suas
praticas e ndo acabam refletindo sobre elas, desafio que entende-se ter vencido nessa proposta
formativa. A confianca que essa professora de Educagdo Especial teve nesse momento de
compartilhar para o grupo suas angustias e de relatar que na sala comum, como educadora
especial, realizava somente atividade paralela com seu aluno-alvo e que percebeu durante a
formagdo que esse ndo era o foco do trabalho de colaboragao. Um dos fatores possiveis para
essa liberdade foi essa aproximacdo do formador, nesse caso os sujeitos da pesquisa, com a
sala de aula e o cotidiano escolar, que foi percebido e destacado pelos professores cursistas.

As aulas posteriores foram organizadas em grupo para que no primeiro
momento houvesse a apresentacdo dos temas referentes ao coensino pelos sujeitos da pesquisa
e posteriormente a fala de um professor da universidade como consultor de um dos temas
trazidos pelos grupos de professores nas analises dos seus casos com os alunos-alvo.

“E 0 que a gente ja tinha visto, mas assim, muita gente ndo era do infantil, era
do, ndo era do infantil, ndo era da Educacdo Especial, do forum 14” (Benicio, 30/05/2012);
“Mas acho que foi legal porque contextualizou” (Cecilia, 30/05/2012); “Eu ndo falei muita
coisa, a Carla tinha puxado para eu falar mais um pouco, mas eu ja tinha falado aquele dia, ia

ficar repetitivo, entdo eu me restringi ao que eu nao tinha falado ainda” (Larissa, 30/05/2012).
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Figura 10: Apresentagio da Larissa

EXPERIENCIA 2

@ Professor Educagao Especial e Regular 1° ano do Ensino
Médio - Ensino Algebra
® Resultados
Professores reconheceram a 1mFortanc1a da colaboracao para

resolucdo dos problemas em Sala: evitar experiéncias
desastrosas

EXPERIENCIA 1

Co-ensino - 3 anos de pesquisa-acao
Professor Ensino Regular - 5° série - 24 alunos, 7 com deficiéncia

Professora de Educacao Especial - responsével pelo co-ensino das
4°, 5% e 7° séries e ainda pelo atendimento na SR, periodo oposto,
para 12 alunos

® ® ®

® Resultados:

®

A) Mudancas de Atitude: dependéncia nas atividades académicas

B) Mudancas Académicas: médias sala préximas ou superiores as das
demais séries

C) Mudancas sociais: tolerancia e respeito mutuo, pertencimento,
orgulho e companheirismo
Fatores Essenciais:
A) Comprometimento e co-responsabildade da equipe gestora
B) Professor Especial e Regular colaborativos desde o inicio do ano

letivo - planejamento, lmplementacao do curriculo, responsabilidade
- instrucao, avaliacdo e monitoramento de toda a sala

C) Equipe Gestora suprimentos, recursos e resolucdo de problemas

(FEDERICO, HERROLD e VENN, 1999)

Troca de conhecimento e de experiéncia: Algebra e Educacao
Especial
Tempo reduzido para planejamento - negativo

Relevancia de encontros para troca de informacéo anteriores e
durante o ano letivo: necessidades proprias e dos alunos

@ Fatores Essenciais

A) Interacao positiva com pais

B) Aulas Extras, pos-aula

C) Planejamento comum e definicao de papéis

D) Tempo para avaliacao e reflexao do que foi executado

(CODERMAN; BRESNAHAN; PEDERSEN, 2009)

PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAQ EDUCACAO ESPECIAL/INCLUSIVA NO
DE SAQ CARLOS PME

® Meta 9 - Universalizar, até 2014, o atendimento

@®

@®

®

Processo democratico e participativo sob a coordenacéo de
uma comissao especialmente designada
Plano de estado e ndo de governo, que podera contribuir
para melhorar a qualidade da educacéo nos préximos dez
anos (2012-2021)
Educacéo Especial/Inclusiva
VI Curso de Formacao de Gestores e Educadores do Programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade

das criancas, jovens e adultos com deficiéncia,

TGD, altas habilidades/ superdotacéo, na

perspectiva da educacdo inclusiva, assegurando

Atendimento Educacional Especializado (AEE) de

qualidade a toda demanda do municipio.
Estratégias

| Férum Municipal de Educacao Especial

® Conferéncia Municipal de Educacéo: 206 propostas
debatidas e aprovadas. Foram devidamente analisadas e,
conforme o caso, transformadaem metas e estratégias que
compdem o PME ou encaminhadas a 6rgaos e instancias
competentes para as agdes relacionadas a gestao,
planejamento ou adequacéo da legislacao.

Construir novas unidades escolares, ampliar, adequar e
manter em condicdes pedagdgicas adequadas as
existentes, de acordo com as demandas das regides da
cidade, atendendo as especificacdes de acessibilidade e
sustentabilidade socioambiental aos ambientes
pedagdgicos para o atendimento educacional de
qualidade na rede municipal de ensino

Larissa (2012)

Diferente das apresentacdes anteriores, Larissa ndo utilizou imagens na
sua apresentacdo, apenas texto corrido. Focou sua fala em explicar o contexto da Educagdo
Especial do municipio e como tinha o cargo de dirigente de Educagao Especial da Secretaria
de Educacdo de Sdo Carlos ilustrou os caminhos que o ensino colaborativo ja havia
vivenciado até chegar a proposta atual.

A participac¢ao da professora Cristina B. F. Lacerda, que teve um papel
de consultora para os professores do curso, foi avaliada pelos sujeitos diretos da pesquisa na
reunido posterior como “mega, mega, mega, nossa, muito importante” (Larissa, 30/05/2012),
“Ela aproxima do publico, muito bom, adorei” (Cecilia, 30/05/2012), “Foi excelente, eu acho
que assim, ¢ o que estava faltando, sabe assim, ir para esse caminho também, aquilo que a
gente falou das duvidas que eles t€ém com relagdao ao desenvolvimento e o jeito que ela falou,
além da temadtica em si, o jeito dela falar ¢” (Sofia, 30/05/2012).

Finalizando a reunido, o grupo ofereceu apoio ao Benicio, o mais

envergonhado do grupo, para preparagdo da sua fala na reunido seguinte. Também houve a
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discussdao sobre as formas de devolutiva dos diarios escritos pelos professores como parte

pratica do curso:

Nao ficar focando na crianga (Benicio, 30/05/2012).
Oi parabéns, vocé caminhou e vocé conseguiu! (Larissa, 30/05/2012).

E se fosse uma autoavaliacdo, ndo sei, para eles, no ultimo dia um 1€ assim, o
primeiro e o ultimo. (...) De acordo com os textos. (Cecilia, 30/05/2012).

Para eles identificarem o quanto eles caminharam ou ndo nessa colaboragdo.
(Larissa, 30/05/2012).

O que a gente pode fazer também ¢ uma devolutiva oral. Eu acho que ler todos os
diarios. (...) E no tultimo dia de avaliag@o a gente faz uma devolutiva, a gente pode
dividir cada um fica com um caso. (Carla, 30/05/2012).

A gente identifica pontos que considera relevante. (Sofia, 30/05/2012).

Mas assim, para gente organizar a nossa fala (...) a gente escreve para nds. Mas
achei legal também a questdo da autoavaliacdo. (Cecilia, 30/05/2012).

Por escola. O pessoal dessa escola tal, tal, tal, por escola assim. A gente pode até
fazer isso no Power Point, trazer trechos que retratam colaboragdo, nem precisa
colocar o nome da pessoa. (Sofia, 30/05/2012).

A devolutiva dos casos foi apontada como algo imprescindivel na finalizagao
do curso, pela implicagdo dos professores cursistas na escrita dos didrios e na realiza¢do da
atividade pratica proposta na formacao. Estes relatavam seu envolvimento quando estavam
realizando as atividades nos horarios de Trabalho e Planejamento Individual (Educagdo Fisica
dos alunos) e nos intervalos escolares. Foi sugerido que se separassem sugestoes de leituras
de textos académicos relacionados a temadtica para cada caso no final do curso, proposta que
ndo foi realizada por falta de tempo para separagdo e leitura prévia dos didrios e textos por
parte dos sujeitos da pesquisa.

A analise da 6* reunido com os sujeitos da pesquisa durante o curso teve o foco

a apresentacdo realizada sobre coensino no Brasil, realizada pelo professor Benicio, que foi
analisada como “boa a apresentagdo do Benicio, se embasou na pratica” (Cecilia,
13/06/2012). O professor de educagdo especial relata a sua experiéncia, dizendo apenas que
“So6 teve uma parada que eu nao sabia se era AEE ou sala de recurso” (Benicio, 13/06/2012),
quando se referia ao atendimento realizado em contraturno, referenciando-se a discussao
anterior sobre o conceito de AEE como sindnimo de Sala de Recursos e a reflexdo realizada

exatamente no momento da fala sobre essa questao.
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A participagdo da Profa. Fabiana Cia, que atuou como consultora nessa
reunido, foi avaliada como “6tima” pelo grupo. “ela fez reflexdes e possibilitou reflexdes ricas
para o grupo” (Sofia, 13/06/2014).

