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RESUMO

O ensino colaborativo tem sido apontado como uma importante proposta de acao
pedagdgica para a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia. Nessa
perspectiva, este estudo analisou o trabalho realizado entre a professora de
educacao especial e a professora da classe comum, no processo de escolarizacao
dos alunos com deficiéncia intelectual, pela via do ensino colaborativo. Esta é uma
pesquisa participante, tendo a pesquisadora como co-professora e como sujeitos da
pesquisa uma professora de Lingua Portuguesa, atuante na classe comum e quatro
estudantes com Deficiéncia Intelectual de uma escola publica estadual da regido do
Caparad capixaba. Foram utilizados como instrumentos de producdo de dados a
observacédo, os planejamentos conjuntos com a professora, o diario de campo e a
entrevista semiestruturada. Os pressupostos que embasaram essa pesquisa estao
pautados na epistemologia histérico-cultural de Vigotski (1896-1934) para
compreender o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia intelectual e os
processos de mediacdo, nas conceituacbes apresentadas por Capellini (2004,
2018), Capellini e Zerbato (2019) sobre o ensino colaborativo, além de discussbes
acerca das politicas publicas e a inclusdo escolar. Os resultados apontam que as
principais dificuldades percebidas para o desenvolvimento do ensino colaborativo
estdo, diretamente, ligadas a forma como a proépria politica educacional se organiza
e se reflete na organizacdo da escola, evidenciando, principalmente, a falta de
tempo para o planejamento colaborativo. No entanto, os planejamentos néo formais
foram solugcbes imediatas para remediar a situacdo, destacando-se o papel da
gestdo que contribuiu para que as praticas colaborativas se fizessem presentes e a
importancia dos momentos de colaboracdo, que foram meios formativos as
professoras. Diante desses aspectos, € necessario refletir sobre as praticas
desenvolvidas diante da inclusdo escolar, com a valorizacdo e estimulo as praticas
colaborativas, compreendendo que o estudante com deficiéncia intelectual se
reconhece nesse contexto e deve ter suas necessidades atendidas e suas
potencialidades valorizadas, considerando que o direito a educacédo de qualidade é
para todos e constatando que o ensino colaborativo é essencial para a garantia
desse direito.

Palavras-chave: Ensino Colaborativo. Inclusdo Escolar. Atendimento Educacional
Especializado.



ABSTRACT

Collaborative teaching has been identified as an important proposal for pedagogical
action for the school inclusion of students with disabilities. From this perspective, this
study analyzed the work carried out between the special education teacher and the
regular class teacher, in the schooling process of students with intellectual
disabilities, through collaborative teaching. This is a participatory research, with the
researcher as co-teacher and as research subjects a Portuguese language teacher,
working in the regular class, and four students with Intellectual Disabilities from a
state public school in the Caparad region of Espirito Santo. Observation, joint
planning with the teacher, journal diary and semi-structured interview were used as
data production instruments. The assumptions that supported this research are
based on the historical-cultural epistemology of Vygotsky (1896-1934) to understand
the development of students with intellectual disability and the processes of
mediation, in the conceptualizations presented by Capellini (2004, 2018), Capellini
and Zerbato (2019) about collaborative teaching, in addition to discussions about
public policies and school inclusion. The results indicate that the main difficulties
perceived for the development of collaborative teaching are directly related to the
way in which the educational policy itself is organized and reflected in the school
organization, pointing, mainly, the lack of time for collaborative planning. However,
non-formal planning were an immediate solution to alleviate the situation,
emphasizing the role of management that contributed so that collaborative practices
becoming present and the importance of moments of collaboration, which were
formative means for teachers. In view of these aspects, it is necessary to reflect on
the practices developed regarding school inclusion, with the appreciation and
encouragement of collaborative practices, understanding that students with
intellectual disabilities recognize themselves in this context and must have their
needs met and their potential valued, considering that the right to quality education is
for everyone and noting that collaborative teaching is essential to guarantee that
right.

Keywords: Collaborative Teaching. School inclusion. Specialized Educational
Service.
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1 INTRODUCAO

A incluséo escolar tem se tornado um tema cada vez mais debatido no contexto
educacional, impulsionado por leis e diretrizes que fomentam e dispdem sobre o
processo de escolarizagdo do estudante publico da educacgédo especial; como é o
caso da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI) (Brasil, 2008), da Resolucdo n° 4 de 02 de outubro de 2009
(Brasil, 2009) que institui as Diretrizes Operacionais para o0 Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Béasica, modalidade Educacéo
Especial, do Decreto n° 7.611, de 17 de novembro 2011, que dispbe sobre o AEE
(Brasil, 2011), além da Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015, que institui a Lei

Brasileira de Inclusédo (LBI) da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015).

Nessas premissas, 0 sistema educacional inclui todos os niveis e modalidades de
ensino, bem como a educagéo especial na perspectiva da educacao inclusiva que,
conforme apresenta a Lei Brasileira de Inclusédo (Brasil, 2015), é uma modalidade de
ensino transversal a todos os niveis e etapas de ensino. I1sso €, sua oferta deve ser
garantida, assegurando 0 acesso, a permanéncia e proporcionando o0 maximo
desenvolvimento das potencialidades das pessoas com deficiéncia em todas as

etapas de ensino.

Visando promover o desenvolvimento integral dos estudantes, publico da Educacéo
Especial, o processo de inclusdo vem se intensificando ao longo das Ultimas
décadas no Brasil. Assim, é possivel identificar muitas conquistas no ambito da
educacdo para pessoas com deficiéncia no Brasil e no mundo, entre elas, a
implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), que € um marco legal e histérico que favoreceu
0S processos inclusivos no Brasil; marcando a historia de luta pela inclusdo escolar
das pessoas com deficiéncia, uma vez que fortaleceu a garantia de acesso dos

estudantes com deficiéncia as escolas regulares.

Apesar desses normativos legais, pensar a educacdo especial na perspectiva da
educacao inclusiva vai além do ato de ter o estudante com deficiéncia inserido na
escola. Nesse caso, utilizaremos neste trabalho o termo “inclusdo escolar’, que

mesmo ndo tendo uma definicdo Unica, conforme aponta Mendes (2017, p. 74), seu
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“atributo principal tem sido a garantia de oportunidade de plena participagdo dos
alunos publico da educacdo especial nas salas de aulas comuns de escolas

regulares”.

Esse termo esta, diretamente, vinculado a escolarizacdo desses estudantes e as
oportunidades que sao disponibilizadas a eles, como apresentado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), n° 9.394 de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, destacando em
seu art. 59 (Brasil, 1996, p.23), que os sistemas de ensino devem assegurar aos
estudantes, publico da educagado especial: “[...] | - curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas necessidades
[...]".

Desde o ano de 2017, atuo como professora de educacao especial de uma Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio (EEEFM), localizada na regido do
Caparad Capixaba do Estado do Espirito Santo. Essa escola foi implantada na sede
do municipio em 2017 e, desde entdo, se tornou referéncia, principalmente, por
abranger uma grande quantidade de estudantes, ja que atende o Ensino
Fundamental - Séries Finais, o Ensino Médio na modalidade regular e a Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA), além de oferecer o AEE aos estudantes, publico da

educacao especial da escola.

No decorrer dos anos, o0 niumero de matriculas em todas as modalidades de ensino
nessa escola tem crescido, significativamente, e de forma progressiva as matriculas
de estudantes com deficiéncia, também, tem aumentado; assim, hoje a escola é
considerada a maior em quantitativo de estudantes da Superintendéncia Regional de

Educacao (SRE) de Guacui “Comendadora Jurema Moretz-Sohn” 1.

Diante desse quantitativo de estudantes, a escola no ano 2022 atuou com cinco
professoras de educacgédo especial, atendendo estudantes com deficiéncia nos trés
turnos, e em todas as modalidades ali presentes, e vinte e cinco profissionais de

apoio/cuidadores. Esses profissionais fazem parte da rede de apoio a inclusao

1 A Superintendéncia Regional de Educacdo (SRE) € uma unidade administrativa da Secretaria de
Estado da Educacdo (SEDU) do Espirito Santo. O estado do Espirito Santo é dividido em 11 SREs
gue sdo responsaveis por coordenar, supervisionar e monitorar as atividades educacionais em suas
respectivas regides. Cada SRE é responsavel por um conjunto de municipios e escolas estaduais,
além de prestar suporte técnico e pedagogico aos professores e gestores escolares.
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escolar dos estudantes com deficiéncia na escola, uma vez que juntos trabalham em
colaboracdo com os professores para a escolarizagao desses estudantes (Calheiros,
2019).

Quanto ao AEE, além de sua oferta no contexto escolar, ele também ¢é
disponibilizado no contraturno em Centros de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE) em instituicdes especializadas. J4 na escola, seguindo a
configuracdo adotada pela rede estadual de educacao do Espirito Santo (ES), é um
servico ofertado no contraturno na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e por

meio do Trabalho Colaborativo, concepcdo essa que sera apresentada adiante.

De acordo com Capellini (2004), em seu estudo sobre a avaliagdo das possibilidades
do ensino colaborativo no processo de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia, o
trabalho colaborativo apresenta trés estratégias que podem servir como apoio aos
professores: ensino colaborativo (dois professores — da educacao especial e regente
da classe comum - ensinando na mesma sala), consultoria colaborativa (assessoria
a equipe escolar e ao professor) e tutoria por pares (aluno aprendendo com outro

aluno).

Nesse estudo, adotou-se o termo “ensino colaborativo”, que representa o trabalho a
ser realizado pela professora de educacao especial, juntamente ao (a) professor (a)
da sala comum, a partir do planejamento e desenvolvimento de praticas que
objetivem a educacao inclusiva e a aprendizagem do estudante com deficiéncia
(Vilaronga; Mendes, 2017).

Durante minha estadia na escola, foi possivel observar como as praticas dos
professores eram conduzidas e algo que me incomodava, constantemente, € que a
colaboracdo desenvolvida entre os professores, em prol dos estudantes com
deficiéncia, percorria outros caminhos que nao correspondiam ao ensino

colaborativo.

Muitas vezes a responsabilidade quanto ao ensino e a aprendizagem do estudante
com deficiéncia recaia, apenas, sobre o professor de educacgédo especial, sendo
considerado o unico professor desses estudantes, e sobre o profissional de

apoio/cuidador, eximindo os demais profissionais de suas atribui¢cdes.

Isso também pode ser observado, inclusive no repertério linguistico desses
profissionais, como destaca Mendes (2017, p.77), quando o professor da classe
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comum, ao referir-se ao estudante com deficiéncia, se direciona ao professor de
educagao especial utilizando o termo “seu aluno” ao invés de “nosso aluno’,
expondo que “velada ou explicitamente, ndo se considera a escola como lugar de
participacdo desses estudantes”. Contudo, para Mendes (2017) os alunos sdo da
escola e de seus professores, ndo devendo atribui-los como alunos “da inclusdo” ou

da “Educacéo Especial’.

E importante salientar que as préprias politicas que tratam da educac&o especial, na
perspectiva da educacao inclusiva no Brasil, como a PNEEPEI (Brasil, 2008) e LBI
(Brasil, 2015) ndo apresentam orienta¢des para a formacgéao e trabalho do professor
da sala de aula comum, para a atuagcdo com estudantes com deficiéncia,
restringindo-se, apenas, a algumas consideragcdes sobre o professor de educacao
especial, o que gera mais dispersdo em relacdo as responsabilidades do professor
da sala de aula comum. Apenas a LDBEN/96 (Brasil, 1996), de forma superficial,
menciona a formacdo de professores para a educacdo especial e para 0 ensino
regular para atuarem na integracdo dos estudantes com deficiéncia nas salas de

aula comuns.

Além disso, o Decreto 7.611/2011 (Brasil, 2011) em seu art. 5° menciona “[...] IV -
formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a
educacdo na perspectiva da educacéo inclusiva, particularmente na aprendizagem,
na participacdo e na criacdo de vinculos interpessoais [...]”. E perceptivel que nos
aspectos legais, a incumbéncia pela educacdo especial, também, estd entorno do
professor da educacao especial.

Essa questao se reflete dentro das escolas, onde os profissionais reproduzem essa
ideia, atribuindo a responsabilidade do estudante com deficiéncia, apenas, ao
professor de educacdo especial, desconsiderando o estudante do contexto escolar,

englobando-os, apenas, como estudantes da “Educagéo Especial’.

Esses aspectos conduzem a refletir sobre como praticar os principios para promover
a inclusdo escolar se o proprio fato de responsabilizar, apenas, o professor de
educacdo especial sobre o processo de ensino-aprendizagem do estudante com
deficiéncia ja retira o direito desse estudante ao pertencimento escolar de uma forma
integral, como os demais alunos que compdem a sala de aula e compartilham dos

mesmos professores.
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Essa percepcdo nos faz compreender que o aluno, mesmo estando na escola, na
turma regular, ndo faz parte dela em sua totalidade, pois o professor de todos ndo é
o dele. Também se percebe, nesse contexto, que o proprio professor de educacéo
especial ndo sabe o real significado e funcbes do ensino colaborativo, limitando o
dialogo com os professores da sala de aula comum, isolando-se e trabalhando de

forma individual.

Essas questdes levam ao entendimento de que ambos os profissionais néo
conhecem seu papel no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, o que prejudica a qualidade do atendimento. E notavel que a relagéo
entre esses professores deve ser construida em conjunto, de modo que cada um
perceba sua funcdo diante do processo de inclusdo escolar, refletindo sobre sua

constituicdo enquanto professor, sua pratica docente e suas responsabilidades.

Apesar de ja existirem orientacbes técnicas que discorrem sobre a formacédo e
atribuicdo dos professores de educacéo especial, como € o caso da Resolucdo n° 4
de 02 de outubro de 2009 (Brasil, 2009), grande parte dos profissionais de educac¢éo
especial ndo compreende essas orientacdes, e chegam a escola com dificuldade em
entender sua funcdo diante da inclusdo escolar, evidenciando a caréncia formativa,
com pouca ou nenhuma abrangéncia dessas questdes nos cursos de graduacao, e
falta de orientacdo por parte das escolas, tanto para professores da sala comum,

como para os professores de educacéo especial.

Essas dificuldades quanto as lacunas nas formacdes e falta de orientagdo, também
resvalam na constituicdo do ser professor de educacao especial, como algo recente
e em desenvolvimento. Nesse sentido € necessario que os professores realizem
uma reflexao critica sobre a prépria pratica, uma vez que a “identidade docente
constitui-se pelo entrelacamento da significacdo que os professores dao a profisséao,
correlacionadas as acdes docentes, bem como nas redes de relacdes entre os
profissionais das instituigbes escolares”, sistematizando a profissionalizagdo docente
(Rodrigues; Jesus, 2015, p. 42).

Mediante esses aspectos, percebe-se que a inclusdo escolar estd em constante
implementacdo e desenvolvimento, carecendo de muitas reflexdes sobre as préticas
inclusivas e quanto a formacao docente, inclusive para a constru¢do da identidade
dos profissionais envolvidos no processo de inclusdo escolar, ja que a inclusdo de

alguns profissionais na escola aconteceu concomitante a inclusdo escolar dos
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estudantes com deficiéncia, como € o caso dos professores de educacao especial e
dos profissionais de apoio/cuidadores, que néo faziam parte do quadro escolar

anteriormente.

Pensando nisso, evidenciando que a inclusdo escolar de alunos e profissionais esta
em constante processo, muitas vezes, por desconhecimento dos professores, nédo
h& definido quais atribuicbes sao inerentes ao professor de educacdo especial,
mesmo diante das orientacbes técnicas, suas atribuicbes vao se constituindo na
pratica, de acordo com as necessidades que vao surgindo; principalmente, se
considerarmos que os professores de educacédo especial podem ndo conseguir
contemplar em seu trabalho tudo que esta listado nessas orientacdes, ja que na

realidade, é um trabalho em equipe e nao atribuido ha um anico professor.

E perceptivel a necessidade de momentos formativos, principalmente ancorados
pelas mais diversas realidades encontradas nas escolas, para que os profissionais
compreendam suas responsabilidades, percebendo que toda equipe escolar faz
parte de uma rede de colaboracdo/apoio para a inclusdo escolar, e que as
atribuicbes quanto ao estudante com deficiéncia ndo cabem, apenas, aos

profissionais de educagéo especial.

Logo, Effgen (2017) faz uma importante consideragdo quanto a construcao
identitaria do professor de educacdo especial, ao destacar que muitos profissionais
estdo em processo de formacéo para o trabalho e articulagcdo com a incluséo escolar
em muitos contextos escolares, e que a articulacdo e o incentivo para uma escola
inclusiva se fazem através da iniciativa dos professores de educacdo especial, j&
que “a construcao desta identidade profissional é atravessada pelas experiéncias e

leva tempo; sao processos pessoais” (Effgen, 2017, p.124).

No decorrer da minha pratica nesta escola, percebi muitas dificuldades para que
essa relacdo e para que esse trabalho em conjunto fosse estabelecido. A escola é
muito grande e as demandas para todos os profissionais sdo muitas. Um dos
principais fatores que prejudicam esse processo é a incompatibilidade de horério, ja
gue os horarios de planejamento dos professores de educacéo especial nem sempre
conciliam com os planejamentos dos professores da sala comum (PSC) e quando
acontecem no mesmo momento, eles acabam por trabalhar de forma individual,
atendendo a outras demandas, que julgam mais importantes que o planejamento em

conjunto.



22

Isso reflete na aprendizagem do estudante com deficiéncia, j& que os professores da
sala de aula comum se declaram despreparados para atuar com esses estudantes e
guando o professor de educacdo especial comparece na sala de aula comum, ja
leva seu material estruturado e atende o estudante com outros objetivos, que
comumente estao fora do contexto da aula que o professor da sala de aula comum
desenvolve naguele momento com o restante da turma. Essa pratica por si segrega

0 estudante dentro da propria sala de aula.

Ademais, também foi perceptivel que devido aos pequenos momentos direcionados
ao planejamento colaborativo, esse vem se configurando de maneira informal em
outros tempos e espacos ha escola, sem que esteja previsto para acontecer, isto €,
fora da carga horéria definida para o planejamento. Isso acontece, muitas vezes,
durante encontros entre os professores nos intervalos das aulas nos corredores e
patio da escola, e na sala destinada aos professores no momento de recreio, se

configurando em planejamentos informais.

Conforme aponta Nascimento (2021), alguns estudos j& destacam que esses
momentos informais possibilitam trocas e articulacdes importantes, como é o caso

das pesquisas desenvolvidas por Borges (2014) e Effgen (2017).

Diante dessas premissas, fui conduzida ao desejo de realizar essa pesquisa ao
analisar que a falta de interlocucédo entre os professores e o desconhecimento sobre
como agir afeta a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Assim, esse
trabalho justificou-se mediante a minha prépria necessidade, enquanto docente de
educacao especial dessa escola, em que percebi como imprescindivel o trabalho em

prol do desenvolvimento dos alunos com deficiéncia.

Além disso, o presente contexto me levou a pensar em uma proposta de realizacéo
do ensino colaborativo entre esta pesquisadora/professora de educacédo especial
com uma professora da escola que atua na sala comum e a avaliacdo dessa
experiéncia, com vistas a compreender como essa forma de trabalho se estrutura e

quais contribuicbes trazem para a professora e para os estudantes com deficiéncia.

Mediante essas circunstancias é considerado, nesta pesquisa, como ensino
colaborativo, o trabalho realizado em forma de apoio, em que o professor da sala de

aula comum e o professor de educacdo especial trabalham em conjunto,
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compartilhando responsabilidades quanto ao planejamento, ensino e avaliacdo dos

estudantes com deficiéncia (Vilaronga; Mendes, 2017).

Com isso, enquanto profissional da escola, penso que por meio dessa pesquisa,
delineada como participante foi possivel uma contribuicdo diferenciada, ja que a
problematica deste trabalho surgiu no préprio contexto da escola e contribuiu, tanto
em termos da formacao continuada das professoras, como em termos da melhoria

do atendimento aos estudantes com deficiéncia.

Nesse viés, ao abordar o ensino colaborativo, percebe-se que essa concepcao de
trabalho tem sido apontada como uma proposta de acado pedagogica para favorecer
a inclusdo escolar, contribuindo para a superacdo de limites impostos a
aprendizagem. Entretanto, no contexto escolar vivenciado, poucas sdo as praticas
pedagdgicas que proponham uma parceria de trabalho entre professores
especialistas em educacédo especial e professores da sala de aula comum do ensino

regular.

Entende-se que agbes conjuntas ocasionais, por vezes em momentos das atividades
comemorativas, ndo se constituem enquanto pratica colaborativa. O ensino
colaborativo ndo se resume a reunido dos professores de educacdo especial e da
sala comum no planejamento e realizacdo de uma tarefa. Torna-se necessaria uma
parceria no planejamento de estratégias didatico/metodoldgicas e de intervencdes

gue visem a inclusédo e o desenvolvimento do aluno com deficiéncia.

Muitos trabalhos de pesquisa tém sido desenvolvidos e tém discutido iniciativas de
implementacdo do ensino colaborativo com relacdo ao trabalho docente, a formacgéo
continuada de professores, a organizacdo do trabalho colaborativo na escola, entre

outros pontos (Vioto; Vitalino, 2020).

A partir das leituras a respeito do trabalho colaborativo e pensando a perspectiva de
desenvolvimento do ensino colaborativo, no contexto profissional, no qual atuo
surgiram como questionamentos: Seria possivel envolver uma professora de
Educacao Especial, e uma professora da sala comum do ensino regular no ensino
colaborativo? Como poderiam ser avaliados os resultados desse trabalho, no
processo de escolarizacdo de estudantes com DI? Quais contribuicbes o

desenvolvimento do ensino colaborativo poderia trazer para as professoras,
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considerando-se o processo de formacdo continuada? Quais sdo as dificuldades e

quais séo as possibilidades nesse trabalho?

A partir desses questionamentos iniciais surgiu a questao de pesquisa que guiou 0O
desenvolvimento desse trabalho: Como se constitui o trabalho realizado por duas
professoras — de educacéo especial e regente da sala comum — para o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, pela via do ensino

colaborativo?

Tal questionamento se fez relevante pelo fato de varias pesquisas focarem suas
andlises no trabalho docente. Além disso, com esteio nessa questdo de pesquisa, ao
tentar respondé-la foi possivel refletir, também, sobre o processo de escolarizacéo
de alunos com deficiéncia intelectual e, envolver outros professores no ensino

colaborativo.

Diante do exposto, essa pesquisa teve como objetivo principal analisar o trabalho
realizado entre a professora de educacao especial e a professora da classe comum
no processo de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia intelectual, pela via do

ensino colaborativo.

Para isso, foram tracados o0s seguintes objetivos especificos: (i) conhecer a
concepcdo da professora sobre deficiéncia intelectual, inclusdo e ensino
colaborativo; (i) colaborar com o planejamento da professora na tentativa de pensar
em possibilidades para o processo de ensino aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual na classe comum; (iii) analisar as dificuldades e os desafios

para realizagao do ensino colaborativo na escola.

Nesse trabalho adotou-se a abordagem qualitativa com caracteristica descritiva,
tracando uma pesquisa participante. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da
rede de ensino estadual do Espirito Santo, localizada em um municipio da regido do
Caparad Capixaba. Participaram uma professora de Lingua Portuguesa, do Ensino
Fundamental (EF) — Anos Finais, e quatro estudantes com deficiéncia intelectual de

uma turma do sexto (6°) ano do EF.

Para coleta de dados utilizou-se a observacdo, com base no protocolo de
observacdo desenvolvido por Capellini (2018), registro no diario de campo com

auxilio do roteiro de Rabello (2012), além da producédo de Estudos de Caso (Gomes;
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Poulin; Figueiredo, 2010) e do Plano de Desenvolvimento Individual (Pletch; Glat,

2013) para subsidiar a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual.

Esse estudo encontra-se organizado em cinco se¢des: na primeira secdo apresenta-
se uma revisdo de literatura com um recorte temporal dos anos de 2017 a 2021, de
trabalhos disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), e de 2017 a 2023, de trabalhos presentes no Banco de Pesquisas do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito

Santo (PPGE-UFES), destacando produc¢des que abordam o Ensino Colaborativo.

A segunda secdo, sobre o referencial tedrico que embasa esse trabalho, intitulada
Educacédo Especial: incluséo escolar dos estudantes com deficiéncia intelectual no
ensino comum apresenta a Educagéo especial e o AEE, o Ensino colaborativo e as
contribuicbes para a inclusdo e escolarizagdo de estudantes publico da educacao
especial e a Epistemologia historico-cultural, no desenvolvimento do ensino

colaborativo para a inclusao escolar.

Na terceira se¢do, destaca-se a estrutura metodoldgica adotada no desenvolvimento
desse trabalho, nomeado como “Desenho metodolégico”. Em seguida, na quarta
secao denominada “O ensino colaborativo e o processo de inclusdo escolar dos
estudantes com deficiéncia intelectual’, sdo apresentadas a analise e a discussao

dos dados coletados durante a pesquisa.

Ao final da producdo, na quinta secdo, apresentam-se as Consideracdes Finais, a
partir dos objetivos e questionamentos iniciais, apontando se os objetivos foram
alcancados, quais dificuldades e possibilidades foram encontradas para o trabalho,
através do ensino colaborativo, as limitac6es dessa pesquisa e quais contribuicées e
sugestbes puderam ser percebidas, por meio das reflexdes produzidas nesse

estudo.
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2 TECITURAS DO TRABALHO COLABORATIVO NA LITERATURA CIENTIFICA

No intuito de conhecer as pesquisas sobre a tematica abordada, identificando a
direcdo que elas conduzem a interpretagcdo, a execucdo e aos resultados
relacionados ao ensino colaborativo, norteamos o levantamento de estudos, a partir
da questéo problema desta pesquisa, que indaga sobre como se constitui o trabalho
realizado por duas professoras — de educagéo especial e regente da sala comum —
para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual,

pela via do ensino colaborativo.

Assim, buscou-se, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD),
disponivel no site do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), trabalhos realizados no Brasil e publicados em um periodo de cinco (5)

anos, que compreende o0 ano de 2017 a 2021.

Esse periodo justifica-se mediante o inicio do trabalho desta
pesquisadora/professora na Educacdo Especial na escola em gue foi realizada essa
pesquisa, que teve inicio no ano de 2017, além disso, por conduzir a analise de
dissertacdes e teses, optou-se por esse periodo com o objetivo de analisar
pesquisas mais recentes. O ano de 2021 foi delimitado como ultimo ano de busca,
considerando o inicio da presente pesquisa, além de marcar o retorno das aulas

presenciais, pos pandemia da Covid-19.

Desse modo, com base na conceituacdo de trabalho colaborativo evidenciada por
Capellini (2004), essa categoria de apoio compreende trés diferentes estratégias de
ensino no processo de inclusdo escolar — coensino/ensino colaborativo, consultoria

colaborativa e tutoria por pares.

Diante desses aspectos, esse levantamento buscou trabalhos que abordaram o
ensino colaborativo na educacao especial na perspectiva da educacgao inclusiva. No
entanto, foi necessaria uma abrangéncia maior em relagdo a combinacdo dos
termos de busca, ja que esses termos sao recentes e suas conceituacdes ainda se
encontram pouco definidas por muitos autores que os utilizam, em sua maioria, para
denominar a relagdo entre professor de educacdo especial e professor do ensino
comum, o trabalho colaborativo como sinbnimo de ensino colaborativo, ou utilizam

termos como articulacéo pedagogica, coensino e bidocéncia.
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Ao encontro dessas ideias, foram utilizados os seguintes descritores de busca:
ensino colaborativo AND educacado especial, trabalho colaborativo AND educacao
especial, coensino AND educacdo especial, ensino colaborativo AND atendimento
educacional especializado, trabalho colaborativo AND atendimento educacional
especializado, coensino AND atendimento educacional especializado e, por fim,
trabalho colaborativo AND ensino regular. Ao todo foram encontrados trinta e trés
(33) trabalhos nesses contextos, sendo que dezessete (17) foram resultados da

busca de dois ou mais descritores.

Dos trinta e trés (33) trabalhos analisados, nove (9) eram teses e vinte e quatro (24)
eram dissertacfes publicadas entre 2017 e 2021. Desses trabalhos pré-
selecionados, foi realizada, inicialmente, a leitura dos resumos, sumarios, introducao

e considerag0es finais, eixos sinalizadores de excluséo.

Essa analise resultou em dez (10) trabalhos descartados, sendo trés (3) teses e sete
(7) dissertacbes que destacavam aspectos relacionados a outros temas,
metodologias criativas, recursos pedagdgicos, multiplas deficiéncias, ensino de
ciéncias, transicao para a vida adulta, percepcéo dos estudantes sobre 0s processos

inclusivos.

Apds esse percurso, obteve-se como resultado vinte e trés (23) trabalhos, desses,
dezessete (17) dissertacOes e seis (6) teses que mantiveram relacdo com o tema
abrangido nesta pesquisa, organizados no Quadro 01 por titulo, autor, ano de

publicacdo, categoria e instituicao.
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Quadro 01 — Relacéao de trabalhos selecionados na pesquisa, utilizando a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacfes (BDTD)

(Continua)

N° Titulo Autor / Categoria/ Descritores Termos

Ano de Instituicdo adotados
defesa nas
pesquisas

01 Tempos e espacos Rosangela Tese/ -Trabalho Trabalho
escolares : as Neizeiro da UNIVERSIDA  colaborativoand  Colaborativo;
experiéncias de duas Fonseca DE FEDERAL educagéo
alunas com deficiéncia Jacob / DE SP especial;
multipla em escola da 2017 -Trabalho
rede municipal de ensino colaborativo and
de Sao Paulo AEE;

02 Efeitos do coensino na Vanessa Tese/ UFSCar - Coensino and Coensino/
mediacao pedagodgica Cristina educacao Ensino
para estudantes com Paulino / especial colaborativo;
cegueira congénita 2017

03 Formagdo continuada na  Ana Tese/ UFSCar -Ensino Consultoria
perspectiva colaborativa:  Carolina colaborativo and Colaborativa;
subsidios parainclusdo  Santana de educacao Ensino
nas aulas de educagao Oliveira [/ especial; Colaborativo/
fisica 2017 Coensino;

04 Praticas pedagodgicas Diana Alice Dissertagdo / -Ensino Ensino
em educacéo especial; Schneider /  UFSM colaborativo and colaborativo/
articulacdo pedagogica 2017 educacao coensino;
para a formacéo inicial especial;

05 Ensino colaborativo para Amanda Dissertagcdo / -Ensino Ensino
aumento de repertorio Cristinados UFSCar colaborativo and colaborativo/
adequado de criangas Santos educacéo coensino;
com autismo em salade Pereira [/ especial; Trabalho
aula 2017 - Trabalho colaborativo;

colaborativo and
educacao
especial;

06 Analise de principios Camila Dissertagdo / -Trabalho Trabalho
para Rodrigues ~ UNESP colaborativo and colaborativo;
o trabalho colaborativo: Costa / educacao
um estudo com 2017 especial;
professores de educagéo -Trabalho
fisica e do atendimento colaborativo and
educacional AEE;
especializado

07 Desafios e possibilidades Tereza Tese / UNESP -Trabalho Trabalho
de Cristina de colaborativo and colaborativo;
um trabalho colaborativo  Carvalho / educacao
para a formacgao 2018 especial;

continuada com
docentes do ensino
médio publico



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSP_f535a5e27ff42ff5af0aebaa3958f73b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Jacob%2C+Rosangela+Neizeiro+da+Fonseca+%5BUNIFESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Jacob%2C+Rosangela+Neizeiro+da+Fonseca+%5BUNIFESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Jacob%2C+Rosangela+Neizeiro+da+Fonseca+%5BUNIFESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_540f3182366ff53897962d8b1109f72d
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_540f3182366ff53897962d8b1109f72d
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_540f3182366ff53897962d8b1109f72d
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_540f3182366ff53897962d8b1109f72d
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Paulino%2C+Vanessa+Cristina
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Paulino%2C+Vanessa+Cristina
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a43b9ef01cd90bcc391fa19d1ed7f1e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a43b9ef01cd90bcc391fa19d1ed7f1e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a43b9ef01cd90bcc391fa19d1ed7f1e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a43b9ef01cd90bcc391fa19d1ed7f1e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a43b9ef01cd90bcc391fa19d1ed7f1e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_a93327f62bb07ccf753faaec3434c157
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_a93327f62bb07ccf753faaec3434c157
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_a93327f62bb07ccf753faaec3434c157
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_a93327f62bb07ccf753faaec3434c157
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Schneider%2C+Diana+Alice
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f8f1306befa35638f100d2ed5507cf09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f8f1306befa35638f100d2ed5507cf09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f8f1306befa35638f100d2ed5507cf09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f8f1306befa35638f100d2ed5507cf09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f8f1306befa35638f100d2ed5507cf09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Pereira%2C+Amanda+Cristina+dos+Santos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Pereira%2C+Amanda+Cristina+dos+Santos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Pereira%2C+Amanda+Cristina+dos+Santos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_d3d03ab4fccf20c53f13bdeeb9398c61
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Costa%2C+Camila+Rodrigues+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Costa%2C+Camila+Rodrigues+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_77a753075d5d265db42f3d2a086bce2e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Tereza+Cristina+de+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Tereza+Cristina+de+%5BUNESP%5D
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08 Atuacgdo colaborativa Sabrina Tese /UNESP -Trabalho Trabalho
entre professores do Alves Dias colaborativo and colaborativo;
atendimento educacional /2018 educacao Ensino
especializado e do especial; colaborativo;
ensino regular: a -Trabalho
importancia da gestéo colaborativo and
AEE;
-Trabalho
colaborativo and
ensino regular
09 Articulagéo entre o Maria Tese/ -Trabalho Trabalho
professor do Rejane UNIVERSIDA colaborativo and colaborativo;
Atendimento Araruna / DE FEDERAL educacéo
Educacional 2018 DO CEARA  especial;
Especializado (AEE) e o -Trabalho
professor do ensino colaborativo and
comum: Um estudo das AEE;
perspectivas
do trabalho colaborativo
em duas escolas
municipais de Fortaleza
10 As (im)possibilidades Denise Dissertagcdo/ -Ensino Ensino
do ensino colaborativon  Santos do UFSM colaborativoand  colaborativo;
os anos finais do ensino  Amaral  / educacao
fundamental 2018 especial;
- Trabalho
colaborativo and
educacéo
especial;
- Trabalho
colaborativo and
ensino regular;
11 Possibilidades formativas Rossicleide Dissertagdo/ -Ensino Ensino
da colaboracéo entre Santos da UFSCar colaborativo and colaborativo/
professores do ensino Silva / 2018 educagéo coensino;
comum e especial em especial;
um municipio paraense - Coensino and
educacéo
especial;
12 Necessidades formativas Lenice de Dissertagdo/ -Trabalho Trabalho
de professores de Fatima PUC - SP colaborativo and colaborativo;
educacdo basica Guedes educacao
especial, diversidade e Salgado / especial;
inclusdo: interlocugcbes e 2018

desafios



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_b21b6bbcf9943f5aaf566d5c398e89d0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_b21b6bbcf9943f5aaf566d5c398e89d0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_b21b6bbcf9943f5aaf566d5c398e89d0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_b21b6bbcf9943f5aaf566d5c398e89d0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_b21b6bbcf9943f5aaf566d5c398e89d0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_b21b6bbcf9943f5aaf566d5c398e89d0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Dias%2C+Sabrina+Alves+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Dias%2C+Sabrina+Alves+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFC-7_a88e7ce61f075c9a3ca83348722b3092
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Araruna%2C+Maria+Rejane
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Araruna%2C+Maria+Rejane
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_4c9105cab6bf59b5d2c952b875c804db
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_4c9105cab6bf59b5d2c952b875c804db
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_4c9105cab6bf59b5d2c952b875c804db
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_4c9105cab6bf59b5d2c952b875c804db
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Amaral%2C+Denise+Santos+do
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Amaral%2C+Denise+Santos+do
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_a61da66e4ca7d2188839d217801ec8e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_a61da66e4ca7d2188839d217801ec8e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_a61da66e4ca7d2188839d217801ec8e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_a61da66e4ca7d2188839d217801ec8e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_a61da66e4ca7d2188839d217801ec8e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Rossicleide+Santos+da
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Rossicleide+Santos+da
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_169302cf1bb33ddbc75c9177c0e0af3a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_169302cf1bb33ddbc75c9177c0e0af3a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_169302cf1bb33ddbc75c9177c0e0af3a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_169302cf1bb33ddbc75c9177c0e0af3a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_169302cf1bb33ddbc75c9177c0e0af3a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_169302cf1bb33ddbc75c9177c0e0af3a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Salgado%2C+Lenice+de+F%C3%A1tima+Guedes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Salgado%2C+Lenice+de+F%C3%A1tima+Guedes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Salgado%2C+Lenice+de+F%C3%A1tima+Guedes
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defesa nas
pesquisas

13 O olhar dos profissionais Querubina Dissertagcdo/ -Trabalho Trabalho
da educacdo acercados  Aurélio UNIVERSIDA colaborativo and  colaborativo;
processos de Bezerra / DE CAXIAS  educagédo
escolarizagao de 2018 DO SUL especial;
estudantes com -Trabalho
deficiéncia intelectual em colaborativo and
curso técnico integrado AEE;
ao ensino médio - Trabalho

colaborativo and
ensino regular;

14 Efeito da tutoria por Tarcisio Dissertagdo/ -Trabalho Tutoria  por
pares na participacdo de  Bitencourt UFSCar colaborativo and pares;
um estudante com dos Santos educagéo Trabalho
deficiéncia fisica nas / especial; colaborativo;
aulas de educacéo fisica 2018

15 Concepcdo do professor  Vera Lucia Dissertagdo/ -Trabalho Trabalho
do ensino regular sobre  Mendoncga UNESP colaborativo and colaborativo;
a incluséo de alunos com Nunes / educacao
deficiéncia intelectual 2019 especial;

- Trabalho
colaborativo and
ensino regular;

16 O trabalho docente Michela Dissertacdo/ -Trabalho Trabalho
colaborativo na Lemos UNIVERSIDA colaborativo and colaborativo;
perspectiva da educacédo Silveira DE FEDERAL educacéo
inclusiva Machado / DO PAMPA  especial;

2019 -Trabalho
colaborativo and
AEE;

17 Adaptacdo curricular em  Joice Dissertagcdo/ -Ensino Ensino
atividades de leitura e Daiane UFSCar colaborativo and  colaborativo;
escrita para alunos com  Muniz / educacao
deficiéncia intelectual na 2019 especial;

perspectiva colaborativa



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UCS_4667f4f4ccdb8f4928793c025bd0d6ea
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Bezerra%2C+Querubina+Aur%C3%A9lio
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Bezerra%2C+Querubina+Aur%C3%A9lio
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a30e2579cd992a4e4cdf00ce3a3f223
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a30e2579cd992a4e4cdf00ce3a3f223
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a30e2579cd992a4e4cdf00ce3a3f223
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a30e2579cd992a4e4cdf00ce3a3f223
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2a30e2579cd992a4e4cdf00ce3a3f223
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Tarc%C3%ADsio+Bitencourt+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Tarc%C3%ADsio+Bitencourt+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Tarc%C3%ADsio+Bitencourt+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9968ca7555378b3a68b9ca2030da1ead
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9968ca7555378b3a68b9ca2030da1ead
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9968ca7555378b3a68b9ca2030da1ead
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9968ca7555378b3a68b9ca2030da1ead
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nunes%2C+Vera+Lucia+Mendon%C3%A7a+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nunes%2C+Vera+Lucia+Mendon%C3%A7a+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNIP_6453b04f06485626b59204a1c635b753
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNIP_6453b04f06485626b59204a1c635b753
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNIP_6453b04f06485626b59204a1c635b753
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNIP_6453b04f06485626b59204a1c635b753
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Michela+Lemos+Silveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Michela+Lemos+Silveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Michela+Lemos+Silveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_bb689330b7ffb71790b856f1f27ebb35
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_bb689330b7ffb71790b856f1f27ebb35
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_bb689330b7ffb71790b856f1f27ebb35
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_bb689330b7ffb71790b856f1f27ebb35
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_bb689330b7ffb71790b856f1f27ebb35
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Muniz%2C+Joice+Daiane
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Muniz%2C+Joice+Daiane
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N° Titulo Autor / Categoria/ Descritores Termos

Ano de Instituicdo adotados
defesa nas
pesquisas

18 Formacdao e atuacao de Rosimaria Dissertacdo/ -Ensino Trabalho
professores de alunos Rosa do UFG colaborativo and Colaborativo;
com deficiéncia Nascimento educacao Ensino

Evangelista especial; Colaborativo;
/2019 - Trabalho
colaborativo and
educacao
especial;
- Ensino
colaborativo and
AEE;
-Trabalho
colaborativo and
AEE;

19 Gestdo escolar, docéncia Marcia Dissertagcdo/ -Trabalho Trabalho
e tecnologia Regina UNESP colaborativo and colaborativo;
digital: trabalho colaborat Corréa educagao
ivo para o ensino de Negrim / especial
alunos com deficiéncia 2019
intelectual

20 A perspectiva do Denise Dissertagdo/ -Ensino Ensino
professor Cristina da UNESP colaborativoand  colaborativo/
da Educacédo Especial no Costa educacéo Coensino;
contexto da escola Franca dos especial;
comum Santos / - Trabalho

2020 colaborativo and
educacéo
especial;
-Coensino and
educacao
especial;

21 O atendimento Carmel Dissertacdo/ Ensino Ensino
educacional Cristina UNIVATES colaborativo and  colaborativo/
especializado itinerante e  Chaves dos educagéo Coensino;

a educacdo de jovens e  Reis Barros especial;
adultos: possibilidades / 2020 - Coensino and
de relagbes educagao
colaborativas especial;
- Ensino
colaborativo and
AEE;

- Coensino and
AEE;



https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Evangelista%2C+Rosim%C3%A1ria+Rosa+do+Nascimento
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Evangelista%2C+Rosim%C3%A1ria+Rosa+do+Nascimento
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Evangelista%2C+Rosim%C3%A1ria+Rosa+do+Nascimento
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_091f4f4184d34d42ac2f5d16ace8991a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_091f4f4184d34d42ac2f5d16ace8991a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_091f4f4184d34d42ac2f5d16ace8991a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_091f4f4184d34d42ac2f5d16ace8991a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_091f4f4184d34d42ac2f5d16ace8991a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_091f4f4184d34d42ac2f5d16ace8991a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Negrim%2C+M%C3%A1rcia+Regina+Corr%C3%AAa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Negrim%2C+M%C3%A1rcia+Regina+Corr%C3%AAa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Negrim%2C+M%C3%A1rcia+Regina+Corr%C3%AAa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9a422eb2bce6a69362ec722e134d8e15
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9a422eb2bce6a69362ec722e134d8e15
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9a422eb2bce6a69362ec722e134d8e15
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9a422eb2bce6a69362ec722e134d8e15
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_9a422eb2bce6a69362ec722e134d8e15
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Denise+Cristina+da+Costa+Fran%C3%A7a+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Denise+Cristina+da+Costa+Fran%C3%A7a+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Denise+Cristina+da+Costa+Fran%C3%A7a+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Denise+Cristina+da+Costa+Fran%C3%A7a+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UVAT_49c127792260ec99c0c13e3531e41dae
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Barros%2C+Carmel+Cristina+Chaves+dos+Reis
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Barros%2C+Carmel+Cristina+Chaves+dos+Reis
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Barros%2C+Carmel+Cristina+Chaves+dos+Reis
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Barros%2C+Carmel+Cristina+Chaves+dos+Reis
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22 O trabalho colaborativo n Renata Dissertagcdo/ -Trabalho Trabalho
0 contexto da escola Maria da UFRGS colaborativo and  colaborativo;
inclusiva Rosa educacao

Pereira / especial;

2021 -Trabalho
colaborativo and
AEE;

23 O Trabalho Colaborativo  Andrise Dissertacéo / -Trabalho Trabalho
entre o professor Teixeira / UNIOESTE colaborativo and  colaborativo
de Educacédo Especialqu 2021 educacao
e atua na Sala de especial;

Recursos Multifuncionais -Trabalho
e 0 do ensino comum em colaborativo and
escolas publicas AEE;

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Analisando o quadro acima € perceptivel que, nos anos de 2020 e 2021, a
guantidade de estudos nesta area, publicados na BDTD, diminuiram, estando as
publicacbes concentradas nos anos de 2017 e 2018. Dando sequéncia a andlise, foi
possivel identificar que esses estudos tém foco em seis categorias, sendo elas: (i)
trabalho docente, (ii) formacdo docente, (ii) desenvolvimento do estudante, (iv)
gestao colaborativa, (v) percepc¢des sobre inclusédo, e (vi) pesquisas sobre o trabalho

colaborativo.

Nesse levantamento foram encontrados seis estudos, na categoria trabalho docente,
entre eles iniciamos com a analise realizada por Santos (2020), que abordou as
percepcbes de seis professoras de educacdo especial sobre as praticas que
desenvolvem e suas percepcdes sobre o processo inclusivo, além de buscar
compreender como essas profissionais tém trabalhado nas escolas comuns, se de

forma substitutiva ou complementar e se de forma isolada ou colaborativamente.

Os dados indicaram a necessidade da definicdo do papel do professor de educacao
especial, bem como o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, junto a gestao
pedagodgica e toda equipe escolar, fortalecendo a colaboragcdo entre o professor

regente com o especializado.
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De forma significativa esses resultados se assemelham aos que Barros (2020)
obteve em sua pesquisa, que objetivou entender as relacbes estabelecidas entre os
docentes da educacao especial itinerante e os professores da Educacéo de Jovens

e Adultos (EJA) para o ensino de estudantes com deficiéncia.

Ele também percebeu a necessidade de reconhecer o papel do professor de
educacao especial e o que € ensino colaborativo, identificando que os professores
tentam realizar o ensino colaborativo, mas ndo possuem apoio, nem se sentem
preparados para avancar nos estagios do coensino, sendo necessario 0

aprimoramento dessas praticas e de momentos de planejamentos colaborativos.

Ainda quanto a importancia do trabalho docente, as autoras Costa (2017) e Teixeira
(2021) empreenderam estudos direcionados para o trabalho colaborativo entre o
professor de educacao especial e os professores do ensino comum, cujo objetivo foi
analisar os desdobramentos dessa relacdo colaborativa para a pratica pedagdgica e

para o processo inclusivo.

Os dados revelaram que o perfii dos professores contribui muito para o
desenvolvimento desse trabalho, no qual o voluntarismo para participar dessa
proposta e a disponibilidade de tempo para o planejamento sdo essenciais,
principalmente, para a elaboracdo de planos de trabalho, como o Plano de
Atendimento Educacional Especializado e o Plano de Trabalho Colaborativo, ambos
produtos da elaboracdo conjunta entre os professores especialistas e da sala de

aula comum.

Em seu trabalho, Bezerra (2018) pés em pratica uma andlise de como os docentes e
técnico-administrativos em educacdo, em um curso técnico integrado ao ensino
meédio, desenvolvem praticas que viabilizem a escolarizacdo de estudantes com

deficiéncia intelectual.

A autora constatou muitas dificuldades para esse processo, como a auséncia de um
professor que realize o AEE e de uma sala de atendimento com recursos especificos
para o0 ensino de estudantes com deficiéncia, identificando, como necessario, 0
desenvolvimento de estratégias que possibilitem a aprendizagem desses
estudantes, entre elas o desenvolvimento do trabalho colaborativo e a organizacao

de atendimentos no contraturno.



34

Paulino (2017) desenvolveu, em sua Tese, uma pesquisa-acdo colaborativa,
envolvendo uma estudante com cegueira congénita, sua professora da sala de aula
comum e a educadora especial/pesquisadora. Seu estudo foi dividido em duas
etapas, inicialmente com o intuito de implementar, descrever e analisar uma pratica
pedagdgica baseada no coensino para acesso ao curriculo por uma estudante com
cegueira congénita e, em seguida, conferir 0 conhecimento e as percepcdes da
professora do ensino comum sobre o servico do coensino, antes e apés o

desenvolvimento dessas acoes.

Os resultados da primeira etapa evidenciaram que o curriculo necessitou de
adaptacdo e flexibilizacdo para a estudante com cegueira, todavia, devido ao
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), essas reestruturagcdes estenderam-
se a todos os estudantes. Quanto ao coensino, pode-se inferir que aconteceu
simultaneamente, de acordo com as demandas da estudante e dessa pratica.
Considerando-se a segunda etapa da pesquisa, constatou-se que a professora se
aprimorou profissionalmente quanto ao coensino, passando a ter atitudes sociais

mais favoraveis ao processo inclusivo.

Nessa categoria é importante salientar como as dificuldades e as possibilidades para
0 desenvolvimento de um trabalho colaborativo permeiam as pesquisas, uma vez
gue algumas pesquisas observam a necessidade de definicho do papel dos
professores no processo inclusivo, mesmo do proprio professor de educacéo
especial que, durante muito tempo, teve sua pratica restrita a Sala de Recursos

Multifuncionais.

Além disso, a falta de conhecimento sobre o ensino colaborativo e falta de apoio
para que ele aconteca sdo pontos importantes que conduzem a refletir a
necessidade de mudanca na estrutura do trabalho docente dentro das escolas, ja
gue o0 pouco tempo para planejamento se torna um obstaculo para possibilitar o

ensino colaborativo.

Nesse sentido, mesmo encontrando dificuldades para sua realizagdo, o ensino
colaborativo é apontado como favoravel, quando aplicado ao trabalho com
estudantes com deficiéncia, ja que além de promover acesso ao curriculo, também,
é instrumento de formacdo, uma vez que articula o trabalho em conjunto e incentiva

o planejamento de a¢des estruturadas em prol da aprendizagem desses estudantes.
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Reconhecendo a necessidade dos estudos sobre formacao docente, nove pesquisas
foram incluidas nessa categoria, ja que discorriam sobre o assunto. Dentre elas
estdo as realizadas por Schneider (2017), Amaral (2018) e Silva (2018) que
analisaram experiéncias formativas, com foco no ensino colaborativo entre

professores da educacéo especial e professores da classe comum.

As pesquisadoras identificaram, em seus estudos realizados nas Séries Iniciais e
nas Séries Finais do Ensino Fundamental, muita dificuldade na articulacédo
pedagodgica entre os professores, principalmente em relacdo aos regentes da classe
comum, que inicialmente apresentavam resisténcia em trabalhar em colaboracao

com o professor especializado.

Também ressaltaram que o planejamento foi visto como um obstaculo frequente, ja
que nao havia tempo para seu desenvolvimento. Entretanto, destacaram a
relevancia do fortalecimento das acdes colaborativas, firmando a parceria entre 0s

professores de educacéao especial e da sala de aula comum.

De forma semelhante, Carvalho (2018) destacou como resultado, em sua pesquisa,
a partir da andlise dos desafios e possibilidades de um trabalho colaborativo para a
formagdo continuada de docentes do Ensino Médio, a percepcdo de que para a
construgdo do trabalho colaborativo sdo necessérios voluntarismo, adequacdo da

dindmica do trabalho entre os professores e apoio da equipe gestora e pedagdgica.

Sabendo da importancia do processo formativo, Salgado (2018) investigou as
necessidades formativas de professores da educagdo especial, enquanto
Evangelista (2019) analisou a formagéo e atuagao de professores do ensino comum
e da educacdo especial, que atuam com estudantes com deficiéncia nas Séries
Iniciais e Finais do Ensino Fundamental; Oliveira (2017) implementou e avaliou um
programa de consultoria colaborativa, com a formacao pela via da colaboracéo para
professores de Educacdo Fisica das Séries Iniciais do Ensino Fundamental de

escolas regulares de um municipio do estado da Bahia.

Ambas as autoras constataram, em seus trabalhos, a necessidade de ampliacéo da
oferta de formacao continuada para o professor em servico, principalmente para os
professores da sala de aula comum, ja que esses ndo reconhecem sua funcdo e nao

sabem como atuar com os estudantes com deficiéncia.
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Constataram, também, o desatrelamento entre teoria e pratica nas acdes desses
profissionais, reconhecendo como necessario o trabalho colaborativo para o
desenvolvimento de adaptacdes e praticas que favorecam o processo de ensino-

aprendizagem de todos os estudantes.

Esses resultados que demonstram a necessidade de formacdo, a falta de
reconhecimento da funcdo do professor, além da resisténcia do professor frente a
Educacdo Especial, na perspectiva da educacado Inclusiva, pode ter influéncia da
superficialidade das politicas que englobam a Educacdo Especial, uma vez que

também sao vagas no que tange a formacéao de professores nessa area.

Apesar de algumas politicas discorrerem de forma superficial sobre a formacéo do
professor para atuar, especificamente, com Educacgao Especial, a LBI (Brasil, 2015,
p.07), em seu art. 28, inciso X, dispde sobre a “ado¢do de praticas pedagogicas
inclusivas pelos programas de formacao inicial e continuada de professores e oferta

de formacgao continuada para o AEE”.

Contudo, quando adentramos na formacéo do professor que atua na sala de aula
comum temos uma politica ainda mais vaga, é o que destaca Saviani (2009),
guando menciona o0 retrocesso da politica educacional quando contempla a
formacédo para Educacgéo Especial, apenas na resolucdo CNE/CP n°l, de 2006, que
define as diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia, ainda assim

de forma superficial.

Para Saviani (2009, p.153) é imprescindivel que se construa uma base legal para
nortear a formacgédo de professores para a Educacdo Especial, para que essa
modalidade nao continue “desguarnecida”, senao “de nada adiantardo as reiteradas
proclamacdes referentes as virtudes da educacdo inclusiva que povoam O0S

documentos oficiais e boa parte da literatura educacional nos dias de hoje”.

Diante disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel
superior e para formagdo continuada — Resolucdo CNE/CP n° 2 (Brasil, 2015),
apesar de nado ser especifica para a formacdo em Educacdo Especial, destaca a
necessidade e a importancia da formacéo inicial e continuada de professores para a

atuacdao inclusiva, de forma a compreender a diversidade e valorizar as diferencas.

Além disso, apresenta a importancia da formacdo para garantia de uma educacéo
de qualidade para todos, elencando que essas Diretrizes, também, se aplicam a
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formacado de professores para docéncia em Educacéo Especial como modalidade de
educacado, tanto na formacdo inicial como continuada; reconhecendo como
profissionais do magistério, os professores que atuam com a Educacdo Especial e
dispondo a garantia de curriculos e conteudos relacionados a Educacdo Especial

nos cursos de formacao.

J& na Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019) que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgéo), os aspectos relacionados a
formacdo de professores para atuacdo em Educacdo Especial e para que essa
temética seja abrangida nos cursos de formagédo sdo apresentados no art. 12, da
referida Resolugao: “[...] V - marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da
Educacédo Especial, das propostas e projetos para o atendimento dos estudantes

com deficiéncia e necessidades especiais [...]".

Além de citar no art. 16 que as “licenciaturas voltadas especificamente para a
docéncia nas modalidades de Educacgédo Especial [...], devem ser organizadas de
acordo com as orientagdes desta Resolugdo”, e por tratar-se de um campo
especifico, também, deve ser orientado pelas diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo (CNE) (Brasil, 2019, p.9).

E nesse viés que Borowsky (2016) destaca a superficialidade das politicas que
gerem a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, que apresentam subsidios
genéricos para o0 processo inclusivo, sem amparar a formagéo docente para a érea,
além de deixar ideias muito amplas sobre a escolarizacdo e inclusdo desses

estudantes, uma vez que a interpretacao fica a critério do leitor.

Nao bastasse essa caracteristica genérica das Politicas de Educacéo Especial, ha,
também, aspectos de descontinuidade que abrangem toda Politica Educacional
brasileira. Como afirma Saviani (2011) essa descontinuidade é um problema grave,
no que ele denomina de materialidade da ac&o educativa, inviabilizando maiores
avangos na educagao. Segundo ele, “parece que cada governo, cada secretéario de
educacdo ou cada ministro quer imprimir sua préopria marca, deixando de lado os

programas implementados nas gestdes anteriores” (Saviani, 2011, p. 109).
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A questdo de descontinuidade e falta de Politicas Publicas no Brasil € um problema
gue abrange, também, o ensino colaborativo, uma vez que nao € previsto em
nenhuma politica nacional, ndo existindo orientacdes legais explicitas para seu
desenvolvimento a nivel federal; entretanto, como percebido neste estudo, ja
existem muitas pesquisas que apresentam a relevancia dessa concepcédo de
trabalho, e de diretrizes que a regulamenta em alguns Estados e Municipios,
favorecendo, além da escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, a escolarizacéo

de todos os estudantes envolvidos nesse processo.

E importante destacar que a formac&o profissional é extremamente relevante para
gue as praticas educacionais inclusivas sejam promovidas, mas vale ressaltar,
também, que as pesquisas apresentam dificuldades na tentativa de desenvolver um
ensino colaborativo com profissionais que na formacdo inicial estudam
superficialmente aspectos relacionados a Educacdo Especial Inclusiva, e ainda
possuem resisténcia em desenvolver uma pratica voltada para estudantes com
deficiéncia (Scheider, 2017; Amaral, 2018; Silva, 2018). Nesse caso, a formacéo
continuada aparece como um divisor de aguas, principalmente em servigo, j4 que

traz uma abordagem especifica a realidade vivenciada em cada contexto escolar.

Considerando como imprescindivel a formacdo docente, as autoras Araruna (2018)
e Machado (2019) implementaram e analisaram o trabalho colaborativo entre os
professores de Educacdo Especial e os professores da sala de aula comum,

propondo momentos de formagéo, planejamentos conjuntos e oficinas pedagdgicas.

A partir das discussbes e agOes realizadas colaborativamente, observou-se as
praticas pedagogicas colaborativas, que culminaram na percepcdo de que ha uma
necessidade de reestruturacdo dos horarios para possibilitar o planejamento e

momentos de encontro para estudos e colaboracao.

Percebeu-se, também, que os professores tém condicbes de trabalho que muitas
vezes inviabilizam esse planejamento, jA que ha uma sobrecarga de trabalho;
porém, mesmo encontrando algumas barreiras, o trabalho colaborativo é visto como
uma pratica viavel e fundamental para o processo de ensino-aprendizagem dos

estudantes com deficiéncia.

E perceptivel que uma das dificuldades para promover o ensino colaborativo é a
falta de tempo voltado para o planejamento conjunto, que além de ser um periodo
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para orientar todo o trabalho a ser desenvolvido, também é um periodo propicio para
que se promovam momentos formativos, com estudos e discussdes inerentes ao
processo de escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia. O planejamento bem
delineado e aplicado traz grandes possibilidades para o desenvolvimento do ensino

colaborativo.

E o que Capellini e Zerbato (2019) destacam ao mencionar a relevancia do
planejamento colaborativo, que viabiliza a troca de experiéncias e dialogos entre os
professores, mesmo quando ndo estdo juntos em todas as aulas da sala de aula
comum. Para as autoras, o planejamento permite a promocédo de praticas inclusivas,
evidenciando que o ensino colaborativo, através dos planejamentos conjuntos,
possibilita a formacdo em servigo, que para elas, atualmente € uma das estratégias
mais eficazes de formacéo continuada, j& que tem foco na especificidade de cada

escola.

No que tange a categoria sobre o desenvolvimento do estudante, foram identificados
gquatro autores que se dedicaram a pesquisar o trabalho colaborativo, com foco no
estudante. A principio, destaca-se Pereira (2017) que verificou os efeitos de um
programa de ensino individualizado em sala de aula regular, em formato de ensino
colaborativo, por meio da Andlise do Comportamento em criangas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), identificando que a colaboracdo entre a professora
regente e a pesquisadora/educadora especial se desenvolveu da forma prevista nos
estagios de colaboracdo, acreditando-se que, com mais tempo de trabalho
colaborativo, seria possivel alcancar todos os critérios de colaboracéo.

Jacob (2017) e Muniz (2019) estruturaram, em seus estudos, uma investigacado
sobre o desenvolvimento de estudantes com deficiéncia, por meio do trabalho
colaborativo. Segundo os autores, foi possivel identificar resultados que se voltam
para a falta de articulacdo entre o professor do AEE e o professor da sala de aula
comum, a falta de tempo para a realizacdo de adaptacdes e planejamento, voltado
para os estudantes com deficiéncia, além de desencontros entre as politicas
publicas e a pratica diaria, destacando-se a necessidade da formacéo continuada

em servico, voltada para o planejamento e adaptacoées.

Em seu trabalho, Santos (2018) estudou as implicacdes da tutoria por pares -
modelo de trabalho colaborativo - analisando os efeitos gerados pelo auxilio dos

colegas tutores na participacdo de um estudante com deficiéncia fisica nas aulas de
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Educacdo Fisica. Na realidade investigada, constatou-se maior participacdo do

estudante com deficiéncia na realizacdo das atividades motoras durante as aulas.

Mediante os aspectos supracitados, pode-se destacar que o desenvolvimento do
estudante, categoria aqui abordada, esta entrelacado aos fatores que permeiam,
principalmente, o planejamento, uma vez que para alcangar 0s objetivos propostos
na escolarizacdo dos estudantes € necessério planejamento para buscar
metodologias, desenvolver recursos e acfes capazes de atender as necessidades

especificas do estudante com DI.

Mais uma vez, agora nesta categoria, 0 pouco tempo para o planejamento é
delineado como uma dificuldade para o desenvolvimento do ensino colaborativo,
esse que é um instrumento essencial que envolve articulagdo entre os professores,
formacéo continuada, desenvolvimento de estratégias educacionais, avaliacdo, entre

outros.

Conforme mencionam Vilaronga e Mendes (2014), os momentos de planejamento
colaborativo séo essenciais para o desenvolvimento de atividades, de acordo com o
curriculo comum, possibilitando um curriculo acessivel ao estudante com DI. Dessa
forma, € visivel a necessidade de promover politicas educacionais que valorizem o
planejamento, principalmente de forma colaborativa, ja que € um dos pontos mais
relevantes que concerne ao ensino colaborativo, em prol da inclusédo escolar dos

estudantes com deficiéncia.

Quanto a categoria de gestdo colaborativa, os trabalhos de Dias (2018) e Negrim
(2019) discorreram sobre o papel do gestor no trabalho colaborativo e sua
articulacdo com os docentes do ensino regular e da educacédo especial. Dias (2018)
concluiu que ainda existem muitos desafios para o AEE, principalmente quanto a
efetivacdo de uma cultura e de um gestor colaborativo, que se responsabilize por
possibilitar e garantir o trabalho colaborativo.

Negrim (2019), por sua vez, obteve resultados que evidenciaram que o trabalho
colaborativo entre gestdo escolar e docente proporciona o desenvolvimento do
processo de ensino, promovendo o protagonismo do estudante com deficiéncia e

aprendizagens significativas.

Nessa perspectiva, 0 apoio da gestdo escolar é de extrema importancia para o
sucesso do ensino colaborativo; de acordo com as pesquisas supracitadas o gestor
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tem um papel fundamental nesse processo, ja que ele deve apoiar os professores,
ouvindo, dando suporte por meio de orientacbes, investimento em recursos
materiais, contratacdo de profissionais especializados, além de fomentar e promover
a acessibilidade curricular e momentos de formacéo continuada (Capellini; Zerbato,
2019).

A pesquisa desenvolvida por Nunes (2019) se enquadra na categoria de percepcoes
sobre inclusdo, destacando que essa autora identificou, por meio de relatos dos
docentes da Educacao Basica, as concepcdes favoraveis e desfavoraveis quanto a
inclusdo de estudantes com Deficiéncia Intelectual (DI) e obteve como resultado que
as concepcodes favoraveis se sobressairam e o trabalho colaborativo apareceu como
ponto positivo a inclusdo. Todavia, as concepc¢fes desfavoraveis carecem de
intervencdes, jA& que se trata de ideias antiquadas de que o estudante com

deficiéncia nunca aprendera.

Essa ideia pessimista que permeia a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia
ainda € uma grande barreira a ser vencida nas escolas, e esta atrelada a formacao
vaga desses profissionais, nos aspectos relacionados a Educacdo Especial, uma
vez que desconhecem o0s processos que envolvem a aprendizagem desses

estudantes e os instrumentos para estimular sua aprendizagem.

Como destaca Vigotski (2022) a criangca com deficiéncia pode alcancar os mesmos
objetivos que as criangas tipicas, entretanto, através de caminhos diferentes. Para
ele, apesar da deficiéncia trazer dificuldades na adaptacéo da crianca, por ser uma
deficiéncia que traz dificuldades para o desenvolvimento, também possibilita a
organizacao indireta de diferentes formas de adaptacdo, buscando a compensacéao

da deficiéncia.

Por fim, Pereira (2021) realizou uma pesquisa bibliografica que se enquadra na
categoria de pesquisas sobre o trabalho colaborativo. A autora buscou investigar,
nas producdes académicas, como o trabalho colaborativo vem se delineando no
contexto da escola inclusiva. Como resultado, percebeu que o trabalho colaborativo
se encontra em diferentes pressupostos tedéricos, constituindo acdes relacionadas

principalmente ao AEE e a formacao docente inicial e/ou continuada.

A partir das analises dos trabalhos mencionados, anteriormente, foi possivel
identificar que os resultados apresentados nesses estudos destacam que ainda
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existem muitas barreiras para a efetivacdo do ensino colaborativo, tais como a falta
e a necessidade de definicdo do papel do professor de educacédo especial e do
professor do ensino comum, frente ao processo ensino-aprendizagem dos

estudantes com deficiéncia.

Mas como € possivel definir o papel de cada um desses profissionais nessas
circunstancias? Quais estratégias podem ser utilizadas para conscientiza-los sobre
sua funcdo ou sobre a funcdo do outro? Essas questbes necessitam de
aprofundamento no intuito de favorecer o ensino colaborativo de qualidade para o

desenvolvimento do estudante.

Outro aspecto a destacar como lacuna nessa revisdo € visto quando algumas
pesquisas trazem a importancia de se fortalecer as ac¢des colaborativas, mas ha
uma necessidade em se compreender como essas a¢oes poderiam ser fortalecidas
para melhor subsidiar esse processo. Além disso, alguns trabalhos apontam para a
resisténcia do professor da classe comum, frente ao ensino colaborativo e para a

falta de tempo para o planejamento.

Ao analisar esses resultados somos conduzidos a pensar como essas questdes
poderiam ser aperfeicoadas, como o professor poderia modificar sua postura diante
do ensino colaborativo ou como poderia se adequar o tempo para planejamento em

meio a tantas tarefas que devem ser realizadas durante esses momentos.

Um fator que também vale destacar € a ampliacdo da oferta de formacao
continuada/em servi¢co, o que pode ser uma forma de conduzir os professores a
reflexdes sobre suas praticas. Todavia, essa formacao necessita de revisdo em suas
estruturacdes, como a realizacdo de oficinas praticas que deem subsidio para que
os professores consigam desenvolver praticas e ac¢fes inclusivas, com o apoio do

ensino colaborativo.

Ainda foi constado que a maioria dessas pesquisas foi desenvolvida nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e ao tratar de disciplinas especificas, destacaram-se
mais pesquisas envolvendo a disciplina de Educagdo Fisica, talvez por ser
considerada uma éarea facilitadora da interacdo escolar. Também se pode destacar
gue a maioria dos trabalhos discutem a formacao e o trabalho docente, entretanto,
apenas os estudos de Paulino (2017) e Pereira (2017) apresentam o pesquisador

como co-professor.
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Mediante esses aspectos, o levantamento realizado no BDTD evidencia que, desde
2017, o pesquisador enquanto professor de educacao especial, ndo aparece como
co-professor desenvolvendo o ensino colaborativo com professores do ensino
comum. Com isso, este trabalho de pesquisa versa sobre o ensino colaborativo
realizado entre essa pesquisadora, atuando como co-professora, juntamente, a uma
professora de Lingua Portuguesa do ensino comum, em uma turma do sexto (6°)

ano das Séries Finais do Ensino Fundamental.

Além disso, pode-se perceber que os termos referentes a esse tipo de apoio, mesmo
gue descrito seus aspectos, permanecem indefinidos em algumas pesquisas, néo
ficando clara qual a terminologia adequada, jA que perpassa entre o trabalho
colaborativo, ensino colaborativo, coensino, tutoria por pares e consultoria

colaborativa.

Todavia, os estudos de Santos (2018) e Paulino (2017) exemplificam, com clareza, a
tutoria por pares, classificando-a e utilizando-a como um dos modelos de trabalho
colaborativo, no desenvolvimento das pesquisas. Outro termo visto poucas vezes foi
a consultoria colaborativa, apresentada claramente, apenas, no trabalho de Oliveira
(2017).

As pesquisas analisadas apontam que também houve uma evolugdo no emprego
desses termos e na conceituacdo desse tipo de apoio, porém, utilizam trabalho
colaborativo e ensino colaborativo/coensino como sinénimo. No entanto, neste
estudo sera utilizado o termo “ensino colaborativo” com a conceituagéo de Capellini
e Zerbato (2019), que o definem como um servico de apoio especializado ao
estudante com deficiéncia, realizado pelo professor especialista em educacao
especial, em conjunto com o professor do ensino comum, na propria sala de aula
comum. Esses profissionais dividem a responsabilidade do processo de ensino-

aprendizagem de todos os estudantes da sala.

Além da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), foi realizado
um levantamento no Banco de Pesquisas do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UFES (PPGE-UFES), no més de setembro de 2023, utilizando o
recorte temporal de 2017 a 2023. Os trabalhos foram selecionados, inicialmente,
pelo titulo que estivesse relacionado ha algum campo da Educacdo Especial,

seguindo foram analisados 0s resumos, sumarios, introducéo, objetivos, resultados e
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as consideracoes finais. A partir dessa andlise, quatorze (14) trabalhos mantiveram

relacdo com o objeto desta pesquisa.

Quadro 02 — Relacé&o de trabalhos selecionados na pesquisa, utilizando o Banco de Pesquisas do
Programa de P6s-Graduacéao em Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE-UFES)

Categoria/ Ano

N Titulo Autor de Defesa
01 A escolarizagdo de alunos com deficiéncia: politicas Ariadna Pereira Tese / 2017
instituidas e préaticas educativas Siqueira Effgen
02 A escolarizagdo do aluno com autismo no ensino Fernanda de Tese / 2017
médio no contexto das politicas de educacéo especial Araljo  Binatti
no estado do Espirito Santo Chiote
03 Trabalho docente na incluséo escolar de alunos com Helen Malta Dissertacédo/2017
diagnostico de Transtorno do Espectro Valladao
Autista/Deficiéncia Intelectual e Sindrome de Edwards
04 Inclusdo escolar e direito a educagdo de criangas Sumika Soares Tese / 2018
publico-alvo da educacdo especial na educacdo de Freitas
infantil: o que dizem os professores especializados Hernandez-
Piloto
05 Politica estadual de educacédo especial no Espirito Sénia Aparecida Tese /2028
Santo: cartografando espacos locais Alvarenga Vieira
06 Processos formativos, aprendizagem e Carline Santos Tesel/ 2019
desenvolvimento profissional de professores de Borges
educacdo especial: estudo comparado Brasil e
Portugal
07 Colaborac&o na educacéo especial na perspectiva da Alejandra Disserta¢&o/2020
inclusédo: revisitando o conceito Cesarina
Rodriguez Paz
08 Processos de escolarizagdo dos alunos publico-alvo  Karolini Tese / 2020
da educacao especial no Brasil e na Itdlia: um estudo Galimberti
comparado Patuzzo
Breciane
09 Paliticas publicas de inclusédo escolar em agdo: uma Renata Santos Dissertagédo/2020
jornada comparada entre Brasil e Italia Venturini
10 Processos de apropriacdo de leitura e escrita de Alice Pilon do Tese/2021
criangcas com deficiéncia intelectual: uma aposta na Nascimento
mediagdo pedagdgica
11 Asrelacdes interpessoais no processo de inclusdo de Marcia  Maria Dissertacdo/2021
criangas com deficiéncia no primeiro ano do ensino Ferrari
fundamental: um estudo de caso
12 Atendimento Educacional Especializado no sistema Patricia Santos Tese/2022
comum de ensino: histéria, organizacdo e Conde de
operacionalizacéo Christo
13 Gestado escolar e educacdo especial: politicas e Flavio Lopes Tese/2022
préaticas nos Estados Unidos e Brasil dos Santos

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Os trabalhos destacados no quadro acima correspondem a nove (9) teses e quatro
(4) dissertacOes, com pesquisas envolvendo redes de ensino municipais e estadual
do Espirito Santo, além de comparativos internacionais (Borges, 2019; Breciane,
2020; Venturini, 2020; Santos, 2022).

Para esta analise, os trabalhos foram organizados em cinco (5) categorias: (i)
politicas publicas para Educagdo Especial, (i) trabalho docente e as préticas
pedagodgicas inclusivas para a escolarizacdo dos estudantes, (ii) formacdo de
professores para a educacao inclusiva, (iv) concep¢do sobre inclusdo e direito a

educacdao, (v) conceito de colaboracao.

A primeira categoria abordando as politicas publicas para Educacdo Especial
contemplou seis pesquisas. Duas delas em torno das politicas de educacao da rede
de ensino estadual do Espirito Santo (Chiote, 2017; Vieira, 2018), trés pesquisas
trouxeram comparativos internacionais com redes municipais capixabas (Breciane,
2020; Venturini, 2020; Santos, 2022) e um trabalho apresentou uma pesquisa
envolvendo os quatro municipios da Regido Metropolitana da Grande Vitoria
(Christo, 2022).

Em sua pesquisa realizada em trés escolas da rede estadual de ensino, Chiote
(2017) analisou como a escolarizagcdo do aluno com autismo no ensino médio tem
se realizado, diante da implementacéo das politicas de educacgéo especial no estado
do Espirito Santo. Sua pesquisa envolveu professores da sala comum e de
educacao especial, pedagogos e gestores da educacdo especial, em que foi
possivel verificar e reafirmar que a escolarizacdo é primordial no processo de

formacdo humana.

Chiote (2017) percebeu ainda, que as politicas educacionais permanecem atreladas
a uma sociedade capitalista, como forma de manter a hegemonia burguesa, que
apesar de um discurso positivo, ainda intensificam 0s processos de alienacdo em
relacdo a formacgéo dos estudantes e quanto ao trabalho dos professores, uma vez
gue secundariza o ensino de contetdos escolares, destituindo a préatica educativa.

Os apontamentos realizados por Chiote (2017) descrevem alguns desafios impostos
a escolarizacdo de alunos com deficiéncia, principalmente diante de politicas com
discursos sedutores, que estdo distantes da pratica, assim como afirma Oliveira
(2007) quando destaca que as Politicas de Educacdo Especial, na perspectiva
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Inclusiva no Brasil, s&o compostas com formulacées que atendem aos interesses do
Estado, e que mesmo trazendo a importancia da inclusdo, em tempos de politicas
neoliberais, ndo dispdem de recursos necessarios para sua efetivacao qualitativa na

escola e que possibilite a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia.

Essa desconexdo das Politicas com a prética, também sdo apresentadas por Chiote
(2017) quando evidencia que, apesar de conter o trabalho colaborativo na proposta
de trabalho para a educacdo especial nas escolas da rede estadual, esse néo
acontece de forma sistematizada entre o professor de educacdo especial e o
professor da sala de aula comum, se configurando de formas diferentes entre as trés

escolas pesquisadas.

Chiote (2017) ressalta que na primeira escola, a professora de educacao especial,
auxiliava os alunos, apenas, uma vez por semana nas aulas de fisica, na sala
comum. Na segunda escola, a professora de educacdo especial tinha um
planejamento conjunto com os professores regentes das disciplinas. Com um aluno
na sala comum a professora auxiliava em momentos de experimentos, trabalhos em
grupo e apresentacdes. Com o outro aluno o trabalho era realizado na sala de
recursos. Assim como na terceira escola que, no momento da aula colaborativa, a

professora atendia os alunos na SRM, quando eles ficavam agitados.

Esses sdo exemplos nitidos de como o trabalho ndo se delineia nos parametros das
politicas e nem de forma, efetivamente, colaborativa. Esse contexto representa o
gque Mendes (2017) destaca, quando menciona atitudes que estabelecem que o
aluno é da “Educacéao Especial’, que € do professor de educacéo especial, e ndo da
escola. Esse equivoco vem se construindo, dia apés dia, nos diversos contextos

escolares, sendo ainda um grande desafio a ser superado.

E nesse viés que Chiote (2017) também identificou que, mesmo tendo uma proposta
educativa para estudantes com deficiéncia no ensino comum, essa tem sido
fragmentada com documentos orientadores que centralizam a educagéo especial no
AEE, atribuindo a responsabilidade do ensino desses alunos ao professor de
educacao especial; e que diante dos objetivos de formacéo no ensino médio, ndo ha
superagdo das necessidades colocadas pelo “ter autismo”, crendo na

impossibilidade de desenvolvimento e participacao social produtiva desses alunos.
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Assim como Chiote (2017), Vieira (2018) também desenvolveu sua pesquisa com a
rede estadual de ensino do Espirito Santo, porém, no municipio de Cariacica. A
autora cartografou as politicas estaduais de educacdo especial em acdo,
compreendendo seus desdobramentos na escolarizacdo de alunos com deficiéncia.
Ela também percebeu grandes fragilidades nas politicas de educacéo especial, tanto
voltadas para a escolarizagcdo, como para a qualificacdo docente e as formas de

atendimento.

A partir de sua pesquisa, Vieira (2018) constatou um descompasso entre as politicas
de educacdo especial, apresentadas nos documentos orientadores, com aquelas
praticadas nas escolas. Apesar disso, para a autora, ao conhecer as fragilidades
apresentadas pelas politicas atuantes, essas, acabam dando lugar a novos fazeres,
principalmente, em relacdo as acdes formativas realizadas pela equipe de educagéo
especial e pela superintendéncia regional, que sdo poténcias para o atendimento

aos estudantes com deficiéncia.

A autora também destaca que na rede estadual, mesmo tendo pouco tempo
destinado ao ensino colaborativo, esse “tem sido uma forma de ressignificar o
trabalho da educacgéo especial respondendo as demandas dos alunos publico-alvo

da educagéo especial na sala de aula comum” (Vieira, 2018, p. 111).

Com isso, ao vislumbrar a inclusdo escolar dos estudantes com ou sem deficiéncia,
o trabalho colaborativo € um formato de trabalho que vem ganhando espaco, com o
passar dos anos, nos sistemas educacionais brasileiros, mesmo que ainda nao

tenha sido reconhecido nas politicas nacionais de forma explicita.

Um exemplo disso sdo as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Especial do
Espirito Santo, publicadas, anualmente, desde o ano de 2021, que aos poucos foi
dando forma ao trabalho colaborativo na rede, que ja era previsto, apenas, na
organizacdo da carga horéaria do professor de educacdo especial, mas que ja nas
diretrizes de 2023, ganha espaco proprio, com documentac¢des que organizam esse
atendimento (Espirito Santo).

E visivel que ainda é necessario que esse trabalho seja compreendido em toda a
sua plenitude, e se expanda ainda mais, para que os professores envolvidos estejam
cientes do compartilhamento de suas responsabilidades, uma vez que esse formato

de trabalho € uma importante forma de favorecer os processos de inclusédo e
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escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, sem segrega-los e classifica-los como

“alunos da Educacgao Especial”.

Ainda discutindo as politicas de Educacdo Especial, Venturini (2020), Breciane
(2020) e Santos (2022) realizaram pesquisas comparativas entre alguns municipios
do Espirito Santo com cidades internacionais. Venturini (2020) e Breciane (2020)
desenvolveram suas pesquisas, no ambito internacional, nas cidades de Sassari e
Sardenha na Italia, ja Santos (2022) realizou sua pesquisa internacional nos Estados

Unidos.

O estudo de Venturini (2020) buscou compreender o processo de materializagcdo das
politicas publicas de inclusdo escolar, com foco na organizacdo do trabalho
pedagdgico desenvolvido em uma escola de Sasséari (Italia) e em uma escola em
Guarapari (Brasil). A autora apresentou os resultados de sua pesquisa em trés
eixos, o primeiro foi sobre inclusédo, destacando que ha um alinhamento entre Brasil
e Italia no ambito das escolas pesquisadas, tendo como foco as adaptacbes e

reinterpretacdes sobre incluséo.

No eixo sobre o planejamento, também, foi encontrado um alinhamento das préticas
de avaliagdo, uma vez que consideram o desenvolvimento dos alunos, a partir das
proposicdes do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) e do Plano de Ensino
Individual (PEI). Entretanto, no eixo do trabalho colaborativo, ndo foi encontrado
alinhamento entre os dois paises, tanto em relacédo as politicas que orientam quais
s&o os sujeitos envolvidos nesse processo, como sobre a interpretacao das praticas
desenvolvidas no trabalho colaborativo.

Ja Breciane (2020) buscou cartografar a materializacdo das politicas publicas de
Educacdo Especial, de forma comparativa, com os municipios de Cariacica e Serra,
no Brasil com Sassari/Sardenha na Itélia. Por meio de sua pesquisa, evidenciou que
ambos o0s municipios buscam assegurar diferentes tipos de suporte e apoio

pedagogico aos estudantes publico da Educacéo Especial.

Na Itdlia as acbes intersetoriais vém avancando, ja no Brasil, apesar de ser
garantido na legislacdo, ainda se encontra em conflto em sua materializacao.
Quanto ao AEE, esse € potencializado quando ofertado na escola publica, e se
delineia de diferentes formas nos municipios pesquisados, assim como o trabalho
colaborativo que, apesar de diferente nas trés redes, tem sido identificado com
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grande potencial para o processo educacional dos estudantes publico da Educacéo

Especial.

Seguindo os estudos comparados internacionalmente com o Brasil, temos o de
Santos (2022), que desenvolveu sua pesquisa em escolas de educacéo basica no
municipio da Serra, no Espirito Santo (BR) e no distrito de Framingham, no estado
de Massachusetts (USA). O autor analisou a interdependéncia da politica publica de
Educacdo Especial e da gestdo escolar na garantia do direito a escolarizacdo de
estudantes publico da Educacéo Especial em escolas de educacéo basica, no Brasil

e Estados Unidos.

Como resultado ele identificou que nos Estados Unidos a Educacdo Especial &
abordada como um servico com etapas, ferramentas e prazos previstos em lei
federal. Ja no Brasil, trata-se de uma modalidade de ensino ofertada de acordo com

cada ente responsavel.

Quanto a gestdo escolar, Santos (2022) observou que tanto o Brasil como o0s
Estados Unidos apresentam conflitos na concretizacdo da Educacdo Especial,
guanto a formacdo dos gestores e profissionais da escola, tendo dificuldade em

organizar a demanda com a quantidade de profissionais disponiveis.

Santos (2022) também identificou diferencas entre os dois paises, quanto a
intersetorialidade, sendo essa uma realidade nos Estados Unidos, mas que no Brasil
ainda carece de politicas publicas mais efetivas. Além disso, os dois paises buscam
o desenvolvimento do trabalho colaborativo, entretanto, carecendo de melhorias nas
duas realidades.

Christo (2022), por sua vez, analisou a oferta do AEE pelo sistema comum de
ensino, na sala de aula regular e na sala de recursos multifuncionais nas redes de
ensino dos quatro municipios da Regidao Metropolitana da Grande Vitéria (Serra, Vila
Velha, Vitéria e Cariacica). Como resultado, identificou que o AEE, por meio do
trabalho colaborativo e no contraturno, necessita ser compreendido como uma agéo

gue deve ser desenvolvida de forma integral na escola.

Além disso, percebeu que a participacdo dos estudantes vinculados a modalidade
de educacdo especial na escola comum é uma condicdo imprescindivel para
emancipagdo e formacdo humana dos estudantes; e que o conhecimento dos

gestores sobre as questbes que norteiam a educacdo especial € uma condicdo
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necessaria para promover, efetivamente, a inclusao escolar, de acordo com a oferta,
organizacdo e operacionalizacdo do AEE, através do trabalho colaborativo e no

contraturno, sem tratar-se de um ensino substitutivo.

No que se refere a categoria sobre o trabalho docente e as praticas pedagogicas
inclusivas para a escolarizagdo dos estudantes, quatro trabalhos se destacaram,
entre eles a pesquisa de Valladdo (2017), que através de uma pesquisa-agcao
colaborativo-critica, analisou os dilemas, desafios e possibilidades do trabalho
docente em uma turma do quarto (4°) ano do Ensino Fundamental da rede municipal
de Vitéria/ES, que conta com matriculas de um aluno com TEA/DI e um aluno com
Sindrome de Edwards?.

A autora buscou conhecer o processo de ensino-aprendizagem, compreender a
concepcdo de inclusdo, o compartilihamento de responsabilidades e analisar as
avaliagbes relacionadas as praticas pedagodgicas, além de atuar em contexto,
buscando construir, colaborativamente, praticas pedagdgicas voltadas para a turma

e, em especial, para os alunos com diagnéstico de TEA/DI e Sindrome de Edwards.

Suas reflexdes tiveram como base Lev Semenovitch Vigotski (1989) e Norbert Elias
(1994), sendo que foi possivel constatar a importancia da relacdo de
interdependéncia e envolvimentos de todos os profissionais da escola no processo
de inclusdo; Valladdo (2017) identificou, ainda, a necessidade da ressignificacdo
das praticas colaborativas, compreendendo o trabalho colaborativo como uma
pratica importante, junto as formacdes continuadas e a aplicabilidade das

legislacdes vigentes para o processo de incluséo escolar dos alunos.

No intuito de compreender o papel das relagbes interpessoais no processo de
inclusdo de criangas com deficiéncia, Ferrari (2021) realizou uma pesquisa em uma
turma do primeiro ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica da rede
municipal de educacdo de Vitoria — ES. Seu trabalho teve como base a Psicologia
Socio-Historica, a partir de Vigotski, conduzindo a perceber, diante dos resultados,
gque as relacdes interpessoais sdo imprescindiveis para a escolarizacéo e incluséo

dos alunos com e sem deficiéncia.

2 Sindrome genética resultante de trissomia do cromossomo 18,
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A autora também identificou muitas dificuldades para o processo das relacdes
interpessoais, principalmente quanto ao planejamento e o didlogo, e quanto as

informacgdes sobre os alunos com deficiéncia ou néo.

Em seu trabalho Ferrari (2021) traz uma abordagem das relacdes interpessoais,
destacando a importancia de seu desenvolvimento entre os alunos e com o0s
professores. Conforme a autora destaca, para possibilitar o desenvolvimento de
ambos, as relacdes interpessoais fazem parte das atividades externas que
conduzem o individuo a internalizacdo do conhecimento, uma vez que “para Vigotski
0 sujeito se apropria dos conhecimentos por meio da relagdo com o outro” (Ferrari,
2021, p.55).

Nessa perspectiva, pode-se considerar que as relacbes interpessoais tém papel
importante no processo delineado pelo ensino colaborativo, jA que esse propde a
colaboracéo entre o professor de educacéo especial e do ensino comum, e constroi

relacdes entre os alunos e professores.

Essas relagbes influenciam nos aspectos inerentes ao ensino colaborativo como a
gualidade da comunicacdo, a construcao de confianca, o apoio mutuo, a resolucdo
de conflitos, a promocdo da diversidade e inclusdo, a motivacdo dos alunos e o

desenvolvimento de habilidades sociais (Capellini; Zerbato, 2019).

Por sua vez, Effgen (2017) através de uma pesquisa-acao colaborativo-critica,
buscou, em dialogo com as politicas publicas instituidas pela rede estadual do
Espirito Santo, e por meio do trabalho colaborativo, a construgdo de préticas
pedagogicas para escolarizagdo de alunos com deficiéncia e transtornos globais do

desenvolvimento, matriculados nos anos iniciais do ensino fundamental.

Os resultados da pesquisa conduziram a autora a perceber que as praticas
pedaglgicas podem se tornar um meio eficaz para assegurar 0 acesso ao
conhecimento no ambiente escolar, e que a mediacéo do professor € essencial para
o0 desenvolvimento do aluno, uma vez que a atuagdo continua de um apoio
pedagogico, em sala de aula, possibilitou a implementacdo de praticas pedagogicas
variadas, construindo um ambiente com a colaboracdo de dois professores,
impulsionando o aprendizado e o desenvolvimento do aluno com autismo e dos

demais alunos.
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Para Effgen (2017, p.128) “o trabalho colaborativo, além de apoiar pedagogicamente
o fazer em sala de aula, se constitui em um espaco-tempo de aprendizagens
multiplas aos envolvidos — pois um ambiente de troca é um espacgo de formagao”.
Entretanto, apesar de perceber os resultados positivos desse apoio, seus estudos
também evidenciaram que a carga horaria destinada para o trabalho colaborativo,

ndo é suficiente para atender a demanda que é apresentada ao professor de

educacao especial, impossibilitando um trabalho efetivo.

Pensar o trabalho colaborativo requer engajamento da equipe escolar, porém,
também é importante que as politicas publicas direcionem os sistemas de ensino a
se organizarem para que, de fato, possibilitem esse trabalho, incluindo a reavaliacdo
de demandas atribuidas aos professores, que como apontado por Chiote (2017)
secundarizam o trabalho do professor, ocupando mais tempo e impossibilitando que
o trabalho docente seja, de fato, voltado para os processos em sala de aula, como
0s momentos de planejamento de estratégias e métodos para o desenvolvimento

dos conteudos, para garantir equidade de acesso ao curriculo para todos os alunos.

Esses momentos sdo extremamente importantes para promover um ensino e acoes
inclusivas de forma efetiva, conforme destaca Nascimento (2021, p.59) “a escola
precisa construir dialogos e sistematizar o planejamento com diferentes profissionais

da educacéo para o fortalecimento das praticas pedagogicas”.

Assim, por meio de sua pesquisa de doutorado, que teve por abjetivo analisar os
processos de apropriacéo de leitura e escrita de alunos com deficiéncia intelectual,
matriculados no ciclo de alfabetizacdo, Nascimento (2021), também identificou a
importancia de garantir condicdes de trabalho e politicas publicas que favorecam a

inclusdo e escolarizacao dos alunos com deficiéncia.

A partir de sua pesquisa, a autora enfatizou a necessidade de promover uma
organizacdo escolar em que os professores e pedagogos possam dialogar e
fortalecer a dindmica dos planejamentos, jA que, muitas vezes, no decorrer da
pesquisa foi apontada a necessidade de planejamento “pelas professoras regentes
que nao se sentiam apoiadas por essas “redes” dentro da escola” (Nascimento,
2021, p.229).

Nascimento (2021) também identificou a importancia da funcdo do professor, e da
participacdo dos colegas de classe no desenvolvimento dos alunos com deficiéncia.
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Além disso, para promover a leitura e a escrita dos alunos, a autora percebeu como
imprescindivel o desenvolvimento das fungbes psiquicas da linguagem, da

percepcéo e da atencao voluntaria.

Para a autora, é importante trabalhar “a partir das especificidades de cada educando
com vistas a superagdo, mas o trabalho pedagogico ndo pode estagnar frente a
condicdo da patologia” (Nascimento, 2021, p.60). Essas perspectivas vao ao
encontro a ideia de compensacéo, que é apresentada por Vygotsky (2022) como

formas de buscar vias alternativas para o desenvolvimento das funcdes psiquicas.

Nesse caso, a crianca deve ser estimulada a aprender novas habilidades, e a
adaptacéo ou a disposicdo de recursos e metodologias diversas pode conduzir a
crianga a superar os limites ocasionados pela patologia. Assim, é imprescindivel que
os professores disponham de um planejamento bem delineado para promover agoes

gue possibilitem o rompimento da ideia de ndo aprendizagem.

Percebendo a importancia dos processos formativos para o desenvolvimento dos
profissionais de educacédo, essa categoria discorre sobre a formacao de professores
para a educacéo inclusiva, dando destaque ao trabalho de Borges (2019) que
através de estudos comparados em educagao, buscou “compreender 0s processos
de aprendizagem e de desenvolvimento profissional dos professores de Educacéo
Especial que atuam no ambito da educac&o inclusiva, na educacdo basica em

Vitéria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal, pela via da formagao continuada”.

Como resultados de sua pesquisa, a autora identificou que os momentos formativos
sdo imprescindiveis para o desenvolvimento do professor, bem como para suas
praticas pedagodgicas. Além disso, quanto a formacao inicial, Borges (2019) destaca
a importancia das formac¢des que reconhecam e promovam 0s saberes pedagogicos

consolidados na area da Pedagogia.

Sobre a formacao continuada, que decorre da formacéo inicial, a autora entende que
€ essencial englobar contetdos sobre os fundamentos da educacdo e sobre os
conhecimentos que sdo necessarios desenvolver no AEE. J& em relagcdo as
formacdes continuadas em servico, Borges (2019) enfatiza a necessidade de
centraliza-las nos desafios e possibilidades do ambiente educacional e direciona-las

a concepcao de que todos aprendam.
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Diante dos dados, a pesquisadora também reconheceu a importancia de expandir a
rede de colaboracdo entre a equipe escolar. Também surgiram dois eixos de acdes
pedagdgicas, sendo o primeiro o “trabalho colaborativo”, identificando que nos dois
paises, os professores consideram que as discussdes de ideias entre eles, assim
como as conversas nos intervalos sobre o processo de escolarizagdo dos

estudantes, sdo elementos integrantes do trabalho colaborativo (Borges, 2019).

O segundo eixo, refere-se ao Plano Educativo Individualizado/Plano de Trabalho,
evidenciando o reconhecimento, por parte de ambos os paises, da necessidade e
relevancia desse documento como “organizador e sistematizador das acdes
pedagogicas dos estudantes publico da Educacdo Especial ou com necessidades

educativas e educagao” (Borges, 2019, p.269).

Diante das evidéncias apresentadas por Borges (2019), é perceptivel que a
formacdo docente inicial e continuada/em servico, impulsiona 0 progresso
educacional, sendo um fator, extremamente, relevante para promover um trabalho
articulado que possibilite, além do desenvolvimento profissional, o realinhamento da
pratica docente para a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, de acordo com

o principio da educacdao inclusiva, conforme destacado pela propria autora.

Ao discutirmos sobre a quarta categoria, que apresenta a concepgédo de incluséo e o
direito a educacdo, evidencia-se a pesquisa desenvolvida por Hernandez-Piloto
(2018), que através de uma pesquisa exploratéria realizada com professoras
especializadas e gestores de educacgao infantil, educagao especial e de formagao,
analisou os conceitos de inclusdo escolar e de direito a educacdo de criancas

publico da educacéo especial na educacao infantil.

A partir das analises documental e bibliogréfica, além da realizacdo de grupo focal e
entrevista com os participantes da pesquisa, a autora notou a importancia de evoluir
na concepc¢ao do direito a educacao especial de qualidade. No entanto, ao abordar a
educacao especial, numa perspectiva inclusiva, emancipadora e libertadora, ela
percebeu, também, a necessidade de um aprofundamento que vise fortalecer a
formacéao, facilitando a integracdo entre as concepcoes especificas e, de maneira

mais ampla, entre educacao, direito a educacéo e inclusdo escolar.