Retomou-se a discussdo sobre a estratégias de analise dos didrios, decidindo-se
em grupo que cada sujeito da pesquisa ficaria com o didrio de um grupo de professores
cursistas, sendo responsavel por encontrar nesse material experiéncias colaborativas para a
devolutiva final dos casos. Percebeu-se que os sujeitos conseguiram identificar observagdes
interessantes de alguns dos relatos dos 15 casos analisados, trazendo-as sem o nome do aluno
observado ou do professor que escreveu o didrio. As observacdes foram apresentadas em
formatos de slides e analisadas pelos sujeitos da pesquisa de forma muito interessante.
Identificou os seguintes focos de observagao: (a) postura inicial de observar somente a postura
do professor da sala comum em relagdo ao aluno-alvo e foco inicial no conhecimento
especifico sobre o aluno; (b) inicio das reflexdes sobre os apoios oferecidos aos alunos pela
rede municipal de educagdo, da realizacao de atividades de colaboracdo entre os professores e
das potencialidades de aprendizagem do aluno-alvo;

Em relacdo a avaliacdo final realizada pelos professores cursistas, com base no
questionario quantitativo, as notas se dividiram, em sua maioria, em 3 “Regularmente
satisfatorio/nem/Regularmente importante”; 4 “Satisfatério/Importante” e 5 “Muito
satisfatorio/ Muito importante”, o que diferenciou das atribui¢des realizadas pelo grupo de
sujeitos diretos, professores de educacdo especial que atuavam em parceria com o0s
professores da sala comum (responderam somente com as notas 4 e 5), como pode ser

observado nos graficos que seguem:



Figura 11: Avaliacao da Etapa III pelos cursistas
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Para todos os professores cursistas o curso correspondeu as expectativas
iniciais “Sim, pois a principio achei que seria muito magante, onde veriamos palestras e
textos” (P1); “Sim, a partir das sugestdes passadas no curso compartilhei com as colegas de
sala e mudamos a maneira de agir com a nossa aluna que morde sem motivo” (P2); “O curso
correspondeu sim as minhas expectativas, pois como professor regular pouco conhecia sobre
o coensino. A partir do curso percebi que cabe aos professores a troca de experiéncias € ndo
trabalhos paralelos como via em outras realidades” (P11); “Sim. Esclareceu a importincia dos
professores se ajudarem sem pensar que o aluno “¢ dele” ou “ndo ¢ meu” (P13).

O destaque dado em relacdo a troca de experiéncias possibilitada nesse espaco
formativo também foi foco dos discursos dos professores cursistas quando destacaram os
aspectos positivos e os negativos do processo formativo:

o aspectos positivos:

A maneira como foi abordado os assuntos, o envolvimento dos professores em
grupo, expondo seu dia a dia, a aten¢do por parte dos profissionais que ministraram
o curso e textos de facil compreensdo. (P1)

Alguns comentarios feitos me auxiliaram no dia a dia. As profissionais trazidas pelo
curso foram de uma 6tima escolha com temas muitos pertinentes. (P2)

Aprendizado sobre o ensino colaborativo com provas de que deu certo em alguns
lugares (textos estudados sobre ensino colaborativo). (P7)

A participagdo dos cursistas durante a exposicdo. (P11)

° aspectos negativos:

Achei somente um pouco pequeno o tempo para o debate entre os grupos, para
explorarem suas ideias.

A devolutiva feita pelos profissionais do curso somente no ultimo dia do curso. (P2)

Tivemos pouco tempo para debater sobre o aluno a qual estavamos observando. (P3)
Acho que deveria ser maior o tempo de duragéo do curso. (P7)

Poucos casos discutidos formalmente. (P10)

Pouco aprofundamento nos casos. (P12)

O Ttnico aspecto negativo que destacaria foi a falta de aprofundamento nas
discussdes sobre cada caso trazido para as discussdes em grupos. Nao ha nenhuma
receita para cada caso, porém acredito que precisamos de mais instrumentos de

reflexdo com o grupo sobre praticas afirmativas, na busca de uma melhoria na
resolucdo dos casos estudados. (P19)

Notou-se que a falta de tempo para discussdo da realidade escolar e das

praticas do professor foi destacada como aspecto negativo por varios professores,



170

exemplificando, mais uma vez, a importancia dos espagos de compartilhamento, formativos
dentro do espago escolar. A discussdo sobre os alunos, dificuldades e alternativas deveria ser
uma das principais pautas desse hordrio de trabalho coletivo, fazendo parte da carga horaria
de trabalho desse professor dentro da escola, assim como reunides de planejamento em dupla
entre o professor de educagdo especial e o da sala comum, entendendo também essa troca
como formativa para ambos. Agell; Sala; Torrent (2009) também entendem como
indispensavel que se construam estruturas que aumentem as oportunidades para compartilhar
objetivos, metodologias e avaliagdes do que acontece na sala de aula. As escolas devem
organizar de maneira periddica momentos para se discutir a inclusdo escolar, espagos de
colaboragdo entre os docentes para enfrentamentos dos desafios, estratégias para desenvolver
relacdes de trabalho significativas.

Além disso, deve-se pensar na formagdo continuada permanente, que deve
acontecer principalmente no “chdo da escola”, ou dentro da sala de aula e nas reunides de
horario de trabalho pedagodgico coletivo, que serdo os locais onde a formagdo para a
colaboragdo deve ir se completando, desde que estes espacos escolares se constituam em
oportunidades de refletir sobre a pratica e construir coletivamente habilidades e
conhecimentos sobre como melhorar a qualidade de ensino e a escola para todos os alunos.
Melo (1999) enfatiza que uma politica de formacao de professores pensando no contexto atual
deve “nascer no chio da escola para voltar-se a ele” (p. 48), capaz de construir competéncias
coletivas e praticas educativas intencionais.

Rinaudi; Reali e Costa (2009) destacam que as instituigdes responsaveis pela
formacgdo de professores devem considerar nos cursos para esse publico o contexto desses
profissionais, ndo tendo um papel somente informativo, mas de reflexdo e formagdo com os
mesmos envolvidos no processo. Porém, como aponta Saviani (2009), admite-se que os
conteudos de conhecimento e procedimento didatico—pedagodgico devam fazer parte do
processo de formacdo de professores; o dilema agora consiste na maneira com que a
universidade conseguird articular adequadamente esses dois aspectos. Essa inquietacdo, que
teve como foco a formagdo universitaria dos cursos de Pedagogia, também estd presente nos
cursos de formagao continuada.

Observou-se, nas repostas dos professores cursistas sobre sugestdes para cursos
futuros, que a troca com especialistas, professores da universidade que atuaram como
consultores foram importantes. Porém, observou-se, também, que eles sentem a necessidade

de maior espaco de debate e de troca com esses profissionais.
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Muita informagao e pouco tempo para debate. (P6)
Mais especialistas falando e ajudando sobre a pratica. (P14)

Dar uma devolutiva dos assuntos tratados nas atividades praticas em mais de uma
aula. (P2)

Lidar com o tempo destinado para atividades de formagdo de professores
dentro da triade “Ensino, Pesquisa e Extensdo” ¢ da quantidade de demandas do professor
universitario dentro da estrutura da universidade ¢ mais um dos desafios do campo da
formagdo de professores. Vilaronga; Sarti (2012) destacam que “Trabalhos dessa natureza
seguem como ‘marginais’ ao trabalho académico, de maior prestigio” (p. 986).

Quando questionados se os mesmos aconselhariam o curso para outra pessoas,
os professores cursistas relatam a “preparacao dos professores da sala comum” (P12) para
receber os professores da Educacdo Especial em uma proposta de colaboragdo, destacando
como importante para amplia¢do das possibilidades de real parceria. Destacando, assim, como
apontado pelos professores de Educacao Especial sujeitos da pesquisa na Etapa, que, devido a

cultura escolar, entrar no espago da sala comum ¢ um dos principais desafios da proposta de

coensino.

Muitas profissionais ndo gostam de ter alguém na sala observando, mas com o curso
poderiam perceber que a ajuda poderia ser eficiente. (P3)

Porque como eu muitas pessoas nao tem ideia como conduzir situacdes que
envolvam ‘criangas especiais’ (digo eu antes de participar do curso). (P7)

Ajuda a um melhor esclarecimento sobre o tema e deixar os profissionais mais
abertos a aceitar a trabalhar juntos. (P14)

Dificil mesmo ¢é professores da sala regular e especial trabalharem juntos para um
ganho mais concreto para o aluno. Acho dificil porque fomos acostumados a fazer
um trabalho solitario, nossas angustias e dificuldades ndo eram divididas com
ninguém e hoje em dia que podemos trabalhar juntos, parece que vem a tona esse
‘eu’ antigo, que quer se misturar ao ‘n6s’. Nos mesmos colocamos barreiras para
impedir esse processo mais eficaz e dinamico do ensino. (P10)

Essa dificuldade do coensino aparece também nas experiéncias de
colaboragdo entre esses profissionais, no caso professor da sala comum X professor da
educacdo especial, que teve avangos em alguns casos “O meu trabalho em sala de aula foi
bem produtivo, a minha companheira de sala interagiu muito bem. Durante a avaliacdo da
aluna-alvo tivemos a oportunidade de trocar ideias inovadoras para se trabalhar com a nossa

aluna” (P9), e em outros relatos da dificuldade do trabalho.“Durante as observagdes com a
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crianca, ndo deu para fazer um trabalho colaborativo, visto que ficamos mais observando a
crianca e as poucas vezes que levamos ela para outra sala a professora agradecia, pois teria
tempo para outras criancas”. (P13)