Hernandez-Piloto (2018), destaca que o municipio de Vitéria tem avancado quanto
ao acesso das criancas na educacdao infantil e nas matriculas de alunos publico da
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educacdo especial, além de aplicar investimentos para oferta de formacao
continuada, principalmente para os professores especializados, porém, a pesquisa
evidencia uma dificuldade quanto a compreensdo, dos professores e demais
profissionais da equipe escolar sobre o trabalho que os professores desempenham
frente a educacdo especial, ressaltando, também, muitas dificuldades em relagéo a
disponibilizagdo e realizagdo dos servigos de apoio, apesar de haver a existéncia e o

incentivo ao trabalho colaborativo.

Segundo a autora “as professoras relatam dificuldade na compreensao, sobre o
trabalho docente a ser desenvolvido, sobre suas atribuicdes e sobre as tensdes na
oferta e na execugdo dos servigos de apoio” (Hernandez-Piloto, 2018). Assim,
compreender suas atribuicbes diante do trabalho com estudantes com deficiéncia
ainda é um grande desafio para os professores e para a Educacdo Especial na
perspectiva Inclusiva, principalmente quando ndo h& orientacdo e apoio aos
profissionais que, muitas vezes, ndo sentem seguranca para desempenhar um bom

trabalho, na incerteza se o esta realizando da forma correta.

Esse é um fator preponderante que deveria ser considerado pelos sistemas de
ensino, essencialmente com a oferta de formag&o continuada/em servico que se
estenda, também, aos professores da sala comum e demais profissionais que
compdem o ambiente escolar, ja que todos desempenham papéis importantes para

escolarizacao e inclusédo dos estudantes.

Dessa forma, Hernandez-Piloto (2018) ressalta essa importancia na ampliacdo dos
processos formativos a todos os profissionais da educacgao infantil que atuam na
perspectiva inclusiva, principalmente mediante as concepc¢des desses profissionais
sobre o direito a educacdo e quanto a inclusdo das criancas indicadas a educacéo
especial, em que priorizam com mais énfase as causas organicas em detrimento das

culturais para o desenvolvimento desses alunos.

7

Para a autora é imprescindivel que as politicas de educacdo especial e infantil
englobem os processos formativos direcionados a todos os profissionais,
abrangendo as concepcdes inerentes ao direito a educacao e a inclusdo escolar dos

alunos publico da educacéao especial.

As concepc¢lOes que permeiam o campo da educacdo especial ainda carecem de
desenvolvimento entre os docentes e demais profissionais da educagéo, para que



56

muitos paradigmas com viés capacitista sejam rompidos, uma vez que 0S processos
inclusivos e de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia necessitam evoluir e
receber aprimoramentos que sejam favoraveis e atendam a demanda e necessidade
desses estudantes, que aos poucos tem ganhado seu espaco com a garantia de
matricula no ensino regular. Entretanto, a matricula condiciona ao direito a incluséo

e escolarizacao, como um direito para todos e previsto na politica nacional.

A partir da analise das pesquisas, € possivel perceber que o ensino colaborativo tem
sido disseminado nas propostas de educacdo especial, na perspectiva inclusiva no
Brasil e aparece como um trabalho favoravel ao desenvolvimento dos estudantes
com deficiéncia. De acordo com Paz (2020), na educacdo especial brasileira, a
colaboracdo abrange diversas formas de interacdo, sendo imprescindivel uma
andlise das condi¢gBes estruturais que impactam na concepcdo da colaboragéo e

moldam sua aplicacéo pratica na realidade brasileira.

Mediante esses aspectos, a Ultima categoria dialoga com o trabalho de Paz (2020),
gue reexaminou o conceito de colaboracdo entre os professores como contribuicao a
inclusdo escolar do aluno publico da educacao especial. Por meio de uma analise
documental sobre os movimentos histéricos, politicos, sociais e econbmicos que
deram forma ao conceito de colaboracdo, e a partir das pesquisas incluidas na
coletanea do Observatorio Nacional de Educacédo Especial (Oneesp) a autora

realizou um estado de conhecimento sobre colaboracao.

Diante de suas analises, Paz (2020) destaca que apesar da colaboracdo nos
documentos legais brasileiros ser direcionada a garantia de aprendizagem dos
estudantes publico da educacao especial, sua pesquisa demonstrou que no contexto
brasileiro a colaboracdo ndo é empregada conforme os formatos originais, isto é,
nos modelos de ensino em equipe, consulta colaborativa, ensino colaborativo, entre

outros.

Segundo Paz (2020), o conceito de colaboracéo esta engendrado a légica do capital,
uma vez que a colaboragdo é entendida como um “valor-fetiche” ligado a
organizacdo do trabalho em equipe, com caracteristicas que norteiam a

produtividade, direcionando a manipulacao fisica e mental dos docentes.

Para a autora, € necesséaria a superacdo da ideia de competéncia individual,
principalmente por meio da formagdo docente para o trabalho coletivo, conduzindo
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0os docentes a desenvolver a consciéncia da importancia de seu trabalho para a

formacao de sujeitos com consciéncia critica.

A pesquisa apresentada por Paz (2020) nos conduz a refletir sobre as premissas do
ensino colaborativo, que a principio, tem ideia para este modelo de ensino, o
trabalho desenvolvido em equipe, isto €, a colaboracdo entre os professores para
garantir a escolarizagao dos estudantes com deficiéncia.

Ao analisar termos e acdes, destacadas em algumas pesquisas cComo hecessarias
para promover o ensino colaborativo, como as pesquisas de Costa (2017) e
Carvalho (2018), quando ressaltam a importancia do “voluntarismo”, submete-se a
ideia apresentada por Paz (2020), que a colaboracdo na realidade brasileira se
relaciona a logica toyotista, “capturando” a subjetividade, exigindo “que os
professores cologuem seus saberes em acdo e habilidades fundamentados nos
valores-fetiche da “colaboragao”, “criatividade” e “voluntariedade” para encontrar

solucdes que sejam abrangentes e eficazes” (Paz, 2020, p.50).

Capellini e Zerbato (2019) ressaltam que o voluntarismo é importante para que o
ensino colaborativo seja bem-sucedido, e esse inicia-se quando os professores
aceitam realiza-lo voluntariamente. Nesse caso deve haver vontade prépria por parte
dos professores para se estabelecer esta colaboragcdo. No entanto, apesar de ser
importante que o professor tenha disposicdo e motivacao para o ensino colaborativo,
a ideia de voluntariedade oculta o trabalho bem desempenhado pelos professores, ja
gue o compromisso com a escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia, também
faz parte de seu trabalho, e ndo pode se valer de um trabalho voluntario, relacionado

a produtividade da educacéo.

Esse conceito s6 faz endossar que ndo ha comprometimento da maioria dos
professores com a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, engajamento em suas
responsabilidades, e cumprimento do dever, fazendo-se necessario que as politicas
se delineiem, claramente, sobre a colaboracdo entre os professores para a
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, para que essa seja uma funcdo bem

desempenhada por eles e ndo um trabalho que remete a um “favor”.

Dessa forma, diante do que discutimos até aqui, pode-se considerar o ensino
colaborativo como essencial a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia, ao

mesmo tempo em que carece de orientacdo e abordagem mais profunda, no
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contexto das politicas publicas educacionais, discorrendo sobre sua relevancia e
estruturacdo, assim como a necessidade formativa dos professores que atuam nas

escolas comuns.

Pensando o ensino colaborativo de forma, extremamente, relevante a inclusao
escolar, na proxima secao sera apresentada a base tedrica que orienta este estudo,
destacando aspectos das politicas publicas educacionais no que tange o AEE e a
inclusdo escolar, a conceituacdo e importancia do ensino colaborativo, além da

abordagem historico-cultural para a incluséo escolar.
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3 EDUCACAO ESPECIAL: INCLUSAO ESCOLAR DOS ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO COMUM

Neste capitulo € apresentado o aporte tedrico que subsidiou a pesquisa, iniciando
pela apresentagdo do AEE e sua importancia no processo de inclusdo dos
estudantes com deficiéncia, bem como os elementos que, ainda, necessitam serem
considerados para o seu funcionamento. Em seguida € abordado o ensino
colaborativo como uma proposta de articulagdo entre professores de educacao
especial e professores da sala comum, visando contribuir para a inclusdo escolar
dos estudantes com deficiéncia. Por fim, considerando-se o0s sujeitos dessa
pesquisa, uma secdo € dedicada a discussdo da deficiéncia intelectual e do ensino

colaborativo, com base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural de Vigotski.

3.1 EDUCACAO ESPECIAL E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Nos ultimos anos a Educagdo Especial, na perspectiva da Educagédo Inclusiva, tem
sido reconhecida e implementada nos sistemas educacionais, considerando o direito
a escolarizacéo e a inclusdo do Publico da Educacao Especial que, de acordo com o
Decreto n° 7.611/2011, no § 1° do art. 1°, se refere aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento (TGD)3, altas habilidades ou superdotacéo
(Brasil, 2011). Nesse viés, a LDBEN, Lei n° 9.304/1996, também destaca em seu art.
58 que:

Entende-se por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade

de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,

para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacé&o (Brasil, 1996, p. 39).

Nesse sentido é possivel ressaltar que a legislacdo brasileira apresenta leis que
sustentam o0 processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia,
preferencialmente no ensino regular, como é o caso da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, n° 9.394/1996 (Brasil, 1996) e a Politica Nacional de Educacéo

3 Mais recentemente, denominado de transtornos do espectro autista (INEP, 2020).
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Especial na Perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008), a Lei Brasileira de Incluséo (Brasil,

2015), entre outras.

Como ressalta Mendes (2006), essas leis e diretrizes tém como base o principio da
igualdade de oportunidades e o respeito a diversidade, evidenciando que no Brasil
h& uma evolugdo no aparato normativo que regulamenta e sustenta a educacgéo
especial na perspectiva inclusiva, sendo possivel perceber a evolugdo das
percepcbes e atitudes em relacdo as pessoas com deficiéncia. Assim, pode-se
ressaltar que o percurso da educacdo especial, especialmente no contexto

brasileiro, é caracterizado por transformacdes significativas ao longo do tempo.

Em relacdo as normas e leis que regulamentam a educacdo especial no contexto
brasileiro, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (Brasil, 1988),
estabeleceu a educagédo como um direito fundamental de todos e determinou que o

Estado deveria garantir o AEE aos alunos com deficiéncia.

O texto constitucional enfatiza em seu art. 208, no i'nciso Ill, o dever do Estado em
garantir o “AEE aos portadores de deficiéncia*, preferencialmente na rede regular de
ensino”. Diante dessa orientagdo, apesar da tentativa em se alinhar aos principios
inclusivos, indicando a intencdo em possibilitar condicbes adequadas para a
escolarizacdo de todos, o documento ndo traz orientagcdes especificas sobre a

organizacao do AEE, apenas menciona sua garantia como dever do Estado.

Segundo os apontamentos de Sigolo, Guerreiro e Cruz (2010, p. 175):

[...] a Constituicdo de 1988 ampliou a questédo destacando o alunado, o tipo
de atendimento e o l6cus preferencial (item Il do art. 208), mencionando a
Educacédo como um direito de todos, a gratuidade do ensino publico e
obrigatoriedade do Ensino Fundamental, igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola.

A Lei n°® 8.069 sancionada em 13 de julho de 1990 (Brasil, 1990), que dispde sobre o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, também estabelece a oferta do AEE, em seu
art. 54, mencionando que é dever do Estado assegurar o AEE, preferencialmente
em escolas regulares, para pessoas com deficiéncia. Além disso, o art. 55 reforca
essa obrigacdo ao determinar que pais ou responsaveis tém a responsabilidade de
matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino, fortalecendo os
dispositivos legais, citados anteriormente.

4 Termo utilizado no texto original.
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Adotada em 1994, durante a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), destaca principios
fundamentais para a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola regular e torna-se

um marco na trajetoria de luta pela inclusédo escolar.

Esse documento, enfatiza a importancia da educagéo inclusiva ao promover o
acesso de todas as criancas a escola regular, independente de sua condic¢des,
ressaltando, também, a necessidade de adaptacdo das escolas para atender as
necessidades dos alunos, rejeitando qualquer forma de discriminacdo, com base na
deficiéncia (UNESCO, 1994).

Assim, a declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) destaca a relevancia da
matricula de alunos com deficiéncia em escolas regulares, proporcionando-lhes a

oportunidade de aprender juntos com seus colegas sem deficiéncia.

Entretanto, ainda no ano de 1994, no Brasil foi publicada a Politica Nacional de
Educacdo Especial, que orientou o processo de integracdo instrucional, em que
apenas os alunos com condi¢cdes de acompanhar, integralmente, o curriculo regular

e o ritmo dos alunos sem deficiéncia poderia frequentar a classe comum.

A politica, ao manter padrées uniformes de participacdo e aprendizado, n&o
promoveu transformacgdo nas praticas educacionais para reconhecer as diversas
potencialidades de aprendizagem no contexto do ensino regular, resultando na
manutencdo da responsabilidade da educacédo dos estudantes com deficiéncia,

exclusivamente, a educacao especial (Brasil, 2008).

E perceptivel como a responsabilidade dos processos escolares que envolvem os
estudantes com deficiéncia ainda recaem, em demasia, sobre a Educacao Especial.
No decorrer dos anos, esta ideia ainda € muito forte entre os profissionais da
educacdo, vinculando essa responsabilidade, somente, aos profissionais da
Educacédo Especial, como se o aluno ndo fosse da escola, apenas da Educacéo
Especial (Mendes, 2017).

Entretanto, essa ideia pode estar associada ao fato de que esses alunos e
professores tomaram maior propor¢cdo nas escolas a partir da PNEEPEI (Brasil,
2008), evidenciando, que apesar de ja se terem passado 15 desde a implementacao
da politica, o processo de inclusdo ainda continua, retratando que ao referir-se a
educacdao, os processos de implementacao e transformagéo séo longos.
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A constituicdo do ser professor de Educacéo Especial, também esta em processo de
construcdo, e a escola ainda ndo domina todas as circunstancias que envolvem a
inclusdo escolar, e se apegam, apenas, a figura do professor de Educacao Especial,
ou muitas vezes ao profissional de apoio/cuidador para responsabilizar pelos

estudantes com deficiéncia.

Apesar dessas dificuldades relacionas as responsabilidas quanto a inclusdo escolar
e 0 papel de cada profissional nesse contexto, muitas pesquisas também tém
apresentado que o processo de inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia tem
evoluido, alcancando acdes e praticas exitosas que envolvem as equipes escolares
como um todo, tanto os professores regentes das salas regulares, gestores,
professores da educagéo especial, profissionais de apoio/cuidadores (Effgen, 2017,
Pereira, 2017; Carvalho, 2018; Muniz, 2019).

Reforcando e vislumbrando o processo inclusivo dos estudantes com deficiéncia de
uma forma qualitativa no sistema educacional, a LDBEN publicada em 1996
(Brasil,1996) traz em seu art. 59, que os “sistemas de ensino” devem assegurar aos
estudantes publico da educacgao especial: “curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacado especificos, para atender as suas necessidades” (Brasil,
1996, p.40).

Esse direcionamento ressalta a intencdo em buscar equidade e a promocédo de
ambientes educacionais que reconhecam e atendam a diversidade, contribuindo

para a incluséo efetiva de todos os alunos.

A partir dessas especificidades, € possivel perceber que a educacéo especial atual
jA& ndo esta relacionada as praticas pedagdgicas, dissociadas daquelas
desenvolvidas pela educacédo regular, diferente de alguns anos atras, em que 0s
estudantes com deficiéncia eram segregados, ficando fora das escolas e salas
regulares (Miranda, 2015a).

A LDBEN de 1996 (Brasil, 1996), trouxe avancos significativos para a educacéo
especial no Brasil, reforcando, principalmente, a ideia de direito a educacao

inclusiva, ofertada nas unidades publicas (Marques, 2021).

Além disso, a LDBEN/1996 reconhece que as pessoas com deficiéncia tém direito a
servigos e recursos educacionais que favorecam seu pleno desenvolvimento. Isso

inclui a disponibilidade de profissionais especializados, materiais adaptados,
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tecnologias assistivas e suportes necessarios para que esses estudantes possam
participar ativamente da vida escolar e desenvolver suas potencialidades (Rogalski,
2010).

Segundo aponta Romanelli (2003) um dos principais avancos proporcionados pela
LDBEN/1996 € o reconhecimento do direito a educacgédo inclusiva, estabelecendo
gue as pessoas com deficiéncia tém o direito ao acesso a escola regular, com

garantia de AEE.

Isso significa que as escolas devem estar preparadas para receber e atender a
diversidade de alunos, dispondo de métodos e recursos para garantir a incluséo de
todos, incluindo como destacado no inciso Il do art. 59 da LDBEN (Brasil, 1996,
p.27) a atuacao de “professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”’. Esse
fragmento da Lei destaca a importancia da formacéo continuada, ao referir-se a
necessidade de professores capacitados, tanto para 0 ensino regular como para o
AEE.

De acordo com Kassar (1999), outro aspecto a destacar presente na LDBEN/1996, é
guando menciona que a oferta de educagdo especial deve ser feita,
“‘preferencialmente”, na rede regular de ensino, buscando a inclusédo desses
estudantes em salas de aula comuns, prevendo, caso necessario, a oferta de
classes e escolas especializadas, desde que isso seja considerado o melhor

caminho para o atendimento educacional das pessoas com deficiéncia.

E perceptivel que a LDEBEN/96 (Brasil, 1996), é extremamente relevante no
contexto educacional brasileiro, porém, mesmo que de forma superficial reafirma o
espaco que as instituicbes especializadas possuem em relacdo a escolarizacao dos
estudantes com deficiéncia, quando deixa brechas em relacéo a oferta da educacao

especial “preferencialmente” no ensino regular.

Passando-se alguns anos, assim como evidencia-se Marques (2021), em 1999, a
partir do Decreto n® 3.298, que regulamenta a Lei n° 7.853, de 24 de outubro de

1989, que dispde sobre a Politica Nacional para a integracdo da pessoa portadora
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de deficiéncia® (Brasil, 1999), criou-se a Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE). Segundo Dicher e Trevisam (2015) a
criacdo da CORDE foi de um orgado governamental, cujo objetivo era promover
acOes e politicas voltadas para a integracdo das pessoas com deficiéncia na

sociedade.

Observa-se, portanto, que a legislacao brasileira "ndo destoou da evolucdo que se
efetiva quanto a preocupacédo social e juridica no que diz respeito a pessoa com
deficiéncia" (Dicher; Trevisam, 2015, p. 18). Assim, compreende-se, com base nas
explicacdes apontadas por Dicher e Trevisam (2015), que quando um pais se intitula
democratico, assim como ocorre com o Brasil, isso implica que o Estado deve se
basear em principios fundamentais, assim como: a liberdade, a igualdade, a justica e

0 respeito pelos direitos humanos.

Desse modo, quando se reconhece a dignidade da pessoa humana tem-se um valor
intrinseco a esses principios democraticos, pois reconhece-se a importancia e o

valor inerentes a cada ser humano, independente da sua origem ou especificidades.

A Resolugdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001 (Brasil, 2001), instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educa¢do Especial na Educagdo Basica, no intuito de
consolidar principios importantes para a inclusdo dos alunos com necessidades

educacionais especiais - termo utilizado nesse periodo.

Essas diretrizes conforme salienta Christo (2022, p. 63), enfatizam “a insergao
gradual dos estudantes vinculados a modalidade de educacgdo especial na classe
comum, na classe especial, na sala de recursos, na escola especial, em classe
hospitalar e atendimento domiciliar”. Ainda segundo a autora, as diretrizes limitam o
acesso dos estudantes a escola comum, pautando-se nos comprometimentos

fisicos, cognitivos ou sociais.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (Brasil,
2001), apresentam ainda a Educacéo Especial como uma modalidade da Educacéao
Bésica, sendo um processo definido por uma proposta pedagogica que assegure

recursos e Servicos especiais.

5 Termo utilizado na época que esta politica foi instituida.
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Também tras o professor de educacéo especial como referéncia, atuando na sala de
aula comum e na sala de recursos. Apesar desse carater voltado para o modelo
médico da deficiéncia, as diretrizes (Brasil, 2001, p.02) ja apresentavam a “atuacgao
colaborativa do professor especializado em educagao especial” como um servigo

realizado nas classes comuns.

Essas diretirizes também estdo condicionadas ao neoliberalismo, uma vez que em
seu art. 4°, cita termos como: ‘insercdo” na vida social, “habilidades e
competéncias”, “capacidade” de participagao social” (Brasil, 2001). Mesmo buscando
promover a inclusdo dos alunos com deficiéncia, é possivel perceber muitos
elementos associados a logica do capital humano, com mengdes sobre “professores
capacitados”, “desenvolvimento de competéncias” e “capacidade”, o que permite

associar que essas caracteristicas estéo ligadas a ideia de produtividade.

Nesse sentido, essa Resolugdo, “ignora o papel social da escola e nao atribui
continuidade da garantia do direito a educagado na escola comum”, ja que baseia-se
em concepc¢des que abrangem conceitos segregadores, como a légica do capital e o
modelo médico da deficiéncia ao limitar 0 acesso a escola regular, de acordo com as
capacidades e comprometimentos dos estudantes com deficiéncia (Christo, 2022, p.
64).

Esse viés conduz a permanente valorizacdo das instituicbes especializadas, em que
as normativas, mesmo enfatizando a necessidade da inclusdo no ensino regular,
ndo se desvinculam dessas instituicbes. Assim, a educacdo inclusiva permeia
caminhos sociais histéricos, que apresentam uma sociedade baseada no mercado
gerador de desigualdades sociais e exclusdo das minorias. Dessa forma, buscando
minimizar a ideia de desigualdade e exclusdo, ha uma tendéncia em produzir

discursos e organizacéo politica, voltados a ideia de inclusédo (Oliveira, 2007).

Como citam Bezerra e Araujo (2013, p.576), ressoa nessas leis o ideario inclusivista
em educacao, uma vez que “este discurso pela inclusdo de pessoas com deficiéncia
na escola regular, quando visto a luz dos interesses hegemonicos, € uma variante

sociopolitica do reformismo inerente a pés-modernidade”.

Diante desses aspectos, as politicas publicas educacionais, tem se delineado em
prol da incluséo escolar das pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, Kassar (2012,
p. 841) ressalta que:
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[...] a despeito de preocupacdes com processos discriminatérios, escolas
especializadas sdo servigos que demandam recursos volumosos por parte
dos cofres publicos. Este aspecto é reconhecido em diferentes documentos
orientadores da Organizacao das Nag¢des Unidas para Educacao, Ciéncia e
Cultura (Unesco) para atendimento a pessoas com deficiéncias e consiste
em uma das justificativas para que a matricula de alunos com deficiéncias
em escolas comuns seja adotada como prioridade nos chamados “paises
em desenvolvimento”.

Apesar de um historico de lutas pela inclusdo das pessoas com deficiéncia,
principalmente, em relacdo ao acesso e permanéncia no ensino regular, é
perceptivel que as instituicbes especializadas ainda apresentam grande forca e
atuacdo no cenario brasileiro, disputando os recursos publicos com as escolas

regulares, principalmente no que tange o AEE.

Como apresenta Franca e Prieto (2018, p.282) em 2007 foi implementado o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacéo (Fundeb), Lei n° 11.494 de 20 de julho de 2007, que em
sua versao final acrescentou “as matriculas da educacgao infantil e as da educagao
especial da rede conveniada sem fins lucrativos, garantindo a participacdo de verba
publicas nas instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacgao

exclusiva na educagéao especial’.

Alguns anos mais tarde, ja em 2020, é instituida a Lei n° 14.113 de 25 de dezembro,
que revoga a Lei n° 11.494 de 20 de julho de 2007 (Brasil, 2020), sem deixar de lado
a distribuicdo de recursos para as instituicoes especializadas.

Mais uma vez a legislacdo brasileira avanca quanto ao incentivo a inclusao escolar
das pessoas com deficiéncia, mas sem deixar de se associar as insituicoes
especializadas. Assim, observamos a existécia de lacunas nas leis, para que essas
instituicbes tenham alguma abertura, no ambito da educacdo escolar no Brasil,

mesmo nao sendo reconhecidas como instituicbes escolares.

Comumente no Brasil, h4 uma excessiva formulacéo e revogacao de leis, de acordo
com Meészaros (2008, p.26) as reformas educacionais servem para remediar 0s
efeitos da légica capitalista, isto €, corrigir “os piores efeitos da ordem reprodutiva
capitalista estabelecida sem, contudo, eliminar os seus fundamentos causais

antagénicos e profundamente enraizados”.

Avancando um pouco mais, visando assegurar os direitos das pessoas com

deficiéncia, com base no principio fundamental da dignidade humana, em 2006 foi
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promovida a Convencao Internacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Dicher; Trevisam, 2015).

Conforme explicam Dicher e Trevisam (2015) esses documentos foram assinados
pelo Brasil no ano de 2007, aprovando a Convencao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, através do decreto legislativo n°® 186/2008, ratificando-
a em 2008 e promulgando-a, finalmente, através do decreto Federal n® 6.949/2009.

Essa convencdo, conforme as explicacbes dos autores supracitados, trouxe uma
verdadeira mudanca de paradigma ao abordar a pessoa com deficiéncia. Em seu
primeiro artigo reconhece quem sao as pessoas com deficiéncia:
Art. 1°: Pessoas com deficiéncia sao aquelas que tém impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interagcdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo plena e

efetiva na sociedade em igualdades de condigdes com as demais pessoas
(Brasil, 2009b, p.02).

A partir desse principio, reconhece-se o pleno direito das pessoas com deficiéncia a
inclusdo na sociedade de forma autbnoma e respeitosa, 0 que representa a
manifestacdo maxima do seu direito a dignidade humana. Com isso, segundo Dicher
e Trevisam (2015) ndo se trata de criar novos direitos, mas sim de especificar e
garantir que as pessoas com deficiéncia tenham as mesmas oportunidades que as

demais.

N&o se tolera mais a indiferenca, o desprezo, o exterminio, nem mesmo a simpatia
ou assistencialismo. O que se busca é simplesmente o respeito. A deficiéncia nao
pertence mais a pessoa, mas sim a sociedade. Observa-se que, ao longo dos anos,
identifica-se que a Educacéo Especial comecou a ser uma realidade no século XXI,
embora seja reflexo de muitas lutas e reivindicacdo pelos direitos do individuo com

deficiéncia (Januzzi, 2004).

Nessa perspectiva, um marco historicamente importante na legislacdo em Educacao
Especial no Brasil foi a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPEI) (Brasil, 2008), um documento que representa um
grande passo no processo de inclusdo. Elaborada por um Grupo de Trabalho,
composto por profissionais que atuavam na area da educacdo especial, o estudo
solicitado pelo Ministério da Educacao/Secretaria de Educacdo Especial, buscou
desenvolver politicas publicas que promovessem uma educac¢do de qualidade para

todos os estudantes.
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Diante destes aspectos, a PNEEPEI salienta que: A educacéo especial
€ uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o AEE, disponibiliza os recursos e servicos e orienta
guanto a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas
comuns do ensino regular (Brasil, 2008, p.11).

Nesse cenario, para dar suporte ao desenvolvimento dos estudantes com
deficiéncia, a PNEEPEI (Brasil, 2008), destaca a oferta do AEE e quais sdo seus
principios, indicando que o AEE deve atuar identificando, elaborando e organizando
0S recursos pedagogicos, levando em conta as necessidades especificas de cada
estudante. Em outras palavras, o trabalho do AEE é eliminar as barreiras existentes
no processo de ensino-aprendizagem, garantindo o acesso e a participacao de todos
os estudantes a escola regular (Brasil, 2008).

A PNEEPEI (Brasil, 2008) propde uma abordagem que envolve teoria e prética, de
forma que o professor de educacédo especial se volta para o conhecimento do
estudante, devendo, assim, identificar, por meio da observacdo, quais sdo as

limitacdes e barreiras que impedem o estudante de participar do processo escolar.

O professor do AEE pode descrever a situacdo do estudante na sala de aula e
identificar suas necessidades, podendo, assim, elaborar um plano de AEE e,
consequentemente, a construgdo dos recursos necessarios, tanto para a sala

comum, quanto para a sala de recursos (Sartoretto; Bersch, 2010).

Instituindo as Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacao Basica, modalidade
Educacdo Especial, a Resolucdo n° 4 de 02 de outubro de 2009 — Conselho
Nacional de Educacdo/ Camara de Educacdo Bésica — (Brasil, 2009a) enfatiza a
necessidade da oferta do AEE, preferencialmente, na escola comum, destacando a
identificacdo e avaliacdo dos estudantes publico da educacdo especial, o

planejamento do AEE e a formacéao de professores especializados.

Assim, o documento ressalta o compromisso do sistema educacional brasileiro na
tentativa de caminhar de acordo com os principios inclusivos, buscando atender as
necessidades e especificidades desses estudantes, garantindo acesso, participagao

e a aprendizagem dos estudantes publico da educacgéo especial

A Resolucéo n° 4 de 02 de outubro de 2009, também destaca no art. 2° que:

O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a formagéo do
aluno por meio da disponibilizagéo de servicos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem (Brasil, 2009a, p.1).
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Desse modo, retornando as conceituacdes apresentadas na PNEEPEI (Brasil, 2008)
séo consideradas areas do AEE, a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), 0 ensino
de lingua portuguesa para surdos, o codigo Braille, as orientac6es e mobilidades, a
utilizacdo do soroban, ajudas técnicas, incluindo a informéatica adaptada,
comunicacdo alternativa e aumentativa, tecnologia assistiva, informatica educativa,
educacdo fisica adaptada, enriqguecimento e aprofundamento do repertorio de

conhecimentos, atividades da vida autbnoma e social, entre outras.

Em seu art. 10 (Brasil, 2009a, p.2) apresenta que “o projeto pedagdgico da escola

de ensino regular deve institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua

organizagao”:
| — sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos; Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular
da propria escola ou de outra escola; Ill — cronograma de atendimento aos
alunos; IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das atividades
a serem desenvolvidas; V — professores para o exercicio da docéncia do
AEE; VI — outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentacao, higiene e locomocao; VII —
redes de apoio no ambito da atuacdo profissional, da formacao, do

desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servigcos e
equipamentos, entre outros que maximizem o AEE.

E imprescindivel salientar que o AEE é importante para suprimir obstaculos que
possam impedir a participacdo completa dos alunos, considerando suas
necessidades particulares. A legislacao brasileira destaca que nas escolas de ensino
comum o AEE é desenvolvido nas salas de recursos multifuncionais, isso €, em
ambientes, especialmente, preparados com materiais didaticos, recursos
pedagdgicos, equipamentos e profissionais com formacdo especializada para
atender as necessidades educacionais dos alunos. De acordo com Garcia, Daguiel e
Francisco (2012) essas salas sao concebidas para fornecer o suporte indispensavel

a esses alunos, facilitando o seu acesso ao conhecimento.

Diante das premissas do AEE, conforme destaca a Resolucéo n° 4 de 02 de outubro
de 2009 (Brasil, 2009a), para atuar no AEE, o professor necessita ter formacao
inicial docente e formacdo especifica na area de Educacdo Especial. Também é
destacado em seu art. 13 (Brasil, 2009a, p.3), as atribuicbes do professor que atua
com o AEE, sendo:
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| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial; Il — elaborar e executar
plano de AEE, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagoégicos e de acessibilidade; Ill — organizar o tipo € o0 nimero de
atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais; IV -
acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola; V — estabelecer parcerias com as areas
intersetoriais na elaboragéo de estratégias e na disponibilizagédo de recursos
de acessibilidade; VI — orientar professores e familias sobre os recursos
pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII — ensinar e usar a
tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos,
promovendo autonomia e participacao; VIl — estabelecer articulagdo com os
professores da sala de aula comum, visando a disponibilizacdo dos
servi¢os, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
gue promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Mesmo diante dessa Resolucdo, ainda existem muitas duvidas quanto ao papel do
professor de educacdo especial e o que, de fato, Ihe é atribuido, observando-se a
existéncia de lacunas nas formacdes iniciais e continuadas, além da pouca

orientacao e informacdes que as escolas detém para direcionar seus professores.

Essas lacunas também ficam evidentes diante das formas de contratacdo que, a
cada dia, exigem-se menos requisitos, e 0s minimos sdo reduzidos a cursos de
formacdo continuada com carga horéria reduzida, na area que o professor de

educacao especial atuara, podendo este ser graduado em qualquer licenciatura.

Além disso, apesar das duvidas que permeiam as atribuicdes do professor de
educacao especial, € perceptivel que elas sdo importantes, mas nao sao inerentes,
apenas, ao trabalho desse professor. Segundo Santos (2020, p.76), “muitas sao as
atribuicOes desse profissional, tarefa complexa que requer disposicéo, entusiasmo,

tempo, recursos, e que muitas vezes nao esta disponivel”.

Vislumbrando esses aspectos, € extremamente necessaria a participacdo de uma
rede de apoio que englobe todo o processo de inclusdo escolar dos estudantes com
deficiéncia, para que a responsabilidade quanto ao estudante ndo permaneca,
apenas, por conta do professor de educacdo especial, sendo importante perceber
que “o trabalho do professor especializado vai muito além e pressupde dinamismo

para realizar bem todas as suas fungdes” (Santos, 2020, p.76).

Nesse contexto, a propria Resolucéo n° 4 de 02 de outubro de 2009 (Brasil, 2009a),

também incumbe ao professor de educacdo especial a articulagio com os
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professores do ensino regular e familiares, logo, esses sujeitos também tem papel

essencial em todo desenvolvimento do trabalho do professor da Educacao Especial.

Nesse caso, a familia detém informacdes e conhecimentos muito especificos sobre
0 estudante que sera atendido, e os professores do ensino regular possuem
conhecimentos especificos de suas disciplinas, organizacdo das aulas, sendo
imprescindivel que esses, também, tenham participacdo na construcao dos planos
educacionais que norteardo o processo de escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia.

Até aqui muitas evolucbes na politica brasileira em relacdo a Educacédo Especial
podem ser percebidas, entretanto, apesar da grande contribuicdo dessas politicas
para a educacdo especial, € importante destacar que tanto a PNEEEI (Brasil, 2008)
como a Resolucao n°4/2009 (Brasil, 2009a), centram os processos de escolarizacao
dos estudantes com deficiéncia no AEE e reduzem esse atendimento ao trabalho

realizado na sala de recursos multifuncionais (Christo, 2022).

E importante destacar, também, que as orientagcdes que conduzem os contextos da
Educacao Especial tém se baseado no modelo médico e psicoldgico, tanto em
relacdo as atribuicbes do professor, como em relacdo as formula¢des curriculares
para formagcao desses profissionais, em que a educacéo, de forma geral, tem se

referenciado no modelo biologico para justificar o insucesso escolar (Michels, 2006).

Esse modelo também perpassa toda constituicdo identitaria do professor de
educacao especial e sua formacao docente. Michels (2005, p. 262), apresenta, ao
analisar algumas disciplinas especificas da habilitacdo de educacdo especial,
percebendo que essas disciplinas estdo centradas nos aspectos organicos da
deficiéncia, isso é, “em grande medida, os tipos de deficiéncia ainda séao
organizadores da maioria das disciplinas que formam os professores para a

Educacéao Especial”.

Sem duvida, como aponta Michels (2006) profissionais formados sobre esse modelo
associado ao pensamento hegemoénico, que sustenta que o fracasso escolar é
essencialmente individual, se distanciando de qualquer causa social, baseiam sua
pratica nesse contexto, sem almejar, realmente, outros caminhos que conduzam a

aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.
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Buscando percorrer outros caminhos, para constituicdo da inclusdo escolar, Borges
(2019, p.80-81) destaca que:
[...] na linha do processo de construcdo identitaria do professor de
Educacdo Especial e de construcdo de uma légica de concepcdo de
Educacdo Especial que rompa com o modelo médico-psicologico,
pesquisadores em parceria com secretarias estaduais e municipais de
educacao, com escolas, com os professores de Educacédo Especial e com

professores regentes tém desenvolvido formagdes continuadas que visem a
escolarizacdo de todos os alunos.

Percebemos que apesar do viés hegemonico ainda ser muito forte na sociedade, ja
houve um avanco quanto a visdo do modelo médico-psicolégico para com a
educacao especial, que vem se pautando na abordagem social da deficiéncia,
ganhando espaco entre as pesquisas e reorganizando as orientacdes para a area da
educacdo especial, como é o0 caso do ensino colaborativo, que baseia-se nessa
abordagem, ja que “pressupbe que a escola deve ser modificada para atender os

estudantes e nao o contrario” (Capelline; Zerbato, 2019, p.35).

Também vale ressaltar que muitas conquistas vém se constituindo comparando-se
com um periodo anterior, em que o foco educacional dos estudantes com deficiéncia
centrava-se, apenas, nas instituicdes especializadas, e esses permaneciam fora das

classes regulares das escolas publicas.

Agora, alcangcamos a matricula na rede de ensino regular como obrigatoria, além do
AEE, preferencialmente, nas escolas regulares, mas ainda carecemos de muitas
transformacdes, uma vez que o0 ensino regular das escolas publicas ainda é a
melhor opc¢éo, tratando-se de atender aos direitos a inclusdo e escolarizagdo das
pessoas com deficiéncia.

Diante desses aspectos, de acordo com Christo (2022, p. 69) a Resolucao n°4/2009
prioriza o AEE na sala de recursos multifuncionais da “prépria unidade de ensino ou
em outra instituicdo proxima, [...] podendo ser realizado, também, “em instituicoes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos ou em centro de

atendimento educacional especializado”.

Compreende-se que apesar de priorizar a matricula dos estudantes com deficiéncia
nas escolas regulares, o AEE permanece, também, atrelado as instituicbes
especializadas, o que dispende de financiamento publico, como destacado na

propria Resolugdo n° 4/2009, que assegura a dupla matricula dos estudantes com
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deficiéncia, sendo uma matricula na sala de aula regular e um matricula na sala de
recursos multifuncionais da proépria escola ou em outra escola de ensino publico, ou

mesmo no CAEE de instituicdes especializadas (Christo, 2022).

Segundo afirma Christo (2022, p.70), “essa situacdo permitiu a consolidagdo da
educacao especial como um campo de disputa do dinheiro puablico, a partir do duplo

financiamento para os estudantes da educagao basica”.

Nesse sentido, o Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a
Educacéo Especial e o AEE (Brasil, 2011), normatizou o cobmputo duplo da matricula
dos estudantes com deficiéncia para repasse de verbas, e apesar de salientar a
oferta da educacdo especial, preferencialmente, no ensino regular, destaca como
dever do Estado no art. 1°, “VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Puablico as
instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagao exclusiva em

educacao especial’ (Brasil, 2011, p.1).

Com base nesses aspectos, Borowsky (2016, p. 162) encontrou trés importantes
contradicbes que abarcam as politicas de Educacdo Especial, na perspectiva
inclusiva no Brasil:
1. A ampliacdo do direito com a precarizacdo do direito, ou seja, as pessoas
com deficiéncia passaram a ter acesso a escola regular publica, mas com

menos investimentos, menos tempo de atendimento especializado e sem a
modificagdo estrutural e pedagogica da escola para acolhé-las;

2. A ampliagdo das vagas as pessoas com deficiéncia em escolas publicas
e, a0 mesmo tempo, a ampliacado do financiamento publico a instituiges
privadas, através de convénios de prestacdo de servico de AEE ou da
compra de vagas em escolas especiais exclusivas;

3. A politica garante a acessibilidade fisica e tecnoldgica através das salas
de recursos multifuncionais, no entanto, ndo promove a garantia de
curriculo adaptado, capacitacdo de profissionais, nem a reducéo de alunos
por turma do ensino regular com incluséo.

As observacOes apresentadas por Borowsky (2016) ressaltam bem o que vem
acontecendo com as politicas publicas voltadas a inclusdo das pessoas com
deficiéncia no Brasil. Diante dessas circunstancias, Kassar (2012) destaca que a
implementacdo da educagao especial no Brasil foi gradual, influenciada por um

cenario politico e econdmico, em que predominavam as instituicdes especializadas.

Durante muito tempo, as politicas educacionais ndo abordavam o atendimento de
pessoas com deficiéncias na escola regular, o que permitiu que as instituicoes

especializadas angariassem fundos publicos e tivessem um papel significativo nas
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decisdes relacionadas a educacado especial. Assim, mesmo apos um longo periodo,
as instituicdes especializadas filantropicas ou confessionais ainda possuem forte
influéncia na sociedade brasileira e detém de uma parte relevante dos recursos

publicos, conforme destacado na pesquisa de Borowsky (2016).

Apesar desses aspectos, o Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011 sinaliza a
importancia da sala de recursos multifuncionais ressaltando que esse € um ambiente
pedagdgico que se encontra em escolas regulares e sdo dotadas de equipamentos,
mobilidrio e materiais didaticos e pedagogicos para ofertar o AEE, através da
atuacdo do professor de educacdo especial, visando atender aos estudantes
matriculados na rede regular de ensino (Brasil, 2011).

Também dispbem que o AEE deve integrar a proposta pedagdgica da escola,
possibilitar a participacdo da familia, atender as necessidades dos estudantes e ser
articulado com as demais politicas publicas. Ademais, o AEE n&do pode ser
compreendido como um programa de reforco e nem de substituicdo ao ensino da

sala de aula regular.

Nesse caso, o0 AEE pode ser complementar ou suplementar ao ensino, focando nas
necessidades especificas e potencialidades de cada estudante, com o intuito de
promover estratégias e recursos importantes para o contexto pedagdgico. Além
disso, o curriculo e as metodologias sdo adaptados, a fim de oferecer oportunidades
de aprendizagem aos estudantes. Essas adaptacfes sao realizadas, tanto no ambito
das Salas de Recursos Multifuncionais, quanto nas salas de aula comuns (Brasil,
2011)

De acordo com Borges (2014), por mais que suas atividades sejam diferentes
daquelas desenvolvidas nas salas de aula de ensino regular, o AEE deve, sempre
gue possivel, articular suas praticas com aquelas realizadas nas salas de aula
comum, visando o desenvolvimento pleno dos estudantes e promovendo incluséo e
acessibilidade. No entanto, estudos tém sinalizado que esse atendimento ainda tem
sido realizado de forma desarticulada da sala de aula comum.

s

Considerando que o papel do AEE é diminuir as barreiras que envolvem a
escolarizacao e inclusdo dos estudantes com deficiéncia, torna-se importante refletir

sobre os obstaculos que aparecem nessa jornada. E nessa perspectiva que Miranda
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(2015a) aponta alguns obstaculos encontrados pelos profissionais da Educacao
Especial que atuam em escolas regulares, sendo estes:
Sensacdo de desvalorizacdo por parte dos profissionais da sala de aula
comum; Desconhecimento do objetivo e do funcionamento do AEE pelos
professores das salas de aula comuns; Auséncia de momentos conjuntos
de planejamento sistematico e que fagcam parte do Projeto Politico
Pedagdgico da Escola; A dificuldade dos professores do AEE diante da

necessidade de atender diferentes tipos de deficiéncia, ainda que nao se
sintam preparados para isso.

Apesar de néo ter legislacédo federal propria que defina ou oriente, muitas pesquisas
ja apontam para o desenvolvimento do AEE, por meio do ensino colaborativo no
Brasil, isso é, para além das salas de recursos multifuncionais (Borges, 2014).
Alguns municipios e estados, como é o caso da rede municipal de ensino de Nova
Venécia — ES e a prépria rede de ensino do estado do Espirito Santo, ja apresentam

essa abordagem em suas Diretrizes (Nova Venécia, 2022; Espirito Santo, 2023).

Nesse contexto, o AEE é desenvolvido, tanto na Sala de Recursos Multifuncionais,
no contraturno do estudante, quanto na sala de aula comum, em um trabalho que se
define como colaborativo, entre o professor especializado e o professor da sala de
aula comum (Vilaronga; Mendes, 2017).

Entretanto, como destacado nas Resolucdes e Diretrizes, citadas anteriormente, o
Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Diretoria de Politicas de Educacéo
Especial (DPEE) fornece diretrizes para a atuacdo dos Centros de Atendimento
Educacional Especializado - Centros de AEE em instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, especializadas em educacao
especial aos estudantes com deficiéncia matriculadas na educacédo basica (Brasil,
2013).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - Lei n° 13.146/2015 (Brasil,
2015), também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, foi elaborada
para alinhar o Brasil aos principios da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia da ONU, ratificada pelo pais em 2008. Seu objetivo é assegurar a
igualdade de oportunidades, o exercicio pleno da cidadania e a participagéo efetiva

de todas as pessoas, independentemente de suas especificidades.

Em seu capitulo IV, a legislacdo enfatiza aspectos inerentes ao Direito a Educacéo,

assegurando que os estudantes com deficiéncia tenham acesso ao ensino regular
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inclusivo, eliminando toda pratica de violéncia, negligéncia e discriminacdo. Assim,
como a oferta de AEE, garantindo como destacado no Art. 28, inciso llI:
[...] projeto pedagdgico que institucionalize o AEE assim como os demais
servicos e adaptagcbes razoaveis para atender as caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em

condi¢cdes de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua
autonomia (Brasil, 2015, p.7);

A LBI (Brasil, 2015, p.7), também apresenta a importancia de assegurar:

VIl - plangjamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizacdo de recursos e
servicos de acessibilidade e de disponibilizacdo e usabilidade pedagoégica
de recursos de tecnologia assistiva;

Esses documentos garantidos na legislacdo brasileira sdo direcionados para o
trabalho desenvolvido no ambito da Sala de Recursos Multifuncionais, no
contraturno. Conforme destaca Borges (2019, p. 248), no Brasil “ndo ha uma
legislagéo federal que garanta a avaliagdo e o planejamento educacional voltados
para as acfes em sala de aula comum que envolvam os docentes e outros
profissionais”, como € o caso de outros paises que ja utilizam o Plano Educacional
Individualizado (PEI) como mecanismo de planejamento e avaliacdo (Tannus-
Valadao, 2010).

Conforme salienta Borges (2019, p.99), o PEI pode contribuir “para a sistematizagao
e para a documentagéo do trabalho do professor especializado no ambito do AEE e
de sala de aula comum para que possa acompanhar o aprendizado e o

desenvolvimento de cada estudante”.

Ja em 2020, foi regulamentada a Lei n° 14.113 de 25 de dezembro (Brasil, 2020)
que regulamenta o Fundeb, de que trata o art. 212-A da Constituicdo Federal;
revoga dispositivos da Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007; e da outras
providéncias. Destacando em seu Art. 7°, “§ 3° Admitir-se-4, para efeito da
distribuicdo dos recursos previstos no caput do art. 212-A da Constituicdo Federal”:

| - em relagdo as instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas

sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico, o cdmputo das
matriculas:

a) na educacdo infantil oferecida em creches para criangcas de até 3 (trés)
anos;


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art212a
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b) na educacdo do campo oferecida em instituicées reconhecidas como
centros familiares de formacé&o por alternancia, observado o disposto em
regulamento;

C) nas pré-escolas, até a universalizacdo desta etapa de ensino, que
atendam as criancas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos, observadas as
condi¢bes previstas nos incisos I, IlI, Ill, IV e V do 8§ 4° deste artigo,
efetivadas, conforme o censo escolar mais atualizado;

d) na educacdo especial, oferecida, nos termos do § 3° do art. 58 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, pelas instituicbes com atuacéo
exclusiva nessa modalidade para AEE no contraturno para estudantes
matriculados na rede publica de educacdo basica e inclusive para
atendimento integral a estudantes com deficiéncia constatada em avaliagdo
biopsicossocial, periodicamente realizada por equipe multiprofissional e
interdisciplinar, nos termos da Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, com
vistas, sempre que possivel, a inclusdo do estudante na rede regular de
ensino e a garantia do direito a educagéo e a aprendizagem ao longo da
vida (Brasil, 2020, p.3-4);

Além disso, no art. 8°, § 2° destaca que "serdo consideradas, para a educacéo
especial, as matriculas na rede regular de ensino, em classes comuns ou em
classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais ou especializadas
[...]”, e no § 3° define que "para efeito da distribuicdo dos recursos dos Fundos, sera
admitida a dupla matricula dos estudantes: | - da educacéo regular da rede publica
que recebem AEE; [...]” (Brasil, 2020, p. 3-4).

Também em 2020, em um contexto pandémico e de forma contraditéria aos
principios inclusivos, foi publicado o Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020,
referente a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida, que apesar de ainda permanecer com a matricula
dos estudantes publico da educacdo especial preferencialmente na rede regular de
ensino como prevé a LDBEN/96 e a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008), flexibiliza a escolha com a possibilidade da
oferta de escolas e classes especiais, podendo retroceder a Educacdo Especial

Inclusiva, caminhando em direcdo a era da segregacao.

Entretanto, foi solicitada ao Supremo Tribunal Federal (STF) a suspenséo do
Decreto através de um Acgédo Direta de Inconstitucionalidade, e assim como destaca
Rocha, Mendes e Lacerda (2021, p.2):

O referido Decreto foi suspenso pelo Supremo Tribunal Federal (STF)
porque, ao contrario das leis, esse tipo de instrumento juridico ndo tem
poder de criar, extinguir ou modificar direitos e obrigacfes. Nesse sentido, 0
Decreto N° 10.502/2020 foi considerado inconstitucional, por infringir leis


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art58%A73.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art58%A73.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Lei/L13146.htm
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vigentes, tais como a Convencao dos Direitos da Pessoas com Deficiéncia,
aprovada pelo Decreto Legislativo N° 6.949, de 25 de agosto de 2009
(BRASIL, 2009), com status de Emenda Constitucional no Brasil.

Diante desses aspectos, em 1° de janeiro de 2023, o decreto foi revogado pelo
Decreto n° 11.370 de 2023 (Brasil, 2023), restabelecendo as politicas anteriores a
edicdo do Decreto n° 10.502, de 2020, e reafirmando o compromisso do governo

federal com a promocéao da educacao inclusiva para todos.

Dessa forma, a educacédo inclusiva baseia-se em uma educacado para todos, com
gualidade para todos, que ofereca condi¢cdes de acesso e escolarizacdo, atendendo
as necessidades de cada estudante, com ou sem deficiéncia (Oliveira, 2007).

Nesse viés, pensar as politicas publicas € pensar além de um documento. Nao basta
o Estado assegurar o direito a inclusdo em lei, com decretos vagos, e nado
disponibilizar recursos, formagcdo necessaria, e condi¢cdes dignas de trabalho aos
profissionais que atendem a todos os estudantes com ou sem deficiéncia (Oliveira,
2007).

E nessa perspectiva que percebemos que o estado do Espirito Santo tem
caminhado, na tentativa de aprimorar o AEE ofertado por sua rede de ensino, bem
como melhorar as condicdes para promover a inclusao escolar. Isso pode ser
observado nas atualizacdes das Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial,
entre os anos de 2021 e 2023, assim como apresentado nas tabelas abaixo que
correspondem ao “parametro de estudantes publico-alvo da educacédo especial e as
respectivas cargas horéarias dos professores especializados por area de atendimento

na rede de ensino do Estado do Espirito Santo (Espirito Santo, 2023, p.28)”.
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TABELA 01 — DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA DO PROFESSOR DE EDUCAGAO ESPECIAL POR AREA E
QUANTIDADE DE ALUNOS, NO ANO DE 2021, PARA TODAS AS ESCOLAS DA REDE DE ENSINO ESTADUAL

PROFESSOR DE AEE POR
AREA DE DEFICIENCIA

DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA SEMANAL
POR NUMERO DE ALUNOS

VISUAL — Baixa Viséo
VISUAL - Cegueira
Deficiéncia Auditiva

Deficiéncia Intelectual / TGD

Altas Habilidades/Superdotacao

10 horas 16 horas 25 horas 40 horas
01 02 a 03 04 a 07 08 a 15
- 01 02 a04 05 a 08
01 02 a 03 04 a 08 09 a 15
01 02 a 03 04 a 08 09a 15
01 02 a 09 10a 20 21a40

Fonte: Diretrizes Operacionais para Educacgéo Especial (Espirito Santo, 2021a, p.33)

Tabela 02 — Distribuicdo de carga horéria do professor de educacao especial por area e quantidade
de alunos, no ano de 2022, para escolas de tempo parcial

PROFESSOR DE AEE POR
AREA DE DEFICIENCIA

DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA SEMANAL
POR NUMERO DE ALUNOS

VISUAL — Baixa Viséo
VISUAL — Cegueira
Deficiéncia Auditiva

Deficiéncia Intelectual / TGD

Altas Habilidades/Superdotacao

10 horas 16 horas 25 horas 40 horas
01 02 a 03 04 a 08 09 a 12
- 01 02 a 04 05a 08
01 02 a 03 04 a 08 09 a 12
01 02 a 03 04 a 07 08 a 12
01 02 a 08 10a 16 15a32

Fonte: Diretrizes Operacionais para Educacgéo Especial (Espirito Santo, 2022, p.29)
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Tabela 03 — Distribuicdo de carga horéria do professor de educacao especial por area e quantidade
de alunos, no ano de 2023, para escolas de tempo parcial

DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA SEMANAL

PROFESSOR DE AEE POR POR NUMERO DE ALUNOS

AREA DE DEFICIENCIA

10 horas 17 horas 25 horas 40 horas

VISUAL — Baixa Viséo 01 02 a 03 04 a 05 06 a 08
VISUAL — Cegueira - 01 02 a 03 04

Deficiéncia Auditiva 01 02 a 03 04 a 05 06 a 08

Deficiéncia Intelectual / TGD - 01 a 03 04 a 05 06 a 07

Altas Habilidades/Superdotacao 01 02 a09 10a20 21a30

Fonte: Diretrizes Operacionais para Educagéo Especial (Espirito Santo, 2023, p.28)

Como pode ser observado nas tabelas acima, referente as trés ultimas edi¢cdes das
Diretrizes que orientam a Educacdo Especial na rede de ensino do estado do
Espirito Santo, houve uma diminuicdo da quantidade de estudantes por professor de

educacao especial nas escolas que contemplam o turno parcial, isso é, um turno.

Esta pesquisa foi desenvolvida no contexto das Diretrizes Operacionais para
Educacgao Especial do ano de 2022, em que a professora de educacédo especial com
carga horaria de 40 horas, contemplava o atendimento a 12 estudantes, diferente
das Diretrizes de 2023 que estabelece, para o professor que atua com estudantes
com deficiéncia intelectual, uma quantidade maxima de sete estudantes para uma

carga horaria de 40 horas.

Outro aspecto a observar nessas trés edicdes, foi 0 aumento da quantidade de aulas
destinadas ao ensino colaborativo, isto €, a participacdo do professor de educacdo
especial nas aulas da sala de aula comum. Em 2021 essa quantidade condizia a 13

aulas, ja em 2022 aumentou para 17 e em 2023 contemplou 20 aulas.

E perceptivel, também, que a rede ampliou a quantidade de planejamentos na carga
horaria do professor de educacdo especial, segundo as Diretrizes de 2011, eram

destinadas:

50% da carga horaria no AEE em salas de recursos, no contraturno, 20% da carga

horaria no planejamento e estudo e 30 % da carga horaria na atuacao junto ao
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professor da classe comum, em atividade concomitante em sala de aula, podendo
atuar na escola de origem e/ou em outra escola da regido (Espirito Santo, 2011, p.
21).

Ja a partir das Diretrizes Operacionais do ano de 2011 esse percentual foi
modificado, obedecendo a Lei Federal N° 11.738/2008 e a Lei Estadual N° 9.770, D.
0. 28/12/11. Assim, o professor de educagao especial passou a atuar com “40% da
carga horéaria no AEE, em sala de recurso no contraturno, 33% da carga horaria nos
planejamentos e estudos e 27% da carga hordria na atuacao junto ao professor de

classe comum” (Espirito Santo, 2021a, p.33).

Analisando as Diretrizes, observou-se que essa modificacdo na carga horaria do
professor de educacédo especial, também, teve influéncia pela organizacdo da carga
horaria de aulas das escolas da rede estadual, que teve uma diminuicdo no periodo
de hora/aula, passando de 60min para 50min, aumentando a quantidade de aulas,

porém, com periodo menor.

Assim, a questdo referente a carga horaria, a organizacdo do trabalho do professor
de educacgédo especial e quantidade de estudantes atendidos por um professor
dentro dessa carga horaria, sdo grandes desafios enfrentados por esses
profissionais. E o que Chiote (2017, p.64) percebeu em sua pesquisa, afirmando que
“‘este € um dos pontos que dificulta a articulacdo entre o AEE e as disciplinas do
ensino regular’, ja que os planejamentos dos professores da educacgao especial
costumam né&o conciliar com os das professoras da sala comum, e a quantidade de
aulas destinadas ao ensino colaborativo ndo séo suficientes para contemplar todas

as disciplinas.

Nesse sentido, Borges (2014, p.55) também destaca pontos importantes, que
compreendemos como necessarios para superar as dificuldades que se apresentam,

cotidianamente, no contexto do AEE, tais como:

[...] necessidade de compreensdo do que seja complementar no AEE; a
importancia da articulagdo entre o professor especializado e o professor da
sala comum; a relevancia do trabalho colaborativo em uma escola inclusiva;
a contribuicdo do AEE para a escolarizagdo dos alunos publico-alvo da
Educacéo Especial; a importancia do planejamento e do fortalecimento da
acdo pedagodgica para evitarmos improvisos; a incorporacdo da Educacéo
Especial e suas ac8es no Projeto Politico Pedagdgico.
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Diante da complexidade que se apresenta, atualmente, na escola para efetiva
inclusdo dos estudantes com deficiéncia, o ensino colaborativo surge como uma
possibilidade importante, tanto para o processo de inclusdo, quanto para o
desenvolvimento desses estudantes. Ja que essa estratégia pedagogica faz com
que haja a articulacdo e o trabalho de colaboragéo entre o professor do AEE e o
professor da sala de aula comum. Assim, pensando o ensino colaborativo como um
trabalho importante para o desenvolvimento integral dos estudantes com deficiéncia,

abordaremos o assunto de forma especifica na préxima secéo.

3.2 ENSINO COLABORATIVO E AS CONTRIBUICOES PARA A INCLUSAO E
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES PUBLICO DA EDUCACAO ESPECIAL

Como apresentado na secdo anterior, o AEE trata-se de um servico que objetiva
romper as barreiras da inclusdo e da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
de forma a atender as necessidades e desenvolver as potencialidades desses
estudantes.

Conforme abordado na legislacdo atual, o AEE é compreendido como um apoio que
pode ser empregado no contraturno do estudante na Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) das escolas regulares e no CAEE das instituicbes
especializadas, entretanto, a proposta para o AEE tem sido repensada,
considerando que para o ensino de estudantes com deficiéncia, € imprescindivel o
desenvolvimento de uma dinamica pedagdgica, que va além do que se realiza no
contraturno na SRM, com investimento em estratégias que contemplem acfes
docentes que permitam conhecer sobre o processo de aprendizagem do aluno, para

promover um ensino adequado as suas necessidades.

E nessa perspectiva, que muitas pesquisas vém se delineando, apontando outra
vertente para a promoc¢ao do AEE, no préprio contexto da sala de aula comum, cujo
modelo se configura a partir de uma rede de apoio, isto €, acontece de forma
colaborativa entre o professor da Educacdo Especial e o professor da sala de aula

comum (Vilaronga; Mendes, 2017).
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Além disso, é importante ressaltar que os profissionais de apoio/cuidadores e
demais profissionais da equipe escolar, também, fazem parte da rede de apoio, ja
gue abrange todos os profissionais envolvidos no processo de inclusdo. Segundo
Calheiros (2019, p.05), a rede de apoio pode ser compreendida como um “conjunto
de organizagcbes ou profissionais que prestam servicos sincronizados, em
colaboracdo com os educadores, com a finalidade de apoiar a escolarizagdo de

estudantes do publico da Educacao Especial em classes comuns”.

Assim, Stopa et al. (2022) considera dois grandes grupos de profissionais que
formam essa rede de apoio:
[...] os nomeados intraescolares, que envolvem aqueles que atuam
diretamente com os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial dentro
das escolas regulares de ensino, e os extraescolares, que sao constituidos

pelos demais profissionais especificos que contribuem e atuam
indiretamente com essa populagao.

De acordo com Stopa et al. (2022), dentre os profissionais intraescolares estao os
diretores, os coordenadores escolares, o professor da sala de aula comum, os
professores bilingues, o Tradutor e Intérprete de Libras, o Guia Intérprete, o

Profissional de Apoio, além dos demais profissionais, presentes no contexto escolar.

Compreendendo a importancia da rede de apoio para a inclusdo escolar, essa
concepcdo de atendimento que se configura de forma colaborativa pode ser
denominada como trabalho colaborativo (Mendes; Almeida; Toyoda, 2011,
Vilaronga; Mendes, 2017; Buss; Giacomazzo, 2019). Esse atendimento tem sido
apresentado com a utilizacdo de diferentes nomenclaturas, muitas vezes, como

sinbnimas entre Si.

Nessa perspectiva, Mendes, Almeida e Toyoda (2011) consideram que trabalho
colaborativo pode acontecer de duas formas: como “coensino” / “ensino
colaborativo” e “consultoria colaborativa”. O coensino/ensino colaborativo s&o
compreendidos como sinbnimos e refere-se a colaboracdo entre os professores,
uma vez que os professores da sala comum e de educacédo especial trabalham em
conjunto, planejando juntos, compartilhando responsabilidades, orientacoes,
avaliando suas praticas pedagodgicas e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia.
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Ja quanto a consultoria colaborativa, as autoras apresentam como um procedimento

gue conduz a resolucdo de problemas, e que empreende seis caracteristicas

principais (Mendes; Almeida; Toyoda, 2011, p.85):
[...] 1) é uma ajuda ou processo de resolugdo de problemas; 2) ocorre com
alguém que recebe ajuda e alguém que da a ajuda e que tem a
responsabilidade pelo bem estar de uma terceira pessoa; 3) é uma relagdo
voluntéria; 4) tanto quem da ajuda quanto quem recebe compartilha a
solugdo do problema; 5) a meta é ajudar a resolver um problema de
trabalho atual de quem busca ajuda; e 6) quem ajuda se beneficia da

relacdo, de modo que os futuros problemas poderdo ser controlados com
mais sensibilidade e habilidade.

Percorrendo, além dessas duas estratégias de trabalho colaborativo, Capellini
(2004) apresenta, ainda, a “aprendizagem cooperativa”’, em que um aluno aprende
com outro aluno, essa estratégia também é conhecida como “tutoria por pares”
(Paulino, 2017; Santos, 2018).

Esses modelos em que se apresentam o trabalho colaborativo destacam que ambos
se desenvolvem a partir do trabalho de grupo, de cooperacdo, enfatizando a
importancia de se promover uma rede de colaboracdo para auxiliar no processo de

inclusdo e escolarizacao dos estudantes com deficiéncia.

Mendes, Almeida e Toyoda (2011, p.90), perceberam em sua pesquisa, que “quando
pessoas estdo envolvidas em interacdes grupais, frequentemente podem superar
situagcbes que ndo sao capazes de perceber quando estdo sozinhas, trabalhando de

forma independente”.

Com isso, Vilaronga e Mendes (2014), também destacam que 0s muitos estudos
tém demonstrado que quando os professores trabalham, individualmente, né&o
alcancam respostas para os desafios e nem conseguem ensinar, qualitativamente,
0os estudantes com deficiéncia, demonstrando assim, que o trabalho colaborativo

tem se apresentado como uma estratégia eficaz nesse processo.

Bawens, Hourcade e Friend (1989), sao considerados os precursores em analisar o
apoio mutuo entre professor do ensino regular e da educacdo especial,
denominando esse modelo de apoio como ensino colaborativo. Posteriormente,
Cooke e Friend (1995) expandiram suas analises sobre o ensino colaborativo e o
abreviaram, chamando-o de coensino. E definiram que o coensino trata-se de dois
ou mais profissionais dando instru¢cdes substantivas para um diverso ou misto grupo

de alunos, num unico espaco fisico.
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Assim, esta pesquisa foi desenvolvida com base nos conceitos que abrangem a
estratégia de ensino colaborativo, uma vez que foi analisado como se constitui o
trabalho realizado entre uma professora regente da sala de aula comum e uma
professora de educacdo especial, em prol da escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual. Entretanto, ndo eximimos, aqui, a importancia das demais
estratégias na inclusédo escolar dos estudantes com deficiéncia, que sao decorrentes
do trabalho de uma rede de apoio, inclusive dos préprios estudantes com e sem
deficiéncia.

Considerando as premissas do ensino colaborativo, de acordo com Vilaronga e
Mendes (2014), existem trés aspectos importantes para o sucesso dessa estratégia,
sendo o primeiro a participacdo voluntaria, o segundo, dispor de tempo adequado
para o planejamento colaborativo e por fim, oportunizar formacgéo especifica, tanto

para o professor da sala regular, como para o professor de educacao especial.

Quando Vilaronga e Mendes (2014) destacam a importancia da participacao
voluntaria para o sucesso do ensino colaborativo, nos conduz a uma reflexdo sobre
o voluntarismo. A intencdo das autoras € apresentar como o desejo espontaneo em

fazer parte desse trabalho faz com que ele se desenvolva melhor, com sucesso.

Entretanto, ao se pensar o trabalho docente e suas demandas, em especial sobre a
responsabilidade do professor com a escolarizacdo dos estudantes, nos faz
perceber que o trabalho em prol da inclusdo escolar trata-se, também, de uma
atribuicdo do trabalho docente, a responsabilidade com a escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia deve ser um compromisso do professor, e nao pode

estar limitado a um desejo espontaneo em realiza-lo.

Quanto ao segundo aspecto, que € dispor de tempo adequado para o planejamento
colaborativo, é um item, extremamente, importante e se destaca como primordial

para o desenvolvimento do ensino colaborativo (Capelline; Zerbato, 2019).

Muitas pesquisas tém apontado que os momentos destinados ao planejamento
estdo ficando comprometidos, principalmente, pelas grandes demandas destinadas
aos professores, e quando ha a possibilidade do planejamento colaborativo, esse

acontece de forma aligeirada (Amaral, 2018; Silva, 2023).

Além disso, buscando facilitar a comunicacao, os professores tém utilizado outros
espacos-tempos, como intervalos de aulas e recreio para trocar informagdes. Esses
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momentos jA tém sido considerados como planejamento, mesmo que de forma

informal (Nascimento, 2021).

Os planejamentos informais tém sido uma estratégia eficaz, em meio ao contexto
escolar que é regado com muitas adversidades, principalmente, por tratar-se de um
ambiente em constante transformacdo, onde muitas vezes as demandas se

sobressaem sobre as escolhas e objetivos tracados pelos profissionais na escola.

Em relacdo ao dltimo aspecto mencionado por Vilaronga e Mendes (2014), sobre
oportunizar formacdo especifica para os professores, essa € uma questdo
fundamental que deve nortear todo trabalho advindo da escola, bem como da
educacao especial, principalmente, por compreender que “nesta situagcdo de uma
identidade flutuante e moldavel, o professorado necessita de formagdes continuas
para reafirmar a ideia e a identidade de suas préticas em relacdo aos avancos

sociais e culturais” (Henrique Filho et al., 2023, p. 2855).

Ademais, como reafirma Henrique Filho et al. (2023, p. 2855), “a proposta do
coensino, busca viabilizar o processo de ensino e aprendizagem aos moldes das

caréncias pedagodgicas que a demanda atual nos implica sanar”.

Em meio a tais argumentacdes sobre os principais fatores para o sucesso do ensino
colaborativo, bem como alguns desafios para sua promocéo, Gately e Gately (2001,
apud Vilaronga; Mendes, 2014, p.148) ressaltam que o ensino colaborativo acontece
em niveis diferentes de colaboracao, entre os professores do ensino regular e de
educacao especial e se estruturam da seguinte forma:
Estagio inicial: eles se comunicam superficialmente, criando limites e
tentativas de estabelecer um relacionamento profissional entre si, a
comunicacdo é formal e infrequente; Estagio de comprometimento: a
comunicagdo entre eles é mais frequente, aberta e interativa, o que
possibilita que eles construam o nivel de confianga necessério para a
colaboragdo; Estagio colaborativo: eles se comunicam e interagem
abertamente, sendo que a comunicacdo, 0 humor e um alto grau de

conforto € experenciado por todos. Eles trabalham juntos e complementa o
outro.

Com base nesses aspectos, 0 ensino colaborativo surgiu como uma alternativa para
0 ensino dos estudantes com deficiéncia nas salas de aula regulares, em que o
professor de educacao especial atua, em conjunto, com o professor da sala regular,

sem retirar 0 estudante para outro ambiente (Mendes; Almeida; Toyoda, 2011).
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Capellini e Zerbato (2019) destacam que o ensino colaborativo ndo se trata de
inserir o professor de educacao especial na sala regular, para realizar um trabalho
segregado ao restante da turma, ao contrario, se refere a execucdo de acdes
desenvolvidas em conjunto, com um trabalho que contemple toda a turma,
oportunizando atividades e recursos que promovam o desenvolvimento de todos,

inclusive dos estudantes com deficiéncia.

O que difere do que comumente acontece nas escolas, uma vez que em sua
maioria, os professores de educacdo especial adentram nas salas regulares para
realizar um trabalho, apenas, com o estudante com deficiéncia, muitas vezes,
trabalhando de forma descontextualizada ao de toda turma. Essa forma de trabalho,
ainda, é apresentada como um grande desafio frente a incluséo escolar, e ndo pode
ser considerada como uma pratica colaborativa, mesmo tendo dois professores

trabalhando, ao mesmo tempo, na mesma sala (Capellini; Zerbato, 2019).

Diante desses aspectos, é importante compreender o que é e quais sdo as praticas
de ensino colaborativo, ja que nem todas as ac¢fes realizadas entre o professor da
classe comum e o professor da educacéo especial podem ser consideradas ensino

colaborativo.

Capelline e Zerbato (2019) citam algumas praticas que ndo podem ser consideradas
ensino colaborativo, como o0 revezamento entre os professores para lecionar as
aulas; a responsabilidade de um professor ensinar e o outro, apenas, realizar
adaptacOes de materiais ou simplificacdo de atividade; quando um professor ministra
a aula, ensina a atividade e o outro, apenas, observa sem ter uma funcéo definida;
guando séo estabelecidas, apenas, as ideias de um professor em que define como e
0 que deve ser ensinado; um professor ensina e 0 outro age como tutor, auxiliar ou
cuidador; quando estudantes com baixo rendimento sdo agrupados numa mesma
turma, com o intuito de ser mais homogénea, com dois professores ministrando as
aulas; quando os estudantes sdo segregados no canto da sala ou fora dela para
realizar atividades paralelas.

Esses foram alguns exemplos que as autoras destacaram em seus estudos, e para
superar essas ideias que, muitas vezes, se confundem com o0 ensino colaborativo,
elas ressaltam que se rata de uma proposta de ensino especializado, em que
“estudantes publico-alvo da Educacédo Especial recebem educacdo especializada e

servicos relacionados a sua escolarizagdo, no préprio contexto da sala de aula
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comum da escola regular”’, e o trabalho se refere a atuacdo e parceria de dois
professores habilitados, no qual ambos sao co-professores, e mesmo de formas
diferentes participam de forma plena do processo de ensino e aprendizagem
(Capellini; Zerbato, 2019, p.23).

O apoio através do ensino colaborativo tem obtido resultados positivos, assim como
citam Vilaronga e Mendes (2017) sobre uma analise realizada a respeito de
experiéncias nacionais e internacionais, que enfatizam esse trabalho como favoravel
ao desenvolvimento dos estudantes, conduzindo-os ao acesso ao conhecimento e o

direito a aprender e, ndo somente socializar o espaco da sala comum.

De acordo com Capellini e Mendes (2007), € imprescindivel o desenvolvimento da
formacdo dos professores para que as percepcdes negativas, frente ao ensino dos
estudantes com deficiéncia sejam superadas e para que 0s professores sejam
capazes de responder as necessidades diversificadas de seus estudantes e, quando
necessario, desenvolver adaptacdes curriculares, seguindo o mesmo objetivo de

aprendizagem, ja que ndo existem turmas homogéneas.

Assim, o ensino por meio da colaboracdo entre professor da sala regular e da
educacdo especial tem conduzido a reflexdes da pratica pedagdgica, de forma a
melhor atender as especificidades dos estudantes com deficiéncia, minimizando
suas dificuldades e ampliando suas potencialidades. Reflexbes essas, promovidas
na propria escola, por meio da formacdo continuada e do desenvolvimento

profissional.

Ao discutir o ensino colaborativo como uma estratégia de desenvolvimento
profissional, Capellini e Mendes (2007) informam que esse modelo de apoio foi
capaz de desenvolver as habilidades criativas dos professores, construir a confianca
e melhorar a comunicacdo entre eles, conduzindo-os, assim, a compartilhar as
responsabilidades, apoiando um ao outro na tomada de decisdes e resolucdo de

problemas.

Nesse contexto, Mendes, Almeida e Toyoda, (2011), apresentaram um relato com o
histérico de um programa de pesquisa, ensino e extensdo que teve como objetivo
aproximar a Universidade Federal de Sdo Carlos dos professores do ensino regular,
gue possuiam estudantes com deficiéncia em suas salas de aula. O projeto visou a

implementacdo de um programa de consultoria colaborativa com a formacao inicial
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voltada para a Universidade e com a formacédo continuada para professores de salas

de aula regulares, que continham estudantes com deficiéncia.

Em seus estudos Vilaronga e Mendes (2014) consideraram que € fundamental
definir o papel de cada profissional envolvido no trabalho colaborativo, destacando a
necessidade de promover momentos de planejamento colaborativo para o
desenvolvimento de atividades, de acordo com o curriculo regular e de acordo com o

plano de atendimento individualizado dos estudantes com deficiéncia.

Para as autoras, o trabalho colaborativo foi favoravel para que os professores se
tornassem mais confiantes no ensino de estudantes com deficiéncia, destacando
gue esse modelo de apoio foi importante, ndo apenas, para o desenvolvimento

desses estudantes, como também beneficiou toda a turma.

Buss e Giacomazzo (2019) desenvolveram uma pesquisa que analisou a visao dos
professores da educacédo especial, denominados de Segundos Professores, diante
de suas interacfes pedagogicas com os professores titulares das salas regulares.
Nessa pesquisa as autoras compreenderam que, para que haja um trabalho
colaborativo eficaz, deve-se ter um objetivo em comum entre os professores, com
equivaléncia e participacdo de todos, sendo imprescindivel o voluntarismo e a co-
responsabilidade. Destacaram, ainda, a importancia do vinculo entre os professores
e a necessidade das formacdes iniciais e continuadas, principalmente, as que

acontecem na escola, por meio da interacéo entre os profissionais.

Diante dessas perspectivas, a inclusdo ndo perpassa, apenas, a matricula do
estudante com deficiéncia e sua presenca na escola. Refere-se a oportunizar, ao
estudante, aprendizagem e interacdo, visando seu pleno desenvolvimento e

respeitando as especificidades e formas singulares de aprendizagem de cada um.

Considerando que a inclusdo € responsabilidade de todos os professores, nao
apenas do professor de educacdo especial, 0 ensino colaborativo, pela via da
formacdo continuada dentro das escolas, do planejamento colaborativo entre os
professores, do compartilhamento de ideias, anseios e responsabilidades, é visto

como uma possibilidade para que a incluséo escolar se edifique.

Assim como aponta Damiani (2008, p. 218), quando destaca que “o trabalho
colaborativo entre professores apresenta potencial para enriqguecer sua maneira de

pensar, agir e resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa
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pedagogica”, evidenciando que essa estratégia tem apresentado grande importancia
e sucesso ao proporcionar, de forma qualitativa, a escolarizacao de estudantes com
deficiéncia.

Pensando nos meios e caminhos, pelo qual o ensino colaborativo se desenvolve,
para viabilizar a inclusdo escolar, na proxima se¢do, concentramos as discussdes
em torno da epistemologia histérico-cultural e suas contribuicdes para o processo de

escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia.

3.3 EPISTEMOLOGIA HISTORICO-CULTURAL NO DESENVOLVIMENTO DO
ENSINO COLABORATIVO PARA A INCLUSAO ESCOLAR

A abordagem histdrico-cultural de Vigotski fundamenta e promove a compreensao
das relagbes interpessoais, da mediacdo e do processo de desenvolvimento do
sujeito com deficiéncia, importantes aparatos para compreender o0 ensino
colaborativo, que abrange tais perspectivas, em busca da incluséo escolar de alunos

com deficiéncia.

Como apresenta Rego (1995), os estudos de Vigotski ttm como base os principios
tedricos do materialismo histérico-dialético, que compreende que o desenvolvimento
humano € influenciado por fatores sociais, culturais e histéricos. Esse pensamento
foi sistematizado por Karl Marx e Friedrich Engels, que propuseram essa abordagem

para compreender o real, construir conhecimento e entender o homem.

Rego (1995) destaca, ainda, que segundo o materialismo historico-dialético, o ser
humano é um individuo concreto, que se organiza em torno do trabalho e interage
com outros individuos e com a natureza, sendo que ao transformar,
conscientemente, a natureza para atender suas necessidades, o homem se

diferencia dela.

Tendo em vista que o0 objetivo geral dessa pesquisa é analisar o trabalho realizado
entre a professora de educacdo especial e a professora da classe comum, no
processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, pela via do ensino
colaborativo, o presente capitulo embasou-se na epistemologia histérico-cultural de

Vigotski, a medida que essa teoria “postula que é na atividade pratica, nas
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interacBes estabelecidas entre os homens e a natureza que as funcdes psiquicas,

especificamente humanas, nascem e se desenvolvem” (Rego, 1995, p. 101).

As interacbes, como salienta Rego (1995), promovem o desenvolvimento humano, e
compreender o ser humano implica entender sua relacdo com a natureza, pois €
nessa relacdo que ele se transforma e cria condigcbes de existéncia, ou seja, 0
sujeito € ativo na producdo de conhecimento, reconstruindo a realidade em seu
pensamento, através da interacdo com o mundo, em que 0 conhecimento esta,

intrinsecamente, ligado a acédo e a atuacao do ser humano (Rego, 1995).

Com foco no “processo de desenvolvimento do pensamento e das funcgdes
cognitivas complexas de um sujeito contextualizado e, portanto, histérico” (Rego,
1995, p.99), Vigotski, superando a psicologia tradicional, sistematizou a abordagem
historico-cultural que tem como base trés conceitos primordiais, conforme destaca
Oliveira (1997, p.23) ao citar que:
As funcdes psicoldgicas tém um suporte biolégico pois sdo produtos da
atividade cerebral; o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relagdes
sociais entre o individuo e 0 mundo exterior, as quais desenvolvem-se num

processo histérico; a relagdo homem/mundo é uma relacdo mediada por
sistemas simbdlicos.

Mediante esses aspectos, de acordo com Vigotski (2001), o desenvolvimento
cognitivo € influenciado pelo ambiente e varia entre as pessoas, ndo podendo ser
atribuido, exclusivamente, as préprias acdes do individuo, sendo que para adquirir
novas habilidades cognitivas, o sujeito necessita aprofundar e participar de um
ambiente diversificado. Portanto, como aponta Ferrari (2021, p.55), “o individuo se
humaniza a partir das relacbes estabelecidas em seu meio num processo que 0

acompanha ao longo de todo o seu desenvolvimento”.

Diante dessas premissas, Oliveira (1992), cita que para Vigotski, o desenvolvimento
cognitivo acontece no contexto social, histérico e cultural, que é considerado um
fator determinante para a constru¢do humana e para formagéo e desenvolvimento

psicoldgico.

Com isso, Vigotski, apresenta tal processo como internalizacdo, uma vez que
acontece por meio da mediacdo promovida na relacdo do sujeito com o meio. Com
isso, "0 sujeito internaliza o conhecimento e elementos culturalmente construidos
num processo que envolve atividades externas, funcdes interpessoais, atividades

internas e intrapsicolégicas” (Ferrari, 2021, p.55).
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Ao encontro dessas ideias, o foco volta-se para o contexto em que o individuo esta
inserido e ndo para suas condi¢des individuais de desenvolvimento. Esses aspectos
nos conduzem a compreender um dos papéis da escola no desenvolvimento dos
estudantes e profissionais, ja que € um ambiente de interacdo social, capaz de
promover a socializacao de diferentes sujeitos e culturas, além de proporcionar uma
vasta troca de experiéncias e conhecimentos, favorecendo a aprendizagem

daqueles nela inseridos.

Nesse sentido pode-se destacar que na abordagem histérico-cultural, o
desenvolvimento do sujeito e sua aquisicdo de conhecimento se d&o pela via
cultural, j& que é através da relacdo com o0 outro, que 0 sujeito se constitui,
ocasionando o processo de mediacdo, que acontece, tanto entre 0os pares, como

com o proprio ambiente (Ferrari, 2021).

Nesse viés, percebemos a importancia das interacfes sociais para a construcao de
novas perspectivas para a educacao, portanto, o ensino colaborativo emerge dessas
interacbes, em que os professores estabelecem relagdes interpessoais para buscar
alternativas de ensino para escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia. Entao, a
medida que os professores se relacionam, dialogam, desenvolvem metodologias,
atividades, recursos e trocam experiéncias em busca da aprendizagem dos alunos,
eles se desenvolvem enquanto profissionais. Formam-se e se transformam com os

acontecimentos e interacdes.

Como aponta Ferrari (2021, p. 99), na escola essas relagbes séo cotidianas e se
desenvolvem através da convivéncia definida entre os individuos, nesse contexto,
“envolvendo trocas de experiéncias e interagdes que podem favorecer o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Portanto, sdo essenciais na formacao

do sujeito”.

Em meio as relagdes estabelecidas no ambiente escolar, a proposta de ensino
colaborativo é construida, ja que permite uma colaboracdo entre os professores da
sala de aula regular e da educacao especial, envolvendo a troca de experiéncias e
conhecimentos, além de possibilitar o desenvolvimento de metodologias e praticas

gue favorecam a incluséo escolar dos estudantes com deficiéncia.

Essas relacbes sdo importantes, tanto entre os professores, como entre professores
e alunos. Afinal, como destaca Miranda (2015b, p.62),
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[...] essas experiéncias, pelas quais o0 homem transforma a natureza e é por
ela transformado, por meio da mediacdo de instrumentos criados pelo
proprio homem e modificados ao longo do desenvolvimento histérico da
humanidade, se constitui num movimento dialético, em que, o principal
instrumento de mediacdo entre 0 homem e o mundo é a linguagem, cuja
funcdo é dialogar, relacionar socialmente (Miranda, 2015b, p.62).

Entdo, por meio da linguagem, o homem interage e cria alternativas e meios para
atender suas necessidades, transformando a natureza em beneficio préprio. Mas a
medida que transforma seu meio, 0 homem também se transforma e se desenvolve.
Assim, o professor, a partir das interacdes e experiéncias, cria elementos de
trabalho, e, ao mesmo tempo, promove sua formacdo, desenvolvendo seu

conhecimento.

E o que Ferrari (2021, p.104) reafirma, ao citar que:

[...] o desenvolvimento das fun¢des psicolégicas, precisamente humanas,
ocorre pelo meio social, pelas relagfes e experiéncias estabelecidas entre
0s sujeitos com o meio no qual estdo inseridos e entre pares. E por essa
via, das relacdes, que o individuo se constitui gradativamente.

Conforme as relagOes interpessoais entre 0sS sujeitos escolares se constituem e
possibilitam seu desenvolvimento, os professores criam mecanismos que podem
mediar o processo de aprendizagem, além de serem, eles proprios, sujeitos de

mediacao.

Diante disso, Oliveira (1992, p.27) embasada em Vigotski, explica que:

[...] a relacdo do homem com o mundo ndo é uma relagéo direta, mas,
fundamentalmente, uma relagdo mediada. As funcdes psicoldgicas
superiores apresentam uma estruturatal que entre o homem e o mundo real
existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana.

Assim, por meio da mediacdo, o sujeito internaliza o mundo externo, modificando
sua estrutura psiquica e cognitiva. Nesse caso, na perspectiva do ensino
colaborativo, os professores, por meio das interacdoes estabelecidas entre eles,
tendo como objetivo a aprendizagem do aluno, podem ser os mediadores, criando
situagcbes de aprendizagem, como podem construir instrumentos de mediacéo, isto

é, atividades, experimentos, instrumentos que possibilitem o aprendizado.

No contexto do ensino colaborativo, os professores da sala de aula comum e de
Educacédo Especial, ao intencionar a promoc¢ao da aprendizagem dos alunos com

deficiéncia, estruturam formas para alcancar esse propésito, e a partir disso, sdo
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conduzidos a trabalhar juntos para planejar, discutir, avaliar, criar, buscar formas
para mediar a internalizacdo do meio externo pelos alunos, isto €, instrumentos de
mediagdo para facilitar a aprendizagem. Dessa forma, “construir conhecimentos
implica numa acéo partilhada, ja que € através dos outros que as relacbes entre

sujeito e objeto de conhecimento sdo estabelecidas” (Rego, 1995, p.110).

Portanto, Rego (1995, p.110) ressalta que na perspectiva de Vigotski, as interacdes
sociais, sdo compreendidas como:
[...] condicdo necesséria para a produgdo de conhecimentos por parte dos
alunos, particularmente aquelas que permitam o didlogo, a cooperacao e
troca de informagdes mutuas, o confronto de pontos de vista divergentes e
gue implicam na divisdo de tarefas onde cada um tem uma
responsabilidade que, somadas, resultardo no alcance de um objetivo

comum. Cabe, portanto, ao professor ndo somente permitir que elas
ocorram, corno também promové-las no cotidiano das salas de aula.

Além disso, enquanto os professores se colocam como mediadores e criam e
utilizam instrumentos de mediacdo, também modificam sua propria estrutura
psiquica, internalizando todo esse processo. A partir dai, por meio das acbes
desenvolvidas, das observacoes e relacdes estabelecidas considerando o contexto
do ensino colaborativo, os professores modificam sua visdo sobre 0S processos
escolares, sobre a deficiéncia, sobre o papel da escola e do professor, diante do

processo de aprendizagem.

Considerando os aspectos da abordagem histdrico-cultural que contribuem para
compreender e promover 0 ensino colaborativo, percebendo que sua intencdo esta,
intrinsecamente, ligada a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia,
destacamos que Vigotski desenvolveu estudos diversos para compreender o
desenvolvimento humano, entre eles, encontram-se seus estudos sobre o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia (Rego, 1995), assunto abordado em

suas obras em Fundamentos da Defectologia (Vigotski, 2022).

Nessa obra, ele desenvolveu uma abordagem teodrica sobre a defectologia, com
base nos principios da psicologia histérico-cultural e dialética, criticando as
concepgbes que reduziam a deficiéncia a um problema biol6gico ou a um desvio
patolégico. Assim, utilizamos a epistemologia histérico-cultural para abordar o

desenvolvimento das criancas com deficiéncia intelectual.
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Com base nos critérios qualitativos, do ponto de vista clinico, funcional e
educacional, o Censo Escolar (INEP, 2020, p. 07) apresenta que a deficiéncia
intelectual "caracteriza-se por alteracdes significativas, relacionadas a déficit tanto
no desenvolvimento intelectual quanto na conduta adaptativa e na forma de

expressar habilidades praticas, sociais e conceituais”.

Considerando esses aspectos, Nascimento (2021, p. 92) destaca que:

[...] no que diz respeito as questdes dos alunos publico-alvo da Educacao
Especial, precisamos conceber cada crianca como Unica com suas
trajetdrias individuais. O diagndstico de deficiéncia intelectual ndo pode,
indiscutivelmente, pressupor praticas e condutas docentes. Ao contrario, é
na lida com o estudante que o professor tera condi¢cdes de compreender as
demandas educativas, sem qualquer reserva.

Nesse sentido, para Vigotski “a crianga, cujo desenvolvimento foi complicado por um
defeito, ndo é simplesmente menos desenvolvida que suas contemporaneas
normais; é uma crianga, porém, desenvolvida de outro modo” (Vigotski, 2022, p.31),
isto é, ele defendia que essa condicdo deveria ser compreendida como uma
especificidade ou uma singularidade do desenvolvimento humano, que dependia das

relacdes sociais e culturais, estabelecidas pela crianca com 0 meio e com 0s outros.

Conforme salienta Vigotski (2022, p. 34) a defectologia considera que “qualquer
defeito origina estimulos para a formagdo da compensagédo”, uma vez que seu
“‘objeto de estudo n&o € a insuficiéncia por si mesma, mas a crianga atingida pela
insuficiéncia”, considerando que as dificuldades geradas pela deficiéncia estao,
diretamente, ligadas as dificuldades sociais e culturais, que inibem o
desenvolvimento do sujeito, assim, suas ideias, vao ao encontro a abordagem social

da deficiéncia.

Nesse viés, Vigotski prop6s que a educacdo especial deveria ser um meio de
garantir o acesso das criangcas com deficiéncia aos bens culturais e a participacéo
social plena, por meio da mediagcdo de signos e instrumentos culturais que
possibilitassem a superacdo ou a compensacdo das limitagbes impostas pela
deficiéncia (Vigotski, 2022).

Considerando esses aspectos, a Educacdo Especial tem sido um caminho para
conduzir a superacdo das dificuldades encontradas pelos estudantes com
deficiéncia, uma vez que possibilita a participacdo desses estudantes no meio

escolar, promovendo metodologias, recursos, articulacdo do trabalho docente e
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estratégias de ensino, voltados a superacdo das dificuldades, principalmente, por
perceber que as dificuldades encontradas pelas pessoas com deficiéncia, ndo estédo
contidas na deficiéncia e, sim, nas dificuldades sociais e culturais que inviabilizam

seu desenvolvimento (Teixeira, 2021).

Pensando na formacdo da compensacdo e considerando que “as funcdes
psicologicas tém um suporte biologico pois sdo produtos da atividade cerebral”
(Oliveira, 1997, p.23), compreende-se que o0 desenvolvimento cerebral ndo é
limitado e imutavel, o cérebro possui grande plasticidade, fazendo com que ele se
transforme e seja moldado, conforme a necessidade do sujeito e seu
desenvolvimento individual, ele pode desenvolver novas funcdes e ser transformado

fisicamente (Oliveira, 1997).

De acordo com Vigotski (2022), por meio dos estimulos e relagcdes sociais
estabelecidas constroem-se formas de compensacéo, que podem ou néo ter éxito,
mas que buscam formas alternativas para o desenvolvimento da crianca com
deficiéncia.

Diante dessas premissas Nascimento (2021, p. 99) enfatiza que:

[...] os caminhos alternativos devem ser pensados como estratégias de
mediacdo ainda mais sistematizadas para atender as necessidades de
criancas com deficiéncia. Entendemos que tais estratégias podem ser
extremamente interessantes na dindmica da sala de aula e podem
beneficiar ndo somente os alunos publico-alvo da Educagéo Especial, mas
todos os discentes, visto que nem sempre os alunos aprendem
determinados contetidos e, mais especificamente, a alfabetizacdo de um
Unico modo.

Nesse cenario, a escola desempenha um importante papel, principalmente, por ser
um ambiente que propicia interagdes sociais e a escolarizagdo dos estudantes.
Como postula a prépria Constituicdo da Republica de 1988 (Brasil, 1998), a
educacdo € um direito de todos, assim no ambiente escolar é possivel buscar
alternativas para a escolarizagdo dos estudantes, de acordo com suas
especificidades. Com base nos estudos de Vigotski, pode-se destacar que:

[...] a tarefa essencial da escola é assegurar todos os investimentos, tendo

em vista desenvolver no aluno aquilo que lhe falta para a consolidagéo das

funcbes psicointelectuais superiores. Para tanto, defendera um

planejamento de ensino que articule rigorosamente forma e conteldo.
(Martins, 2010, p. 58).
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Refletimos a importancia da escola em disponibilizar estratégias diversificadas que
favorecam a aprendizagem dos alunos e atendam suas necessidades, ao
compreender que quando a criangca com deficiéncia atinge o mesmo objetivo que a
crianca tipica, considera-se que ela pode ter alcancado de forma diferente, por

outros caminhos.

Assim, “para o pedagogo € muito importante conhecer a peculiaridade da via pela
qual ele deve conduzir a crianga” para buscar caminhos alternativos para que ela
possa desenvolver suas fungcbes psiquicas (Vigotski, 2022, p.38), jA que se de um
modo a deficiéncia acarreta barreiras e dificuldades na adaptacdo da crianga,
também, por tratar-se de uma deficiéncia que impdem dificuldades no
desenvolvimento, também, estimula a organizacdo de formas indiretas da

adaptacao, que buscam a compensacao da deficiéncia (Vigotski, 2022).

Desse modo, Vigotski (2022, p. 252) também aponta que “o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores apenas € possivel nas vias de seu desenvolvimento
cultural’”, uma vez que esta compensacdo € mais possivel no ambito do
desenvolvimento cultural, que possibilita o0 rompimento dos obstaculos gerados pela
insuficiéncia organica.
Segundo Vigotski, as fung¢des psicointelectuais superiores da crianca tem seu
desenvolvimento pautado da seguinte forma:
Todas as funcgdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fung8es interpsiquicas; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do

pensamento da crianga, ou seja, como fungfes intrapsiquicas (Vigotski,
2010, p.114).

Nesse sentido, esses processos sdo mediados, através da apropriacdo da cultura,
em que o sujeito depende do outro para se desenvolver, isto é, ele se desenvolve
através das relacdes sociais e constréi sua historicidade. Rego (1995, p.61) destaca

que:

[...] o desenvolvimento do psiquismo humano é sempre mediado pelo outro
(outras pessoas do grupo cultural), que indica, delimita e atribui significados
a realidade. Por intermédio dessas mediagfes, os membros imaturos da
espécie humana vao pouco a pouco se apropriando dos modos de
funcionamento psicologico, do comportamento, da cultura, enfim, do
patrimbnio da histéria da humanidade e de seu grupo cultural. Quando
internalizados, esses processos comegam a ocorrer sem a intermediacédo
de outra pessoa.
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Com isso, Vigotski (2022) ressalta que as criancas com deficiéncia encontram 0s
mesmos marcos de desenvolvimento psiquico que seus pares, ao desenvolver as
funcdes psicologicas superiores. Esses estagios ndo sao determinados, apenas,
pela heranca biologica, mas, também, pelas circunstancias objetivas que sao
promovidas pela interagdo e pelo contato com as ideias, historicamente, geradas
através de estimulos educacionais e psicolégicos que conduzem a superagdo das
limitacdes iniciais.

Dessa forma, retorna-se a ideia da compensacéo, uma vez que por meio dela pode-
se alcancar o desenvolvimento psiquico da crianca com deficiéncia, utilizando

caminhos indiretos.

Mediantes esses aspectos, Paixao (2018, p.150) afirma que:

[...] € urgente que a escola compreenda que o desenvolvimento humano
ndo esta dado e de que a agéo intencional do professor é condi¢cédo para a
aprendizagem, para iSs0 precisa ser um contraponto ao diagnostico, que
sobre ele exerga uma forgca contraria, pois, donde reside a insuficiéncia é
preciso produzir a suficiéncia.