A avaliacdo final dos sujeitos Benicio, Cecilia, Eduarda e Sofia sobre
toda experiéncia formativa, que se iniciou com a formag¢do em grupo sobre ensino
colaborativo da etapa II e posteriormente com a possibilidade de atuar como formadores na
etapa III, demonstra o crescimento pessoal e profissional dos sujeitos, assim como a
valorizacdo desse espaco de reflexdo coletiva. Em entrevista final realizada pela entdo
mestranda Josiane B. Milanesi, sem a presenca da pesquisadora, foi destacado:

“Realmente o tempo de realizacdo do curso da Etapa III, assim como
pontuaram os professores cursistas, foi curto pensando na perspectiva de discutir a pratica
deles” (Larissa, 06/2012); “somente deu tempo de conhecer os casos e de iniciar o debate
sobre o assunto” (Benicio, 06/2012). “A devolutiva de literatura, para pensar na pratica ficou
falha, faltou tempo para dar um suporte maior” (Larissa, 06/2012). Porém, o grupo destaca
que, pensando na proposta do curso, o tempo foi adequado para essa discussdo. Em relagdo a
discussdes sobre o contexto do municipio, Sofia relata que “ndo teve um dia especifico, ndo
estava dentro do material de apoio, mas essa discussdo foi realizada no decorrer do curso”
(06/2012). “Principalmente com os relatos do Benicio, da Cecilia e da Sofia que trabalhavam
com colaborativo, que sempre traziam para a realidade” (Larissa, 06/2012).

Em relagdo a didatica e a estrutura das reunides da Etapa III, para Cecilia
(06/2012), a dinamica das reunides, de pensar em grupo como seria a proxima aula, estar
abertos a mudancas foi muito interessante permitindo que o curso se adequasse as
necessidades do publico de professores que estava formando. “O curso nao foi moldado, a
proposta em si j& foi bacana. Ele tinha um cronograma, mas com o passar do tempo fomos
levando as questdes e fizemos as modificacdes. Isso ajudou muito” (Larissa, 06/2012). Em
relagdo a postura da pesquisadora, para Sofia, “tanto na primeira quanto na segunda, a Carla
tinha mais uma funcdo de coordenadora, de estimular o grupo” (06/2012). A participagdo dos
especialistas que atuaram como consultores também foi destacada por Benicio: “Na nossa
formagao somente teve a participacdo de uma doutoranda no ultimo dia, essa proposta de
varios consultores foi mais interessante” (06/2012).

Em relagdo a experiéncia vivida como formador, Benicio relata que no
curso realizado na Etapa III ja estava familiarizado com a teoria de coensino trabalhada nos

textos, percebendo que podia discordar do que os autores diziam, dar “uns pitacos. Mesmo
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pela revisao realizada antes do segundo curso. E na pratica surgem mais questoes” (06/2012).
“No primeiro a gente tinha a pratica, mas nao tinha a teoria. No segundo ja tinhamos a teoria,
entdo conseguiamos perceber no texto aquilo que faltava, o que podia melhorar. A
necessidade de ter outras experiéncias” (06/2012). “Principalmente no segundo, a Cecilia, o
Benicio, a Sofia trouxeram exemplos reais e isso foi muito legal, ndo ficava somente na
abstracdo dos textos” (Larissa, 06/2012). “E a gente fez a mediagdo, foi um desafio, mas acho
que os professores se sentiram a vontade” (Benicio, 06/2012).

Cecilia destaca como ponto positivo da formagao que vivenciaram (Etapa II),
que como era um grupo pequeno foi possivel tirar dividas pontuais, trocar questdes
especificas, e como aspecto relevante da Etapa III, a possibilidade de “trocar junto o que se
iria fazer, qual seria a dindmica. A possibilidade de construir junto” (06/2012). Para Sofia, os
cursistas da Etapa III encontraram um clima acolhedor na formagdo “era tranquilo, parecia
que estavamos fazendo um bate-papo, ninguém tinha uma conduta rigida ‘assim ¢ o certo’”
(06/2012).

Quando questionados sobre como foi apresentar para o grupo, os sujeitos
relataram: “foi nervosismo total” (Sofia, 06/2012); “a Carla também ajudava, ia norteando,
falava junto” (Benicio, 06/2012); quando ela via que estdvamos meio perdidos ela dava uma
direcionada, falava também” (Cecilia, 06/2012). “O grupo mesmo se ajuda, na hora que
alguém fazia pergunta” (Benicio, 06/2012).

Os relatos finais apresentados aqui dialogam com as analises apresentadas
durante o decorrer do trabalho, principalmente em relacdo a possibilidade que a formagao da
Etapa III proporcionou de unir a cultura da universidade, representada pela figura da
pesquisadora, que levava textos académicos, com a discussdo de conceitos com base em
diferentes autores, direcionando para uma discussdo sistematica desses contetdos; e a cultura
dos professores, representada pelos sujeitos que atuaram como formadores, que
exemplificavam com base na pratica escolar, davam sugestdoes de atividades, faziam uma
releitura do contedo com uma significacdo propria e apresentavam para os professores
cursistas a teoria anteriormente apresentada com uma didatica pessoal, repleta de cores,
imagens e exemplos.

Assim encontrado nas falas dos cursistas, Borges e Almeida (2008), quando
analisam uma experiéncia com formacao de professores realizada em Vila Velha e discutem
sobre as falas trazidas pelos sujeitos sobre os beneficios e responsabilidades trazidos pela

formagao continuada em uma escola inclusiva, dizem que esses créem que a discussao
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coletiva e politizada das demandas escolares ¢ uma possibilidade de se ampliar conceitos e
visualizar “horizontes de enfrentamento da problematica social” (p. 101). Porém, a proposta
realizada e sugerida pela universidade ndo substitui a necessidade de espacos formativos

dentro do cotidiano das escolas e a necessidade de se discutir aspectos das praticas didrias.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aqui relatada teve origem em uma demanda da divisdo de Educagao
Especial, da Secretaria de Educagdo do municipio de Sdo Carlos. A responsavel pelo setor, no
ano de 2011, entrou em contato com a Profa. Dra. Enicéia Mendes no inicio do decorrente ano
relatando que a intervengdo realizada pela universidade e a disciplina da graduacdo e pos-
graduacdo “Ensino Colaborativo” havia registrado sucessos no que tange ao processo
educacional dos alunos com deficiéncia matriculados nas escolas comuns.

Foram muitas as questdes inicias que permearam esta pesquisa: O que os
professores de Educacao Especial dessa rede que ja trabalhavam com os professores da sala
de aula comum entendiam por ensino colaborativo (coensino)? Esses professores acreditavam
que trabalhavam com ensino colaborativo nas escolas? Como era realizado o trabalho? O que
esses professores destacariam como facilitador ou complicador no contexto escolar de Sao
Carlos para a realizacao do coensino? De que maneira um curso especifico sobre a tematica
poderia contribuir para sua formacao profissional e consequentemente para as atividades que
eles realizavam no espaco escolar? Quais conteudos/temas seriam importantes para se
discutir/aprofundar? Como relacionar os estudos tedricos sobre o tema com a experiéncia
pratica do projeto piloto vivenciado nas escolas? Os professores estariam dispostos a refletir
sobre a sua propria pratica? Um programa de formagdo em servigo seria relevante? As
praticas de colaboragdo anunciadas nas politicas publicas estavam sendo efetivas nas escolas?
Como estaria a colaboracdo entre o professor de Educacdo Especial e da sala comum no
municipio estudado?

O contexto ilustra o inicio de um trabalho do professor de Educa¢do Especial
na perspectiva do coensino, porém, aponta que acontece ainda de maneira experimental. O
municipio tem vivenciado a experiéncia, partindo de sua relagdo com a universidade e dos
ricos frutos que essa atuacdo tem trazido para o aprendizado das criancas PAEE. Para as
atividades com o professor de sala comum, entende-se que deve ser realizada outra funcao,
diferenciada do modelo tnico anterior proposto com as atividades na sala de recurso
multifuncional, necessitando-se de uma formagdo especifica para esse contato inicial e para o
aprendizado da proposta de colaboracao, segundo a perspectiva dos sujeitos da pesquisa.

A proposta de coensino como um novo modelo de prestagdo de servico de
apoio a inclusdo escolar, que ainda era ndo fortalecida no municipio de Sdo Carlos, foi

aprovada pelos professores do municipio para compor o Plano Municipal de Educacdo dos
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proximos 10 anos e tornou-se politica publica. Tal processo mobilizard o debate e futuras
formagdes com novos grupos de professores, mesmo com as mudangas de governos, troca de
partidos e dirigentes da educagdo e Educacdo Especial do municipio, como se observou nos
ultimos anos (2013-2014).

Sendo assim, esse apoio, a proposta de coensino tem como caracteristica ser
adaptativa, portanto requer tempo para mudangas contextuais. Deve ser intencionalmente
cultivada ou desenvolvida e também ser considerada nos processos de formagao, tanto inicial
quanto continuada, por meio da atuacdo profissional a qual permite a pratica e a reflexao
sobre ela. O fato de as propostas terem adentrado as politicas publicas municipais de Sao
Carlos facilitou o processo de coensino e fez com que o municipio se tornasse, com a ajuda da
ciéncia, um dos pioneiros no exercicio do coensino como politica publica no Brasil.