Além disso, o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores esta atrelado a
influéncia do meio e do outro, € nesse contexto que se destacam 0s conceitos e
atuacdo da mediacdo, dos instrumentos e dos signos. Entretanto, deve-se
considerar segundo Rego (1995, p. 93) que “na abordagem Vygotskiana, o que
ocorre ndo € uma somatoria entre fatores inatos e adquiridos e sim uma interacao
dialética que se d&, desde o nascimento, entre o ser humano e o meio social e
cultural que se insere”, isto €, apesar de se desenvolver, com base nas interacoes

sociais, o individuo ndo deixa de ser sujeito e criador da propria historia.

O processo de desenvolvimento que da origem aos mecanismos psicolégicos dos
seres humanos, especialmente aqueles que sdo complexos, € algo que Vigotski deu
grande importancia. Ele afirmou que esse processo esta ligado ao ambiente de um
individuo, tanto fisico, quanto social, e ao grau de envolvimento com esse ambiente
(Oliveira, 1997).

Para ele a evolucédo social do homem desempenha um papel no desenvolvimento
das faculdades ou funcdes psicologicas superiores, implicando que eles tenham
uma base sociocultural, ao contrario dos processos elementares, que Sao

constituidos biologicamente (Rego, 1995).
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Nesse viés, Vigotski considera que as fungdes psicologicas superiores mais
elaboradas advém das relacdes sociais, em que 0 ser humano consegue pensar e
imaginar objetos ou fatos ndo visiveis naquela hora, sendo capaz, também, de
elaborar acbes que ainda acontecerdo. Essa questdo trata-se de um processo
superior, uma vez que perpassa caracteristicas voluntarias e intencionais, que se

diferem dos processos elementares (Oliveira, 1997).

Assim, para Vigotski (1991, p.59), “o aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criangcas penetram na vida
intelectual daquelas que as cercam”, fazendo com que sejam capazes de realizar

acoes que vao além do estabelecido a elas.

Diante disso, pode-se ressaltar que, anteriormente, o nivel de desenvolvimento
psiquico determinava os niveis educacionais, estabelecendo bases e limites para
esse processo. No entanto, essa ideia, segundo Vigotski, estava equivocada e foi
apresentada, principalmente, no desenvolvimento de criangcas com deficiéncia
intelectual, com a insercdo em sua aprendizagem, apenas, de métodos concretos,
considerando que essas criangas eram incapazes de desenvolver pensamentos
abstratos (Vigotski, 1991).

Mediante esses aspectos, Vigotski (1991, p.60) destaca que:

[...] o sistema de ensino baseado somente no concreto - um sistema que
elimina do ensino tudo aquilo que esta associado ao pensamento abstrato -
falha em ajudar as criancas retardadas a superarem as suas deficiéncias
inatas, além de reforcar essas deficiéncias, acostumando as criangas
exclusivamente ao pensamento concreto e suprindo, assim, os rudimentos
de qualquer pensamento abstrato que essas criangas ainda possam ter.

Conforme apresentado por Vigotski (1991), os processos educacionais e
psicologicos devem estimular a crianga com deficiéncia intelectual a superar as
dificuldades inatas. A escola aparece nesse contexto, de forma a estimular a crianca
a alcancar o que lhe falta em seu proprio desenvolvimento, compreendendo que o
método concreto € um meio para se atingir o desenvolvimento do pensamento

abstrato, e ndo esta mais contido nele mesmo como fim Unico.

Assim, para o0 desenvolvimento global da crianca, devem-se considerar as
aprendizagens ja adquiridas e estimular as que ainda ndo foram atingidas, partindo

da ideia de zona de desenvolvimento proximal que propde que o “bom aprendizado
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€ somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (Vigotski, 1991, p.60). Nesse
sentido, Vigotski conceitua a zona de desenvolvimento proximal como:
[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas

sob a orientagdo de um adulto ou em colaborag&o com companheiros mais
capazes (Vigotski, 1991, p. 58).

Ao considerar essas perspectivas, € possivel utilizar o conceito de zona de
desenvolvimento proximal para identificar, ndo apenas, o0s estagios de
desenvolvimento ja alcancados pela crian¢ca, mas, também, aqueles em processo de
formacdo. Isso permite estabelecer metas e competéncias a serem adquiridas, além

de construir estratégias pedagdégicas que favoregcam esse processo (Rego, 1995).

A partir dessa compreenséo, Vigotski concebe a escola como imprescindivel para o
processo de desenvolvimento cognitivo da crianga, ja que proporciona ao educando
conteudos e estratégias, promovendo formas de pensamento préprio, assim,
possibilita ao sujeito acesso ao que ele denomina de experiéncia, culturalmente,

acumulada (Rego, 1995).

Em sua viséo, a escola disponibiliza o conhecimento, formalmente, organizado, em
que “as criangas sao desafiadas a entender as bases dos sistemas de concepgdes
cientificas e a tomar consciéncia de seus préprios processos mentais” (Rego, 1995,
p.104).

Com isso, ndo condicionada, apenas, a matricula da crianga na escola, mas de
forma organizada e com objetivos para a aprendizagem, a escola é capaz de
promover o desenvolvimento das func¢des intelectuais, especificamente, humanas,
uma vez que o desenvolvimento dessas funcdes ocorre, por meio da mediagao
social dos signos e da interagdo com os outros; conduzindo o sujeito a compreender
as acdes que surgem dessas interacdes, em que ele passa a ser capaz de abstrair

conceitos externos e reorganizar seus proprios processos mentais.

Em outras palavras, o individuo deixa de depender, exclusivamente, de sinais
externos e passa a se apoiar em recursos internalizados, como imagens,

representacées mentais e conceitos (Rego, 1995).

Diante disso, de acordo com Vigotski (2001, p.246) um conceito ultrapassa a no¢ao

de memorizacao, “ele € um é um ato real e complexo de pensamento que nao pode
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ser aprendido por meio de simples memorizagcao”, e s6 pode ser alcancado, quando

a propria capacidade mental da crianca atingir seu ponto mais avancado.

Para Vigotski (2001), a simples memorizacdo de palavras relacionadas a um objeto,
nao é suficiente para a formacdo de conceitos. Por outro lado, quando a
memorizacdo transcende ao ato mecanico de, apenas, armazenar informacoes,
guando vai além e envolve processos cognitivos mais complexos, a memorizagao
passa a relacionar-se ao entendimento e significados atribuidos aos conteudos que

estao sendo desenvolvidos.

Fundamentada na elaboracdo de Vigotski, Nascimento (2021, p. 96) destaca que a
memoria, exemplificativamente, associa-se, “na primeira infancia, a percepgéao, se
apresentando como funcéo psiquica superior mais rudimentar. Apés a apropriacao
da leitura e escrita, tal funcdo (volitiva) contempla um papel mais elaborado e

voltado para a pratica social”.

Conforme destaca Vigotski (1991, p.37) “a memoria, mais do que o0 pensamento
abstrato, é caracteristica definitiva dos primeiros estagios do desenvolvimento
cognitivo”; nesse sentido, “para as criangas, pensar significa lembrar; no entanto,
para o adolescente, lembrar significa pensar”, assim, a memdria esta vinculada ao
ato de pensar, ocorrendo, eficazmente, quando estabelecidas conexdes entre o
novo conhecimento e o0s conhecimentos prévios do sujeito, por meio de

associacoes, elaboracdes e reorganizacbes mentais.

Com base nessas ideias, a presente pesquisa sugere uma abordagem pedagdgica
gue formula uma concepc¢ao capaz de compreender 0s processos de aprendizagem
e desenvolvimento de alunos com deficiéncia intelectual, inseridos em turmas
regulares, por meio do ensino colaborativo, conforme as questdes metodoldgicas

gue direcionaram nossa investigagao.

Dando sequéncia, apos as reflexdes delineadas, sobre o AEE, o ensino colaborativo
e 0s conceitos de Vigotski, apresentados nesta secdo, no capitulo a seguir,

apresentamos o percurso metodoldgico adotado nesta pesquisa.
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4 DESENHO METODOLOGICO

A metodologia é a maneira de pensar para alcancar a natureza de um determinado
problema, tanto para estuda-lo quanto para explica-lo (Andrade, 2003). Para Demo
(1987), a metodologia refere-se ao modo de praticar ciéncia, sendo o conjunto de
procedimentos que se deve empregar no processo de pesquisa. Sendo o trabalho
colaborativo o objeto de estudo nesta pesquisa.

Este capitulo apresenta os pressupostos e procedimentos metodolégicos que foram
utilizados para analisar o trabalho realizado entre a professora de educacao especial
e a professora da classe comum, no processo de escolarizacdo dos alunos com

deficiéncia intelectual, pela via do ensino colaborativo.

Desse modo, o capitulo esta organizado em subtépicos, que abordam incialmente, o
tipo de pesquisa, 0s aspectos éticos, o contexto da escola e sujeitos da pesquisa,
trazendo uma breve caracterizacdo da professora e dos alunos participantes deste
estudo. Outro item discorre sobre o desenvolvimento da pesquisa e procedimentos
de producdo de dados, destacando os instrumentos utilizados para produzir os

dados. Por fim é apresentada a metodologia utilizada para a andlise dos dados

gerados nesta pesquisa.

4.1 TIPO DE PESQUISA

Os caminhos percorridos neste trabalho, quanto a abordagem do problema
levantado, tragcam uma pesquisa de abordagem qualitativa. De acordo com Andrade
(2003, p. 123) os tipos de pesquisa podem ser classificados de varias formas, por
critérios que variam segundo diferentes enfoques. Assim, segundo Silva e Menezes
(2001, p.20) na pesquisa qualitativa 0 processo e seu significado sdo os focos

principais de abordagem.

A pesquisa qualitativa tem como principio a busca pelo sentido existente por tras do
objeto analisado. Ela é transdisciplinar e engloba elementos das ciéncias humanas e
sociais (Chizzotti, 2003). Com isso, a pesquisa qualitativa tem nas ciéncias humanas
e sociais suas bases, conduzindo a observar os fatos, considerando seus contextos

e as variaveis gque influenciam no processo.
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Por isso, as estratégias envolvidas nesse tipo de pesquisa, consideram também a
razdo, a liberdade e a vontade dos envolvidos. Assim, essa pesquisa € do tipo
gualitativo, por buscar analisar os dados coletados e por compreender que 0s
sujeitos da pesquisa possuem especificidades e caracteristicas proprias e séo

repletos de significados.

Gunther (2006) destaca que a pesquisa qualitativa € flexivel e adaptativa e néo
utiliza meios padronizados para executar a pesquisa, ela considera que cada
problema e objeto de uma pesquisa séo especificos, necessitando de instrumentos

especificos para ser desenvolvida.

Em relacédo aos procedimentos técnicos trata-se de uma pesquisa participante, visto
gue a pesquisadora além de observar, também interagiu contribuindo e participando
das acdes junto aos sujeitos da pesquisa; assim como destaca Severino (2007,
p.120) ao afirmar que “o pesquisador, para realizar a observagcdo dos fendmenos,
compartilha a vivéncia dos sujeitos pesquisados, participando, de forma sistematica

e permanente, ao longo do tempo da pesquisa, das suas atividades”.

O autor ressalta, ainda, que o pesquisador participante observa “as manifestagdes
dos sujeitos e as situagdes vividas® através do registro descritivo dessas
observagfes, realizando analises e consideracbes no decorrer da pesquisa
(Severino, 2007, p.120).

4.2 ASPECTOS ETICOS

Para o desenvolvimento da pesquisa foi necessario apresenta-la a direcdo da escola
e submeté-la ao Comité de FEtica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEP/UFES/Alegre) da Universidade Federal do Espirito Santo, Unidade de Alegre.
O projeto foi aprovado pelo (CEP/UFES/Alegre) e sua realizagéo foi autorizada pela
direcdo da escola, campo da pesquisa. A partir dai, foi realizada uma reunido com a
professora de Lingua Portuguesa na escola para apresentacdo e leitura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE D) impresso em duas

vias.
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Os responsaveis ou representantes legais dos alunos com Deficiéncia Intelectual
foram chamados até a escola para uma reunido, na qual lhes foi informada a
realizacdo da pesquisa e entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (APENDICE B) impresso em duas vias. Como o0s alunos apresentam
dificuldades de leitura, foi elaborado um Termo de Consentimento, utilizando-se
comunicagao alternativa, que foi apresentado e explicado para cada aluno
(APENDICE C).

4.3 CONTEXTO DA ESCOLA E SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola Estadual de um municipio do Caparad
capixaba. Atendendo aos preceitos éticos de pesquisa, essa escola sera aqui
denominada com pseuddnimo “Escola Singular’. A escolha por essa escola se
justifica pelo fato de ser o ambiente em que a pesquisadora esta inserida e
desempenha sua pratica docente. Fator que conduziu ao levantamento do problema

em questao.

Para caracterizar a Escola Singular € necessario explanar sobre algumas mudancas
no sistema de Ensino Estadual e do Municipio em que ela esta localizada. Essas
mudancas envolveram duas escolas da Rede Estadual de Ensino desse municipio,
uma localizada na sede e a outra localizada em um distrito de area rural, a Ultima é a

escola que fara parte desta pesquisa.

Inicialmente € importante destacar que até o final do ano de 2016 a Escola Singular
fazia parte de uma comunidade rural, localizada em um distrito do municipio. Ela
funcionava, apenas, no turno noturno atendendo a Educacgéo de Jovens e Adultos —
Anos Iniciais e Finais e o Ensino Médio Regular, e dividia o espago com uma escola

da Rede de Ensino Municipal que funcionava nos turnos matutino e vespertino.

Para melhor compreensdo das mudancas ocorridas em torno da Escola Singular é
preciso mencionar alguns fatos que impactaram, diretamente, em sua reformulacéo
e que envolveram outras instituicbes, como € o caso da Escola Estadual, localizada
na sede deste municipio, que em 2017 foi expandida para o tempo integral. Antes

ela funcionava dividida nos trés turnos, com as modalidades de Ensino
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Fundamental, Ensino Médio Regular e Técnico e EJA. Com sua modificacdo para
ensino em tempo integral de nove (9) horas, passou a atender, apenas, o nono (9°)
ano do Ensino Fundamental — Séries Finais e Ensino Médio Regular. Assim, foi
necessaria a implantacdo de uma escola de tempo parcial na sede do municipio,
para atendimento as outras modalidades e estudantes que nao tinham interesse em

estudar em tempo integral.

Neste mesmo ano a Escola Singular que era localizada em um distrito da area rural
do municipio, foi transferida para um bairro de classe média na sede, dividindo
espaco com uma escola municipal que, também, teve que se adequar as novas
mudancas. A Escola Singular funcionava no turno vespertino com o quinto (5°) ano
do Ensino Fundamental - Anos Iniciais (extinguido no ano seguinte), Ensino

Fundamental Anos Finais e Ensino Médio, e no turno noturno com a EJA.

A escola municipal, que compartilhava o0 mesmo espaco com a Escola Singular,
funcionava utilizando todo o prédio no turno matutino e no turno vespertino utilizava,
apenas, alguns ambientes, como a quadra poliesportiva, o refeitério e banheiros, as
salas de aula funcionavam em um prédio ao lado, que pertencia a uma instituicao de

ensino superior.

Dois anos ap0s essa mudanca, houve uma reestruturacdo dos Anos Finais do
Ensino Fundamental na Rede de Ensino Municipal e essa etapa de ensino, ofertado
nas escolas municipais da sede do municipio, passou a ser de responsabilidade da
Rede de Ensino Estadual, sendo ofertados na Escola Estadual de tempo integral e
na escola Singular, que é de tempo parcial.

Com isso, 0 municipio remanejou suas etapas e modalidades de ensino entre suas
escolas e a escola municipal que dividia o espago com a escola Singular deixou de
funcionar no mesmo prédio, que passou a ser responsabilidade do estado. Para
isso, foi necessario que a escola Singular ampliasse seu espaco, com a construgado
de seis novas salas de aula, para receber estudantes nos trés turnos escolares, e
em 2020, durante a pandemia a escola foi reformada para melhor atender aos

estudantes no retorno as aulas.

Diante desses aspectos, a escola Singular tem desenvolvido muitos trabalhos e

projetos voltados para a comunidade e, apesar de ser uma escola nova, tem
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alcancado resultados muito importantes nas avaliacdes realizadas no estado. Abaixo

sdo apresentadas nas fotografias 01 e 02 alguns espacos da escola, apds a reforma.

Fotografia 1 - Quadra esportiva Fotografia 2 - Refeitério

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Desde 2017, ano em que a escola Singular foi implantada na sede do municipio, 0
namero de matriculas em todas as etapas e modalidades de ensino cresceu
significativamente. E de forma progressiva as matriculas de alunos, publico da
educacao especial também aumentou, principalmente pelo fato dos Anos Finais do
Ensino Fundamental serem ofertadas na sede do municipio, apenas, na rede de
escolas estaduais.

Segundo dados apresentados pela Superintendéncia Regional de Educacao (SRE),
a escola Singular, em 2022 atendeu cerca de 1.700 estudantes, sendo considerada
a maior escola em quantitativo de estudantes dessa SRE. Desse quadro, 50
estudantes publico da educacgédo especial e, por isso, a escola tem atuado com
muitos profissionais da educacdo especial. Nesse mesmo ano, contou com cinco (5)
professores de Educacédo Especial, atuantes com o AEE nas areas de Deficiéncia
Intelectual, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Visual, Deficiéncia Auditiva e Transtornos

do Espectro Autista, além de 25 cuidadores que acompanharam tais estudantes.

Os Anos Finais do Ensino Fundamental regular sdo ofertados nos turnos matutino e
vespertino. Entretanto, no ano de 2022 no turno matutino foram ofertadas duas (2)
turmas do 9° ano do Ensino Fundamental e 15 turmas de Ensino Médio, ja no turno
vespertino foram ofertadas 17 turmas do sexto (6°) ao nono (9°) ano do Ensino
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Fundamental e uma (1) turma de oitava (8°) etapa da Educagdo de Jovens e
Adultos.

As turmas de Ensino Fundamental tém funcionado com uma média de 34
estudantes, por turma, e a escola tem uma grande procura por vagas. Na fotografia
03 é apresentada a sala de aula da turma do sexto ano, onde se desenvolveu esta
pesquisa, retratando também as demais salas da escola, que sdo desse mesmo

padréo.

Fotografia 3 - Sala de aula

Fonte: Arquivo da pesq u}sadora, 2022.

Assim, a escola contava com dez (10) professores de Lingua Portuguesa, oito (8)
professores regentes da sala comum e duas (2) Professoras de Fortalecimento da
Aprendizagem ¢(PFA) que atuavam, de forma colaborativa, com os professores da

sala de aula comum, nas turmas com maior defasagem de aprendizagem.

® Professor de Fortalecimento da Aprendizagem (PFA) trata-se de um segundo professor com

formacdo em Lingua Portuguesa, que participa das aulas nas salas regulares de algumas turmas,
duas vezes por semana, trabalhando em articulagdo com os professores regentes. De acordo com a
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Quanto aos planejamentos, os individuais eram encaixados entre as aulas, ja 0s
planejamentos coletivos dos professores que lecionavam as disciplinas da formacéao
geral basica, aconteciam por area do conhecimento, e em dias especificos conforme

0 quadro abaixo.

Quadro 3 - Organizacéo dos planejamentos coletivos

Area do Conhecimento Disciplinas Dia da semana

Ensino Religioso
Filosofia
Geografia
Historia
Sociologia

Ciéncias Humanas e suas Techologias Terca-feira

Biologia
Ciéncias
Tecnologias Fisica
Quimica
Matematica

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Quarta-feira

Arte
Educacao Fisica
Lingua Inglesa
Lingua Portuguesa

Linguagens, Codigos e suas Tecnologias Quinta-feira

Fonte: Dados da pesquisa, de acordo com as informagdes de organizacéo da escola.

Para participar dos planejamentos coletivos, apoiando os professores da sala de
aula comum, as cinco (5) professoras de Educacéo Especial se revezavam para que
sempre houvesse a presenca de, ao menos, uma delas nesses planejamentos, ao

menos nos turnos matutino e vespertino.

Diante do contexto da escola, os sujeitos da pesquisa foram quatro estudantes com
Deficiéncia Intelectual de uma turma de sexto (6°) ano do Ensino Fundamental, sua
professora regente de Lingua Portuguesa e a professora de Educacéo Especial, que
€ a pesquisadora deste trabalho e que também atuou como co-professora. Vale

destacar que a professora regente demonstrou interesse em fazer parte da

Portaria N° 003-R, de 13 de janeiro de 2020 (Espirito Santo, 2020), que institui o Programa de
Fortalecimento da Aprendizagem, por meio do planejamento e das indicacdes do professor regente, o
professor do PFA devera dispor de metodologias e estratégias de ensino que atendam as
necessidades dos estudantes.
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pesquisa, 0 que € um ponto relevante na visdo de Vilaronga e Mendes (2014), que
definem a participacdo voluntaria como um dos trés aspectos importantes para o

sucesso do ensino colaborativo.

A escolha por esses sujeitos se deu por fatores especificos envolvendo esta
pesquisadora. Por fazer parte do corpo docente da escola como professora de
educacdo especial, a pesquisadora foi procurada pela professora de Lingua
Portuguesa para auxilia-la e aconselha-la sobre o trabalho com os estudantes com
deficiéncia e com os estudantes com Transtornos Funcionais Especificos,’

matriculados nesta turma de sexto (6°) ano.

A professora da sala comum (PSC) sentiu-se insegura diante de uma turma em que
0s estudantes estavam com grandes defasagens em relacdo ao conteudo,
principalmente devido a pandemia vivenciada desde o final do ano de 2019, que
manteve esses estudantes cerca de dois anos fora da escola. Assim, como a
professora de Lingua Portuguesa foi solicita em receber ajuda, e percebendo a
necessidade de apoio que essa turma requeria, optou-se por seleciona-los para
participar deste trabalho, com vista a contribuir para a formacao e préatica docente da
professora e para o processo de ensino e aprendizagem desses estudantes. Diante
desse fato, a proposta de pesquisa foi apresentada a professora, que se

disponibilizou a fazer parte dessa.

Essa turma contava com 32 estudantes, 22 meninos e 10 meninas, desses, quatro
estudantes com deficiéncia intelectual e quatro estudantes com algum transtorno
funcional especifico, sendo todos frequentes. Os estudantes com deficiéncia tém
direito ao AEE, no entanto, apenas um iniciou O primeiro trimestre com o
atendimento. Os demais tiveram envio de solicitagdo para o atendimento ja no
terceiro trimestre, uma vez que as familias demoraram a aderir ao atendimento.
Nesse caso, durante o periodo que estavam sem matricula no AEE da escola, as
professoras de Educacédo Especial deram suporte, de forma indireta, com apoio aos
professores, e no caso desta pesquisadora/co-professora, com o auxilio na

aprendizagem desses estudantes por meio das aulas colaborativas.

7 Transtornos Funcionais Especificos tratam-se de “problemas especificos de aprendizagem escolar
manifestada por dificuldades significativas: na aquisicdo e uso da audi¢cao, linguagem oral, leitura,
linguagem escrita, raciocinio, habilidades matematicas, atencao e concentragdo; b) Disturbios de
aprendizagem — dislexia, disortografia, disgrafia e discalculia; ¢) Transtornos do déficit de atencéo e
hiperatividade — TDAH” (Parana, 2016, p. 3-4 apud Blum, 2019, p.78).
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A disciplina de Lingua Portuguesa era contemplada com cinco (05) aulas semanais
nas turmas de sexto (6°) ano. No inicio da pesquisa tiveram muitas modificacées no
cronograma das aulas, até ser estabelecido, definitivamente, que haveria uma aula
na terca-feira, uma aula na quarta-feira, duas aulas na quinta-feira e uma aula na

sexta-feira. Segue abaixo o quadro com o horéario de aulas da referida turma do 6°

ano.
Quadro 4 - Horario das aulas na turma do sexto ano.
Horario das Segunda- Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Aulas feira
1° Geografia Historia Ensino Lingua Geografia
Religioso Portuguesa
2° Educacao Matematica Lingua Historia Estudo
Fisica Portuguesa Orientado
3° Projeto de Ciéncias Estudo Matematica Matematica
Vida Orientado
RECREIO
4° Matematica Lingua Matematica Geografia Lingua
Portuguesa Portuguesa
5° Lingua Inglesa Lingua Inglesa Arte Ciéncias Histéria
6° Ciéncias Educacéo Ciéncias Lingua Arte
Fisica Portuguesa

Fonte: Dados da pesquisa, de acordo com as informagfes de organizacéo da escola, ano?.

A professora de Lingua Portuguesa realizava o planejamento coletivo na segunda e
terceira aula, no turno vespertino, nas quintas-feiras, nesse momento a professora
se reunia com a equipe pedagdgica, demais professores da area de Linguagens e
suas Tecnologias e, ao menos, uma professora de Educacdo Especial. A disposicéo
de tempo para o planejamento colaborativo é, segundo Vilaronga e Mendes (2014),
0 segundo ponto importante para o sucesso do ensino colaborativo. Uma vez que a
pesquisadora € participante do planejamento coletivo com a professora da sala
comum, acreditou-se que a realizacdo do ensino colaborativo seria facilitada. Os
planejamentos individuais da professora aconteciam entre as aulas, chamados de

janelas.
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4.3.1 Caracterizacdo da professora participante da pesquisa

Na intencdo de preservar a identidade e possibilitar a identificagcdo e distingdo, foram
atribuidos nomes ficticios aos participantes, portanto a professora de Lingua
Portuguesa foi identificada como Clara, nome originado da palavra latina “clarus”. A
escolha por esse pseuddonimo deu-se a partir de seu significado, que sé&o adjetivos
condizentes com o perfil da nossa professora da sala de aula comum, ja que se

refere a uma pessoa que tem luz prépria, € inteligente e inspiradora.

Nesse caso, a professora desde o primeiro contato com a turma e com a professora
de educacéo especial, demonstrou iniciativa, se diferenciando dos demais diante de
sua atitude e preocupacdo com o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e

interesse em aprender.

Desse modo, Clara, graduada inicialmente em licenciatura de Letras/Portugués na
modalidade a distancia, pelo Instituto Federal do Espirito Santo (IFES), seguida da
segunda graduacdo em Pedagogia, realizou uma especializacdo em Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa e no decorrer do ano de 2022, durante esta pesquisa,
realizou a especializagdo em Psicopedagogia e Educacéo Especial, no intuito de

aprender e melhor desenvolver seu trabalho com estudantes com deficiéncia.

Clara atua ha seis (6) anos como professora de Lingua Portuguesa, em designacao
temporéria, e ja atuou na presente escola nos anos 2018 e 2019, retornando em
2022 para lecionar nas turmas de 6°, 8° e 9° ano do Ensino Fundamental, nos turnos

matutino e vespertino, com uma carga horaria de 40 horas.

Em 2022, Clara deparou-se com uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental —
Anos Finais, com grande defasagem na aprendizagem e distor¢do idade/série, além
de uma quantidade expressiva de alunos que apresentavam alguma deficiéncia ou
transtorno do neurodesenvolvimento. Assim, Clara buscou apoio na professora de

Educacéo Especial para auxilid-la no processo de aprendizagem dos estudantes.
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4.3.2 Caracterizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual

Para identificar os estudantes com deficiéncia intelectual e preservar sua identidade
no texto foram utilizados nomes ficticios: Paula, Caio, Lucas e Pedro. A principio é
importante destacar algumas caracteristicas dos estudantes com DI, para melhor

compreensao dos relatos presentes nesta pesquisa.

Inicialmente falaremos de Pedro, que era um estudante bem quieto e um pouco
resistente a receber qualquer auxilio, apresentava muita dificuldade de escrita,
leitura e interpretacdo. Lia algumas palavras com silabas canénicas, silabando, mas
ainda nao conseguia ler com fluéncia. Era comprometido com as tarefas, realizava

tudo que Ihe era solicitado, mas s6 aceitava sentar-se na Ultima cadeira da fila.

Fotografia 4 - Pedro brincando de bola no recreio com os colegas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Pedro gostava muito de desenhar e de jogar futebol, o que impulsionava sua
interacdo com os demais colegas, principalmente no periodo do recreio, momento

em que se divertiam jogando, conforme a fotografia acima. Nesse periodo, Pedro
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encontrava os colegas das outras turmas, ele tinha treze anos e tinha dificuldade de

enturmar com sua turma, considerando que a maioria dos alunos eram mais novos.

Pedro apresentava diagnostico de deficiéncia intelectual e dislexia, desse modo, sua
familia apresentou seus laudos no ato da matricula. Com isso, no inicio do primeiro
trimestre, apés a avaliacao inicial, foi solicitada a aprovac¢do da matricula para o AEE

e apoio de um cuidador, ambos foram autorizados ao final do primeiro trimestre.

Ja a aluna Paula tinha onze anos, mas ainda ndo estava alfabetizada, porém
conseguia identificar algumas silabas canbnicas com as consoantes B, D, F, M, P, T.
Ela era muito comunicativa, e gostava muito de estar junto aos professores,
demonstrando extrema afetividade pelos docentes. Ela sempre estava carecendo de

atencao, e adorava dar abracos apertados e se sentir acolhida.

Além do mais, estava na pré-adolescéncia, e apresentava autoestima baixa quanto a
sua imagem. Porém, Paula era brincalhona, mas apesar de comunicativa, as vezes
se excedia durante a aula, e muitas vezes se desentendia com o0s colegas. Seu

diagndstico indicava DI e Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH).

Foi observado que algo que afetava seu comportamento era a presenca do irmao
gue, também, estudava na mesma turma e apresentava diagnéstico de Transtorno
Opositor Desafiador (TOD) e Transtorno Misto das Habilidades Escolares. Ele
também apresentava indisciplina e, muitas vezes, ficava ressentido com os

desentendimentos envolvendo a irma Paula.

Por isso, ele se revoltava contra os demais colegas para defendé-la, mesmo que
Paula ndo estivesse com arazao. Ao final do segundo trimestre, Paula foi trocada de
sala, considerando que ela e o irm&o, na mesma turma, acarretavam muitos
problemas comportamentais para ambos, jA que se desentendiam muito e um

impulsionava o outro a ter desentendimentos.

Caio tinha onze anos e estava em fase de alfabetizacdo, conhecia as letras do
alfabeto, mas ainda ndo conseguia distinguir os sons das silabas. Ele demonstrava
maior facilidade com a absorcao de conceitos de forma oral, se desempenhava bem
com atividades envolvendo respostas orais e interagcbes com a professora, além

disso, gostava muito de pintar e de jogos no celular.
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Sempre falava dos passeios na casa do pai que era na area rural e das montarias
equestres, contando causos para o0s colegas. Entretanto, apresentava
comportamento inquieto e um pouco agressivo, andava muito pela sala de aula e
discutia, incessantemente, com o0s colegas, ndo aceitava ser corrigido pelos
professores, os respondendo mal. Seu humor variava muito, e sentia-se ansioso,
algumas vezes, com muita dificuldade de concentracdo. Seu diagndstico

apresentava DI e TDAH.

Lucas era o mais velho dos quatro, ele tinha 14 anos, e ja havia ficado retido em
séries anteriores. Ele sempre estava muito quieto durante as aulas, so6 falava se lhe
preguntdssemos algo. Lucas tinha muita dificuldade com a fala e aparentava se
envergonhar, quando falava e as pessoas ndo o compreendiam. Lucas, ja
identificava algumas silabas canodnicas, realizava copias do quadro, e era
comprometido com suas atividades, mesmo com dificuldade buscava auxilio da
professora para realiza-las. Ele gostava do contato com o0s colegas, mas nao
iniciava os dialogos, gostava também de ter ajuda para realizar as atividades. Além

de sempre que possivel desenhar em seu caderno.

No inicio das observacdes percebi suas dificuldades, mas quando analisado seu
prontuario escolar identificamos que ndo constava nenhuma ressalva da familia em
relacdo a qualquer especificidade. Visto isso, contatamos a familia que,
posteriormente, veio a escola informar que ele possuia laudo, mas que ndo tinham
mais o0 documento, e que retornariam ao médico, em breve, para uma consulta e
solicitariam o documento novamente. Na ocasido, a m&e ndo soube informar o
diagnodstico do filho, disse, apenas, que ele fazia acompanhamento médico e fez,
algumas vezes, terapia com um fonoaudiélogo, mas devido a pandemia parou de

frequenta-la.

Como observamos que o aluno apresentava grandes dificuldades escolares,
desenvolviamos metodologias que o auxiliassem na aprendizagem, mesmo sem
matricula no AEE, j& que naquele contexto o laudo clinico se fazia necessario para
efetivar tal matricula. Apenas no terceiro trimestre a familia de Lucas retornou a
escola para apresentar o laudo que confirmava o diagnostico de Deficiéncia

Intelectual e Dislexia. Assim, na mesma semana que a familia apresentou o laudo foi
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realizado o processo de solicitacdo de AEE para o estudante e enviado ao 6rgao

responsavel.

Diante dessa questédo, refletimos sobre a abordagem contida na Portaria n° 206-
R/2021 (Espirito Santo, 2021b) que regulamenta o processo de gestdo do AEE nas
unidades escolares da Rede Publica Estadual, e que esta em consonancia com a
Nota Técnica n° 04/2014 (Brasil, 2014) que orienta que o laudo nado é requisito para
gue os alunos com deficiéncia sejam matriculados no AEE, uma vez que esse

atendimento se caracteriza como pedagogico e nao clinico.

Entretanto, nos deparamos com questbes contrarias, quando direcionavamos a
listagem de documentos indicados pela Secretaria de Educacdo do Espirito Santo
para solicitacdo de atendimento, em que o laudo clinico dos estudantes era
necessario para que o atendimento fosse disponibilizado, compreendendo-se, que
com a falta do laudo ndo era possivel solicitar matricula no AEE.

Outro ponto a destacar € que tanto as familias de Paula como de Caio, ndo tiveram
interesse em matricula-los no AEE da escola porque ja realizavam o CAEE da APAE
(Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais), e as familias ndo desejavam
correr o risco de perder os atendimentos oferecidos pela Instituicdo que, segundo o
relato de uma das mées, caso ndo optasse pela matricula do CAEE da APAE seu

filho perderia o direito aos atendimentos clinicos.

O relato dessa mae trouxe a tona a discussdo em volta da disputa sobre o AEE,
considerando que as instituicbes especializadas, mesmo tendo conhecimento que o
atendimento clinico n&o esta condicionado ao AEE, ainda assim “vém
desenvolvendo acbes de aliciamento ou até de coacdo junto as familias para
levarem seus filhos ao AEE ofertado por elas, sob a alegacdo de que nao receberao
o atendimento clinico de especialistas em estabelecimentos publicos” (Almeida;
Melo; Franga, 2019, p.11). Além disso, ainda conforme apresentado por Almeida,
Melo e Franca (2019) essas instituicdes ja recebem recursos publicos para a oferta

dos atendimentos clinicos e de assisténcia social.

Conseguimos convencer as familias de Paula e Caio sobre a importancia de suas
matriculas no AEE da escola apenas no decorrer do terceiro trimestre. Mostramos
as familias que as criancas ndo perderiam o atendimento clinico da APAE e que
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poderiam, inclusive, permanecer matriculados na instituicdo, através de um convénio
firmado pelo municipio, dispondo de projetos de leitura e atendimento a salde aos

alunos com deficiéncia do municipio de luna.

Nesse caso, além do atendimento na sala de recursos multifuncionais da escola,
eles poderiam permanecer sendo atendidos com o ensino colaborativo.
Apresentamos as familias o trabalho que estava sendo realizado e como as criancas
ja haviam progredido, por meio do ensino colaborativo. Assim, aceitaram a matricula

no AEE da escola.

Com o0s processos prontos enviamos para aprovacdo da matricula, sabiamos que
era algo demorado e que, possivelmente, ndo daria tempo de a aprovagao acontecer
no mesmo ano, ja que estavamos finalizando o terceiro trimestre. O que nos
alegrava € que as familias concordaram que as criangas recebessem o atendimento

por completo, mesmo que fosse para o proximo ano letivo.

Ja nas Ultimas semanas do trimestre tivemos a resposta positiva de que Lucas, Caio
e Paula tiveram suas matriculas aceitas no AEE da escola. Porém, como ja
estavamos no final do ano, as contratacbes de professores ja haviam cessado.
Assim, permaneci atendendo aos alunos, por meio do ensino colaborativo até

finalizarmos o ano letivo.

4.4 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO
DE DADOS

A partir da assinatura dos Termos foi dado inicio a pesquisa, que foi organizada em
cinco etapas — observacdo do contexto escolar, documentos orientadores para o
trabalho docente, planejamento colaborativo, aula colaborativa e entrevista

semiestruturada - conforme apresentado nos topicos a seguir.
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4.4.1 Observacao do contexto escolar

A primeira etapa consistiu na insergdo da pesquisadora no contexto de sala aula, o
gue permitiu realizar observagcdes desse contexto. Pretendeu-se compreender como
a professora atuava em sala de aula e se realizava acdes de ajustes curriculares, ou
seja, flexibilizagbes curriculares para oportunizar, aos alunos com deficiéncia, o
acesso aos conteldos e objetivos tracados. Destaca-se, nesse trabalho, as
definicbes apresentadas por Capellini, Fonseca e Lopes Junior (2010, p. 29), ao
considerarem que “a flexibilizagao curricular é direito de todos os alunos e que a
adaptacgao é direito de alguns”:
[...] Tal flexibilizagdo € pautada nas adaptacdes que a escola e/ou o0s
professores fazem para garantir que os alunos tenham acesso ao
curriculo, aquele previamente organizado e ofertado a todos os alunos [...]
a adaptacao curricular é direito de alguns alunos, pois sO é permitida a
realizagdo desta quando o aluno com deficiéncia € impedido de acessar o
curriculo comum aos demais alunos devido as limitagdes impostas pela
deficiéncia. Neste caso, mostra-se necessario desenvolver para e com o

aluno um plano individualizado de ensino (PIE) (Capellini; Fonseca; Lopes
Janior, 2010, p. 29).

Como guia a respeito do que poderia ser observado foi utilizado o protocolo de
observacéo apresentado por Capellini (2018) (ANEXO B). Em seu estudo, Capellini
(2018) discute acdes que o professor pode ter para garantir que os alunos com
deficiéncia tenham acesso ao curriculo escolar e, portanto, aos conteudos,
adquirindo conhecimentos. A autora destaca que essas se tratam de adaptacdes ao
curriculo e podem ser nao significativas ou significativas. A etapa de observacao

compreendeu um total de 16 aulas entre os meses de marco e abril.

Ao final da etapa de observacgéo, os pontos mais relevantes foram discutidos com a
professora e guiaram o planejamento quanto as acbes que necessitavam estar
presentes ou serem mais efetivas. Nesse caso, a observacdo, de acordo com
Vianna (2007), pode ser categorizada como participante, ja que a pesquisadora faz

parte do contexto objeto de pesquisa e foi quem realizou a observacao.
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4.4.2 Estudo de caso como instrumento de producéo de dados

A segunda etapa da pesquisa compreendeu a elaboracao dos Estudos de Caso dos
alunos com deficiéncia e, a partir disso, a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI). O Estudo de Caso € uma estratégia metodolégica que permite
abordar a multiplicidade de questdes relacionadas a cada estudante com deficiéncia,
visto que ndo ha uma unica forma de contemplar todas as necessidades
educacionais, de todos os estudantes e garantir seus acessos ao curriculo. Assim,
para a elaboracdo do Estudo de Caso foram consideradas informacdes inerentes ao
AEE, a sala de ensino regular e ao ambiente familiar (Gomes; Poulin; Figueiredo,
2010).

Uma vez que a pesquisadora atua no AEE da escola e mantém constante didlogo
com as familias, a complementacdo das informacdes necessarias ao Estudo de
Caso foi obtida, a partir da observacdo da sala de aula e do dialogo com a
professora de Lingua Portuguesa durante as reunides de planejamento. Nao houve
a pretensdo de aplicacdo de questionario ou entrevista com a professora nessa
etapa da pesquisa. O objetivo foi que ela elaborasse, em conjunto com a

pesquisadora, um texto descritivo do cenario educacional de cada aluno.

A partir da triangulacdo das informacbes do AEE, da professora e da familia, a
elaboracéo do estudo de caso seguiu as orientagdes propostas por Gomes, Poulin e
Figueiredo (2010), conforme ANEXO C, que trata de orientacdes publicadas pelo

Ministério da Educacéo (MEC), por meio da Secretaria de Educacao Especial.

Cada caso foi apresentado e discutido com a professora durante as reunides de
planejamento e, a partir deles, foram elaborados os PDI. O estudo de caso deve ser
uma pratica comum na escola, pois tem como objetivo tracar o perfil do aluno, de
forma a possibilitar a elaboracdo de um PDI. Segundo Glat, Vianna e Redig (2012,

apud Pletsch e Glat, 2013, p. 21), o que dominamos PDI se constitui enquanto um

[...] planejamento individualizado, periodicamente avaliado e revisado,
que considera o aluno em seu nivel atual de habilidades, conhecimentos
e desenvolvimento, idade cronolégica, nivel de escolarizagdo ja
alcancado e objetivos educacionais desejados a curto, médio e longo
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prazos. Também sé&o levados em consideracao expectativas familiares e
do proprio suijeito.

Nesse sentido, nos PDI foram definidos os objetivos a serem alcancados na sala de
aula regular. Os objetivos foram apresentados e discutidos com a professora
participante da pesquisa, permitindo que ela avaliasse as possibilidades para
atendimento aos alunos. Vale destacar que a elaboracédo dos PDI esteve embasada

nas orientacdes de Pletsch e Glat (2013).

4.4.3 Planejamento colaborativo

No terceiro momento da pesquisa, foram realizados os planejamentos conjuntos
com a professora, considerando-se 0s aspectos inerentes ao processo de
ensino/aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Conforme ja foi
apresentado, os planejamentos individuais da professora se davam entre as aulas,
em horarios denominados de janelas, com duracdo de cinquenta minutos. Entéo,

tais momentos de planejamento individual foram realizados em conjunto.

O trabalho de planejamento colaborativo levou em conta algumas questdes: de que
maneira todos os alunos poderao participar da aula proposta? Sera necessario fazer
adaptacOes para garantir participacdo plena do aluno com deficiéncia intelectual?
Em caso afirmativo, qual (ais)? Quais sdo 0s objetivos prioritarios para a
aprendizagem (atitudes, habilidades, conteddos)? Quais sdo as expectativas com
relacdo aos alunos com deficiéncia intelectual? Como o aluno com deficiéncia

intelectual sera avaliado?

Nos primeiros planejamentos foi desenvolvido, com a professora, um modelo de
documento de registro (APENDICE D): dos conteidos a serem trabalhados; dos
objetivos a serem alcancados por cada aluno; dos recursos/adaptacdes a serem
considerados; dos prazos para o trabalho com o conteudo; das formas de avaliacao

dos alunos; das observacoes.
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4.4.4 Aula colaborativa

A quarta etapa da pesquisa consistiu na atuacdo em sala de aula para
desenvolvimento dos planejamentos. Nesse momento, a pesquisadora desenvolveu
o trabalho junto a professora da sala comum, promovendo a articulacdo dos seus
conhecimentos, enquanto especialista com relacdo a deficiéncia intelectual e os

conhecimentos disciplinares da professora de Lingua Portuguesa.

Para isso, entre os meses de maio e outubro de 2022, a pesquisadora participou de
guatro aulas semanais de Lingua Portuguesa, ministradas na turma participante da
pesquisa. Cada aula teve duracdo de cinquenta minutos e ao final de cada aula

foram feitos registros no diario de campo da pesquisadora.

4.4.5 Diario de campo como instrumento de producdo de dados

O diario de campo teve como eixo de registro o roteiro de diario de campo contido
no ANEXO D, desenvolvido por Rabello (2012) que, em seu trabalho, analisou como
0 ensino colaborativo poderia propiciar a formacao continuada de professores para a

inclusdo escolar de estudantes com autismo.

Conforme caracterizado por Bogdan e Biklen (1994, apud Oliveira, 2014) o diério de
campo é um instrumento de registro das observacdes concernentes a pesquisa, em
gue se realizam anotacfes, descrevendo as situacdes, as pessoas, 0s lugares, as

acoes, os dialogos e as atividades.

Considerando-se o que € apresentado por Macedo (2010), a utilizagdo do diério de

campo como fonte de registro foi fundamental, pois,

Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario é, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos
atores pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a
apreensao dos significados que os atores sociais déo a situacéo vivida. O
diario € um dispositivo na investigacdo, pelo seu carater subjetivo,
intimista. (Macedo, 2010, p. 134)
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Nesta pesquisa o diario de campo foi um instrumento de informacdo e formacéo,
uma ferramenta que possibilitou retornar as ideias, impressfées, observacoes,

conversas e, portanto, um importante elemento de analise de dados.

4.4.6 Entrevista semiestruturada

Por fim, ao final do processo de ensino colaborativo foi realizada uma entrevista
semiestruturada audio gravada com a professora de Lingua Portuguesa. Nesse
momento, foram retomados alguns registros feitos pela professora e realizada, pela

professora, a avaliagéo do trabalho desenvolvido.

De acordo com Boni e Quaresma (2005, p.8) as entrevistas semiestruturadas
combinam perguntas abertas e fechadas, nas quais o informante tem a possibilidade
de discorrer sobre o tema proposto. Além disso, 0s autores também destacam que o
pesquisador utiliza questdes, previamente, elaboradas e conduz a entrevista como
uma conversa informal, podendo complementar as perguntas, caso alguma questéo

nao fique totalmente clara.

Diante disso, conforme apresentado no Apéndice E, a entrevista contemplou quatro

eixos:

- Perfil docente: com vistas a levantar informacg6es quanto a formacéo da professora,
tempo de servico, se efetiva no cargo ou nao, tempo de trabalho com o Ensino
Fundamental (EF) e com a disciplina de Lingua Portuguesa, papel/importancia da
disciplina para os alunos do EF. Tal eixo esta contemplado por trés sub-eixos:
formagdo (seis perguntas); docéncia (oito perguntas) e conhecimentos sobre

educacao especial inclusiva (trés perguntas).

- Pratica de sala de aula e articulacdo com professores do AEE antes da proposta de
ensino colaborativo: com o objetivo de compreender sob qual perspectiva vinha
trabalhando, como vinha avaliando os alunos com deficiéncia, quais eram o0s
objetivos, as possiveis dificuldades, as estratégias que vinha desenvolvendo com
sucesso. Tal eixo estad contemplado por dois sub-eixos: pratica em sala de aula,
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antes da proposta de trabalho colaborativo (quatro perguntas); articulacdo com o

professor de AEE, antes da proposta de trabalho colaborativo (sete perguntas).

- Pratica de sala de aula e articulagdo com professores do AEE, depois da proposta
de ensino colaborativo: com o objetivo de compreender sob qual perspectiva esta
trabalhando atualmente, como tem avaliado os alunos com deficiéncia, quais sao os
objetivos, as possiveis dificuldades, as estratégias que vem desenvolvendo com
sucesso. Tal eixo estd contemplado por dois sub-eixos: pratica em sala de aula,
apés a proposta de trabalho colaborativo (quatro perguntas); articulagdo com o
professor de AEE, ap0s a proposta de trabalho colaborativo (cinco perguntas).

- Conhecimento a respeito do trabalho colaborativo: com o objetivo de compreender
a sua concepcao quanto ao ensino colaborativo e seu papel no atendimento aos

alunos com deficiéncia. Esse eixo é contemplado por cinco questdes.

4.5 METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

A utlizacdo de uma metodologia de andlise pode evitar que se faca uma
interpretagdo ingénua dos dados coletados, baseada, apenas, no que a
pesquisadora acredita ter encontrado. Nesse sentido, optou-se por tomar como base
elementos da metodologia de Andlise de Conteudo (AC) (Bardin, 1977), ou seja,
algumas etapas dessa metodologia foram utilizadas para a organizacdo dos dados a

serem analisados, o que facilitou a organizacdo de categorias de andlise.