Questdes sdo trazidas fortemente como dificuldades na fala dos professores de
Educacdo Especial, sendo as principais a questdo da falta de tempo para planejamento ¢ a
avaliacdo desse trabalho conjunto. Espaco para a elaboracdo de um Plano Educacional
Especializado para o aluno PAEE, assim como o plano de aula para ser realizada em conjunto,
a constru¢do de materiais acessiveis, etc. Sair da soliddo pedagogica exige sair da zona de
conforto e também para isso € necessario tempo.

O processo de construgdo da pesquisa, realizada por meio da pesquisa-agao
colaborativa, foi trabalhoso e demorado, mas somente a partir de todo esse caminho tracado e
do falar junto com os professores e ndo somente sobre eles possibilitou diferentes indicios de
uma das formas que a formacdo sobre coensino pode ser realizada, como também de
diferentes estratégias para se colocar o ensino colaborativo na pratica das escolas brasileiras.
Foi um ano de contato com os professores de Educagdo Especial, sujeitos da pesquisa e dos
desafios da realiza¢do dessa modalidade de pesquisa com a certeza de que o coensino ¢ dificil,
mas necessario.

A discussdo durante o curso propiciou a abertura para analise e reflexdes sobre
as propostas de inclusdo presentes nas escolas de ensino comum, assim como contribuiu para
maior clareza dos papéis e responsabilidades do professor de ensino comum e professor
especialista, quando utilizada a estratégia de coensino para a melhoria do trabalho educativo,
dentro da perspectiva da Inclusdo Escolar. Assim como o papel formativo do coensino, que
se refere ao grupo de profissionais. Em relacdo a formagdo, destaca-se que os docentes

precisam ter voz em seus processos formativos, principalmente ao que se refere a formagao
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continuada de professores. E necessario que a necessidade formativa saia “do chdo da escola”
para depois voltar-se a ela com independéncia, emancipagdo € autonomia.

Nao se pode pensar apenas nos professores que t€ém como aluno-alvo uma
crianca com deficiéncia, sem pensar no contexto geral da educagdo. Especificamente no caso
da escola brasileira seria utdpico pensar em politica de inclusdo escolar, dado que isso
envolve que os alunos PAEE frequentem escolas com baixa condi¢do de ensino, precarizagao
do trabalho do professor, falta de recursos materiais, humanos, estruturais, etc.

Os alunos podem ter acesso garantido a escola, mas, assim como todos os
educandos, ndo poderdo ter acesso ao conhecimento sem que haja uma melhoria da qualidade
do ensino. E por isso que, para se discutir inclusio escolar, é preciso pensar antes de tudo em
como melhorar a escola e o ensino para todos os alunos. Enquanto se tiver ensino de baixa
qualidade nas escolas comuns, todo e qualquer AEE extraclasse, como ¢ o caso dos servigos
prestados em salas de recursos e nas instituicdes especializadas, assumira carater remediativo
e sera insuficiente para responder tanto as necessidades educacionais comuns, quanto
especiais dos alunos que requerem educag¢ao diferenciada.

Pode-se dizer que a literatura cientifica relacionada ao coensino, apesar de
promissora, evidencia ainda a necessidade de mais estudos sobre a colaboragdo entre o
professor regular ¢ o de Educacdo Especial nas escolas, bem como a preparagdo efetiva
(formacao inicial e continuada) dos profissionais que atuam em Educa¢do Especial e na sala
comum. Trata-se de um tema novo, ainda pouco pesquisado do ponto de vista da
implementagdo, sendo que, em nosso pais, estudos sobre a tematica ainda sdo escassos,
considerando as potencialidades desta estratégia para solugdo de algumas das dificuldades
vivenciadas pelos alunos PAEE no cotidiano das escolas. Este trabalho deixa aqui entdo mais
esse desafio para os pesquisadores brasileiros.

Retomando o objetivo principal do estudo- construir propostas de colaboragio
nas praticas pedagogicas do professor da Educagdo Especial na sala de aula comum da escola
regular-, acredita-se que o trabalho conseguiu caminhar para seu alcance. Principalmente
pelos caminhos tragados via pesquisa-agdo colaborativa e pela riqueza do grupo formado com
os professores de Educagdo Especial do municipio de Sao Carlos. Diferentes indicios de
colaboragdo entre o professor de Educacdao Especial ¢ o da sala de aula comum foram
identificados, quebrando-se o mito de inexisténcia das parcerias entre esses dois profissionais
no processo da proposta de inclusdo escola, porém também trouxe indicativos que praticas

diferenciadas e novas praticas necessitavam ser pensadas. O programa de formacdo de
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professores para atuacdo no coensino foi pensado, repensado e realizado em um movimento
circular, partindo de uma proposta inicial de formag¢ao em recursos humanos da pos-
graduagdo, entrelagando com as necessidades formativas, curiosidades e necessidades
emergentes caracteristicas do grupo de professores envolvidos na pesquisa.

A avaliacdo dessa formagao realizada com professores de Educacdo Especial e
os espacos formativos sobre a proposta de coensino, visando discutir e fortalecer esse tipo de
apoio, aconteceram de forma concomitante, solicitados pelos professores de Educagdo
Especial envolvidos. Estes foram empoderados, na perspectiva da emancipacdo pela via do
conhecimento. Construir conhecimentos sobre colaboracdo leva tempo, entendendo-se que
somente um curso de 60 horas ndo sacia a necessidade formativa para essa mudanca cultural e
politica. Reconhece-se, ainda, a importancia do planejamento da retirada da pesquisadora da
pesquisa-agdo colaborativa realizada, destacando-se o protagonismo dos professores das
escolas.

Destaca-se que o movimento realizado na experiéncia aqui relatada tem relacao
com a histdria do municipio e de seu vinculo com a Universidade Federal de Sdo Carlos, que
desenvolveu desde 2005 pesquisas e praticas relacionadas ao ensino colaborativo nas escolas
municipais. Porém, a constru¢do pela via pratica ou politica em nivel municipal pouco
significa sem uma alteracao na politica federal que assumiu a tendéncia de apostar em um
modelo unico de apoio, a sala de recursos multifuncionais.

No decorrer do trabalho outras questdes se constituem, questdes sem respostas
no momento em que se finda a pesquisa, mas que necessitam ser pensadas e repensadas na
area de formacao de professores e do apoio a ser realizado na proposta de coensino nas
escolas regulares, algumas delas trazidas pela banca da defesa desse trabalho. Algumas delas
sdo: (a) Para que o coensino se configure como um dos servicos para o aluno PAEE, quais
passos ainda temos que caminhar? (b) Como lidar com a questdo do tempo para planejamento,
avaliacdo e trabalho conjunto ausente na realidade escolar brasileira? (¢) Em relagdo ao
curriculo, sera que a proposta de coensino defende a proposta de uma adaptagdo, adequacao
curricular ou do curriculo universal? (d) Como possibilitar momentos um elo mais préoximo
entre o professor de Educacdo Especial que trabalha com o ensino colaborativo ¢ o que da
apoio ao aluno na sala de recurso, pensando-se que esse na politica atual € realizado no
contraturno e que ambos, na maioria das vezes, fazem jornada dupla de trabalho? (e) Como
programas pensamos para um publico especifico pode ser “replicado” para outros contextos?

(f) De quem ¢ a responsabilidade sobre a formacdo profissional do professor? Da
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universidade, Federagdao, Municipios? (g) Quais sao 0s proximos passos para que a proposta
de coensino tornar-se politica e pratica, como uma das formas formais de apoio, para o PAEE
nas escolas brasileiras? Acredita-se, que essas questdes, além das enfoques trazidos no
trabalho, podem ser resumidas em alguns pontos acordados abaixo.

Pensamos que este estudo nos possibilitou compor uma proposta de formagao
para o ensino colaborativo, podendo ser avaliadas tanto a formacao, quanto as possibilidades
de trabalho na Rede Regular de Ensino do Municipio de Sdo Carlos. Esperamos que se
proporcione ao leitor a reflexdo sobre as propostas de “inclusdo escolar” frequentes nas
escolas regulares, assim como a relagdo de trabalho do professor regular com o professor
especialista em Educacao Especial.

Finalizo as considera¢des do trabalho afirmando como tese que o ensino
colaborativo ¢ um dos apoios necessarios para se fortalecer a proposta de inclusdo escolar,
defendendo que o aluno PAEE tem o direito de ensino diferenciado no espago da sala comum,
sendo a colaboragdao entre o profissional da Educagdao Especial com o da sala comum
essencial para construgdo desse espaco inclusivo, levando em consideracdo as especificidades
de cada profissional e o carater formativo dessas trocas cotidianas. Defendo também que a
universidade tem seu papel de formagdo desses profissionais também no que se refere a
formagdo continuada, que pode ser realizada via “tridngulo académico”: ensino, pesquisa €
extensdo, sendo a pesquisa/formacdo baseada no contexto escolar, com os professores € nao
sobre eles, uma rica proposta de aprendizado mutuo entre o cotidiano escolar/ do professor e o
contexto universitario.