As fases da andlise se organizam em trés etapas que Bardin (1977) denomina de
polos cronolégicos: | - pré-andlise; Il - exploracdo do material; Il - tratamento dos

resultados, inferéncia e interpretacao.

Assim, primeiramente foi realizada o que a autora denomina pré-analise, que € a
fase na qual é organizado o material a ser analisado, levantadas as hipéteses e
escolhidos os indicadores que vao sustentar essas hipoteses. A fase de pré-andlise
ainda apresenta quatro dimensdes: a leitura flutuante, a escolha dos documentos a
serem submetidos a andlise, a formulacdo das hip6teses e objetivos e a elaboracao
dos indicadores que fundamentam a interpretacéo final (Bardin, 1977, p.95).
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No caso desse trabalho, a leitura flutuante foi realizada para conhecer os dados
mais de perto, uma vez que foram considerados todos os documentos construidos
no decorrer da pesquisa, sem necessidade de selecdo. A escolha dos documentos
pode ser dependente dos objetivos que o analista tragcou ou os objetivos podem ser
levantados em funcdo dos documentos existentes (Bardin, 1977). Os documentos
construidos no decorrer da pesquisa sdo imprescindiveis para ajudar a responder a

guestao problema da pesquisa, além de fazerem parte dos objetivos desse trabalho.

Nessa fase, com a leitura flutuante dos documentos foi iniciada a analise
propriamente dita, elencando as categorias, a priori, com 0 objetivo de facilitar a
discussdo dos resultados. Por fim, foi realizado o tratamento dos resultados

categorizados, por meio de interpretagdo e inferéncias.

Uma vez que se pretendeu analisar todas as etapas do processo, 0S primeiros
resultados estéo relacionados a observacdo do contexto escolar, a partir do qual foi
possivel realizar uma andlise qualitativa das aces da professora em sua pratica de

sala de aula e as implicagcbes para os alunos com deficiéncia.

Também foram analisadas e discutidas as contribuicdes da observacdo para o
planejamento das aulas e quanto a avaliacdo do desenvolvimento dos estudantes
com deficiéncia intelectual, em termos dos objetivos tracados no PDI, no estudo de
caso e nos dados apresentados no diario de campo, no qual estavam registrados 0s
aspectos inerentes a atuacdo em sala de aula, o desenvolvimento dos estudantes e
demais a¢des contempladas pela proposta de ensino colaborativo.

Elencando as informacgfes em todos os documentos utilizados na pesquisa, também
foram utilizados os dados da entrevista semiestruturada, analisando o processo de
formacgdo de ambas as professoras e o préprio olhar delas sobre esse processo. A

entrevista foi gravada em audio e transcrita pela propria pesquisadora.

Na etapa de exploracdo do material foram elencadas, a priori, as categorias
teméticas de andlise, quais sejam: (i) Contexto da aula e participacdo dos
estudantes; (ii) Desenvolvimento das atividades de Lingua Portuguesa; (iii) Ensino
Colaborativo: planejamento e gestdo escolar. Cada categoria é apresentada a

seqguir:
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1. Contexto da aula e participacdo dos estudantes: essa categoria relaciona-se
aos registros que apresentaram comportamentos e acdes gerais que
envolviam a professora e os estudantes no decorrer das aulas;

2. Ensino colaborativo: planejamento e gestao escolar: essa categoria envolve o
registro de questbes que evidenciaram momentos de planejamento,
elaboracdo de atividades, estratégias avaliativas e distribuicdo de
responsabilidades, considerando as habilidades de cada professora,
possibilitando, ainda, avaliar se o trabalho realizado foi desenvolvido nas
premissas do ensino colaborativo, o papel gestdo escolar como mediadora
desse processo e como as praticas formativas foram desenvolvidas dentro da
proposta de ensino colaborativo.

3. Desenvolvimento das atividades de Lingua Portuguesa: essa categoria se
baseou no registro de como aconteceram as aulas de Lingua Portuguesa,
como os estudantes com deficiéncia intelectual realizaram as atividades
propostas, 0 que produziram, como se comportaram, como interagiram, se
alcancaram o0s objetivos propostos e o tempo de concentragdo na realizacéo
das atividades, além de versar sobre registros que permitiram avaliar as
estratégias didaticas, recursos, agrupamentos e materiais necessarios para
assegurar a participacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual nas

atividades desenvolvidas;

Dessa forma, a Ultima etapa da Analise de Conteudo refere-se ao tratamento dos

resultados, na qual foram interpretados e apresentados na proxima secéao.
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5. O ENSINO COLABORATIVO E O PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DOS
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste capitulo serdo apresentados os resultados, as analises e as discussfes deste
estudo. Dessa forma, para as analises, foi retomada a questdo problema que guiou
esta pesquisa, questionando como se constitui o trabalho realizado por duas
professoras — da educacéo especial e regente da sala comum — para o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, pela via do ensino

colaborativo?

As discussoes, aqui apresentadas, referem-se aos dados organizados, a partir dos
registros das observacbes, planejamentos e aulas desenvolvidas, no ambito do
ensino colaborativo, além do Estudo de Caso, PDI dos estudantes e da entrevista

semiestruturada.

Diante desses aspectos, os resultados foram organizados em trés (03) categorias de
andlises, permitindo melhor organizacdo dos dados: (i) Contexto da aula e
participacdo dos estudantes; (i) Ensino Colaborativo: planejamento e gestao

escolar.; (iii) Desenvolvimento das atividades de Lingua Portuguesa

5.1 CONTEXTO DA AULA E PARTICIPACAO DOS ESTUDANTES

“O desenvolvimento cultural é a esfera principal em que é possivel compensar
a deficiéncia. Onde é impossivel o desenvolvimento organico sucessivo,
abre-se, de um modo ilimitado, a via do desenvolvimento cultural’.

Vigotski (2022, p.252)

A citacdo, acima, conduz a perceber o0 importante papel da escola no
desenvolvimento dos estudantes, com ou sem deficiéncia, uma vez que o contato do
sujeito com um meio cultural possibilita que ele se aproprie de conhecimentos e
evolua em suas proprias acdes e a escola € um dos principais ambientes que
favorecem o desenvolvimento integral do sujeito. Assim, defendemos que a
educacao é um direito de todos (Brasil, 1988), e garantir o acesso de todos a escola

€, extremamente, importante para a garantia desse direito.
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Considerando que devemos pensar a escola como promotora do desenvolvimento
cultural, pela via da qual se busca compensar a deficiéncia (Vigotski, 2022),
possibilitando que todos compreendam e aprendam com a diversidade e com a
interacdo, essa categoria apresenta uma contextualizacdo geral sobre a turma,
comportamentos e atitudes, abrangendo professora e estudantes; de modo a
possibilitar a compreensdo de como as aulas aconteciam e como os estudantes
participavam, tendo como base as interacdes e mediacdes promovidas na sala de

aula.

De forma breve é importante rever algumas informacfes gerais sobre a turma em
questao, referente ao sexto (6°) ano do Ensino Fundamental, que era composta por
33 alunos, dentre eles quatro com deficiéncia intelectual: Paula, Pedro, Caio e
Lucas. Dos quatro estudantes, ao inicio desta pesquisa, apenas Pedro era
matriculado no AEE da escola. Paula, Caio e Lucas, foram atendidos, por meio do
ensino colaborativo no decorrer do ano, porém, sem matricula no AEE, que s6 foi

efetivada no més de outubro de 2022.

7

A partir da analise realizada, é imprescindivel destacar as observacdes sobre a
forma como a professora abordava os estudantes ao inicio da aula, algo que se
mostrou rotineiro nos registros de campo, em que a professora apresentava um
dialogo calmo e acolhedor, que fazia com que os estudantes, em geral, entrassem

no programa da aula e se acalmassem sem perceber.

Esse didlogo antes de iniciar as demandas da aula era importante para acalmar as
criancas e fazer com que os lagos fossem se estreitando aos poucos. A turma, em
geral, passou a confiar e respeitar a professora, que se tornou referéncia para a

turma, principalmente, para a resolucdo de problemas.

Essas acdes nos conduzem a compreender que, junto ao processo de
aprendizagem, “desenvolvemos a inteligéncia e o talento, enriquecemo-nos afetiva e
emocionalmente, formamos atitudes valorativas e avaliativas da realidade, dos
outros e de nés mesmos” (Aquino; Cunha, 2016, p.187). Percebemos assim, que a
aprendizagem, além de envolver aspectos cognitivos, também abrange questbes

emocionais, que englobam a personalidade e sua formacéo.
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E nessa perspectiva, que a professora evidencia em suas atitudes uma forma de
mediar as situacdes cotidianas, interagindo com as crian¢as, de modo a influenciar
seus habitos e transformando suas acbes. Pode-se dizer que a professora Clara,
agia, intencionalmente, para buscar com que as criancas da turma alcancassem 0s

objetivos de aprendizagem intelectual e emocional.

De acordo com Ferrari (2021, p.91),

[...] é importante que os professores procurem conhecer as histérias e
vivéncias dos seus alunos. Para isso é fundamental estabelecer relagfes
interpessoais com os discentes favorecendo a aproximacdo entre esses
sujeitos (professores e alunos) construindo lagos de confianca, respeito,
afeto dentre outros. E fundamental também considerar esses saberes
adquiridos na proposta pedagdgica que ird desenvolver com o grupo. Desse
modo, torna-se possivel a apropriacdo de novos conhecimentos,
aprendizagens e desenvolvimento dos alunos.

Nesse sentido, ainda sobre as acdes iniciais da aula, sempre apds conversar com 0S
alunos, era solicitado que fizessem siléncio para iniciar a chamada, muitas vezes,
também solicitava que dessem inicio ao cabecalho no caderno, para iniciar as
atividades do dia. Vale destacar que, comumente, ao chegar a sala de aula, a
professora se deparava com estudantes transitando pelos corredores, ou na porta da

sala.

Essa turma apresentava muita indisciplina e dificuldade de relacionamento, fazendo-
se necessarias intervencdes diarias, com muito didlogo com os alunos. Dentre os
estudantes com deficiéncia intelectual, Paula e Caio apresentavam muita
indisciplina, e dificuldades em seguir as regras propostas para organizacdo da

escola.

A relacdo entre os alunos e com a professora era intensa, apesar de respeitarem a
professora, ainda havia muitos conflitos entre os alunos e, comumente, se fazia
necessario que a professora interrompesse a aula para conduzir um didlogo e
resolver situacbes conflituosas entre eles, acdo essa que vai ao encontro a
observacdo do item 20 do protocolo de Capellini (2018), constatando que a

professora repreendia e ndo apoiava a¢gdes negativas dos alunos.

A professora Clara apresentava dominio da aula e conseguia controlar a indisciplina

e dificuldade de relacionamento dos alunos, com acdes que dispersassem o foco
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naquele momento. Em uma observacéo foi possivel verificar como essas atitudes da

professora eram positivas, tal como o trecho do diario de campo:

Neste dia havia vinte e seis alunos presentes, a professora perguntou como
estavam e logo percebeu algumas mas respostas entre os alunos. Eles
estavam muito agitados. A professora avisou gque iniciaria a chamada e aos
poucos eles foram se acalmando. Entretanto, o aluno Caio andava pela sala
sem parar e respondia mal aos colegas, deixando-os irritados. A professora
percebeu a acdo e solicitou que Caio entregasse uma ficha de registro a
coordenacdo. Ele saiu e ela conversou com a turma, solicitando que
tivessem paciéncia com ele, mas que ndo deveriam responder
agressivamente as falas dele, para que as brincadeiras e assuntos
inadequados ndo tomassem grandes propor¢des. Caio retornou mais
tranquilo a sala e ndo mais implicou com os colegas. (Diario de campo
25/07/2022).

Nessa acao, foi percebido que, assim como afirma Jacob (2017, p.21), sdo nas
“relagdes cotidianas que os sujeitos se relacionam e apresentam comportamentos
diversos, modificam e sdo modificados”. Assim, ao fazer uma solicitagdo ao aluno a
professora desviou o foco dele, fazendo-o dispersar da discussdo com os colegas,

ao mesmo tempo em que o fez sentir-se valorizado por fazer um favor a professora.

A partir dessa observacdo, voltamos ao entendimento de que a aprendizagem €
abrangente, e, assim, “do mesmo modo, com a formagao de conceitos cultivamos os
valores, os sentimentos, as convic¢cbes, os ideais e construimos a personalidade

como um todo, com suas orientagdes perante a vida” (Aquino; Cunha, 2016, p.187).

E nessa perspectiva, que as atitudes da professora Clara sobressaiam quanto a
postura que mantinha diante da turma, tanto nos momentos conflituosos, quanto nos
momentos considerados mais tranquilos, assim, quando os alunos apresentavam
acOes esperadas e positivas, ela elogiava, apoiava e realizava os elogios (Capellini,
2018).

Outro aspecto a destacar, refere-se as aulas acompanhadas pela professora do
Programa de Fortalecimento da Aprendizagem (PFA), que, algumas vezes, tinha
horario para o seu planejamento disponivel no mesmo momento em que a
professora Clara e esta pesquisadora/co-professora. Porém, poucas vezes, se

envolvia com essa atividade, se direcionando a outras demandas.
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Essa falta de planejamento e sua necessidade tornavam-se perceptiveis no decorrer
das aulas, j& que, comumente, a professora do PFA desempenhava seu trabalho, a
partir das solicitacdes e orientagdes da professora regente, no momento da aula, ou
repetindo nossas acgbes frente aos alunos, ndo demonstrando iniciativa perante o
gue desenvolver com os alunos. Um exemplo dessas a¢0Oes pode ser observado no
trecho, a seguir, extraido do diario de campo:

Nesta aula tivemos a participacdo da professora de PFA. Enquanto a
professora regente de Lingua Portuguesa passava a atividade da aula no
qguadro, eu comecei a aplicar a mesma atividade, porém, impressa para
Paula, Caio e Lucas, ja que ainda nao sao alfabetizados e necessitavam de
auxilio e mais tempo para a realizacdo das atividades. Pedro seguia
copiando a atividade do quadro. A professora PFA, permanecia sem
iniciativa aguardando alguma instrucdo. Foi quando a professora regente
solicitou que ela auxiliasse Lucas me ajudando na aplicacdo da atividade
(Diario de campo 05/07/2022).

Tais atitudes enfatizam o que as autoras Costa (2017) e Teixeira (2021) j4 haviam
percebido em suas pesquisas, revelando que o perfil dos professores € um fator
determinante para o sucesso do ensino colaborativo, no qual o desejo para participar

dessa proposta e a disponibilidade de tempo para o planejamento sédo essenciais.

Assim, Capellini e Zerbato (2019) destacam que o ensino colaborativo se inicia,
apenas, quando os profissionais, voluntariamente, aceitam realiza-lo e consideram
gue o voluntarismo é um dos elementos essenciais para o sucesso do ensino
colaborativo, ja que o fato dos professores fazerem parte da mesma escola nédo
significa que haverd, instantaneamente, colaboracéo.

Apesar das questbes que discorrem o0 voluntarismo sobre a légica do capital
humano, o objetivo dessa acdo no ensino colaborativo, tem sido destacar o quao
interessados estdo os professores sobre essa pratica, mesmo sendo parte de suas

responsabilidades docentes.

Nesse viés destaca-se que esta pesquisa foi desenvolvida nesse contexto,
principalmente por causa da iniciativa da professora Clara em solicitar minha ajuda,
enquanto professora de Educacéo Especial, em que foi possivel propor este trabalho

a ela, pensando em auxilid-la com o desenvolvimento da turma.
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Além dessa iniciativa da professora Clara, foi perceptivel, durante a pesquisa, o0 seu
envolvimento no processo de colaboracdo, apresentando aptidées necessarias para
desenvolver o ensino colaborativo, que séo descritas por Capellini e Zerbato (2019),

como a confianga, a comunicacdo em grupo, a resolucéo de problemas e conflitos.

Com a insercao desta pesquisadora/co-professora na sala de aula, a partir das
observacbes e planejamentos, consideramos importante ter com a turma um
momento especifico dedicado a leitura, assim, conforme apresentado nos registros
de campo, uma vez por semana, na sexta-feira, acontecia a aula de leitura
(Fotografia 05). Nessa aula levavamos diversos livros literarios para a sala, os
alunos escolhiam o que queriam ler e alguns alunos apresentavam a historia que

haviam lido.

No caso dos alunos que ainda ndo eram alfabetizados, eles interpretavam as
imagens e criavam histérias, conforme o que visualizavam. Algumas vezes, a
pesquisadora ou a professora lia a histéria com eles e, assim, conseguiam recontar.
Conforme Aquino e Cunha (2016) compreende-se que as atividades de
aprendizagem sdo imprescindiveis para conquistar o0s objetivos escolares, e
necessitam de atencao e estudo.
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Fotografia 05 - Paula na aula de leitura

<

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Com base nos objetivos de aprendizagem tracados aos estudantes com deficiéncia,
no decorrer dessas aulas também observavamos a fluidez da leitura de cada um,
guais suas dificuldades e potencialidades com a leitura, interpretacéo e oralidade. A
partir dessas observacfes era possivel tracar intervencbes pedagodgicas para
aprimorar essas habilidades dos estudantes, indo ao encontro dos apontamentos de
Braun (2012, p.183) que considera que “o0 ensino e suas praticas tornam-se validas

quando oportunizam o que o aluno precisa para aprender”.

Nesse sentido, Effgen (2017, p.202) destaca a importancia da mediagdo, em que “a
imagem, o objeto, os didlogos com o aluno vao constituindo formas de ajuda-lo a se

inscrever no contexto”.

Refletindo sobre esses aspectos, pode-se compreender que as aulas de leitura
proporcionavam variadas acfes, além de possibilitar a identificacdo das
necessidades de leitura e interpretacao, era possivel praticar a leitura, identificar as
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preferéncias de leitura dos alunos, o que conseguiam reconhecer nos livros, como
recontavam as historias, além de promover a interacdo entre o grupo, com rodas de

leitura ou leitura em dupla.

Nesses tipos de atividades também acompanhavamos a leitura individual dos
estudantes e dividiamos a responsabilidade de avaliar a leitura, identificando os
pontos que precisavam de maior atencdo, inclusive para pontuar o que seria
necessario de intervencdo, nos momentos em que féssemos planejar,

colaborativamente.

Essas aulas ao inicio da tentativa de colaboracdo destacavam-se como um
momento em que era perceptivel que conseguiamos dividir as responsabilidades, e,
claramente, conduzir a aula juntas, analisando o desenvolvimento dos alunos diante
da proposta de atividade.

Pode-se afirmar que as aulas de leitura eram muito positivas, no contexto do ensino
colaborativo, uma vez que promovia a interacdo e o compartilhamento de ideias e
percepcdes dos alunos sobre a leitura escolhida, e a interacdo entre a professora e
eu para que pudéssemos, juntas, mediar a aprendizagem dos alunos.

Como destaca Effgen (2017, p.201) “o mediador precisa ser alguém capaz de guiar
a atencdo, a memoaria, a percepgao e a imaginacao do aluno em uma interacdo com
a linguagem escrita”. Assim, nas aulas de leitura era possivel trabalhar varios
objetivos voltados para a ampliagdo do desenvolvimento da leitura, a identificacédo e
nomeacao das letras do alfabeto, silabas e palavras ampliando, assim, o repertorio
de letras e sons, compreenséo de textos lidos, por outras pessoas, com diferentes
propositos, aperfeicoar o desenvolvimento da expressdo oral, desenvolvimento da
organizacao temporal, da atencdo, concentracdo e memoria auditiva e visual, entre
outros.

Para Effgen (2017, p.201), a mediacédo deve ser intencionalmente direcionada para
acbes, de acordo com o objeto em pauta, sendo extremamente importante um
“‘planejamento da agédo pedagodgica, uma organizagdo do ensino para que se acesse
o conhecimento acumulado pelas geragbes anteriores.” Assim, 0s objetivos
propostos para as aulas supracitadas e seu desenvolvimento voltavam-se para a
apropriacdo da leitura e escrita, considerando as potencialidades e as necessidades

dos estudantes.
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Seguindo na compreensdo das acfes que envolviam a turma, como era bem
heterogénea, quanto ao nivel de aprendizagem, comumente era solicitada a
professora Clara a reorganizacdo do mapa de sala®. Algumas vezes, a pedido da
equipe pedagdgica, foi necessaria a modificacdo do mapa para que os estudantes,
com maiores dificuldades, ficassem mais proximos ao quadro e a mesa da
professora. Diversas vezes houve modificacdo na posicdo que cada aluno ocupava
na sala. Na compreensédo de muitos professores e pedagogos seria para facilitar o
trabalho e dar maior atencéo aos estudantes com alguma defasagem.

No decorrer das aulas, foram utilizadas varias formas de organizacdo dos alunos,
com a modificacdo da disposicdo das carteiras e com agrupamentos produtivos
(Capellini, 2018), inclusive em alguns momentos a turma foi dividida, para facilitar,
no entendimento das professoras, a aplicacdo de alguns contetdos utilizando o
quadro.

Como tinhamos alguns alunos que também careciam de estimulos para leitura e
escrita, assim como o0s alunos com deficiéncia da turma, nessas divisbes
montdvamos dois grupos e dividiamos o quadro para que as atividades fossem

aplicadas dentro do nivel de cada grupo.

Isto &, para os alunos alfabetizados as atividades eram escritas no quadro com letra
cursiva e eram dispostas de forma completa, para o outro grupo, que ainda néo
estava alfabetizado, as atividades eram escritas com letra bastdo, e minimizadas
para que conseguissem realizar, dentro do tempo da aula, reduzindo alguns
objetivos ao perceber que os alunos ainda nao tinham condi¢cdes de atingi-los
(Capellini, 2018).

Nessas aulas que dividiamos os alunos em grupos, também dividiamos nossas
responsabilidades, quanto ao que cada uma faria durante a aula, e assim, aos
poucos fomos constituindo pequenos momentos de colaboracdo. A configuracdo da
turma variava, constantemente, inclusive quanto ao papel de cada professora na

sala de aula. As vezes, inicialmente, cada uma ensinava um grupo, em seguida

8 O mapa de sala é uma representacao visual que ajuda a planejar e organizar o espago fisico da sala
de aula de maneira eficiente, considerando também questBes relacionadas a acessibilidade,
seguranca e conforto dos alunos.
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revezavamos entre os grupos, ou quando uma escrevia a tarefa no quadro, a outra

monitorava e ajudava a turma nesse momento.
Para a professora Clara:

[...] o trabalho em conjunto facilita muitas demandas e ajuda a
desenvolver muitas a¢cbes que sozinha talvez ndo seria possivel realizar.
Em conjunto temos mais ideias e o trabalho fica menos pesado, com
organizagdo das fungfes na aula, um ajudando o outro. Esse trabalho é
fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

A fala da professora Clara evidencia que mesmo a passos curtos o trabalho foi
apresentando tracos da proposta de ensino colaborativo, que foi se constituindo em
pequenas ac¢bes, desenvolvidas entre nds, no desenrolar das aulas e no contato que

buscdvamos manter para promover a aprendizagem dos estudantes.

Nossa relacdo foi se estreitando, ainda mais, e conforme apresentado no item a
seguir, foi possivel o desenvolvimento das aulas de forma conjunta, muitas vezes,
na perspectiva do ensino colaborativo, outras vezes, mesmo que ndo estiveéssemos
efetivamente juntas, as aulas ou decisfes aconteciam sobre influéncia das acbes

gue realizavamos, por meio da colaboracao.

Dessa forma, apds essa contextualizagdo, percebendo quao necessario € pensar e
promover praticas colaborativas, em prol do desenvolvimento dos estudantes, a
partir do exposto, no tépico, a seguir, discorremos sobre a¢des que se antecedem a
execucdo do trabalho em sala de aula para alcancar os objetivos de aprendizagem

dos estudantes.

5.2 ENSINO COLABORATIVO: PLANEJAMENTO E GESTAO ESCOLAR

Neste topico buscamos apresentar momentos de planejamento, elaboracdo de
atividades, estratégias avaliativas e distribuicdo de responsabilidades, considerando
as habilidades de cada professora, possibilitando avaliar se o trabalho realizado foi
desenvolvido nas premissas do ensino colaborativo, o papel da gestdo escolar,
como mediadora desse processo e como as praticas formativas se delinearam, ao

longo dos planejamentos.
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5.2.1 Ensino colaborativo e sua organizacdo no contexto da pesquisa

Na rede de ensino Estadual a distribuicdo de carga horaria do professor da
Educagado Especial abrangia o trabalho com “aulas colaborativas”, entretanto, nao
havia, nos documentos orientadores da Educacéo Especial da rede, nenhum registro
gue orientasse 0 que eram essas aulas colaborativas e como deveriam ser

desenvolvidas.

Desde 2017 atuando na rede, percebo que poucas eram as instrucdes a esse
respeito, pois as informacdes se restringiam ao fato de que as aulas colaborativas
aconteciam no turno e na turma regular em que o estudante com deficiéncia estava
matriculado, e que essas aulas eram um apoio ao estudante na sala regular, no
intuito de atender suas necessidades de escolarizagdo e socializagdo, mas,

normalmente, acontecia de uma forma individual.

Com o ingresso desta pesquisadora no programa de mestrado em 2021, foi possivel
aprofundar os estudos e conhecer do que, realmente, tratavam-se essas aulas
colaborativas, que faziam parte de um método de apoio do AEE, denominado ensino
colaborativo. Por meio dos estudos, percebi que o trabalho desenvolvido na escola e
a concepcao de aula colaborativa estavam distantes da conceituacdo do que

realmente era o ensino colaborativo.

Dentro das praticas ja realizadas na escola, tinhamos os planejamentos conjuntos
com os professores do ensino regular, que aconteciam nos momentos denominados
planejamentos coletivos, mas como eram muitos professores ndo conseguiamos ter
contato com todos. Nesses momentos os professores passavam os conteudos a
serem trabalhados para os professores da Educacdo Especial que adaptavam

atividades para os estudantes com deficiéncia.

Essa situacdo demonstra desencontros entre as politicas de educacéao especial e as
praticas escolares, ja que, de acordo com a LDB (Brasil, 1996), em seu Art. 59,
paragrafo |, devem ser assegurados aos estudantes com deficiéncia, “curriculos,
meétodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as

suas necessidades”.

Essa responsabilidade é de todos os professores que atuam com o0s estudantes com

deficiéncia, como destacado por Mendes (2017), o aluno ndo é da “Educacgéo
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Especial” ou do “professor de educagao especial’, o aluno com deficiéncia é da

escola, como todos os outros ali matriculados.

Além disso, deixar o professor da educacao especial como unico responsavel pelas
adaptacbes desentoam das premissas que embasam o ensino colaborativo, como
apresentado por Capellini e Zerbato (2019), uma vez que o professor é especialista
em educacdo especial e sera ele que possibilitara a promocdo de estratégias
especificas para que o estudante alcance os objetivos, e o professor da sala de aula
comum, também licenciado para ensinar, atua, colaborativamente, com o0s
conhecimentos de sua disciplina, para que juntos promovam acessibilidade

curricular para o estudante com deficiéncia.

As autoras destacam que quando “um professor ensina, enquanto o outro faz
somente adaptacdo de materiais ou simplifica a atividade do aluno” ndo se pode
considerar como uma pratica de ensino colaborativo (Capellini; Zerbato, 2019, p.38),
ja que esse trata-se de um modelo de apoio em que os professores da sala regular e
da educacao especial trabalham em conjunto, planejando juntos, compartilhando
responsabilidades, orientacdes, avaliando suas préticas pedagdgicas e a
aprendizagem dos estudantes (Mendes; Almeida; Toyoda, 2011; Vilaronga; Mendes,
2017; Buss; Giacomazzo, 2019).

E de extrema relevancia destacar que, quando a responsabilidade da aprendizagem
do estudante com deficiéncia € direcionada, apenas, ao professor de educacéo
especial se pode acarretar prejuizos a escolarizacao e inclusdo desses estudantes,
considerando que o professor de educacao especial, comumente, atende a muitos
alunos e ndo consegue acompanha-los integralmente na escola; além de correr o
risco de cometer erros, durante as adaptacdes de contetdo, uma vez que pode nao
dominar todos o0s contextos, envolvendo todas as disciplinas escolares,
principalmente no contexto de estudantes das Séries Finais do Ensino Fundamental

e do Ensino Médio.

Isso também vale ao responsabilizar, apenas, o professor regente, quanto a
educacao inclusiva, como postulado pela professora Clara, ao citar que entre as
dificuldades que encontrava com o trabalho com os estudantes com deficiéncia
intelectual estava o trabalho diversificado, através das adaptac6es de atividades e
contetdo. O que foi sendo modificado com o passar das interlocucbes com a

professora de educacao especial.
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Com isso, percebeu-se a necessidade de apresentar a proposta de pesquisa a
professora, que se disponibilizou a participar. Diante disso, o fato de a professora
buscar apoio, se disponibilizando, ndo apenas, a aceitar ajuda, mas a trabalhar em

conjunto é algo que, nem sempre, acontece na rotina escolar.

Como professora de educacédo especial, nesta escola, atendendo nove (9)
estudantes com deficiéncia, distribuidos em turmas comuns do 6° ano do Ensino
Fundamental ao 1° ano do Ensino Médio, abrangendo um total de 34 professores,
atuantes com esses 0s alunos, assim, meu contato para o desenvolvimento de
acoes favoraveis a aprendizagem dos estudantes deveria acontecer com esses 34
professores. Entretanto, na maioria das vezes, os professores me procuravam para

solicitar algum material ou atividade adaptada para trabalhar determinado conteudo.

Como eram muitas disciplinas e os alunos estavam em niveis diferentes, era muito
dificil elaborar tanto material durante o planejamento. Dos 34 professores que eu
acompanhava alunos em suas turmas, apenas oito demonstravam preocupagao em
realizar as adaptac6es necessarias para atender os estudantes, alguns elaboravam
e como nos viamos rapidamente, me encaminhavam para que eu pudesse realizar
as consideracdes, outros aproveitavam 0S poucos momentos juntos para

elaborarmos algum material.

Apesar de oito professores engajados com a aprendizagem dos alunos atendidos
por mim, a professora de Lingua Portuguesa do 6° ano era a que mais demonstrava
interesse pela colaboracdo, principalmente pelo fato de sua turma conter mais

alunos com deficiéncia juntos, e ser uma turma com grande defasagem escolar.

Logo que apresentei a proposta da pesquisa, a professora sentiu o desejo de
participar. Reafirmando o que Vilaronga e Mendes (2014) citam, quando enfatizam
gue a participacao voluntaria € um dos aspectos mais relevantes para o sucesso do
trabalho colaborativo, além disso, o perfil dos professores contribui para a promocéo
desse tipo de trabalho (Costa, 2017; Teixeira, 2021).

Segundo Capellini e Zerbato (2019), a implementacdo do ensino colaborativo varia
de acordo com o contexto escolar em que os profissionais atuam, a dinamica entre
os dois professores em sala de aula, as caracteristicas da turma com a qual

trabalham, os recursos disponiveis e o tempo destinado para o trabalho conjunto.
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As autoras salientam também que existem oito condicbes necessarias para a
efetivacdo do ensino colaborativo, sendo: tempo para planejamento comum,
flexibilidade, arriscar-se, definicdo de papéis e responsabilidades, compatibilidade,

habilidade de comunicacao, suporte da gestao escolar e formacéo dos profissionais.

Ademais, pode-se destacar que o trabalho desenvolvido também percorreu os
modelos de ensino colaborativo, quanto aos seus estagios e componentes
mencionados por Mendes, Vilaronga e Zerbato (2022). Elas destacam que o ensino
colaborativo se desenvolve em trés estagios: inicial, de comprometimento e

colaborativo.

Além dos componentes estarem divididos em oito pontos fundamentais:
comunicacgao interpessoal, arranjo fisico, familiaridade com o curriculo, metas do
curriculo planejamento instrucional, apresentacdo instrucional, gerenciamento da
sala de aula e avaliacdo. De acordo com as autoras, esses componentes evoluem
de acordo com os estagios, sendo o objetivo final e primordial o estagio colaborativo,
em que os professores ja passaram por todas as fases e se encontram em sintonia,

em que ambos se localizam como co-professores da turma.

Segundo Capellini e Zerbato (2019, p.43) ndo existe um formato padrédo de
organizacdo para o ensino colaborativo, seus arranjos passam por etapas e sua
forma de desenvolvimento sera conforme o contexto escolar em que ele acontecera;
como a “relagao entre os dois professores, as caracteristicas da turma, os recursos e
o tempo disponivel para o trabalho conjunto”, assim, diante desses fatores os
professores juntos optardo pelo melhor modelo de organizagcdo, que podera ser

modificado no decorrer do trabalho, de acordo com as necessidades.

Ao refletirmos sobre a organizacdo do ensino, a analise mostrou que ao inicio da
pesquisa, esta pesquisadora/co-professora tinha o papel de observadora, foi um
propdésito para iniciar a pesquisa, principalmente para conhecer melhor a turma e

propor objetivos e metodologias de acordo com as necessidades dos alunos.

Para Capellini e Zerbato (2019, p.44) esse arranjo € aquele em que “‘um ensina;

outro observa”. Elas definem que nesse modelo “um professor assume o papel
principal na classe, enquanto o parceiro assume o papel passivo na instrucéo,

apenas de auxiliar, observando o comportamento e aprendizagem dos alunos”.
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Quanto ao modelo que as autoras denominam de “um professor; outro assistente”,
nesta pesquisa foi possivel perceber que, ap6s o periodo de observacdo, esse
tornou-se um modelo comum no trabalho entre as professoras, entretanto, ndo havia
a necessidade de solicitacdo de nenhuma das professoras para que a outra
auxiliasse, isto é, quando a professora de lingua portuguesa necessitava direcionar

a aula.

Por exemplo, com a explicacdo de um conteudo especifico, a professora de
educacdo especial acompanhava todos os estudantes na execucdo das atividades
junto a professora, sem que fosse preciso uma pedir a outra para fazé-lo. Apesar
disso, Capellini e Zerbato (2019) conceituam esse modelo como uma proposta em
que um professor conduz o ensino e 0 outro apoia, atendendo aos alunos,
individualmente, ou em grupos, auxiliando, apenas, com a solicitacdo do professor

regente.

Além dessas configuracdes de aula, as autoras também apresentam o modelo de
estacBes de ensino, no qual a sala é dividida em véarios ambientes com atividades
diversificadas, mas relacionadas entre si, e os alunos fazem um rodizio entre eles, e

cada professor se responsabiliza por um grupo (Capellini; Zerbato, 2019).

Outro modelo destacado por Capellini e Zerbato (2019) € o ensino paralelo, em que
é utilizado o mesmo plano de aula e praticas de ensino, porém, divide-se a turma em
dois grupos e cada professor fica responsavel por um grupo. No entanto, esses
modelos ndo foram identificados nesta proposta, que se dirigiu para a configuracao
de ensino alternativo, que € usado quando se tem um pequeno grupo de alunos que

necessitam de revisado, reforco ou atividades suplementares.

Um professor assume o comando na instru¢do do grupo maior, enquanto o outro
tem como foco o aprendizado desse pequeno grupo com conteudo especifico. Os
direcionamentos desses pequenos grupos devem ser variados, assim como O
professor responsavel por essa instrucao (Capellini; Zerbato, 2019). Esse modelo de
organizacdo foi muito utilizado no decorrer das aulas, uma vez que, além dos
estudantes com deficiéncia, havia mais estudantes que necessitavam de atencao

especifica quanto a leitura e escrita.

Analisando as premissas destacadas, nesta proposta de trabalho foi possivel

identificar varios momentos que se configuraram no modelo ensino colaborativo,
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principalmente quando as professoras conseguiam ter algum momento para planejar
e aplicar atividades que fossem acessiveis a todos, ou com pequenas adaptacées
para que os estudantes com deficiéncia tivessem acesso ao mesmo conteudo que

os demais.

Assim, refletimos que “a relagdo do professor do ensino comum e o professor de
ensino especial, em tempos de inclusdo precisa ser multifacetada” (Rabelo, 2012,
p.46). Talvez, muitos professores ndao tenham clareza dos beneficios do trabalho no

viés do ensino colaborativo, porém, conforme destaca a professora Clara:

[...] o trabalho em conjunto favorece o desenvolvimento de a¢cbes mais
assertivas, ja que ambos os professores, tem conhecimentos que se
complementam e auxiliam na elaboragéo de propostas e atividades mais
eficazes para os alunos com deficiéncia.

Diante desses aspectos, esta tentativa de implementag&o do ensino colaborativo, de
forma efetiva, passou por um processo que necessitou do empenho das professoras
e superacao de obstaculos. Para isso foi imprescindivel o apoio recebido da gestao
escolar, que por diversas vezes nos ouviu e articulou mudancas e dialogos
necessarios para que este trabalho acontecesse de forma eficaz. Nesse sentido,
percorrendo as oito condicdes necessarias para o desenvolvimento do ensino
colaborativo, percebeu-se a participacdo da gestéo escolar em todas elas, conforme

apontado no topico seguinte.

5.2.2 Gestdo Colaborativa e as premissas do ensino colaborativo

Conforme destacado anteriormente, a articulagdo da gestdo para possibilitar o
trabalho com o ensino colaborativo esteve presente, diversas vezes, durante esta
pesquisa, inicialmente ao permitir esse trabalho conjunto, facilitando a articulagao
dos horarios da professora de Educacdo Especial, para que fosse possivel um
trabalho mais abrangente com a professora de Lingua Portuguesa e com a turma

em que a pesquisa foi desenvolvida.

Esse apoio foi possibilitado, principalmente, por tratar-se de uma pesquisa realizada
por uma professora que ja fazia parte do corpo docente da escola e ja tinha uma boa

relacdo com a gestdo, devido a esta questdo ndo foram encontradas dificuldades
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diante das acbGes da gestdo escolar, que, comumente, eram favoraveis para o
trabalho que desenvolviamos em colaboracéo. Diante desses aspectos, é importante
destacar que o ensino colaborativo deve ser uma pratica real das escolas, e seu
desenvolvimento ndo deve estar atrelado ao desejo ou ndo da gestdo para que ele

seja realizado de forma eficaz.

Apesar de ndo ser abrangido, legalmente, de forma especifica e clara pelas politicas
brasileiras, muitas pesquisas ja evidenciam o0 ensino colaborativo como uma ac¢ao
imprescindivel para a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia (Capellini;
Zerbato, 2019), e no caso da rede de ensino estadual, da qual a escola faz parte, o
ensino colaborativo vem sendo implantado aos poucos nas escolas, ainda de forma
timida ele surge nas Diretrizes Operacionais para a Educacao Especial do Estado do

Espirito Santo no ano de 2022 e com maior abrangéncia em 2023.

Para esta pesquisa, com a apresentacdo de sua proposta, a gestdo permitiu as
adequacfes necessarias, mas nem sempre € assim, ja que a realidade do professor
de educacao especial dessa rede de ensino, no periodo que correspondeu a esta
pesquisa, ainda perpassava caminhos que estavam contrarios as préticas
colaborativas, principalmente devido a grande quantidade de alunos atendidos por
um professor, e pouco tempo para planejamento, diante do numero de professores

para o acompanhamento e desenvolvimento de um possivel ensino colaborativo.

Mas, de uma forma positiva, a gestao escolar tentou articular os planejamentos das
professoras da educacédo especial, para que sempre nos planejamentos, por area do
conhecimento, tivesse ao menos uma das professoras de Educacédo Especial

participando desse momento.

No meu caso, s6 conseguia participar dos planejamentos da area de Cddigos e
Linguagens no turno vespertino, onde acontecia a implementacdo do ensino
colaborativo, dentro dos parametros para este trabalho, e da area de Ciéncias da

Natureza e Matemaética, no turno matutino.

Negrim (2019, p.16) enfatiza que com o passar dos anos, a gestao escolar teve um
avango em sua concepgao, hoje o termo é compreendido como “o gerenciamento da
escola enquanto um organismo vivo, plural, cujo ambiente esta para a aprendizagem

assim como a diversidade esta para a escola”.
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Nessa compreensdo, Negrim (2019) aponta, ainda, que através dos atuais contextos
educacionais, o papel do gestor escolar vem sendo ressignificado, de forma que o
gestor, aléem do papel administrativo, esta imbuido por diversas competéncias que

incluem os aspectos pedagdgicos que abrangem a escola.

Pensando nisso, ha que se destacar que o gestor da escola Singular atuava nessa
perspectiva, e além do administrativo, geria o0 pedagdgico, como destacado na
pesquisa. Assim, esses aspectos também estdo visiveis nos momentos em que a
gestdo participava de conversas com a turma, a fim de melhorar o comportamento
dos alunos, conversava com as familias e compartilhava de muitos didlogos com a
equipe pedagdgica e com as professoras para buscar solugdes e intervencdes com
a turma, o que foi extremamente importante para a promocgdo de acobes

colaborativas para possibilitar a escolarizagcao dos estudantes.

Essas acbes pertinentes a direcdo da escola € um ponto importante para a
efetivacdo do ensino colaborativo, que € destacado por Capellini e Zerbato (2019)
como “suporte da gestdo escolar’, uma vez que a gestdo deve atuar em apoio aos
profissionais sabendo ouvir, auxiliando na superacdo de obstaculos, assim como
disponibilizar investimento em recursos materiais, contratacdo de profissionais
especializados, estimular a formacdo continuada e garantir no Projeto Politico

Pedagogico da escola a construcao de curriculos acessiveis.

As acles da gestdo em relacdo ao trabalho realizado pelas professoras tambéem
fazem parte do que Capellini e Zerbato (2019) denominam de “flexibilidade”, uma
vez que, segundo elas, todos necessitam ser flexiveis para trabalhar em
colaboracao, inclusive a gestdo escolar, que precisa compreender as novas rotinas

de trabalho entre os professores.

Nesse caso, a gestdo facilitou a organizacdo das rotinas de trabalho para que a
pesquisa fosse realizada; apesar do desejo demonstrado pela gestdo em favorecer
este tipo de trabalho, devido as extensas demandas dos professores e da
dificuldade em conciliar os planejamentos, comumente, ndo é uma acdo fécil e

possivel de articular.

Essa flexibilizacdo foi possivel principalmente para atender a pesquisa e as

demandas daquela turma de sexto ano, na expectativa da proposta da pesquisa ser
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uma estratégia para favorecer o desenvolvimento da turma que se apresentava

como uma das mais complicadas da escola.

Assim, meu horério foi articulado para conciliar com alguns horarios de planejamento
com a professora de Lingua Portuguesa, entretanto, para cumprir a quantidade de
planejamentos determinados, ndo consegui realizar o mesmo trabalho nas demais

turmas, ndo na mesma dindmica e regularidade.

Quanto a flexibilidade, os professores da sala de aula comum e os professores de
educacao especial também devem ter flexibilidade para compreender e saber lidar
com mudancas, assim, 0s professores regentes da classe comum necessitam de
flexibilidade com as metodologias de ensino e organizacdes da sala, e os
professores de Educacdo Especial devem ser flexiveis, ao lidar com os professores

da sala comum gue possuem estilos e personalidades diferentes.

Com base nesses aspectos, foi possivel identificar que a “flexibilidade”, enquanto
uma das condi¢ces para 0 ensino colaborativo esteve presente em nosso trabalho,
percebendo que, muitas vezes, foram necessarias modificacbes no roteiro de aula
desta pesquisadora/professora para ter a possibilidade de realizar as aulas

colaborativas com a professora de Lingua Portuguesa na turma do 6° ano.

Os horérios de aula das salas comum sofriam ajustes comumente e, nesse caso, a
gestao sempre demonstrou flexibilidade para realizar as devidas adequacdes, além
disso, a flexibilidade entre as professoras sempre esteve presente, jA& que uma

compreendia a outra e juntas se adequavam as necessidades diarias.

Durante esse processo, outro fator importante com influéncia da gestéo e que nesta
pesquisa também esteve presente foi a “compatibilidade” entre a professora de
educacao especial e a professora da sala comum, o que Capellini e Zerbato (2019,
p.54) destacam como “combinagdo entre os estilos e as filosofias dos professores”,
sendo a atuacdo da gestdo muito relevante para possibilitar que os professores
tenham como escolher com quem desenvolver o trabalho de colabora¢do, como foi o

caso das professoras nesta pesquisa.

Também foi determinante a “habilidade de comunicagao”, que segundo Capellini e
Zerbato (2019, p.56) “ndo indica apenas aprender a falar e planejar com o outro o
ato de ensinar; envolvendo também, o aprendizado em tomar decisdes sobre o

ensino da turma conjuntamente e, principalmente, o aprendizado em escutar”.
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Esses aspectos, também foram observados nas acdes da gestdo, que apoiou e
incentivou as agfes conjuntas com a equipe pedagodgica, dialogando e discutindo
sobre possiveis solucdes as demandas apresentadas pela turma, no cotidiano

escolar e nos conselhos de classe.

Quanto a formacao dos profissionais, no contexto escolar acontecia, comumente,
durante os dialogos e planejamentos entre os professores. Para os professores de
educacéo especial, as formacfes na area eram mais comuns, e promovidas pelo
NEAPIE®.

Além disso, no intuito de promover a inclusédo escolar, através da conscientizagédo de
alunos e professores, e a valorizacdo dos estudantes com deficiéncia, a gestdo, com
0 apoio da equipe escolar, promoveram na escola um Seminario de Educacédo

Inclusiva, com apresentacdes culturais, exposicdes e palestras formativas.

Fotografia 06 - Palestra para os professores sobre uma pesquisa realizada com o0s
alunos publico da educacéo especial da escola, a respeito de suas andlises quanto

ao contexto escolar e suas preferéncias

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

9 Ndcleo Estadual de Apoio Pedagdgico a Incluséao Escolar.
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A imagem acima representa um dos momentos do Seminério, em que pude dialogar
com todos os professores sobre o olhar que os alunos, publico da educacgao especial
da escola, tinham sobre suas vivéncias naquele contexto escolar, bem como suas
preferéncias e como se sentiam diante dos professores e demais colegas. Essa
acao foi realizada no intuito de conduzir os professores a agugar sua percepcao
guanto as questdes inclusivas, principalmente quando, sem perceber, utilizavam

praticas capacitistas.

O Seminéario também contou com palestras para os estudantes, como a destacada
na fotografia abaixo, em que é apresentado os conceitos basicos da LIBRAS e

alguns sinais.

Fotografia 7 - Palestra sobre LIBRAS e 0 uso dos sinais

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Essas acOes foram possiveis mediante o apoio e interesse que a gestdo
apresentava diante dos processos inclusivos, principalmente pelo fato de a escola
ter muitos alunos e necessitar do desenvolvimento constante de estratégias que
visassem a conscientizacdo de alunos e professores. Nesse seminario foram

trabalhados, além das questdes inerentes ao publico da educacdo especial, a
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tematica das relacfes étnico-raciais, englobando as discussfes sobre de inclusdo e

diversidade.

5.2.3 Planejamento colaborativo

Como supracitado, as condi¢cdes necessdrias para promover o ensino colaborativo
estdo ligadas a articulacdo entre os professores e a gestdo, uma vez que é
necessario o auxilio de toda rede de apoio para que as ac¢des colaborativas sejam

desenvolvidas e alcancem os objetivos de aprendizagem para cada estudante.

E evidente a importancia dessas condi¢des e suas implicancias com o planejamento
colaborativo, que necessita ser comum entre 0s professores, necessita de
flexibilidade, de definicdo do papel e da responsabilidade de cada profissional nesse
processo, de compatibilidade, de comunicacéo, auxilio da gestdo, além de exigir dos
professores que se arrisquem, saindo na zona de conforto, indo ao encontro aos

apontamentos de Capellini e Zerbato (2019).

Esse novo contexto para a professora Clara, envolvendo a colaboracdo com a
professora de educacdo especial era algo que a fazia arriscar em novas
metodologias para garantir a escolarizagdo dos estudantes. Nesse viés percebeu-se
gue mesmo ndo acreditando que poderia ter uma pratica educacional voltada para
0s estudantes com deficiéncia, muitas vezes, a professora Clara se arriscava e

desenvolvia atividades que envolvessem todos os estudantes.

No inicio da colaboracdo ela estava apreensiva ao planejar, alegando que nao sabia
0 que fazer ou que ndo sabia adaptar atividades para os estudantes com deficiéncia.
Como é apresentado, abaixo, em um dos primeiros contatos que a professora de

lingua portuguesa e esta pesquisadora tiveram:

Hoje a professora me procurou para conversarmos, estamos no inicio de
nossa colaboracdo, ainda ndo conseguimos planejar juntas. Nesta etapa
tenho observado as aulas e buscado conhecer melhor os alunos. Durante
nosso didlogo, ela demonstrou extrema preocupacado, destacando que nao
sabia por onde comecar para ensinar os estudantes com deficiéncia.
Salientou que era formada em Letras, mas que ndo sabia alfabetizar, nem
adaptar atividades para esses alunos. Entretanto, pude perceber que
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sempre estava preocupada com os alunos e disposta a aprender (Diario de
campo 04/03/2022).

Essa fala da professora evidencia o pensamento de grande parte dos professores
que atuam com estudantes com deficiéncia no ensino regular. A ideia de “ndo estar
preparado” ou “ndo saber o que fazer” perpassa toda a implementagao e

desenvolvimento da educacédo especial, na perspectiva da educacdao inclusiva.

Essa questao reflete ao que Mendes, Vilaronga e Zerbato (2022) revelam, ao citar
gue muitos desafios da educacdo inclusiva sdo impostos principalmente aos
professores da classe comum, que, muitas vezes, ndo encontram suporte ou

condicdes de trabalho para escolarizar com qualidade seus alunos.

Essa falta de suporte e incentivo recai sobre a expectativa de nédo saber agir,
mediante ao ensino desses estudantes, assim como apontam Oliveira (2017),
Salgado (2018) e Evangelista (2019), ao destacarem, em suas pesquisas, que 0S
professores da sala de aula comum, ainda, ndo reconhecem sua funcdo e nao
sabem como atuar com os estudantes com deficiéncia, necessitando de diferentes
estratégias que os auxiliem nesse processo, como a formacdo continuada e a

implementacéo do ensino colaborativo.

Dessa forma, Braun (2012, p.253) salienta a importancia da formacdo dos
professores para atuar em uma escola inclusiva e da formacgéo dos professores de
educacao especial para a docéncia na escola comum; desse modo, a autora
defende que a “perspectiva de colaboracao entre professores do ensino comum e
especializada é, de fato, uma possibilidade para que os conhecimentos adquiridos
por ambos possam orientar as estratégias que precisam ser elaboradas para alunos

com deficiéncia”.

Nesse sentido, o ensino colaborativo, também, como uma das estratégias mais
utilizadas para promover a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia é
considerado um excelente suporte para os professores, uma vez que esse tipo de
apoio consiste em um trabalho conjunto, em que os professores planejam e
executam atividades pedagogicas juntos, visando atender as necessidades
educacionais dos estudantes (Capellini, 2018; Mendes; Almeida; Toyoda, 2011).

Esses aspectos que permeiam o ensino colaborativo contribuem, fortemente, para a
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formacdo continuada de ambos os professores e demais profissionais da rede de

apoio escolar.

Diante desses aspectos, foi possivel perceber nos registros de campo, a
preocupacéo das professoras com a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
e 0 sentimento de responsabilidade sobre sua aprendizagem, tanto nos momentos
gue buscavamos ajuda para a elaboracdo de atividades, como nos momentos em
gue nado era possivel o planejamento dessas a¢des, conduzindo ao sentimento de

culpa por ndo desenvolvermos, previamente, as adaptacdes necessarias.

Ainda sobre a colocacdo da professora Clara, mesmo que ela pensasse nao estar
apta para ensinar estudantes com DI, durante todo processo da pesquisa sempre
esteve disposta a aprender. No decorrer das suas aulas buscava incluir todos os
estudantes nas atividades, mesmo que sem planejamento prévio. Sua atencdo nas
aulas era para todos os alunos, percorria a mesa de cada um, além de dar atencéo

individualizada aos estudantes com DI.

Em uma de suas falas durante a entrevista, ela destacou a importancia em atuar
com a escolarizagéo dos estudantes com deficiéncia, salientando que:
[...] O trabalho em si é desafiador, sinto que aprendo muito com os alunos
com deficiéncia, pois cada um apresenta suas experiéncias e habilidades,
contudo, trabalho em mim um olhar diferenciado, empatia e afetividade,

pontos que sdo essenciais e contribuem para a aprendizagem de todos
0s alunos.

Diferente de muitos docentes, a professora de lingua portuguesa, apesar de ndo se
considerar preparada para trabalhar com estudantes com deficiéncia, ndo possuia
ideias pessimistas e acreditava no potencial de cada estudante. Seu perfil docente
ndo é comum, se diferenciando de concepcdes como as que Nunes (2019)
encontrou em sua pesquisa, através de relatos de docentes da Educacédo Bésica,
que apresentavam concepcfes desfavoraveis sobre a inclusdo, com ideias

antiquadas de que o estudante com deficiéncia € incapaz de aprender.

O perfil da professora destacou-se durante a pesquisa, mesmo com alguns
obstaculos que, muitas vezes, a deixavam desmotivada, como ndo conseguir
planejar, ter que resolver problemas diarios de comportamento com a turma, em

guestao, ou até mesmo ndo conseguir observar os progressos na aprendizagem dos
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estudantes como desejava, ainda assim, estava sempre aberta ao didlogo e
preocupada em fazer algo que ajudasse o0s estudantes a compreender 0s

conteudos.

Quando essa pesquisadora embarcou nessa experiéncia, em colaboracdo com a
professora de Lingua Portuguesa, ambas buscavam solu¢des para os desafios
diarios enfrentados no contexto escolar. No entanto, ndo esperavamos nos deparar

com tantas adversidades e questdes que exigiam solucdes imediatas.

Juntas enfrentamos um desafio significativo, indo contra o que muitos consideravam
Obvio: a crenca de que ndo obteriamos resultados positivos dada a turma composta
por estudantes com muitas dificuldades e uma disparidade entre idade e série,
resultado da pandemia e do contexto social vivenciado por esses estudantes, muitos

desacreditavam no progresso da turma.

No nosso dia a dia, deparavamo-nos com diversos questionamentos, considerando
a disciplina de Lingua Portuguesa, a qual € reconhecida como uma area de
conhecimento fundamental na educacdo regular. Enfrentdvamos desafios no
trabalho com uma turma, extremamente, diversificada, caracterizada por problemas
de relacionamento significativos. Além disso, havia uma pressao constante por
resultados, enquanto o tempo disponivel para as aulas e planejamentos era

insuficiente.

A medida que as aulas avancavam e compartihdvamos experiéncias e
conhecimentos, uma sensacao de confianga mutua comecou a se formar entre nos.
A professora percebeu que poderiamos desenvolver um trabalho conjunto de
gualidade e que minha presenca nao se limitava ao atendimento individualizado para
alguns estudantes, mas, sim, colaborar em conjunto para melhorar a aprendizagem
de toda a turma, com foco especial na inclusdo escolar dos estudantes com

deficiéncia.

A relacdo destacada por Capellini (2018) evidencia, claramente, que os professores
tanto da classe comum, quanto da educacdo especial desempenham um papel
integral no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Cada um, com seus
respectivos conhecimentos colabora no trabalho com todos os estudantes da classe

regular. Isto é, os professores devem estar completamente comprometidos com a
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nogao de que todos os alunos sao, coletivamente, “nossos alunos” e nao devem ser

separados em “meus” ou “seus” alunos. (Capellini, 2018).

Assim, a professora, ao propor alguma atividade, logo pensava como as criancas
com deficiéncia poderiam realiza-las, e se necessitaria de alguma modificacéo,
mesmo que néo tivesse sucesso em desenvolvé-las, devido ao tempo. Entretanto,
algumas vezes nossos planejamentos comuns nos conduziam a descobertas,
inclusive dispondo de estratégias facilitadoras de aprendizagem para todos os

alunos, conforme apresentado no fragmento abaixo:

Hoje acompanhei a professora de lingua portuguesa em um planejamento,
ela me apresentou o conteldo que seria desenvolvido na aula do dia
seguinte, dando inicio ao conteudo sobre “tipos de linguagem”. Inicialmente,
pensamos na explicagdo oral realizada pela professora de lingua
portuguesa, seguida da exemplificagdo por meio de imagens extraidas da
internet que exemplificassem os tipos de linguagem, para isto, utilizariamos
a televisdo e o computador com acesso a internet. Para fixagdo seria
proposto que os estudantes criassem propagandas utilizando os trés tipos
de linguagem em um papel sulfite. Diante das particularidades dos
estudantes, e contando com nosso auxilio aos estudantes durante a aula,
consideramos que esta atividade abrangeria a todos os estudantes da turma
sem necessitar de adaptac6es (Diario de campo 27/07/2022).

Nesse trecho destaca-se um momento em que foi possivel a realizacdo de um
planejamento conjunto, com acdes direcionadas para promover um trabalho
inclusivo. Como destaca Machado (2019), o ensino colaborativo € uma estratégia
eficaz para implementar o acesso ao curriculo, envolvendo esforgos e
conhecimentos entre professores de diferentes areas, para planejar, implementar e

avaliar préaticas pedagadgicas inclusivas.

Assim, como Machado (2019), outros autores como Barros (2020), Costa (2017),
Teixeira (2021) também destacam, por meio de suas pesquisas, a importancia do
ensino colaborativo com planejamentos colaborativos para possibilitar que os alunos
tenham acesso ao curriculo. Para Vilaronga e Mendes (2014), o planejamento
colaborativo é um importante pilar para o sucesso do ensino colaborativo,

juntamente a participacao voluntéria e a formacéao profissional.
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Mediante esses aspectos, é perceptivel a importancia do planejamento colaborativo
para o sucesso da educacao inclusiva, principalmente para permitir a acessibilidade
curricular, entretanto, mesmo diante da necessidade de sua promocéao, de acordo
com Miranda (2015a), a auséncia do planejamento conjunto, ainda, € uma grande
dificuldade enfrentada pelos professores, principalmente por nao fazer parte do
Projeto Politico Pedagdgico das Escolas.

Isso contraria o que propde a Lei Brasileira de Incluséo (Brasil, 2015) em seu art. 28
que “incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar” o projeto politico pedagdgico que garanta o AEE e
outras adaptacdes, planejamento de estudo de caso e construcdo do plano de
atendimento educacional especializado, além de outras questdes indispensaveis

para promover a inclusao escolar.

Ao que se percebe, as politicas publicas, mesmo instituidas, ainda necessitam de
aplicacdo. A passos lentos, alguns aspectos estdo caminhando para serem
consolidados na educacéo brasileira, o que diverge entre os sistemas de ensino,

uma vez que trabalham e executam a lei de formas distintas.

Fato esse evidenciado no decorrer desta pesquisa que foi desenvolvida em uma
escola da rede de ensino estadual do Espirito Santo, estado esse que ja atua com
diretrizes especificas para a Educacdo Especial, na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, como € o caso das Diretrizes da Educacdo Especial na Educacao Basica e
Profissional para a rede estadual de ensino (Espirito Santo, 2011) e as Diretrizes
Operacionais da Educacdo Especial (Espirito Santo, 2023); diferente da rede de
ensino municipal, que se localiza a escola em questdo, este municipio ndo possuli

regimento ou diretrizes que organizam a Educacéo Especial em sua rede.

7

Com base na discussdo acima, é evidente, como Vilaronga e Mendes (2014)
destacam, a necessidade de promover momentos de planejamento colaborativo
para o desenvolvimento de atividades, de acordo com o curriculo regular. E dentro
dessa perspectiva que o estado do Espirito Santo vem buscando desenvolver sua

politica de educacéo especial.

Isso é constado em diversos fragmentos das Diretrizes Operacionais da Educacéo

Especial (Espirito Santo, 2023), que abordam questdes como o ensino colaborativo
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e 0 planejamento conjunto, como ac¢des primordiais para a promocdo de uma
educacao especial, verdadeiramente inclusiva; visto isso como sucesso do ensino
colaborativo para a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, foi realizada uma
distribuicdo de maior carga horaria do Professor de Educacdo Especial para o

ensino colaborativo para o ano de 2023.

Mesmo diante das politicas publicas que organizam a Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva, essa pesquisa evidenciou que, ainda, € necessaria sua
consolidagdo, uma vez que muitas questdes ainda permanecem como falas ou
escritas, como é o caso do tempo para o planejamento colaborativo, que é previsto e
tem orientacdo para ser realizado, entretanto, na prética escolar, os professores séo
obrigados a dispor daquele tempo para tratar de outros assuntos, como
preenchimento de varios sistemas de registro, atendimento a pais de alunos,
producao de varios documentos e relatérios para comprovar o desenvolvimento dos

alunos, entre outros.

Assim, muitas vezes, éramos impossibilitadas de realizar o planejamento em prol do
ensino colaborativo, jA que surgiam outras demandas e o tempo para elaborar
atividades ou discutir algum assunto referente ao desenvolvimento dos alunos era

pequeno.

N&o quero dizer aqui que nao tinhamos horarios para o planejamento, a questao é
gue a professora de lingua portuguesa tinha outras turmas, além da que estavamos
desenvolvendo a proposta de implementacdo do ensino colaborativo e, portanto,
necessitava planejar para essas turmas, além de realizar os registros que Ihe eram

exigidos.

Quanto a esta pesquisadora, as demandas também eram grandes, ja que atendia
um total de nove alunos matriculados no AEE e mais cinco alunos que, devido a
fatores relacionados a demora de apresentacdo de laudo e opc¢do das familias,
ainda ndo possuiam autorizacdo para participar do AEE, como era o caso dos

alunos Lucas, Caio e Paula.

Nesse caso, enquanto professora de Educacdo Especial, também era necessario o
planejamento com outros professores de outras turmas, 0 que nem sempre era

possivel devido a grande quantidade de professores e alunos. Além disso, muitas
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vezes, no planejamento, era necessaria a elaboracdo dos documentos de registro
que fazem parte do AEE, outras vezes para ajudar algum aluno com deficiéncia que
estava se sentindo mal ou em desregulacdo emocional, entre outras tantas

adversidades que surgiam, diariamente, dentro da escola.

Em busca de uma solucdo para planejarmos as aulas, algumas vezes
conversavamos, rapidamente, e dividiamos os afazeres para realizarmos,
individualmente, quando possivel. Ficou evidente que a interacdo extra-classe para
planejamento conjunto entre as professoras de educacdo especial e da sala de aula
comum foi dificultada em varios momentos, uma vez que surgiam outras demandas

e 0 tempo para elaborar ou propor atividades era pequeno.

Apesar dessas dificuldades, em sala de aula, buscamos dispor de estratégias para
promover a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, considerando o tempo de
concentracédo na realizacdo das atividades e a proposicao de atividades em grupo,
com foco no auxilio entre os alunos, o que conduz a um modelo de trabalho
colaborativo denominado de tutoria por pares que € definido por Santos (2018) como
um apoio realizado pelos estudantes tipicos aos colegas com deficiéncia, com o
objetivo de alcancar sucesso nas atividades escolares.

Esse modelo de ensino colaborativo, segundo Santos (2018), € mais eficaz quando
h&d um programa de treinamento de tutores, entretanto, ndo esta reduzido ao apoio
do estudante tipico, os estudantes com deficiéncia também podem ser tutores, seja

de criangas mais novas ou com base em conhecimentos ja adquiridos.

Nessa perspectiva, Paulino (2017) descreve alguns modelos de tutoria por pares,
como agrupamentos em equipes para que, em forma de competicdo, os estudantes

realizem as tarefas, e agrupamento por melhor e menor desempenho.

A autora também destaca que “esse suporte fornecido por alunos da sala ou escola,
a colega com deficiéncia, acerca de qualquer que seja a situacdo pedagogica €
nomeado tutoria por pares” (Paulino, 2017, p.162). No caso desta pesquisa, foram
realizados agrupamentos entre os estudantes, com melhor e menor desempenho, as

vezes, em grupos de quatro, trios ou duplas.

Através desse modelo, mesmo sem pensar nas concep¢des que envolviam a tutoria

por pares, foram alcangados resultados positivos no desenvolvimento de ambos os



154

estudantes, uma vez que o0s proprios alunos, mediadores dos colegas com
deficiéncia, por meio das explicacbes que realizavam puderam ter melhor

compreensao e dominio do conteudo.

Ao destacarmos o planejamento como uma acao efetiva para promover o ensino
colaborativo, foi observado como o didlogo e a interacdo entre as professoras era
algo favoravel e como se entendiam proficuamente. O trecho abaixo extraido do
diario de campo da pesquisadora evidéncia um desses momentos de dialogo para

tomadas de decisdo, como apresentado a seguir:

Conseguimos planejar para a aula de hoje, o que foi muito bom para
preparar o formato de recuperacdo paralela para os alunos que
necessitavam. A recuperacdo deveria acontecer concomitante a aula,
entretanto, deveria ser um instrumento avaliativo diferente de prova. No
planejamento discutimos muito sobre as necessidades dos alunos, todos
eles, e juntas percebemos que precisdvamos analisar se eles ja estavam
evoluindo na leitura e interpretacdo. Mas e as criangas que néo liam com
fluéncia? Como avaliariamos em outro formato, se a prova ja havia sido
aplicada oralmente, porém, envolvendo muitos conceitos? Chegamos a
conclusdo que pediriamos para todos os estudantes que ndo alcancaram
nota, ler e interpretar um texto oralmente, para isto, deveriamos realizar a
avaliagdo de forma individual. O que demandaria tempo e organizacao, ja
gue alguns estariam realizando a avaliacdo, mas, mais da metade nao.
Como era um momento avaliativo, tinhamos que propor uma atividade que
demandasse silencio, concluimos entdo, que a atividade seria uma
producdo de texto, e como a turma tinha problemas de relacionamento
optamos por abordar o tema sobre Bullyng. Primeiro a professora e eu
conversamos um pouco com eles sobre o assunto, em seguida a professora
aplicou a recuperacdo paralela e eu acompanhei 0s alunos com a atividade,
eles fizeram uma pesquisa nha internet para produzirem o texto que foi
realizado em duplas e grupo (Diario de campo 18/08/2022).

Alguns episodios de planejamento e aula, nos conduzem a perceber a boa relacéo
gue mantinhamos, apresentando compatibilidade, tendo bom entrosamento e ideais
gue caminhavam juntas, percebemos a necessidade da ajuda da outra para que o
trabalho acontecesse, e quanto a comunicacdo, sabiamos dialogar de forma a
propor melhorias, ouvir as ideias uma da outra e, de uma forma natural, perceber a

necessidade da aula no momento, compreendiamos o que fazer para apoiar a outra.

E o que também pode ser visto quando Capellini e Zerbato (2019, p.51) dizem sobre
a “definicdo de papéis e responsabilidades”, ressaltando que “os dois professores
precisam ter claros seus papéis e responsabilidades, bem como precisam ser

igualmente responsaveis pelos avangos académicos de todos os estudantes”.
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Capellini e Zerbato (2019) também apresentam o “tempo para planejamento comum”
como condicdo para promover o ensino colaborativo, sendo de suma importancia
gue os planejamentos acontecam, de preferéncia, diariamente, ja que € o momento
em que os professores poderdo dialogar sobre suas acdes, trocar experiéncias,
discutir ideias, promover possibilidades de ensino e aprendizagem com adaptacdes
e estratégias.

Com isso, verificou-se que no decorrer das semanas, as vezes, conseguiamos
planejar juntas, no dia do planejamento coletivo, mas comumente haviam demandas
gue nos faziam ter periodos curtos ou nenhum periodo para dialogarmos, outras

vezes conseguiamos conciliar nossos planejamentos individuais.

Todavia, também acontecia de ndo planejarmos juntas durante a semana, € nos
comunicarmos nos intervalos das aulas, ou nas aulas em colaboracéo, outras vezes
via mensagem no celular. Esses momentos informais também podem ser
considerados como planejamento (Nascimento, 2021), ja que diante de toda a trama
gue envolve a rotina escolar, muitas vezes, os professores dialogam e planejam nos

curtos momentos que se encontram no espaco escolar.

Mesmo sem planejarmos juntas, no horario estipulado para essa acéo, a professora
se preocupava em atender aos alunos com deficiéncia, nesse caso ja pensava em

direcionar as atividades de forma oral, ou propor atividades em grupo ou dupla.

Essas acfes eram primordiais quando, em algumas vezes, ndo conseguiamos estar
juntas nas aulas de colaborac&o. Essa atitude da professora da sala de aula comum
demonstra que, por meio de nossos didlogos, ela jA compreendia melhor as
necessidades dos alunos, e que algumas acbes que ela realizava, antes da
colaboracdo, eram um caminho viavel, naquele momento, para atender aos
estudantes com DI, sendo evidente que ela ja conseguia, de acordo com Capellini e
Zerbato (2019), “arriscar-se”, uma vez que buscou evoluir em sua pratica, realizando

algo que se sentia insegura ou despreparada para fazer sozinha.

Outro aspecto importante a destacar sobre o planejamento e os fios ligados a ele, é
0 seu papel formativo, considerando que esses momentos de planejamento, como
ressaltam Capellini e Zerbato (2019) também sdo momentos que possibilitam a
“formacéo dos profissionais” para reconstruir e possibilitar novas praticas entre os

professores.
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Assim, no decorrer dos planejamentos em conjunto pode-se perceber que houve
trocas de experiéncias e orientacdes, sendo perceptivel um resultado positivo, em
gue, mesmo sem minha presenca enquanto professora de educacéo, especial a
professora da sala comum realizava o planejamento, pensando no trabalho com os

alunos com DI e modificava o formato de sua aula para atender a todos.

Compreendendo a importancia das trocas entre os professores, Vigotski argumenta
que “as atividades realizadas em grupo, oferecem enormes vantagens, que nao
estdo disponiveis em ambientes de aprendizagem individualizada” (Damiani, 2008,
p.03). Isto é valido para além da sala da aula, inclusive para a formacao de ambas
as professoras que, de forma colaborativa, desenvolvem praticas e aprendem de

forma mutua.

Nesse caso Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014, p.87) apontam que o estudo da
teoria deve estar aliado as reflexdes sobre a pratica, sendo necessario “prever na
escola como garantir que o trabalho coletivo colaborativo cumpra essa funcao de

formagao permanente no chéo da escola”.

Diante disso, Evangelista (2019, p.49) considera como imprescindivel a busca por
“‘novos caminhos no campo educacional, de modo que o professor tenha, no
cotidiano escolar, um lugar propicio para o didlogo, para o debate de ideias, para

pensar em politicas pedagdgicas e também na educagao inclusiva”.

Conforme apresentado por Capellini e Mendes (2007, p. 114), refletir sobre a propria
pratica “tem sido considerada nos ultimos anos, como desenvolvimento do
professor, ou seja, 0 processo de educacgao/formacao profissional - a melhoria ou
gualificacdo crescente-, € concebido como um continuo, do pré-servico ao final da

carreira”.

Essas préticas formativas foram percebidas em momentos com curta duracao, ja
gue aconteciam no planejamento que eram pequenos, resultando em praticas
formativas durante dialogos entre as professoras, com indicacdes de leituras ou

busca de informagdes, por meio de pesquisas.

Vale destacar, que é necessario que se invista em formacédo para além dos
professores da educacéo especial. Algo ja percebido nas acGes da rede de ensino
estadual, que viabiliza formacdes aos professores de educacao especial, para que

esses disseminem em suas escolas.
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Capellini e Zerbato (2019) salientam a importancia do planejamento para o ensino
colaborativo, uma vez que permite aos professores a troca de experiéncias e
dialogos com orientacdes, ja que, as vezes, o professor da educacéo especial ndo
consegue estar com o professor da sala de aula comum em todas as aulas; é no
planejamento que as informacdes sdo compartilhadas, possibilitando que a
promocao de praticas inclusivas acontegca, mesmo que os dois professores ndo
estejam juntos na aula, demonstrando que o ensino colaborativo possibilita a

formacdo em servico.

De acordo com Capellini (2018, p. 66) “a formacdo em servigo, focada em cada
escola, se apresenta na atualidade como uma das melhores estratégias de formacao

continuada’.

No caso desta proposta de ensino colaborativo, apesar dos curtos momentos de
planejamento voltados para ela, tivemos a oportunidade de discutir sobre as
necessidades de aprendizagem dos alunos, principalmente dos alunos com

deficiéncia intelectual.

A partir dai, mesmo que ndo estivéssemos juntas, até mesmo fora do horario de
servico, com base em nossos dialogos, a professora de lingua portuguesa relatou
gue realizava pesquisas sobre métodos de ensino, atividades e, até mesmo, o que
eram as deficiéncias apresentadas pelos alunos, na tentativa de ajudar os

estudantes na aprendizagem.

Também, compartilhavamos informagdes, como artigos sobre ensino de estudantes
com deficiéncia, planos de aula com atividades ludicas e propostas de atividades.
Além disso, a professora de lingua portuguesa foi instigada a buscar mais
conhecimento sobre Educacéo Especial, em cursos de formacédo continuada e, com
base em nossos dialogos, jA conseguia ter independéncia em relacdo a avaliar as
necessidades educacionais dos estudantes e a necessidade, ou ndo, de adaptacdes

de acesso ao curriculo.

Além disso, foi possivel, por meio desses momentos, uma reflexdo mais profunda da
minha propria pratica, enquanto professora de educacao especial, de forma a buscar
mais conhecimentos, principalmente, sobre o ensino colaborativo, acessibilidade
curricular e desenvolvimento de estudantes com deficiéncia intelectual. Assim, com

nossos diadlogos, com trocas de experiéncias e até mesmo nos momentos que
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produziamos alguma atividade, conseguiamos compreender melhor e aprender

sobre o conteudo e as formas de aplicar ou adaptar alguma atividade.

Em conjunto, realizamos a formagdo em servi¢o, tendo em vista que da mesma
forma que contribui para a formacéo da professora da sala de aula comum, com os
conhecimentos em educacédo especial, ela também contribuiu para minha formacéo,
j& que dominava aspectos referentes ao ensino da Lingua Portuguesa e suas

diferentes aplicabilidades.

Também pude através dessas acdes, compreender por meio da professora, a visdo
da maioria dos professores da sala de aula comum, as dificuldades que enfrentam
com o trabalho com os estudantes com deficiéncia, muitas vezes, sem ter o apoio de
um professor de educacédo especial e as enormes cobrancas por resultado de

aprendizagem de todos os alunos.

Foram discussdes sobre vivéncias que a professora trouxe para nossos dialogos
formativos e que muito contribuiram para que eu pudesse observar e analisar essas
duas visbes da docéncia, de professora de educacdo especial e de sala de aula
comum, para que assim refletisse sobre alternativas que pudessem facilitar e

possibilitar a pratica docente em salas de aulas heterogéneas.

Os resultados dessa formacdo colaborativa, também ficaram evidentes nos
momentos de discussdo em grupo, visto que a professora de Lingua Portuguesa
passou a dialogar sobre os aspectos relacionados a Educacdo Especial com o0s
demais professores, principalmente sobre questdes inerentes a aprendizagem dos
estudantes, recursos e materiais acessiveis, além das terminologias e exemplos de
praticas capacitistas. Inclusive, auxiliando colegas na elaboracdo de atividades

trabalhando essas nomenclaturas nas aulas de Lingua Portuguesa.

A respeito das contribuicdes deste trabalho com o ensino colaborativo para sua

formacao, a professora ressaltou na entrevista que:

[...] esse processo acrescentou em novas experiéncias com os alunos,
onde me senti mais preparada e capacitada para trabalhar e mediar a
aprendizagem de outros alunos com deficiéncia, tanto para possibilitar
momentos de interagdo, como para propor atividades de acordo com suas
necessidades e potencialidades, além de ter mais propriedade para
avaliar o desenvolvimento dos estudantes.
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Além do mais, como professora de Educacdo Especial, passei a olhar e
compreender melhor os anseios dos professores, durante nossas conversas, €
pude, mais facilmente, orienta-los diante de alguma adversidade, principalmente
envolvendo questdes referentes a aprendizagem dos estudantes, ja que um grande
desafio para eles era a elaboracdo de alguma atividade adaptada, que, nem sempre,
necessitava de qualquer adaptacéo.

Para Capellini e Mendes (2007, p. 114),

[...] o desenvolvimento profissional permite redimensionar a prética
profissional do professor. Os professores tornam-se mais atentos a
necessidade de melhoria em sua prética, quando se viabiliza para eles e
com eles a andlise e a observacao de seu proprio perfil e das
caracteristicas de seu trabalho. Desta forma, eles aprendem apoiados na
delimitagdo e solucdo de problemas, por meio da reflexdo sobre seus
sucessos e fracassos.

Para apoiar, efetivamente, aos alunos com deficiéncia, € fundamental priorizarmos a
formacdo de professores, para vencer preconceitos e permitir que os educadores
acomodem varios estilos de aprendizagem e estratégias de ensino, para atender as
necessidades especificas de cada aluno, nesse cenario educacional diversificado. A
homogeneidade € uma nocdo ultrapassada, cada classe e cada estudante é
diferente e requer objetivos de aprendizagem individualizados e adaptaveis

(Capellini; Mendes, 2007).

Diante disso, é necessario compreender que a inclusdo escolar esta em constante
movimento, e tem evoluido em sua implementacdo nas escolas, tendo em vista que
a visdo de muitos profissionais, também, tem se transformado nesse cotidiano, ao
entenderem que a inclusdo escolar considera um todo, o aluno de forma integral,
tanto em relacdo a promocao da interacdo social, como sua efetiva aprendizagem de
contetdos, de conceitos, de comportamentos, que possa de alguma forma,

contribuir para seu desenvolvimento e inclusdo na escola e para além dela.
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5.3 DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA

“Se a crianga nao tem necessidade de pensar, nunca pensara.”
(Vigotiski, 2022, p.246)

Durante as observacdes e acdes desenvolvidas no ambito da sala de aula regular,
pensando na melhor forma de conduzir a escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia, pode-se ressaltar que o caminho foi cercado de transformacgdes, muitas
vezes evoluindo, outras vezes regredindo. As vezes pensavamos que a direcio
estaria certa, quando na realidade sobre diversas influéncias éramos obrigadas a
rever as praticas e reiniciar, ou caminhar na direcdo contraria as ideias que

estabeleciamos no momento.

Foram altos e baixos de um caminho que nos fazia refletir, diariamente, sobre as
possibilidades de aprendizagem dos estudantes com DI, as condigbes que
favoreciam ou ndo essa aprendizagem e as pessoas envolvidas, para que o0s
estudantes realmente tivessem acesso ao que, de fato, permitiria sua escolarizacao,
considerando a citacdo de Vigotski (2022, p. 246) apresentada ao inicio dessa

discussao: “se a crianca nao tem necessidade de pensar, nunca pensara”.

Refletir sobre a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual nos remete
a ideia de conduzi-los a pensar, a utilizar os meios mais elaborados do pensamento,
a exercitar seu cérebro para criar conexdes, compreendendo que plasticidade
cerebral tem grande importancia nesse contexto. Esse desenvolvimento s6 é
possivel através da apropriacdo da cultura, da interacdo social, como meios de

compensacao da deficiéncia, principalmente, no ambito escolar.

Para Vigotski (2022, p.252):

[...] no aspecto do desenvolvimento cultural dos meios internos da conduta
(da atencdo voluntéaria, do pensamento abstrato), deve ser criada a mesma
técnica das vias indiretas que existe também no aspecto do
desenvolvimento dos meios externos da conduta cultural. Para uma crianca
com atraso mental, com relagdo ao desenvolvimento de suas funcdes
superiores da atencao e do pensamento, deve ser criado algo que lembre
as letras formadas por pontos em relevo — segundo o sistema Braille para a
criangacega ou a datilologia para a crianca surda —, quer dizer, um sistema
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de vias indiretas do desenvolvimento cultural no ponto em que as vias
diretas foram interrompidas por causa do defeito.

Pensando nisso, considerando o acesso ao curriculo somos conduzidos a buscar
alternativas, para que de fato aconteca a inclusdo escolar do estudante com
deficiéncia pela via da compensacdo, assim como destaca Capellini (2018, p.57),
quando salienta que o curriculo admite ajustes necessarios “para garantir que os
estudantes tenham acesso aos objetivos preconizados pelo plano de ensino”. Esses
ajustes seriam as formas alternativas para conduzir os estudantes com DI a alcancar

0s objetivos de aprendizagem.

Diante desses apontamentos, foi possivel avaliar se, de fato, foram promovidas
estratégias didaticas, recursos, agrupamentos e materiais necessarios para
assegurar a participacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual nas atividades
desenvolvidas, com base nos objetivos tracados para eles, assim como determina a
Lei Brasileira de Inclusédo (Brasil, 2015) e a LDBEN (Brasil, 1996), que destacam que
0s sistemas de ensino devem garantir acesso ao curriculo, assegurando
organizacbes especificas para atender as necessidades dos estudantes com
deficiéncia.

Percebendo a importancia em atender as especificidades dos estudantes com
deficiéncia, Pletsch e Glat (2013, p. 20) salientam que “ndo ha uma unica forma de
atender as necessidades educacionais de todos os alunos com deficiéncia ou outras

condi¢des atipicas no desenvolvimento”.

Para as autoras o plano de desenvolvimento individual € uma proposta com grande
potencial para sustentar o trabalho com os estudantes com deficiéncia, ja que é
customizado, de acordo com as especificidades de cada um. Assim, a proposi¢cao
desta pesquisa considerou 0s aspectos inerentes a cada estudante para tracar
objetivos de aprendizagem, meios para alcanca-los, e formas de avaliacdo do

processo.

Para isso, foi necessario rever e promover acdes voltadas ao atendimento a esses

objetivos, considerando, que:

[...] diferenciar as préticas pedagdgicas requer rever as diversas dimensdes
gue envolvem o curriculo escolar, o que, por sua vez, exige planejamento e
intervencdes fundadas em avaliagdes educacionais sistematizadas sobre o0s
processos de ensino e aprendizagem dos alunos (Pletsch; Glat, 2013, p.21).
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Dessa forma, diante da complexidade que norteia as acdes de colaboragao,
principalmente quanto ao planejamento das aulas e possiveis adaptacbes nas

atividades, a professora Clara, em entrevista citou que:

[...] No inicio, me senti muito insegura, tinha receio em propor alguma
atividade para os alunos com deficiéncia, eu tinha muita dificuldade para
trabalhar de forma diferenciada com o aluno e tinha muita dificuldade na
adaptacdo das atividades, ndo sabia por onde comecar e pensava que tudo
era muito complexo.

Essa observacgao realizada pela professora destaca o anseio de muitos docentes em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.
Muitas vezes acreditam que o fato de o aluno ter alguma deficiéncia o impossibilita

de aprender com propriedade em uma sala de aula comum.

O fato a ser destacado € que esses profissionais se sentem assim, principalmente,
pela falta de informacado, que poderia ser proporcionada através do apoio da equipe
escolar e pela via formativa, principalmente aquela em servigo na realidade de cada
instituic&o.

Segundo Amaral (2018, p.15) essa inseguranca traz consigo o olhar de que o
contexto escolar necessita de “multiplas adaptacgdes, tanto arquitetbnicas quanto

atitudinais” para a escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia.

Pensar nessa perspectiva, nos leva a compreender que a educacado inclusiva
permanece em construcdo, sendo inegavel a relevancia do trabalho desenvolvido
por uma rede de apoio. Conforme destaca Leite (2015, apud Amaral, 2018 p.15), “a
mudanca educativa, real e efetiva, necessita, ndo s6 de tempo, mas também do

entendimento e da participagao dos docentes, os seus principais executores”.

Assim, compreende-se que é imprescindivel um trabalho de colaboracdo entre a
equipe escolar, para que os profissionais se sintam apoiados e confiantes em seu
préoprio trabalho, percebendo que a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia,
na escola comum, é imprescindivel, e que todos os sujeitos do contexto escolar sao

importantes e tem um papel efetivo na incluséo escolar.
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Dessa maneira, apesar da inseguranca, a professora Clara tinha um olhar cuidadoso

e percebia as necessidades dos estudantes, ressaltando durante a entrevista que:

[...] o aluno precisa ser compreendido e atendido, porém, eu acreditava que
isso s6 aconteceria se fosse de forma totalmente diferente, que a incluséo
aconteceria se as atividades fossem diferenciadas, como atividades de
séries anteriores, trabalhando apenas a alfabetizagcdo, ndo compreendia
gue poderiam ser alfabetizados no contexto curricular da classe comum
como vejo agora.

Sua compreensao se deu a medida que elabordvamos as atividades em conjunto e
via a possibilidade de os estudantes com deficiéncia realizarem as mesmas
atividades que os demais, com algumas modificacdes, assim, Clara passou a ir ao

encontro a uma perspectiva que valorizava o dialogo e o estimulo ao raciocinio.

De acordo com Braun (2012, p.227):

[...] pensar como organizar o processo de ensino para um aluno com
deficiéncia intelectual, de modo que este seja desafiado a elaborar e
ampliar seus conceitos, a utilizar novos termos ao falar sobre objetos e a
definir seu significado, internalizando-o, € uma condicdo para seu
desenvolvimento.

Nesse sentido, nas explicagbes de contedado tentava elucidar, ao méximo, as
duvidas e apresentar o conteudo de forma agradavel, associando a realidade da
turma, tanto em relacdo a linguagem como em relacdo as vivéncias, tambéem

guestionava os estudantes incentivando-os a participar das aulas.

A professora, por meio de suas a¢bes mediava o caminho que conduziria a
aprendizagem dos alunos, para Vigotski a mediagcdo, enquanto interposicao
desencadeia mudancas e impulsiona o desenvolvimento, ao potencializar o ato de
trabalho, seja ele pratico ou tedrico, através de uma intencionalidade socialmente
construida (Martins, 2016).

Diante disso, Damiani (2008, p.3) apresenta alguns apontamentos de Vigotski sobre

a mediacdo, destacando que o autor argumenta que:

[...] a constituicdo dos sujeitos, assim como seu aprendizado e seus
processos de pensamento (intrapsicologicos), ocorrem mediados pela
relagdo com outras pessoas (processos interpsicoldgicos). Elas produzem
modelos referenciais que servem de base para hossos comportamentos e
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raciocinios, assim como para os significados que damos as coisas e
pessoas.

Assim, como é apresentado no trecho abaixo, retirado do diario de campo, a
professora mediava o processo de aprendizagem, bem como dispunha de

instrumentos de mediacao para apoiar o desenvolvimento dos estudantes:

Para o desenvolvimento da atividade de hoje, a professora passou um
pegueno texto no quadro para leitura e interpretacdo. Quando todos haviam
finalizado a coépia, leu o texto para a turma indagando o que haviam
compreendido, e assim como se tratava de uma fabula ela tentou trazer
argumentos a realidade dos alunos, enfatizando a importancia dos valores e
da convivéncia. Essa discusséo favoreceu a realizagdo da atividade de
interpretacdo que foi corrigida de forma oral, em que os alunos davam suas
respostas oralmente. Todos participaram. Neste dia, dos alunos com
deficiéncia, apenas Pedro estava presente, sem dificuldade compreendeu a
explanacao da professora, conseguindo realizar a interpretacdo do texto de
forma oral (Diério de campo 19/04/2022).

Para a atividade supracitada, a professora utilizou uma forma de ensino que
preconizasse toda a turma. Essa pratica estd de acordo com o que Capellini e
Zerbato (2019) chamam de atividades acessiveis, em que todos os alunos
aprendem um mesmo conteudo juntos, com algumas modificagdes, de acordo com a

necessidade do estudante, como foi 0 caso da aplicagéo dessa atividade.

A modificacdo na pratica pedagogica foi transformar uma interpretacdo de texto de
forma individual e escrita, em uma atividade oral e coletiva, contando com a
participacdo de todos e atendendo a especificidade de Pedro, que possuia extrema
dificuldade de interpretacdo, mas coletivamente conseguia realizar interpretacdes

orais, quando os textos eram lidos para ele e explanados em grupo.

Esse tipo de realizacdo das atividades enfatizava a oralidade, destacando-se como
um ponto positivo, ao buscar o desenvolvimento da linguagem. Nesse sentido,
Nascimento (2021, p.101) ressalta que “o conceito de compensag¢do nos ajuda a
esquematizar estratégias didaticas para que alunos com deficiéncia se apropriem do
conhecimento e, mais especificamente, da alfabetizagdo”. Para a autora,
compreende-se que a linguagem é essencial para o processo de ensino e

aprendizagem (Nascimento, 2021).
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Corroborando com essa ideia, Muniz (2019, p.12) destaca que o0 processo de
alfabetizagao “acontece de forma simultdnea com o processo de letramento, em que
0 sujeito, ao saber ler e escrever, utiliza a escrita como uma forma de comunicacao

nas diversas praticas socais”.

Na sequéncia da aula, mencionada anteriormente, sobre orientacdo da pedagoga
realizamos com toda a turma, uma atividade de ditado, utilizando as proéprias
palavras do texto trabalhado na aula, para que pudéssemos analisar a
independéncia dos alunos na escrita fora de coOpias do quadro, e mapear suas
principais dificuldades na grafia, tendo em vista que a leitura e a escrita se
constituem como condi¢céo para a alfabetizagdo (Nascimento, 2021). Essa atividade
foi conduzida por esta pesquisadora e professora de educacédo especial, conforme a

Fotografia 8, abaixo.

Fotografia 8 - Aplicacao da atividade de ditado
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Inicialmente, recontei a fabula e fizemos uma breve discussdo, retomando as
interpretacfes da aula anterior, ja que alguns alunos haviam faltado naquele dia.
Assim, ap6s a retomada da leitura, para a atividade de ditado utilizamos as
seguintes palavras e frase: a) CORVO, b) RAPOSA, c¢) RINOCERONTE, d) RA, f)
UM CORVO POUSADO NO GALHO DE UMA ARVORE. Assim, abaixo s&o
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apresentadas as atividades de registro, realizadas pelos estudantes com deficiéncia

da turma.

Fotografia 09: Atividade realizada por Lucas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

7

Na atividade realizada por Lucas é possivel perceber que ele compreende a
guantidade de silabas que compde as palavras, e busca aproximar-se da escrita,
porém, suas dificuldades para pronunciar o som de cada letra ou silaba, ainda, o faz
recorrer a outros sons, que acredita assemelhar-se com os das palavras em
guestao.
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Fotografia 10 - Atividade realizada por Pedro

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Assim como Lucas, Pedro também j& compreende a quantidade de silabas das
palavras, evidenciando estar mais préoximo de consolidar a escrita das palavras
corretamente. Ambos ja compreenderam que a escrita representa os sons da fala e

ja perceberam a necessidade de mais uma letra para compor as silabas.

Fotografia 11 - Atividade realizada por Paula

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.
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Paula extremamente empolgada com a atividade, sé aceitou realiza-la utilizando a
escrita cursiva, mesmo n&o identificando todas as letras nesse formato. Mas
destacou-se na escrita de algumas palavras, estando essas mais proximas da grafia
correta, como a palavra “rapossa’ (raposa), em que acrescentou uma letra e a
palavra “covo” (corvo), em que suprimiu uma letra. Assim como Lucas e Pedro,
Paula conseguiu associar a quantidade de silabas, na maioria das palavras, e ja

demonstra perceber a necessidade de inserir mais uma letra para formar as silabas.

Fotografia 12 - Atividade realizada por Caio

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Caio, por sua vez, conforme apresentado na fotografia 12, ndo demonstra associar a
escrita a fala, utiliza as letras do nome para tentar escrever as palavras e

compreende que as palavras ndo podem ser escritas com menos de trés letras.

De acordo com Vigotski (1991, p.70) “a linguagem escrita é constituida por um
sistema de signos que designam os sons e as palavras da lingua falada, os quais,
por sua vez, séo signos das relagdes e entidades reais”. Para Vigotski a apropriagcao
desses signos nao pode se dar de forma, estritamente, mecéanica, para que a
crianga tenha esse dominio € necessario percorrer “um longo processo de

desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas”. O desenvolvimento da
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linguagem escrita se faz em um processo historico que perpassa, desde o inicio do

aparecimento do gesto comum, um signo visual para a crianca.

Tendo por base as atividades apresentadas nas fotografias (09, 10, 11 e 12) acima,
apos a analise percebemos que os estudantes ja apresentavam hipéteses de
escrita. Assim, foi possivel avaliar o desenvolvimento da escrita dos alunos e

levantar mais informacdes para compor os planos de desenvolvimento de cada um.

Compreendendo as atividades destacadas, anteriormente, e com as observacoes e
demais trabalhos realizados com os estudantes com a leitura e escrita, diante do
perfil dos quatro estudantes com deficiéncia, considera-se que suas necessidades
se voltavam para a alfabetizacdo e letramento. Pedro ja compreendia algumas
palavras canbnicas e conseguia lé-las silabando, mas ainda demonstrava muita

dificuldade com a interpretacdo e com a escrita.

Lucas identificava silabas canbnicas, mas tinha muita dificuldade para pronunciar os
sons corretos das letras e silabas, sendo perceptivel que sua dificuldade na fala
acarretava maiores obstaculos na aquisicdo da leitura e escrita. Paula identificava
algumas silabas canénicas muito restritas, demonstrando ter as decorado. J& Caio,
identificava as letras do alfabeto, mas ainda néo tinha a percepcéo de que poderia

formar outros sons, unindo as consoantes as vogais.

Quanto a aquisicdo da escrita e leitura, principalmente no que tange o
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia intelectual, € importante destacar a
necessidade em se conhecer as especificidades e necessidades dos estudantes,
compreendendo em que nivel se encontram, para que seja possivel atuar na
perspectiva apontada por Vigotski (1991), como zona de desenvolvimento proximal;
para que o professor consiga mediar o processo, conduzindo o estudante a

concretizar a aprendizagem (Nascimento, 2021).

Nesse sentido, o professor precisa se reconhecer nesse processo como mediador,
percebendo que a avaliacdo diagndstica € essencial para tracar caminhos para
novos aprendizados, 0 que nos leva a concordar com 0s apontamentos de Muniz
(2019, p.80) ao destacar que é de suma importancia que o conhecimento do aluno
seja valorizado, “compreendendo o saber da crianga naquele momento e motivando-
a a aprender ainda mais, por intermédio de atividades dirigidas e produc¢des voltadas

a necessidade naquele periodo de evolugao da escrita”.
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A aplicacdo da atividade anterior ocorreu, conforme haviamos planejado
anteriormente, mas essas acfes, nem sempre, eram de sucesso, principalmente
guando era necessaria alguma adaptacdo. Foi percebido, no decorrer da analise,
gue a elaboracéo prévia das atividades para os estudantes com deficiéncia ficava

comprometida pela falta de planejamento.

De acordo com Breciane (2020, p.186) “se faz necessario repensar uma outra
organizacao que contemple o planejamento em conjunto, para que juntas consigam
momentos para refletir sobre a realidade de sala de aula e que contemple propostas
de mediagdo de praticas pedagogicas”, revelando que praticas planejadas obtém

maiores resultados que as improvisadas.