Pensar nessa experiéncia proporcionada pela pesquisa € em outras vivenciadas
no cotidiano da universidade traz a reflexdo sobre uma nova postura da universidade em
relacdo a formacdo de professores. Uma Otica com um foco maior na realidade das escolas
representada por uma aproximacgdo desse imaginario que ja € possivel, principalmente pela
entrada nessa estrutura de docentes universitarios que ja transitaram nesse espago escolar, seja
na sala de aula como professor da educacdo basica ou fundamental, pela pesquisa, pelo ensino
(nos cursos para professores em servico) ou na extensdo. Trago ainda reflexdes sobre
possibilidades de uma relagdo mais dialética, com pinceladas de uma tentativa de dar voz ao
professores e de escutd-los com respeito e aprendizagem em relacdo a seu conhecimento
especifico.

Termino aqui esse trabalho defendendo que acredito em uma universidade que

pode se transformar, que pode refletir, que também é composta de professores que avaliam
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suas praticas. E que essa estrutura pode abrir seu leque de formagdes para professores, pensar
em outras formatos, espagos € compartilhamentos, ¢ que hoje, mais do que nunca, precisa
também lutar por suas condigdes de trabalho, para ter tempo de planejamento, de reflexdo de
suas praticas e principalmente para ter em sua carga horaria de trabalho espacos de

compartilhamento e troca.
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APENDICE I- FICHA DE IDENTIFICACAO INICIAL (PROFESSORES DE EDUCACAO
ESPECIAL/ REGULAR)

FICHA DE IDENTIFICACAO INICIAL*
PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL/ REGULAR

DADOS PESSOAIS

Nome completo (sem abreviar)*:

Sexo () feminino ( ) masculino

CPF*:

RG*:

Data de nascimento:

Numero de telefone*: (codigo / nlimero)

Numero de celular: (cédigo / nimero)

E-mail*:

Vocé acessa o e-mail regularmente? () Sim ( ) Nao
* Campos de preenchimentos obrigatorio

ESCOLARIDADE

1. Preencha o quadro da forma mais completa possivel.

Nivel de Curso Instituigdo em que | Ano de Ano de
Escolaridade frequentado cursou / cidade ingresso conclusdo

Ensino Médio

Ensino Superior

Pés-Graduagdo (lato sensu):
Especializagio

Pés-Graduagao
(stricto sensu) Mestrado

P6s-Graduacgao
(stricto sensu) -Doutorado

2. Outros cursos realizados nos tltimos cinco anos (extensao, aperfeigoamento, oficinas pedagogicas e
similares):

Curso frequentado Institui¢do em que cursou / Ano Carga horaria
Cidade (aproximada)

**Dados gerais dos professores e de formagdo inspirados na ficha elaborada por DAL-FORNO, J. P. Formacio
de formadores e educacio inclusiva: Analise de uma experiéncia via internet . Tese (Doutorado em Educag@o)
- Programa de Pds-Graduagdo em Educag@o, Universidade Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos/SP, 2009.



196

NiVEL DE ENSINO E TEMPO DE ATUACAO COMO DOCENTE

Educagdo Infantil — ( ) anos () meses — ndo na Educagdo Especial
Ensino Fundamental — () anos ( ) meses—nao na Educagdo Especial

Ensino Médio —( ) anos ( ) meses
Educagao Especial () anos () meses
OUTRO: ( )anos ( )meses

Vinculo funcional com a institui¢do. Se vocé trabalha em mais de uma instituigdo preencha as

informagdes correspondentes a cada uma delas.

Nome da escola:

() Efetivo

() ACT (Admitido em carater temporario)
() Contrato por tempo determinado (CLT)
() Contrato por tempo indeterminado (CLT)
() Outro. Qual?

Nome da escola:

() Efetivo

() ACT (Admitido em carater temporario)
() Contrato por tempo determinado (CLT)
() Contrato por tempo indeterminado (CLT)
() Outro. Qual?

Considerando a sua carga horaria semanal na escola, que tipo de atividades vocé prioriza?

1
2
3.
4



APENDICE II - AUTO-AVALIACAO "SOMOS REALMENTE CO-PROFESSORES"
AUTO-AVALIACAO "SOMOS REALMENTE CO-PROFESSORES"

Analise do caso

Na nossa parceria de coensino...
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QUESTAO

NUNCA

AS
VEZES

SEMPRE

Decidimos qual a maneira de coensino vamos usar, baseado nos beneficios para alunos e professores.

Compartilhamos ideias, informag¢des e materiais.

Identificamos os recursos e potenciais do coensino.

Ensinamos diferentes grupos de estudantes ao mesmo tempo.

Estamos cientes do que o nosso co-professor esta fazendo até quando ndo estamos presentes.

Compartilhamos a responsabilidade de decidir o que ensinar.

Estamos de acordo sobre os pontos do curriculo que serdo abordados em uma ligdo.

00| | o [ [ |01 | —

Compartilhamos a responsabilidade de decidir como ensinar.

0. Compartilhamos a responsabilidade de decidir quem ensina cada parte da li¢do.

10. Somos flexiveis para fazer altera¢des, se necessario, durante uma aula.

11.  Identificamos os pontos fortes e as necessidades do estudante.

12.  Partilhamos a responsabilidade pela instrucdo diferenciada.

13.  Incluimos outros profissionais quando ¢ necessario a experiéncia ou conhecimento de especialistas.
14.  Compartilhamos a responsabilidade de como o aprendizado do aluno ¢ avaliado.

15.  Podemos mostrar juntos que o aluno estd aprendendo, quando co-ensinamos.

16.  Estamos de acordo sobre os procedimentos de disciplina e como aplica-las em conjunto.

17.  Comentamos sobre o que se passa na sala de aula.

18.  Podemos melhorar as nossas aulas com base no que acontece na sala de aula.

19.  Comunicamos livremente as nossas preocupacoes.

20.  Temos um procedimento paraa resolu¢do de desacordos que utilizamos quando  vivenciamos

desafios e conflitos.




198

21.  Comemoramos 0 processo, os resultados e o sucesso do coensino.

22.  Nos divertimos uns com os outros € com os alunos, quando co-ensinamos.
23.  Temos reunides regulares para discutir o nosso trabalho.

24.  Usamos de forma produtiva o nosso tempo de reuniao.

25.  Efetivamente co-ensinamos, mesmo sem tempo comum de planejamento.
26.  Explicamos para os alunos e suas familias os beneficios do coensino.

27.  Demonstramos a colaboragdo e o trabalho em equipe para os nossos alunos.
28.  Ambos somos vistos por nossos alunos como professores.

29.  Incluimos nossos alunos na fun¢ao de coensino.

30.  Dependemos uns dos outros para seguir com as responsabilidades.

31.  Buscamos formag¢do adicional para melhorar o nosso ensino cooperativo.
32.  Somos mentores para outros professores que querem co-ensinar.

33.  Seguimos varios formatos de coensino.

34.  Comunicamos nossas necessidades para os nossos administradores.

35.  Respeitamos e apreciamos a contribui¢do de nossos colegas professores.

Outros pontos importantes sobre a relagdo professor regular e professor especial:

Fonte: CONDERMAN, G.; BRESNAHAN, V.; PEDERSEN, T. Taking the plunge: what is co-teaching all about? In:

. Purposeful co-teaching: real

cases and effectives strategies. Corwin Press: Thousand Oaks, California. 2009. p. 1- 18. (Ficha adaptada pelos autores de VILLA, R. A.; THOUSAND, J. S.;

NEVIN, A. I. A Guide to co-teaching: Pratical tips for facilitating student learning. Thousand Oaks, CA: Corwin Press, 2004. www.corwinpress.com.)

Traducio e adaptacio nossa.
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APENDICE III- MANUAL PARA PREENCHIMENTO DOS CADASTROS DE
IDENTIFICACAO
MANUAL PARA PREENCHIMENTO DOS CADASTROS DE IDENTIFICACAO

Instrucoes para o preenchimento

1. As fichas a serem preenchidas, contém na primeira parte os dados de identificagdo da crianca. Nao
deixe de preencher nenhum dos campos.

2. Em seguida vira uma questdo aberta solicitando informagdes sobre os motivos pelos quais o(a)
educador(a) da sala regular considera que a crianga tenha Publico Alvo da Educacao Especial. Peca a
ele(a) descrever livremente neste campo as caracteristicas da crianca que mais lhe chamam atencao,
que o(a) preocupam, ¢ que o(a) levam a pensar que tal crianca deveria receber mais apoio do que a
creche/escola normalmente oferece.

3. No campo a seguir, sdo solicitadas informacdes sobre os atendimentos especializados (médicos,
terapias especializadas, escola especial, etc.) que a crianga recebe. Assinale se a creche/escola tem ou
ndo conhecimento se a crianga recebe algum tipo de atendimento. Em caso afirmativo, especifique
quais sdo os atendimentos que ela recebe. Finalize perguntando se o(a) educador(a) recomendaria
algum tipo de encaminhamento para a crianga, especificando o tipo de servigo ou profissional, ¢ se
ele(a) considera que seja um caso de urgéncia para o atendimento em questao.

4. No campo seguinte interessa-nos saber mais detalhes sobre a crianga e por isso, pedimos que
sejam prestadas informagdes sobre a existéncia de:

o problemas de saude: tais como queixas de dores, olhos lacrimejantes e avermelhados;
nariz escorrendo, internagdes frequentes; otite cronica; sonoléncia, convulsdo, anemia, toma
medicamentos diarios; doengas ,etc.

o problemas no desenvolvimento: descreva os tipos de problemas, se sdo frequentes ou
ocasionais ¢ especifique as areas, a saber:

area de socializagdo: agressividade, relacdo com os demais criangas e com o professor;
dependéncia excessiva de colegas ou de adultos, isolamento; ansiedade, timidez,
desobediéncia, inabilidade para interagir com os colegas, indisciplina, rebeldia, etc.).

area de linguagem/comunicagao: dificuldade, auséncia ou atraso na fala, fala incompreensivel,
vocabulario pobre, gagueira, etc.

area da motricidade: dificuldade para andar; auséncia de marcha, dificuldade em manter
postura sentada, hiperatividade, falta de mobilidade dos bragos ou maos, desequilibrio ou
inseguranga em atividades motoras amplas (correr, andar de bicicleta, motoca, patinete,
patins, etc.), paralisia de membros, etc.

cognicao/inteligéncia: dificuldade em compreender instru¢des, em compreender fala, com as
regras de jogos e brinquedos, em discriminar (cores, formas, avesso/direito de roupa, etc.)
montar quebra-cabecas, etc.

autos-cuidados nas habilidades de vida diéria: dificuldade em usar o banheiro (faz xixi ou
cocd nas calgas), em fazer atividades de higiene (lavar maos e rosto, se limpar no banheiro,
limpar o nariz,etc.), em atividades de vestudrios (vestir, despir roupas), em atividades de
alimentagdo (rejeita alimentos importantes, dificuldades em comer sozinho,etc.).
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Descreva os problemas nas respectivas areas, e no caso de vocé ndo ter identificado aspectos
problemadticos, nos diferentes itens, escreva nos campos “nada a declarar”.

5. O campo a seguir solicita informagdes sobre a familia da crianga. Descreva em linhas gerais qual é
a percepcao do(a) educador(a) sobre a familia da crianga. Se é ou ndo responsiva as necessidades da
crianga e se estabelece uma boa intera¢do com a creche/escola. Especifique se ha, em sua opinido, uma
composi¢ao familiar problematica, abuso de drogas pelos pais ou parentes que moram junto; extrema
pobreza ou miséria; suspeita de maus tratos e negligéncia para com a crianga; casos de doenga cronica
na familia, casos de portadores de defiCiéncias, etc.

6. No proximo campo, nos interessa averiguar quais sdo as potencialidades, talentos e interesses da
crianca. Especifique se a educadora considera que a crianga tem uma inteligéncia que vocé considera
muito acima da média, se tem habilidades extraordinarias e interesses no campo da musica, danga,
esportes, desenho e/ou pintura, criatividade, memoria, etc.

Especifique também se ela apresenta defiCi€ncias ou limita¢des, descrevendo de que natureza elas
sdo, caso a creche/escola tenha conhecimento.

Procure preencher todos os campos, ¢ se ndo houver informagdes consideradas relevantes, escreva
“nada a declarar”.

7. Finalmente ha um ultimo campo, de preenchimento opcional, para o caso do(a) educador(a)
desejar descrever alguma outra caracteristica importante da crianga, que ainda ndo tenha sido
contemplada nos itens anteriores.

8. Preencha o nome do informante, sua fun¢do na creche/escola, date e assine.

Fonte:
MENDES, E. G. Inclusao marco zero: comegando pelas creches. Araraquara, SPC Junqueira &
Marin, 2010.



APENDICE IV- FICHA DE IDENTIFICACAO
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FICHA DE IDENTIFICACAO

NOME DO ALUNO:

Filiagdo | Pai:

Mae:

Endereco

Idade Data de nascimento:

Sexo:

Nivel de escolaridade/turma:

Alvo da Educagao Especial?

Quais as caracteristicas que levam a creche/escola ter indicios de que a crianga tem Publico

Professora responsavel

Escola

( )Sim ( ) Nio

A escola tem conhecimento se a crianga recebe algum tipo de atendimento ou apoio especializado?

Em caso afirmativo, qual (is) e onde?
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Descreva mais detalhadamente se a crianca apresenta problemas nos seguintes aspectos
a) Problemas de Saude:

b) Problemas de Desenvolvimento Psicossocial:

1. Socializacao:

2. Linguagem:

3. Motricidade:

4. Cognicao/Inteligéncia:

5. Autos-Cuidados:
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Comente sobre os seguintes aspectos da crianga

. Familia

. Potencialidades, interesses e Talentos Especiais:
. DefiCiéncias e Limitacoes:

Se vocé tiver algum aspecto a mais para comentar sobre a crianga, e/ou escola, descreva abaixo:

Informante: (Sublinhe: Professor ou diretor)

Assinatura: Data:

Responsavel pela coleta:

Fonte:
MENDES, E. G. S.0.S. inclusdo: avaliagio de um programa de consultoria colaborativa de apoio a
inclusdo escolar. Relatorio Técnico de Produtividade em Pesquisa — PQ- CNPq. 2007
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APENDICE V- INSTRUCOES PARA ELABORACAO DO DIARIO DE CAMPO
INSTRUCOES PARA ELABORACAO DO DIARIO DE CAMPO

1) Utilize o formato do protocolo em anexo. Ele contém duas partes, uma de identificacdo e outra para
o relato escrito.

2) Vocé pode fazer manuscrito e neste caso, o verso da folha também poderd ser utilizado para
anotagoes, ou entdo digitado. Utilize quantas folhas forem necessarias.

2) A identificacdao devera ser preenchida com as informacgdes referentes ao nome do observador, data
da observagédo, o periodo (manhd, tarde, noite), nome do aluno a ser observado, o nome da escola, da
professora e o tempo de duracdo da observacao.

3) A parte referente ao relato escrito devera ser preenchida com as informagdes sobre o que ocorreu
durante o periodo em questdo: fatos, intervengdes, didlogos, momentos de interacdes, avaliagdes,
sentimentos. Numere a ordem das paginas no canto acima a sua direita.

4) Possiveis categorias de conteudo do diario

Nome Definicao

1. Atividade Que atividades foram desenvolvidas nesta sessdao? Quais seus
objetivos, material envolvido, tipo de instrucdo, erros e acertos, formas
de avaliagdo, etc?

2. Aluno O aluno-alvo era capaz de participar das atividades sem adaptagdes?
Todos os alunos participaram igualmente da atividade? Caso o aluno-
alvo precisasse de acomodagdes, elas foram feitas? Se sim, de que
forma? Descreva as  caracteristicas = comportamentais, de
desenvolvimento e de aprendizagem do aluno nas tarefas, na relagao
com os colegas e com a professora.

2. Observacgao do Como vocé sentiu na sessdo de observacao? Fagca comentarios ou

Redator analises pessoais sobre o seu desempenho e sentimentos. Levante
hipoteses sobre relagdes e comportamentos dos professores e alunos da
classe. Comente e analise sobre sua propria atuagdo em sala de aula.
Escreva sobre sua relagdio com o aluno, com demais colegas,
professora da sala e outras pessoas da escola.

4. Professora Descreva as atitudes da professora com o aluno alvo e os com demais
alunos. Registre falas dela que vocé considere interessante.

5. Atividade de Rotina Descreva outras situagdes/atividades da rotina escolar: académicas

Escolar extra-classe, ou ndo académicas (lavar as maos, escovar os dentes,
tomar lanches, etc) que ocorrerem na sessdo, ¢ sobre o aluno-alvo
nestas situacoes

6. Observagdes com Quando necessario ou indicado descreva as analises funcionais de

objetivos especificos problemas de comportamentos ou de ensino
7. Escola Descreva caracteristicas da escola que sejam importantes
8. Outros Descreva o que vocé considerar de interesse que ndo couber nos

demais itens. Por exemplo, contatos com a familia, prontuéarios,
documentos médicos, etc.

Fonte: MENDES, E. G. S.0.S. inclusdo: avaliagdo de um programa de consultoria colaborativa de
apoio a inclusdo escolar. Relatorio Técnico de Produtividade em Pesquisa — PQ- CNPq. 2007
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APENDICE VI- FOLHA DE REGISTRO - DIARIO DE CAMPO

Identificagcao
Nome do Observador:
Nome do Aluno:
Nome da Professor(a):

Escola: Data da Observagéo:

FOLHA DE REGISTRO - DIARIO DE CAMPO I

Relato Escrito

Fonte: MENDES, E. G. S.0.S. inclusdo: avaliacdo de um programa de consultoria colaborativa de
apoio a inclusdo escolar. Relatorio Técnico de Produtividade em Pesquisa — PQ- CNPq. 2007
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APENDICE VII - FICHA DE AVALIACAO OBJETIVA DA FORMACAO

PARTE A

FICHA DE AVALIACAO DO CURSO

A atribuicdo da nota e as escalas do grau de Satisfacdo e de Importincia variam de 1 a 5, sendo:

1 “Insatisfatorio/ Insatisfatorio | 1| 2| 3| 4| 5| Bastante 4 “Satisfatorio/Importante”;
Sem importancia” Satisfatorio 5 “Muito  satisfatorio/
Sem 1| 2| 3| 4| 5| Muito Muito importante”,
2 “Pouco satisfatério/ | Importincia importante
Pouco importante” 3 “Regularmente satisfatorio/nem/Regularmente
irniortante”
Estrutura do curso
1.1 | Local das reunides
1.2 | Dia das reunides
1.3 | Horario das reunides
j 1.4 | Duragao total do curso (meses)
®) 1.5 | Carga horaria do curso
S 1.6 | Relaglo carga-horaria e tempo de duragdo do curso
2. Estrutura das reunioes
2.1 | Ordem de realizacgdo das atividades
2.2 | Tempo para analise dos casos
2.3 | Tempo para discussdo da realidade do municipio
2.4 | Discussdo dos textos em sala
3. Material de apoio
3.1 | Relagdo tempo de leitura e quantidade de material escrito
5 3.2 | Qualidade das informacdes abordadas em cada unidade
= 3.3 | Clareza de conteudo
g 3.4 | Estrutura do texto: tamanho da fonte, espagamento, etc...
= 3.5 | Estilo de escrita e linguagem utilizada
x |4 Formador/ Pesquisador
8 4.1 | Clareza nos assuntos abordados
E 4.2 | Didatica
Q 4.3 | Dominio do assunto proposto
E 4.4 | Compromisso com as atividades realizadas
5 Participacio pessoal (como aluno)
5.1 | Participagdo pessoal nas discussdes do grupo
5.2 | Realizagdo das atividades praticas
6. Relacio do curso com sua atuacdo docente
j 6.1 | Possibilidade de reflexdo das atividades realizadas
) cotidianamente
A 6.2 | Contribuigdo para a melhoria do trabalho
E 6.3 | Alterag@o da sua pratica como profissional
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PARTE B- REGISTRE

. O curso correspondeu as suas expectativas iniciais? Comente:

. Destaque os aspectos positivos quanto a esse processo formativo:

] Destaque os aspectos negativos quanto a esse processo formativo:

o Faga sugestoes de conteudos e atividades que poderiam ser exploradas em versdes futuras

desse curso:

o Faca sugestdes de mudancas quanto: aos procedimentos, conteudo e atividade, materiais,
espacos, horarios.

o Aconselharia o curso para outra pessoa? () Sim ( ) N&o. Por qué?

o Registre um comentario que deseja fazer sobre esse processo formativo.

Nome (facultativo)

Data / /
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APENDICE VIII- QUESTOES INICIAIS/FINAIS- PROFESSORES DE EDUCACAO
ESPECIAL

QUESTOES INICIAIS/ FINAIS
PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL/ PROFESSOR SALA COMUM

Descreva em poucas palavras como ¢ a sua rotina de trabalho:

O que vocé entende por ensino colaborativo (coensino)?

Vocé trabalha com ensino colaborativo na(s) sua(s) escola(s)? Como?

O que vocé destacaria do contexto escolar que facilita ou dificulta a realizagdo do ensino-
colaborativo?

De que maneira um curso especifico sobre a tematica podera contribuir para sua formagao profissional
e consequentemente para as atividades que realiza no espago escolar?

Quais conteudos/temas gostaria de discutir/aprofundar?
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APENDICE IX -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “A CONSTRUCAO DE UMA
PROPOSTA FORMACAO EM ENSINO COLABORATIVO PARA O APOIO A
INCLUSAO ESCOLAR”, sob responsabilidade da pesquisadora Carla Ariela Rios
Vilaronga. O objetivo principal deste estudo consiste em compor uma proposta de formagao
de professores de Educacao Especial para o Ensino Colaborativo, tendo como foco a inclusao
escolar de alunos com deficiéncia.

Pensamos que este estudo nos possibilitard compor uma proposta de formagao para o
ensino colaborativo, podendo ser avaliado tanto a proposta de formagdo, quanto as
possibilidades de trabalho na Rede Regular de Ensino do Municipio de Sdo Carlos. Diante
dos resultados obtidos, poderemos propor cursos de formag¢do com o foco no ensino
colaborativo na escola regular.

Esperamos que este estudo proporcione andlise e reflexdo sobre as propostas de
“inclusdo” freqiientes nas escolas regulares, assim como a relagdo de trabalho do professor
regular com o professor especialista em Educacdo Especial.

Vocé foi selecionado porque atende a todos os critérios de sele¢do dos participantes da
pesquisa, quais sejam:

- Professores com formacao especifica em Educagdo Especial;

- Professores efetivos ou temporarios de cargo em escolas municipais da cidade onde
sera realizada a pesquisa a partir do ano de 2011;

- Professores que atuam em escolas de um dos cinco primeiros anos do Ensino
Fundamental.

Os professores das salas regulares serdo selecionados pelos professores de Educacao
Especial participantes da pesquisa. Os profissionais que atuaram em coensino terdo como foco
1 (um) caso de aluno com deficiéncia matriculado na rede regular, escolhido pela dupla de
profissionais, identificado também como sujeito da pesquisa.

Sua participagdo ndo ¢ obrigatoria e a qualquer momento vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. A sua recusa na participacdo nao trara nenhum prejuizo
a sua relagdo com a pesquisadora ou com a Unidade Escolar na qual vocé trabalha.

O desenvolvimento deste estudo ndo visa a implicagdo de riscos graves aos
participantes, seja de natureza fisica, psicoldgica, social ou econdmica. No entanto, os
participantes poderdo sentir pequeno desconforto em expor suas praticas pedagogicas. Vale
ressaltar que a pesquisadora estard atenta a qualquer sinal de desconforto por parte dos
participantes e buscard minimiza-los, retirando diividas e adaptando as estratégias de acao.

Os dados da pesquisa serdo coletados a partir de instrumentos inscritos e orais que
terdo a proposta de analisar a sua colaboragdo na sala regular, assim como avaliar a formagao
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com voces realizada durante a pesquisa. Todas as informagdes obtidas através dessa pesquisa
serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua participagao.

Os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima citada, sob
orientacdo da professora Dra. Enicéia Gongalves Mendes. O material coletado ¢ de fim
exclusivo de estudo e divulgagdo cientifica, podendo ser apresentado em comunicagdes orais
e posteres em eventos cientificos, artigos cientificos, capitulos de livros e na tese de
doutorado.

Vocé recebera uma copia deste termo onde constam os dados para contato com a
pesquisadora e com sua orientadora. Vocé podera entrar em contato a qualquer momento, a
fim de retirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo na pesquisa.

Assinatura do Pesquisador

Eu, , declaro que entendi os objetivos,
riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo em participar.

Séo Carlos, de de 2012.

Assinatura do Sujeito da Pesquisa

Pesquisador responsavel

Nome: CARLA ARIELA RIOS VILARONGA

RG: 33.317.627-3 CPF: 319.117.468-04

Instituicdo: Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

Departamento: Programa de P6s-Graduagdo em Educagédo Especial / Doutorado.
Endereco: Avenida 50 A n. 465 Vila Nova Rio Claro- SP

Telefone: (16) 8821-9030

E-mail: crios@ufscar.br

Orientador

Nome: ENICEIA GONCALVES MENDES

CPF: 07583678803

Instituicdo: Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

Departamento: Departamento de Psicologia e Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo Especial.
Enderecgo: Rod. Washington Luis, Km 235 - Caixa Posta 676. Sdo Carlos/SP - Brasil, CEP: 13565-905.
Telefone: (16) 3351-9358

E-mail: egmendes@ufscar.br



APENDICE X- A MUDANCA DE PAPEIS NA ESCOLA PARA O TRABALHO DE

COENSINO: ANALISE DOS CASOS

1. Papéis e Responsabilidades
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Professores especialistas

Professor da sala comum

2. Formato

() Um ensina, outro observa
() Um professor, um ajudante
() Ensino paralelo

() Estagdo de ensino

() Alternativa de ensino

() Equipe de Ensino

Cite exemplos:

3. Estagio do Coensino

() Estagio inicial
() Estagio de comprometimento
() Estagio Colaborativo

Justifique:
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APENDICE XI- COLOCANDO O COENSINO EM PRATICA - DISCUSSAO DOS
CASOS

Pense no caso que esta vivenciando com a proposta de coensino, conceitue e comente sobre os
seguintes pontos:

1) Comunicacio interpessoal:

Conceito de 0- 10 (0 niio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Comente:

2) Arranjo fisico:

Conceito de 0- 10 (0 nfio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Comente:

3) Familiaridade com o curriculo:

Conceito de 0- 10 (0 nio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Comente:

4) Modificacdes e metas do curriculo:

Conceito de 0- 10 (0 niio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Comente:




213

5) Planejamento Instrucional:

Conceito de 0- 10 (0 nfio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 10
Comente:

6) Apresentacdo instrucional:

Conceito de 0- 10 (0 niio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 10
Comente:

7) Gerenciamento da sala de aula:

Conceito de 0- 10 (0 niio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 10
Comente:

8) Avaliacgdo:

Conceito de 0- 10 (0 nfio se adequa e 10 se adequa)

0 1 2 3 4 5 10

Comente:
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APENDICE XII- AUTO-AVALIACAO "SOMOS REALMENTE CO-PROFESSORES"- O
CASO MARISOL- exemplo- caso Marisol

AUTO-AVALIACAO "SOMOS REALMENTE CO-PROFESSORES"
O caso Marisol
Marisol tem 52 anos, ¢ formada em pedagogia pela Universidade Sdo Judas Tadeu — Sao

Paulo (1985) e possui duas especializagdes: Educacdo Especial (2007) e Psicopedagogia (2010). Dos
cursos de formagdo continuada que realizou entre 2007 e 2011, destaca: “Musica em Movimento” (90
horas); Iniciagdo em LIBRAS (190 horas); Estimula¢do Sensorial (90 horas); Iniciagdo ao Autismo
(120); Escola que protege (90 horas).

Trabalhou oito anos como professora de Educag@o Infantil, quatro anos no Ensino
Fundamental e 30 meses na APAE. No inicio do curso trabalhava como professora da sala de recursos
da Rede Municipal de Sdo Carlos. Sua expectativa inicial do curso é que esse conseguiria trazer “
ideias novas, metodologias, propostas ¢ relato de trocas de experiéncias, acredito que isso iria facilitar
nosso trabalho”.

O caso selecionado pela Marisol foi do aluno Milton, de sete meses, que frequentava a fase I
da Educagdo Infantil. A entrevista aqui relatada foi realizada com as trés professoras do ensino

regular.

A entrevista foi realizada no dia 23/09/2011 com as 3 professoras que trabalham em uma sala
fase 1 (Educagdo Infantil), na qual a professora Marisol trabalha em colaboragdo. O foco das
atividades é uma crianga de 7 meses com Sindrome de Down.

Antes da entrevista propriamente dita vivenciei um pouco da rotina da sala (cerca de 1 hora),
entre a troca de fraudas, banho, papinha, brincar, etc. Na maior parte do periodo que fiquei em sala o
aluno alvo dormia, enquanto todos os outros estavam em plena atividade. As professoras relatam que
todas essas horas de sono ndo sdo comuns para o aluno, tendo como possivel justificativa a medicagao
que o aluno esta tomando (pequeno problema de saude).

O espago da sala € bem organizado, limpo, enfeitado e com uma quantidade consideravel de
brinquedos. Existe também na sala uma pequena copa (lactario), utilizada pela cozinheira para
preparar a alimentacdo dos bebés, ¢ um espago de banheiro, onde é realizada a troca ¢ o banho pelas
proprias professoras. A parte da escola onde se localiza o bergario foi recém-inaugurada, os ber¢os em
os carrinhos sd0 novos ¢ se encontram em perfeitas condicdes.

O trabalho ¢ agitado e as professoras estdo em intensa atividade todo tempo. A professora de
Educagdo Especial, nesse momento, observa o contexto da sala e ajuda as professoras em alguns

momentos.
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A entrevista foi realizada com a ajuda do gravador, porém optei inicialmente por descrever em
minhas palavras as falas das professoras, principalmente pela interagdo que tivemos durante as
questdes e as possiveis reflexdes por ela possibilitadas.

Antes de iniciar o roteiro de questdes baseado no questionario de Conderman; Bresnahan;
Pedersen (2004) perguntei para as professoras como era organizada a rotina da sala de aula. Uma das
professoras centralizou as respostas, porém abrimos espaco para participacdo de todas, inclusive da
professora de Educacdo Especial. A Profa. Milena relata que a rotina da sala se inicia em torno de 7 da
manhd, com o acolhimento das criangas, posteriormente um video, depois mamadeira, brincadeira,
papinha de fruta, banho/ troca e depois a hora do sono. Em torno do meio dia as professoras cumprem
seu horario diario de trabalho, chegando 3 professoras que ficardo reemposaveis pelos alunos que
freqiientam a sala em periodo integral e pelos alunos do vespertino. A sala possui em média 18
criangas.

O aluno alvo iniciou suas atividades na sala em agosto desse ano, ap6s sua mae retornar ao
trabalho. As professoras apontam que ainda estdo conhecendo o aluno, mas que sao totalmente a favor
da inclusdo e que esse contato com alunos deficientes tem possibilitado um grande aprendizado.

Em relacdo as questoes, as respostam foram:

. Decidimos qual a maneira de Coensino vamos usar, baseado nos beneficios para
alunos e professores?

As professoras relatam que ndo existiu um momento de didlogo para se chegar a um formato de
trabalho entre o professor do ensino regular e a professora de Educagdo Especial.

. Compartilhamos ideias, informacoes e materiais?

Segundo as professoras do ensino regular, essas informag¢des sdo compartilhadas em diversos
momentos, principalmente quando a professora de Educacgdo Especial esta realizando seu atendimento
em sala, mas que o foco do didlogo ¢ o aluno alvo.

. Ensinamos diferentes grupos de estudantes ao mesmo tempo?

As professoras da sala regular relatam que o foco do trabalho da professora de Educagdo Especial é o
aluno alvo e que realizam atividades com outras criangas enquanto ela faz a estimulagdo no ber¢o ou
em outro local.

. Estamos de acordo sobre os pontos do curriculo que serido abordados em uma
licao?

E interessante relatar que as professoras afirmam que nesse momento ndo possuem um curriculo a ser
seguido nessa fase, mas que sabem alguns objetivos que devem ser trabalhados. Afirmam também que
um curriculo para a Educag@o Infantil vem sendo discutido junto a Secretaria Municipal de Educag@o,
mas que isso ainda ndo retornou para as escolas.

. Compartilhamos a responsabilidade de decidir como ensinar?

Pelo relato das professoras, a responsabilidade pela estimulagdo, cuidado e pelas atividades dos alunos
¢ de responsabilidade delas. Relatam também que a Marisol d& orientagdes quando o trabalho ¢
especifico com o aluno alvo.

. Identificamos os pontos fortes e as necessidades do estudante?

As professoras relatam que pontos fortes e necessidades sdo identificados através do dialogo entre
elas. Relatam também que estdo em uma fase de conhecimento do aluno e de avaliagdo de suas
limitagdes e possibilidades.

. Comentamos sobre o que se passa na sala de aula?
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As professoras destacam que esse relato acontece em varios momentos entre elas da sala regular. Com
a Marisol ocorrem principalmente quando realiza os atendimentos em sala.

. Temos um processo para a resolucio de desacordos que utilizamos quando
confrontados com os desafios e conflitos?

Relatam que nunca entraram em desacordo, mas que acreditam que ndo teriam problemas para
resolver os conflitos.

. Comemoramos o processo, os resultados e o sucesso do Coensino?

O relato se refere as pequenas (grandes) conquistas tidas em menos de 2 meses de trabalho com o
aluno, como questdes de alimentacdo (que melhoraram), o enrijecimento do pescogo do aluno alvo e a
ultima conquista que foi o aluno virar de brugo. Os relatos foram contados com sorrisos nos labios.

. Nos divertimos uns com os outros e com os alunos, quando Co-ensinamos?
As professoras relatam ter uma boa relagdo com a Marisol.
o Temos reunides regulares para discutir o nosso trabalho?

O HTPC semanal ¢ tido como espago de discuss@o regular sobre o trabalho desenvolvido com os
alunos.

. Usamos de forma produtiva o nosso tempo para reunido?

As professoras do ensino regular relatam que o hordrio das reunides de HTPC ¢ utilizado para
planejamento das atividades que serdo realizadas com as criangas, considerando que sdo produtivas.
Pelo discurso das professoras, as discussdes sdo centradas em atividades para todos os alunos.

. Explicamos para os alunos e suas familias os beneficios do Coensino?

Foi relatado que para os pais do aluno alvo houve uma explicacdo desse trabalho em conjunto, mas
que nao houve oportunidades para conversar com 0s outros pais, pois a reunido de pais foi realizada no
comeco do ano apenas.

o Ambos somos vistos por nossos alunos como professores?

As professoras da sala regular também acreditam que a Marisol € vista pelas criangas como professora
da sala.

. Dependemos uns dos outros para seguir com as responsabilidades?

Em relacdo a dependéncia, pelo relato das professoras, isso acontece costumeiramente entre elas. Elas
destacam que ¢ “muito tranquilo” trabalhar nessa sala, porque elas estdo em cooperagdo a todo o
momento. Segundo elas, todas sdo responsaveis por todos os alunos, sendo todas as atividades
realizadas em grupo.

. Buscamos formacao adicional para melhorar o nosso ensino cooperativo?

Segundo as professoras ndo existe uma formagdo especifica para se trabalhar no formato de coensino.
Porém, duas das trés professoras responsaveis especificamente pela sala contam que frequentam a
ACIEPE “Brinquedoteca para tosos” na UFSCar e que vao focar a construcdo dos brinquedos (parte
pratica das atividades) para o trabalho com o aluno alvo.

. Somos mentores para outros professores que querem Coensino?

E relatada nessa questdo que ndo existe uma exposi¢do formal do trabalho para o restante da escola,
mas que os outros professores conhecem a experiéncia pelas conversas entre elas nos corredores da
escola, HTPC, refeitorio, principalmente quando dialogam sobre os avangos do aluno alvo.

. Comunicamos nossas necessidades para os nossos administradores?

As professoras relatam que podem expor com tranquilidade as necessidades para a administragdo da
escola, caso elas aparecam.