Entretanto, justamente por ndo haver tanta disponibilidade para planejamentos
colaborativos, muitas vezes, a adaptacdo acontecia no momento da aula, através da
modificacdo de aplicacdo da atividade, para que todos pudessem realizar. Em
alguns momentos, foi possivel desenvolver a mesma atividade com todos os
estudantes, realizando, apenas, alguns ajustes para os estudantes com deficiéncia
gue, ainda, ndo estavam alfabetizados, como a impresséo das atividades que seriam

desenvolvidas e a modificagéo da fonte das letras.

Essas atividades eram escritas no quadro para que a turma copiasse; COmo 0S
alunos nao alfabetizados tinham mais dificuldade e lentiddo para copiar do quadro,
as atividades eram impressas para eles e, assim, com apoio, eles as realizavam,
eram estimulados a leitura e quando ndo conseguiam responder, de forma escrita,

respondiam oralmente e, em seguida, transcreviam as respostas.

Segundo Capellini (2018), o curriculo torna-se acessivel, por meio de adequacodes
gue atendam as necessidades dos estudantes, assim, a acessibilidade curricular
trata-se de possibilidade de se concretizar um curriculo flexivel, de modo amplo,
afastando-se da ideia de empobrecimento curricular e tornando-o acessivel a todos
0os estudantes, por meio de alternativas metodologicas que atendam as suas

singulares.

Pode-se destacar que as dificuldades apresentadas pelos estudantes com
deficiéncia ndo se diferenciavam das dificuldades de outros estudantes da turma,
assim, muitas acles realizadas e pensadas para o publico da educacdo especial

abrangiam os demais estudantes da sala. Essa questado também foi identificada na


https://bing.com/search?q=acessibilidade+curricular+capellini+2018
https://bing.com/search?q=acessibilidade+curricular+capellini+2018
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pesquisa de Muniz (2019, p.86), a autora concluiu que “o uso das adaptacdes
curriculares favoreceria ndo apenas ao aluno com deficiéncia intelectual, mas todos

os alunos poderiam ser favorecidos com elas”.

Um exemplo eram as aulas de nivelamento, propostas pela professora regente, para
gue retomasse conteudos no intuito de alcancar os estudantes, ainda em processo
de alfabetizacdo, e os estudantes que possuiam dificuldades ortograficas. Em uma
aula de leitura identificamos muitas dificuldades na leitura de palavras que
continham X e CH, assim, conforme destacado no diario de campo, elas planejaram

algumas aulas com esse conteudo.

De acordo com Vigotski (2003, p.11):

[...] Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de
ndmeros), assim como o sistema de instrumentos, sdo criados pelas
sociedades ao longo do curso da histéria humana e mudam a forma
social e o nivel de desenvolvimento cultural [...] a internalizacdo dos
sistemas de signos produzidos culturalmente provoca transformagdes
comportamentais e estabelece um elo de ligagéo entre as formas iniciais
e tardias do desenvolvimento individual.

Considerando esses apontamentos, além das atividades com ortografia,
enfatizavamos as atividades em que levassemos os estudantes a perceberem a
importancia da funcédo social da escrita e leitura, como a producdo de textos de
diferentes géneros e tipos. Uma atividade que muito despertou o interesse das
criangas foi o desenvolvimento de um convite, cada um deveria convidar um colega
para algum evento. Como Paula gostava muito de desenhar e colorir, logo se

interessou pela tarefa. Sua producéo é apresentada na fotografia abaixo:
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Fotografia 13 - Convite produzido por Paula

LOMPVITE

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Todos participaram dessa atividade, a realizada por Paula destacou-se pela
criatividade ao desenhar o convite, e apesar de um texto pequeno, Paula, com
auxilio, pode escrevé-lo sem muitas dificuldades. Ela falou o que gostaria de

escrever, mas dessa vez nao escrevemos para que ela copiasse, nem soletramos.

Repetimos as palavras, lentamente, e silabando sempre que ela solicitava, e nédo
fizemos interferéncia na forma que ela escrevia; ao se dar conta que havia escrito
incorretamente ela reescrevia, como € o caso da palavra “convido”, em que ela havia

escrito “condido”, e “sala”, que Paula tinha escrito “sna”.

Nessa atividade, foi evidente o empenho e o desenvolvimento da aluna Paula. Para
Effgen (2017, p.68) “a apropriagdo dos processos de linguagem escrita precisa ser
assumida como processo de aprendizagem para todos os alunos, por parte da
escola, entendendo que percursos diferenciados serdao vivenciados”. Também

concordamos com outro apontamento da autora, quando ela destaca que esse
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processo ndo é simples, mas é possivel, principalmente quando sdo promovidas

acOes e a mediacdo pedagodgica (Effgen, 2017).

Dessa forma, muitos conteudos desenvolvidos com toda turma a fim de sanar
algumas dificuldades também incluiam os estudantes com deficiéncia e vice-versa.
O gque néo necessitava, especificamente, de uma atividade adaptada, uma vez que
todos participavam, oralmente, de momentos com esse fim e de atividades que eram

de copia no quadro, impressa, ou de leitura em fichas e livros.

Muniz (2019, p.86) identificou em seu estudo que em uma sala de aula alguns
alunos estdo no mesmo nivel, ao realizar uma comparacdo no desenvolvimento da
habilidade de leitura e escrita do aluno com DI e dos demais alunos. A autora
destacou que diante de sua pesquisa foi possivel “concluir que o aluno com

deficiéncia intelectual ndo é a objecdo da sala de aula, mas que a maioria dos

alunos matriculados necessita de estratégias e recursos diferenciados”.

Entdo, buscamos como referéncia os estudos de Capellini e Zerbato (2019, p.22) e,
assim como as autoras, nos questionamos: “mas, qual o melhor caminho para
ensinar turmas heterogéneas?” E nesse viés que endossamos os questionamentos
apresentados pelas autoras, quando buscamos o melhor caminho para ensinar
estudantes na perspectiva inclusiva, isto €, questionando: “O qué? Como? Para qué

ensinar? [...] Que tipo de individuo se quer formar?” (Capellini; Zerbato, 2019, p. 32).

Apesar do desejo de alcancar todos os estudantes de uma turma e mesmo em
colaboracdo, muitas vezes, as condicbes nem sempre foram favoraveis, ja que se
constatou a dificuldade em articular o planejamento em torno das necessidades da
turma em questdo; esse foi um fator que influenciou fortemente na proposicdo de

atividades.

Compreendendo as conceituagOes trazidas por Capellini e Zerbato (2019) sobre as
modalidades de atividades, ofertadas aos estudantes com deficiéncia, através dos
registros foi possivel verificar que essa proposta de ensino colaborativo abrangeu
formas diversas de possibilitar 0 acesso ao curriculo e as necessidades de cada
estudante.

Muitas vezes, a sala era organizada com base no que as autoras denominam de

ensino alternativo, principalmente devido a tentativa de dar maior atencdo aos
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alunos quanto a alfabetizacéo. Assim, separavamos a sala ao meio, de um lado uma
professora acompanhava os estudantes, seguindo o contetdo do 6° ano, do outro
lado a outra professora acompanhava os estudantes, com atividades voltadas para a
alfabetizacao.

Fotografia 14 - Grupo que realizava atividades voltadas para a alfabetizaco.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Na fotografia acima, o grupo dos alunos em alfabetizagcéo realizava uma atividade
escrita no quadro, propondo a leitura, escrita e identificagdo dos tipos de encontros
consonantais. Essa atividade foi adaptada para esse grupo, ja que foi modificado o
formato da letra e o objetivo da atividade foi diferente da aplicada ao outro grupo que
realizava a coOpia de uma atividade, propondo a producdo textual, utilizando as

mesmas palavras.
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Nesse caso, também dividiamos o quadro e juntas utilizadvamos a frente da sala,
cada uma de um lado, mas em uma mesma aula também nos revezavamos entre 0s
grupos e conseguiamos, muitas vezes, atendé-los individualmente, como destacado

na fotografia abaixo.

Fotografia 15 - Professora Clara ajudando um aluno individualmente

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Em algumas aulas, com os alunos que ja acompanhavam o contetdo da classe, os
organizavamos de um lado da sala, sentados em duplas e explichvamos as
atividades que fariam e eles faziam com independéncia, quando tinham duvidas
requisitavam uma das professoras, nos revezavamos nesse caso também; enquanto
esse grupo realizava a atividade, conseguiamos auxiliar de perto os alunos nas

atividades de alfabetizacao.

Quando tinhamos a presenca da professora do programa de fortalecimento, ela,
muitas vezes, acompanhava os alunos no grupo maior, enquanto a professora Clara
e eu auxilihvamos os demais nas atividades de alfabetizacdo. Quando estavamos
em trio, conseguiamos dar maior atencdo individualizada a um grupo maior de

alunos, e nos revezavamos nesses atendimentos.

De acordo com Capellini e Zerbato (2019) a equipe de ensino ou ensino colaborativo
€ 0 objetivo final, que se caracteriza quando os dois professores j4 possuem sintonia
e conhecem, com afinco, os objetivos que devem alcancar com a turma; neste caso

eles ja “se responsabilizam pela instrucdo e pela responsabilidade educacional de
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toda a turma. Os professores juntos podem co-apresentar uma licdo, sendo vistos

com igualdade no planejamento e na execug¢ao da instrugao”.

O momento de aplicacdo das avaliacbes trimestrais era um exemplo desse modelo,
jd que as duas professoras se revezavam entre ler a avaliagdo e acompanhar a
resolugdo com os alunos. Ao dividir a responsabilidade, quanto ao ensino e a
aprendizagem dos alunos da turma, também participavamos, em conjunto, das
reuniées pedagogicas e conselho de classe, atuando, ativamente, nas avaliacdes,

intervencdes e sugestdes que envolviam esta turma.

Apesar de chegarmos ao que almejavamos em relacdo ao modelo de ensino
colaborativo, algumas vezes, tinhamos que dar um passo atras, principalmente
guando analisavamos que alguns alunos ainda necessitavam de intervencdo mais
profunda para evoluir na leitura e escrita; nesses casos, voltAvamos ao modelo de
ensino alternativo, para que aplicassemos contetudos especificos para a leitura e
escrita desse grupo que ainda ndo havia evoluido, nesse grupo ainda permaneciam

os alunos Paula, Caio, Lucas e Pedro, entretanto, eles foram evoluindo.

Alguns alunos que estavam nesse grupo, inclusive Pedro, com as intervencoes
realizadas, evoluiram com éxito desenvolvendo a leitura, entdo, passaram a
acompanhar, com independéncia, os conteudos do nivel da turma, sem a
necessidade de adaptacdo. Entretanto, junto com Paula, Caio e Lucas, ainda,
tinhamos mais quatro alunos da turma que ainda precisavam de atencao especifica,

com atividades que estimulassem a aquisi¢cédo da leitura e escrita.

Assim, em algumas aulas faziamos intervenc¢des, por meio do modelo de ensino
alternativo, outras vezes utilizdvamos o modelo de equipe de ensino. No entanto,
sempre nos dividiamos no ensino dos alunos, e priorizavamos sempre atender,
juntas, todos os alunos; dessa forma, mesmo separando 0s grupos, nao havia um
grupo de uma e um grupo de outra, no momento da instrugcdo nos revezavamos
entre 0s grupos, e no atendimento também, assim percorriamos a sala, de um lado
ao outro, atendendo aos alunos dos dois grupos, conforme a necessidade de cada

um.

Mesmo buscando o desenvolvimento de atividades acessiveis, por falta de
planejamento, quando eram desenvolvidas atividades mais complexas,

principalmente relacionadas ao livro didatico, algumas vezes, recorriamos a
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atividades paralelas, jA que muitas vezes ndo era possivel adaptar, no periodo de
aula. Considerando que os alunos tinham necessidades quanto a alfabetizacéo,
aplichvamos atividades com esse objetivo, porém, sem abordar o mesmo assunto

desenvolvido na aula.

Essa modalidade, como destaca Capellini e Zerbato (2019), centra-se, apenas, nas
dificuldades apresentadas pelos estudantes e ndo consideram suas potencialidades
e se distanciam do assunto desenvolvido com a turma. Ndo € o ideal para a
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, como as autoras também destacam;
esse tipo de acdo ndo pode ser considerado como ensino colaborativo, mesmo com

a presenca de dois professores para esse fim.

Entretanto, eram alternativas que atendiam a necessidade surgida no momento, e
ndo deixava de ter seu carater de escolarizagdo, mesmo com pouco tempo para
preparar as atividades, apesar de, algumas vezes, fora do contexto da aula, eram
pautadas na alfabetizacdo dos estudantes com deficiéncia, e demonstrava a
preocupacdo das professoras em atender e promover a aprendizagem dos
estudantes, mesmo diante das dificuldades organizacionais que Ihes eram
apresentadas.

Vale destacar, que apesar do desejo em realizar um trabalho eficaz voltado para o
desenvolvimento dos estudantes, nessa jornada muitos foram os desafios.
Comumente esses desafios surgiam por conta de a turma apresentar muita
indisciplina e dificuldades diversas na escolarizagcéo, a prépria rotina escolar, com a
organizacao do sistema, impossibilitava um trabalho mais estruturado e eficaz.

Pode-se dizer que essas dificuldades sdo colocadas pela prépria forma como a
educacado esta estruturada e como o préprio sistema organiza e realiza cobrancas

dentro do trabalho dos docentes e da propria escola.

Esse olhar que ainda se volta para a educacdo numa perspectiva neoliberal,
pensando na produtividade do professor ou, de apenas, preparar o aluno para o
mercado de trabalho, obriga as escolas a se organizarem em volta de resultados,
conduzindo mesmo que sem intencdo da escola e dos professores a um processo

excludente. O sistema educacional esta pautado em produzir resultado; muitos
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alunos ndo conseguem, em tempo habil para o sistema, alcancar esses resultados,

acarretando o insucesso escolar, responsabilizando o proprio professor, ou a escola.

A questdo € que para atender a todas essas demandas e com a preocupacédo de
entregar resultados, os alunos que compde as maiorias na escola, sdo prejudicados
com a pouca atencdo que sado voltadas a eles, e por ai vao sendo excluidos do
processo, onde muitos desistem da escola; ou, no caso dos alunos com deficiéncia,
a escola se apega a um laudo e desconsidera a necessidade de um trabalho voltado
para esse aluno, e dessa forma vdo passando para outras séries escolares e
finalizam a educacdo basica, sem ter tido verdadeiras oportunidades de

aprendizagem.

Em virtude disso, Borowsky (2016) sinaliza que a ideia de inclusdo presente nas
politicas de inclusdo, ainda, permanece atrelada a matricula no ensino regular e a
preocupacdo com a insercdo no mercado de trabalho e no mercado consumidor.
Para o autor “essa concepcdo deriva da ideologia conservadora de que a maior
participacdo na logica da producdo da sociedade capitalista permite o fim da

exclusdo ou da desigualdade” (Borowsky, 2016, p.164).

Oliveira (2007, p.20) salienta, ainda, que “a educagdo inclusiva propde a
democratizagdo do ensino para todos”. Entretanto, é um grande desafio
“compatibilizar a inclusdo com o modelo educacional existente que é excludente e

seletivo”.

Mediante esses aspectos, Oliveira (2007) destaca que muitos gestores acreditam
gue, apenas, a matricula garante a inclusdo de fato. Segundo ela, a matricula dos
estudantes com deficiéncia, na escola de ensino regular, minimiza o sentimento de
culpa da sociedade, limitando o cumprimento do dever social de inclusdo na
sociabilidade desses estudantes. No entanto, apenas a matricula ndo possibilita uma

educacao de qualidade.

Diante dessa discussdo, mesmo com essas barreiras socialmente impostas, através
de um olhar humano, considerando que a educacao é direito de todos, sob meu
olhar, enquanto professora de educacdo especial, e da professora de lingua
portuguesa, que também acredita em uma educacdo inclusiva de qualidade,
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passamos por essas dificuldades e continuamos fazendo o melhor que podiamos

em nossa realidade.

Assim, dentro de nossas condi¢des foi possivel realizar muitas a¢cdes interessantes,
pautadas no olhar inclusivo e colaborativo, e alcangamos bons resultados, na
aprendizagem e inclusdo dos alunos e, até mesmo, conduzindo outros professores a
perceberem a importancia do trabalho em colaboracéo, e despertar sua atencao
para os dialogos com as professoras de Educacdo Especial, buscando mais
informacdes e apoio junto a essas professoras, isto é, eles passaram a dar mais
abertura para que as professoras de Educacédo Especial pudessem opinar, dar

sugestodes e orientacoes.

Analisando essas peculiaridades, percebemos que as praticas pedagogicas eram
desenvolvidas da melhor forma possivel dentro de nossa realidade, considerando
gue estdvamos em um ambiente em constante transformacdo e com uma

diversidade enorme de ideias e acoes.

Como ressalta Borges (2019, p. 111), “o contexto escolar constantemente nos
coloca diante de desafios que necessitamos por meio da atividade de ensino buscar
minimiza-los, tendo em vista proporcionar o ensino a todos os estudantes”. Assim,
compreendemos que o espago escolar € desafiador, e realizar este trabalho dentro
do contexto da sala regular, em uma escola comum de tamanha proporcéo, fazia
com gue, muitas vezes, mesmo com acfes planejadas ainda tivéssemos alguma
intercorréncia e mudanca de planos, mas seguiamos em frente com novas

tentativas.

E nesse sentido que buscavamos alcancar os objetivos de aprendizagem da melhor
forma possivel em nossas condicbes, com ou sem alguma adaptacdo, mesmo
considerando que muitas vezes havia o improviso de atividades. Diante disso,
Capellini (2018) enfatiza a importancia de uma abordagem focada no aluno ao
adaptar um curriculo, levando em consideracdo seu ritmo de aprendizagem,
interesses e habilidades, com avaliacbes personalizadas para identificar suas
necessidades e potencialidades, permitindo que os professores desenvolvam

adaptacOes, conforme as especificidades de cada aluno.
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Para isso, é imprescindivel o fortalecimento das acfes planejadas, um exemplo de
éxito nesta pesquisa com a promocdo da acessibilidade curricular, provém de um
planejamento colaborativo e bem executado, que resultou em uma aula acessivel e

atrativa a todos, conforme destacado no trecho extraido do diario de campo:

Com base no planejamento do dia anterior, hoje foi desenvolvida uma aula
sobre tipos de linguagem (verbal, ndo verbal e mista) (Fotografia 15).
Inicialmente o planejamento da aula estava voltado para os estudantes com
deficiéncia, entretanto, percebemos que seria uma aula interessante para
todos os alunos da turma. Assim, a professora iniciou sentando os
estudantes em circulo, explicou oralmente o contetdo utilizando como apoio
escritas e desenhos no quadro, em seguida dialogou com os alunos para
gue eles dessem exemplos que ja tivessem visualizado no cotidiano, os
estudantes interagiram citando exemplos, Paula e Caio que gostam muita
de conversar, participaram entusiasmados do dialogo. Para exemplificar um
pouco mais os tipos de linguagem, acessamos a internet reproduzindo as
imagens na televisdo da sala, os estudantes ficaram atentos observando as
imagens, em seguida foi proposto que criassem propagandas ou placas que
trouxessem os trés tipos de linguagem. Distribuimos folhas sulfite para
realizarem a atividade, além de disponibilizar 1apis de colorir e canetinhas
para que os alunos utilizassem de forma compartilhada e interagissem uns
com os outros. No decorrer da atividade esclarecemos dividas que surgiam
guanto a escrita de algumas palavras (Diario de campo 28/07/2022).

Nesse fragmento citou-se que a aula, inicialmente, foi pensada para os estudantes
com deficiéncia, porém, observou-se que seu desenvolvimento seria viavel para toda
a turma, assim, de acordo com a conceituacéo apresentada por Capellini e Zerbato
(2019, p.30) considera-se que essa atividade se trata de uma atividade acessivel, ja
que permite “0 acesso ao conhecimento para toda a turma, mesmo que, em alguns

casos, necessitem de algumas estratégias, apoios, ou um recurso mais especifico”.

Essa atividade € um exemplo da necessidade de se investir e possibilitar o ensino
colaborativo, no intuito de se promover praticas pedagdgicas inclusivas; é o que
destaca Machado (2019), ao salientar a importancia do ensino colaborativo para
promover uma educacao inclusiva de qualidade que garanta pleno acesso e
participacdo de todos os estudantes, ressaltando que a acessibilidade vai além das
adaptacOes fisicas e arquitetbnicas das escolas, englobando também estratégias e
praticas que promovam 0 acesso ao curriculo, a participagdo ativa e 0 sucesso

académico dos estudantes.

A atividade de registro do desenvolvimento da aula supracitada, realizada por Lucas,

esta apresentada abaixo, na Fotografia 16.
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Fotografia 16 - Atividade sobre “tipos de linguagem” desenvolvida pelo estudante Lucas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Para promover o acesso de todos, as atividades elaboradas foram diversificadas,
inclusive, com propostas que exigiam que os estudantes se ajudassem. Em algumas
aulas eles se sentavam em duplas ou pequenos grupos para desenvolverem as
atividades em conjunto, em que um pudesse auxiliar o outro, ou mesmo desenvolver

atividades sobre diferentes pontos de vista.

Como exemplo, destacam-se as aulas de leitura em dupla, em que um aluno lia para
0 outro, ou faziam leitura compartiihada de um texto, producdo de texto coletivo,

auxiliavam-se com a utilizag&o do livro didatico, como destacado na fotografia 17.
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Fotografia 17 - Atividade em dupla com Pedro

4

(S i .

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Outros formatos que funcionavam bem era quando utilizavamos o Chromebook para
pesquisa e realizacdo de atividades, como na fotografia abaixo, em que Pedro
realiza um Quiz de escrita correta de palavras (Fotografia 18) e Paula e outra colega
realizam uma pesquisa sobre as caracteristicas dos textos narrativos (Fotografia 19).

Fotografia 18 - Pedro realizando atividade com o computador

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.
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Fotografia 19 - Paula e uma colega realizando uma atividade em dupla

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Essas atividades, em dupla ou em pequenos grupos, favorecem a interacdo e a
aprendizagem dos estudantes; muitas vezes o auxilio de um colega da classe
permite melhor compreensédo do contetdo trabalhado, trazendo mais motivacdo e
seguranca a crianca com deficiéncia em realizar as atividades. Assim, de acordo
com Paulino (2017, p.25) “concebe-se que a crianca aprende e se desenvolve
interagindo com os objetos, situagdes e pessoas, pela mediagéo de pares e adultos,

apoiada na linguagem”.

Diante desses aspectos, de acordo com Capellini (2004), o ensino colaborativo
abrange trés estratégias distintas de ensino, no processo de inclusdo escolar —
coensino/ensino colaborativo, consultoria colaborativa e tutoria por pares. A Ultima &
destacada por Santos (2018) como um formato de ensino, em que 0S proprios
estudantes com desenvolvimento tipico auxiliam os alunos com deficiéncia, no

intuito de desenvolverem com éxito as atividades.

Nesse sentindo, Nascimento (2021, p. 206) destaca que

[...] é evidente que para os alunos com deficiéncia utilizarem-se do par
como meio alternativo para o desenvolvimento de fungBes mais
elaboradas como a leitura, a escrita, a formacao de conceito, a atencao
voluntaria e a memoria l6gica, é indispensavel o desenvolvimento de
fungcBes que deem sustentacdo a estas, principalmente a percepcéo, o
desenho e a simbolizacdo. Uma acéo esta totalmente imbricada na outra.
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E nesse viés que concebemos a escola como favoravel para que as criancas, com
ou sem deficiéncia, se desenvolvam, compreendendo que € espaco de estimulos e
promotor das relacbes sociais, de apropriacéo de cultura e da mediacdo, o que gera

para as criancas com deficiéncia meios de compensacao (Vigotski, 2022).

Assim, na presente pesquisa, pensando nos caminhos alternativos em busca de
formas de compensacéo, foram levados em consideracdo aspectos individuais de
cada estudante com deficiéncia, para o estudo de caso e para construcdo do PDI,
tendo em vista que o desenvolvimento e a aprendizagem de cada um estavam em

estagios diversos.

Cada aluno apresentava caracteristicas pessoais, comportamentais e niveis de
aprendizagem préprios. Dentre os quatro alunos participantes da pesquisa,
nenhum deles estava alfabetizado com propriedade, um pouco mais a frente

estava Pedro, que ja conseguia ler palavras com silabas canoénicas.

Os demais tinham, apenas, habilidades basicas de reconhecimento das letras do
alfabeto. No entanto, oralmente, Caio demonstrava facilidade em realizar as
atividades, compreendendo o0s conceitos, quando tinha o auxilio de um ledor.

Paula também correspondia as atividades orais, embora nédo soubesse ler.

Ja Lucas enfrentava alguma dificuldade em compreender e emitir os sons das
letras, devido as suas dificuldades na fala. Entdo, o objetivo principal para a
aprendizagem desses estudantes era evoluir nos processos de leitura e escrita,
assim como proposto no PDI e nas acles planejadas e trabalhadas em sala de

aula.

A partir das intervencdes realizadas com a turma, por meio da proposta de
implementacdo do ensino colaborativo, foi possivel notar um progresso na
aprendizagem desses estudantes. Como resultado, os alunos com deficiéncia
também conseguiam concentrar-se no que lhes era solicitado. No entanto, a
duragdo de sua atencdo as atividades era curta, geralmente limitada aos primeiros

vinte minutos da aula.

Vygotsky propde que o desenvolvimento humano ocorre por meio da interacdo com
0 ambiente social em que o individuo esta inserido (Rego, 1995), assim, durante a

explicacdo dos conteudos ministrados pela professora, Paula e Caio mostravam-se
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atentos e participavam ativamente, dialogando e respondendo as perguntas da

professora, chegando, até mesmo, a fazer suas préprias perguntas.

A professora aproveitava para retomar alguns conteudos, oralmente, e utilizando
escritas no quadro, além de associar muitos conteldos a realidade dos alunos,
como apresentado no protocolo de observacdo. Em resposta, os alunos
demonstravam uma boa compreensdo do conteudo apresentado de forma oral,

como foi evidenciado em uma aula que envolvia o contelddo sobre substantivos:

ApoOs a explicacao indagamos sobre os substantivos préprios e comuns que
eles recordavam, os alunos da turma comecaram a participar, Paula e Caio
observando a acdo dos demais, decidiram participar também, e comecaram
a citar exemplos que conheciam. Pedro e Lucas eram mais timidos,
respondendo apenas quando questionados (Diario de campo 14/06/2022).

Conforme apontado por Vigotski (2001), o desenvolvimento cognitivo de um
individuo néo pode ser atribuido, exclusivamente, as suas préprias acdes, mas sim é
influenciado pelo ambiente, que pode variar, significativamente, entre as pessoas.
Com isso, para adquirir novas habilidades cognitivas, € fundamental imergir nesse

ambiente diversificado e participar ativamente.

Nesse contexto especifico dos estudantes, em questdo, ao estarem inseridos em um
ambiente que estimulasse o raciocinio e permitisse a observacdo das a¢fes dos
outros, eles tiveram a oportunidade de se desenvolver e de perceber que também

eram capazes de participar, com base nos conhecimentos que ja haviam construido.

Como Vygotsky postula, o desenvolvimento cognitivo s6 ocorre dentro do contexto
social, histérico e cultural. Essencialmente, a relacdo entre individuos e cultura é
uma caracteristica definidora da humanidade e molda o funcionamento psicol6gico

ao longo do tempo (Oliveira, 1992).

Segundo Vigotski (1991), o ensino centrado, apenas, no concreto desconsidera
gualquer correlagdo com o raciocinio abstrato, impedindo o desenvolvimento de
criancas com deficiéncia e reforcando seus déficits. Ele os treina para pensar
concretamente, diminuindo qualquer capacidade de pensamento abstrato que

possam possulir.
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Assim, na escola, a estrutura curricular direciona para as capacidades cognitivas
gue Vigotski (1991) denomina de funcbes psicoldgicas superiores, ndo deixando de
desenvolver o concreto, mas como o autor destaca, o concreto ndo esta contido
nele mesmo, a ideia de sua aplicabilidade norteia a construcdo do abstrato, isto €,
das fungbes psicolégicas superiores, ele € um caminho para se alcancar essas

funcdes.

Pensar a escolarizacdo do estudante com deficiéncia intelectual, muitas vezes, é
um desafio para a escola, em que o professor deve buscar, constantemente, a
melhor forma de atender as necessidades do aluno. No caso dos alunos sujeitos
da pesquisa, com as observacdes e analises no decorrer das aulas, percebeu-se
gue os estimulos deveriam voltar-se para a oralidade e, assim, comumente, eram

promovidas a¢fes que estimulassem a memoria.

Além das atividades direcionadas para o0 desenvolvimento das habilidades
alfabetizacdo e letramento, também eram realizadas atividades contextualizadas,
voltadas para a exploracdo de conceitos fundamentais, como fonemas, digrafos,
tipos de linguagem, géneros textuais, classes gramaticais, ortografia, entre outros.
Para fortalecer a compreensao dos conteudos, principalmente para os alunos com
DI, implementavamos uma rotina consistente, abordando os contetudos de forma

diaria e reforcando os conceitos regularmente.

Dessa forma, para Muniz (2019, p.53), “a rotina pode ser definida como uma
sequéncia de diferentes atividades diarias utilizada no ambiente escolar, para
auxiliar o trabalho do professor e principalmente garantir um ensino de qualidade

para os alunos”.

Mediante esses aspectos, foi observado que a professora desenvolvia uma rotina
diaria com os estudantes, principalmente quanto a sequéncia de acontecimentos,
para que as criangas com deficiéncia pudessem criar confianca e previsibilidade das

acoes.

Assim, através dessa pratica, buscavamos proporcionar um ambiente de
aprendizado consistente e continuo para os alunos, assim como no trecho citado

abaixo referente a uma aula sobre adjetivos:
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No contetdo de hoje, continuamos abordando os adjetivos, seguindo a
sequéncia da aula anterior. No inicio da aula, a professora fez uma
recapitulacdo do que sdo adjetivos e pediu aos alunos que dessem
exemplos. Essa solicitagdo tinha como objetivo estimular a participacéo de
todos os alunos e, ao mesmo tempo, reforcar as explicacdes apresentadas
(Diario de campo 23/08/2022).

Foi evidente que essas acdes motivaram os alunos com deficiéncia intelectual (DI)
a participarem da aula. Especialmente a Paula e o Caio demonstravam entusiasmo
ao expressar, verbalmente, o que sabiam, j& que enfrentavam dificuldades para
escrever de forma autbnoma e precisa. Lucas e Pedro também participavam, mas
era necessario direcionar as perguntas a eles, pois ndo iniciavam as respostas por

conta propria.

Além disso, € importante destacar que a revisao diaria do contetdo contribuia para
fortalecer a compreensdo dos conceitos entre os alunos e estimular a memoria.
Entretanto, apesar da intencdo de reforcar a compreensdo dos contetdos, de
acordo com Vigotski (2001) um conceito transcende a mera combinacdo de

associacdes memorizadas.

Ele vai além de um simples habito mental, sendo um ato genuino e complexo de
pensamento, que ndo pode ser adquirido, somente, através de memorizagdo
superficial. O desenvolvimento mental da crianga precisa alcancar seu nivel mais

avancado, para que ela seja capaz de realizar esse processo de forma adequada.

Considerando esses aspectos, no exemplo mencionado anteriormente, foi
observado que os estudantes memorizaram a definicdo de adjetivos. Contudo,
também evidencia que eles compreenderam o0 conceito de adjetivo. Mesmo
oralmente, ao ouvirem uma frase, eles foram capazes de identificar o adjetivo

presente nela. Exemplo séo as atividades abaixo, realizadas pela aluna Paula.
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Fotografia 20 - Atividade realizada sobre o contelddo de adjetivos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

Fotografia 21 - Atividade realizada sobre o conteldo de adjetivos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.



189

A primeira atividade foi desenvolvida com toda turma. Com auxilio, para escrever
corretamente, Paula conseguiu realizar a atividade com éxito, destacando os
adjetivos que gostaria de atribuir aos personagens que havia criado. Algumas
atividades eram preparadas dentro do contexto da aula, porém, com foco também

na alfabetizacdo, que era uma grande preocupacdo que tinhamos em relacdo ao
aprendizado das criangas.

Entretanto, algumas vezes por falta de tempo, as atividades eram selecionadas, de
acordo com o contetdo, porém, sem ser adaptada ou de acordo com 0 mesmo
formato de atividade para todos os alunos. Pode-se considerar que em meio ao
desenvolvimento proficuo de materiais que atendessem as necessidades dos alunos
e 0s estimulassem, muitas vezes, havia a necessidade de recorrer a materiais

prontos, ja que pela falta de tempo para o planejamento, ndo era possivel a
elaboracéo de atividades reflexivas e acessiveis.

Um exemplo é o da atividade apresentada na fotografia 22. Considerando as
eventualidades e dificuldades no contexto escolar, a professora se preocupava em
ter sempre alguma atividade, em que os alunos com deficiéncia tivessem mais
autonomia para realizar, mesmo sendo atividades mecéanicas. A opcao por essas

atividades era justificada pela falta de outros materiais mais apropriados.
Fotografia 22 - Atividade sobre adjetivos com formacéo de palavras

de vermelho.

Alavadeira no tanque

Bate roupa em pedra bem.
Canta porque canta e & triste
FPorque canta porque existe;
For isso é alegre também.
Fernando Pessoa

4. Leia o poema. Depois, pinte 0s substantivos de amarelo e os adjetivos %

{
= 5. Complete cada frase, como no exemplo ‘

Aquele que tem bondade ¢ bondoso.

2) Aquele que tem medo & mOowese - .
b) Aquele que dé carinho & CARINWOSSS &

¢) Aquilo que tem sabor & saboagse

d) Aquele que tem preguiga & QR6EEVILOSO

&) Aquele que tem amor € RGpWGey S W
1) Aquele que tem gula & G uL0SO g
@) Aquele que tem capricho € CR0NIGRO0SO ,
h) Aquilo que tem cheiro ¢ (AT 1ROS0 !

jeti frases.
6. Desembaralhe as sflabas e forme adjetivos para completar as

\S .[m RA_DO |
2) O avido & um transporte Aae100 -
: Adrvore ests Cro® __FLO DA
\On 3
b) A drvore ests ELo® O ————
MAQL WO A__Du MA RO
¢) O abacate estd D

d) O onibus estd OV ous — ==~ ¥

T [ O )

1

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.
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A atividade acima, mesmo ndo estando nos parametros essenciais para o
desenvolvimento do pensamento critico, evidencia que as criangcas com DI

demonstravam pré-requisitos para desenvolver a habilidade da leitura.

Com os estimulos para leitura, como contacéo de historias e reconto, os alunos com
deficiéncia foram apresentando evolugdes, e muitas propostas, pensadas para eles,

foram trabalhadas com toda a turma, o que favorecia a aprendizagem de todos.

Quando foi retomado o trabalho com digrafos, inicialmente as atividades foram
elaboradas como um reforco para os alunos com deficiéncia, entretanto, em uma
aula de leitura com toda a turma, percebeu-se que muitos alunos tinham a mesma
dificuldade. Foi entdo que a atividade, que antes seria paralela, tornou-se Unica para
toda a turma, no intuito de que eles compreendessem 0s sons e evoluissem na

leitura. Aos poucos fomos percebendo a evolugao de cada um.

Em uma determinada atividade sobre escrita de palavras com digrafos, a correcao
foi realizada no quadro e foi proposto que os alunos fossem a frente do quadro para
participar da corre¢cdo; como sempre, Paula e Caio ficavam muito animados com
atividades que os envolvessem fora do caderno ou livro. Pedro e Lucas, mesmo

acanhados, no inicio, também participaram.

Os alunos um por um foram ao quadro ler uma palavra, separar as silabas e
identificar o digrafo, a professora de Lingua Portuguesa acompanhou um
por um para que ndo ficassem constrangidos. Todos participaram, Pedro
surpreendeu ao realizar o que foi solicitado sem apresentar nenhum
obstaculo. Lucas apesar da dificuldade com a leitura por conta da fala,
realizou a atividade no quadro corretamente. Tanto Caio como Paula
olhavam em mim e na professora de lingua portuguesa para ver nossa
expressdo de confirmagdo sobre o que estavam fazendo, em alguns
momentos na leitura eles tiveram divida, mas os auxiliamos. (Diario de
campo 11/07/2022)

Por meio dessa atividade foi possivel realizar uma avaliagdo da compreensao
individual de cada aluno em relacdo ao conteudo, além de observar uma significativa
evolugéo na habilidade de leitura de todos os estudantes da turma. Essa abordagem
metodolégica envolvia a participacdo ativa de todos os alunos, que demonstravam
um grande interesse e satisfacdo com esse tipo de abordagem.
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As avaliacbes do processo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia eram
flexiveis e diversificadas, além das avaliagbes somatérias que aconteciam
trimestralmente, a avaliagdo formativa acontecia continuamente, identificando os
avancos e necessidades dos alunos no decorrer das aulas e ambas serviam como

diagnodstico para construir os préximos planejamentos.

Para Braun (2012, p.133) € necessaria uma mudanga no processo escolar,
principalmente quanto a avaliacdo escolar, tendo em vista que ela carece de
transformacao “nas praticas classificatorias realizadas que deflagram a inadequacéao
do processo escolar para o aluno com deficiéncia intelectual e as formas de ensinar

pautadas em metodologias que ndo consideram as possibilidades de cada aluno”.

Essa transformacgdo imprescindivel, considerando que o modelo de avaliagdo
padronizada ndo atende as peculiaridades de todos os alunos, tornando-se um
instrumento excludente, pautado, apenas, no padrdo embasado, segundo a Braun

(2012), na meritocracia escolar.

Dessa forma, concordando com a perspectiva anterior, Mantoan (2012, p.29)
destaca que “por estarem pautadas para atender a um estudante idealizado e
ensinado a partir de um projeto escolar elitista, meritocratico e homogeneizador”, as
escolas reproduzem a exclusédo que tem acarretado grandes prejuizos ao processo

educacional de muitos estudantes.

Esses processos excludentes reproduzidos nas escolas sédo engendrados pelo
capitalismo, como aponta Mészaros (2008), a escola reproduz a dindmica da
sociedade, sendo parte relevante do “sistema global de interiorizagao”, que conduz

os individuos a aceitacdo dos principios e ideais vindos das classes dominantes.

Diante desses aspectos, o movimento da educacéo especial, na perspectiva da
educacao inclusiva, fundamenta-se na tentativa de reestruturar as escolas de modo

gue respondam as necessidades das criancas.

Um desses aspectos de reestruturacdo € a avaliacdo, que deve se adequar a
diversidade escolar, e pautar-se na observacdo do desenvolvimento individual de
cada aluno, sem comparacdes com seus pares, uma vez que dessa forma a
avaliacdo ndo valoriza o sujeito, nem favorece seu desenvolvimento integral,
tornando-se, apenas, um instrumento que induz o padrdo a alcancar, segregando e

desmotivando os estudantes que ndo seguem o padrao socialmente imposto. Trata-
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se de um modo de pensar a educagdo, que tem como pressuposto que todos que
vém sendo, sistematicamente, excluidos do sistema educacional precisam ser
atendidos (Batista, 2000).

Pensando nisso, 0s processos avaliativos que envolviam os estudantes com e sem
deficiéncia da turma do sexto ano, eram pensados de forma a oportunizar e valorizar
a aprendizagem de cada um, de forma continua e flexivel (Capellini, 2018),

motivando-o0s a seguir o0 caminho da escolarizacéo.

Principalmente, por tratar-se de uma turma que reflete muito bem que a escola é
local onde se encontra a diversidade, assim, era necessario motivagdo e incentivo,
elevando a autoestima dos estudantes, para que o interesse pela escola fosse

despertado e a evasao escolar fosse evitada.

Dessa forma, ao dispor de formas variadas de avaliagdo, apesar do progresso, 0s
estudantes com deficiéncia, ainda, respondiam muitas atividades oralmente e para o
registro necessitavam de ajuda, no entanto, conforme avancavam, a necessidade de
grandes adaptacdes diminuia, como, por exemplo, as avaliacdes somatorias, elas
eram em uma estrutura de perguntas objetivas, sendo necessario, apenas, um ledor

para que os alunos com deficiéncia realizassem a avaliagdo.

Nesse contexto, para Gongalves (2021, p. 132-133):

[...] adaptar, adequar, flexibilizar ou enriquecer o curriculo ndo se
configura de forma direta e natural como promover acesso ao
conhecimento elaborado, se o0s processos de avaliacdo e
acompanhamento s&o produzidos no imediatismo da acao ou centrados
em condi¢cdes apenas do cuidar, ndo de ensinar [...] Essas condi¢cbes
precisam estar conectadas a matriz tedrica pedagdgica para que 0
processo de adaptacdo seja planejado, constituido e instruido com
finalidades escolares de acesso ao curriculo comum e nédo se limite pelo
discurso biologizante ou se perca no dito cotidiano escolar.

A ideia de compensacdo para Vigotski (2022) supera a abordagem biologizante.
Assim, as acdes promovidas no decorrer desta pesquisa evidenciam como 0S
caminhos alternativos, de compensacado conduzem a alcancar os objetivos de
aprendizagem, possibilitando através da mediacdo o desenvolvimento do estudante
(Vigotski, 2022).
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Essa mediacdo, por sua vez, acontece por meio da acdo dos professores e dos
colegas de classe, uma vez que a aprendizagem se constitui em um ambiente

cultural e socialmente construido, ou seja, a escola é esse ambiente.

Nesse sentido, concordamos com o0 pensamento de Nascimento (2021, p.206), que
ressalta que a inclusdo das criangas com deficiéncia “se efetivara, via, primeiro, com
a inclusdo escolar. Por este motivo, ndo ha, em nossa andlise, outro espaco-tempo

para a escolarizagao destes estudantes”.

A escola comum € inegociavel!l Assim, destacamos que a escola é lécus
imprescindivel para promover o desenvolvimento integral dos estudantes e necessita
de mais atencdo para 0s processos inclusivos, considerando que se trata de um

ambiente eficaz que possibilita a compensacgéo social da deficiéncia intelectual.

Seguindo, argumentando ainda sobre a importancia da diversidade de instrumentos
avaliativos para identificar os avancos dos alunos, observa-se que no contexto da
pesquisa a avaliagdo, também, era aplicada de forma colaborativa, a medida que as
professoras realizavam a leitura das provas para todos os alunos. Isto é, a
professora de Educacdo Especial e a professora de lingua portuguesa revezavam-
se na leitura, enquanto uma lia a outra passava de mesa em mesa certificando que

os alunos estavam conseguindo realizar a prova de forma consciente.

O desenvolvimento era proficuo, mesmo que os alunos com deficiéncia ainda nao
dominassem a leitura, eles compreendiam o conteudo e tinham condicbes de
realizar a mesma avaliacao que todos. A avaliagdo tornou-se acessivel a todos, uma
vez que utilizadvamos uma pequena acomodacado, que era a leitura da prova para 0s
alunos. Além da avaliacdo somatoria, todo avanco das criancas era percebido no
decorrer das aulas, uma vez que o trabalho conjunto permitia que tivéssemos

acesso a todos os alunos em uma aula.

Diante dessas situacdes, as etapas avaliativas evidenciaram como as duas
professoras se organizavam e colaboravam uma com a outra para possibilitar uma
avaliacdo focada em cada estudante. Pode-se ressaltar que o ensino colaborativo
contribuiu para que essa pratica fosse facilitada e mais especifica, uma vez que as
professoras, dividindo essa responsabilidade, puderam se apropriar e conhecer

melhor as especificidades e possibilidades de aprendizagem de cada aluno.
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O trabalho em colaboragéo foi se evidenciando, com maior énfase, com o passar
das intervencbes, jA que, diante das respostas de aprendizagem ou néo

aprendizagem dos alunos, necessitdvamos repensar as estratégias de ensino.

A medida que o trabalho avancava, percebemos que ainda havia muitos objetivos a
alcancar, mas que aos poucos os alunos foram evoluindo e adquirindo novas
habilidades e novas percepcdes, quanto a leitura e escrita. Conforme as fotografias
abaixo, que apresentam um ditado de dez palavras (formigueiro, acougue,
beterraba, emocionado, repolho, jabuticaba, celular, romance, viola, lanchonete).

Fotografia 23 - Ditado realizado por Pedro

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.
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Fotografia 24 - Ditado realizado por Caio

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2022.

A atividade retratada acima, nos faz perceber que mesmo nao concretizado todos os
objetivos de aprendizagem de leitura e escrita para os alunos, eles evoluiram,
consideravelmente, diante das primeiras atividades desenvolvidas no inicio desta

pesquisa.

Nascimento (2021, p.163) destaca que “as questdes de leitura e escrita precisam ser
compreendidas como movimento dialético, ou seja, ganhando sentido na
interdependéncia do outro”. Caio evidencia, consideravelmente, esse progresso, ja
gue antes reconhecia, apenas, o alfabeto sem ter consciéncia fonolégica, agora,
mesmo com alguns erros, ja consegue escrever e ler as palavras, associando os
sons da fala com as letras e silabas.

Diante desses aspectos, para a professora, entre as dificuldades superadas nesse
processo, estao as dificuldades que os alunos apresentavam na leitura e na escrita.

Ela ressaltou que:
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[...] Diante de tudo que passamos no decorrer desta parceria, percebo
que o desenvolvimento dos alunos foi possivel principalmente em virtude
do trabalho em colaboracdo com a professora de educacdo especial e
com a participagdo dos profissionais que auxiliaram esse processo,
principalmente os cuidadores, e o0 apoio entre os proprios alunos. Com
este apoio os alunos ficaram motivados a realizar as atividades,
principalmente as que eles conseguiam realizar sozinhos ou em conjunto
com os colegas.

Em virtude disso, “conhecer o que o aluno é capaz de fazer, mesmo que com a
mediacdo de outros, permite a elaboracdo de estratégias de ensino proprias e
adequadas a cada aluno em particular” (Oliveira; Campos, 2005, apud Rocha; Avila,
2015, p.37), assim, € imprescindivel que o professor compreenda a importancia da
independéncia dos alunos durante a realizacdo das atividades, para aumentar o

interesse e autoestima dos estudantes.

Essas acBes sdo possiveis por meio de um trabalho estruturado, que pode ser
desenvolvido, inicialmente, pelo estudo de caso do aluno e da proposicédo de um
plano de desenvolvimento individual, conduzindo a perceber melhor as
necessidades e potencialidades apresentadas pelos alunos, para tracar objetivos e

estratégias de ensino, favorecendo, assim, uma aprendizagem com propriedade.

Nesse contexto, pensar a inclusdo escolar demanda uma reflexdo sobre os objetivos
gque deseja alcancar, requerendo uma abordagem intencional nas acbes e
aproveitamento de todas as situacdes, transformando-as em oportunidades de
aprendizagem. E mediante essa perspectiva que reconhecemos 0 ensino

colaborativo como essencial para a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia.

Desse modo, o ensino colaborativo reconhece a diversidade e promove uma
educacdo mais equitativa, onde o0 suporte pensado, de acordo com as
especificidades dos estudantes e a cooperacdo entre educadores sao fundamentais
para atender as necessidades de todos os alunos. Por meio dessa colaboragéo,
possibilitam-se ambientes de aprendizado inclusivos e acolhedores, que favorecem
o0 desenvolvimento dos alunos e dos professores envolvidos no processo de

colaboracéao.
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CONSIDERACOES FINAIS

De tudo ficaram trés coisas: a certeza de que estava sempre comegando, a certeza de
que era preciso continuar e a certeza de que seria interrompido antes de terminar.
Fazer da interrupcdo um caminho novo, fazer da queda, um passo de danga,

do medo, uma escada, do sonho, uma ponte, da procura, um encontro.

Fernando Sabino

Iniciamos este capitulo com o fragmento de uma das obras de Fernando Sabino, por
compreendermos que ele nos conduz a refletir sobre o proprio processo e o contexto
em que se desenhou esta pesquisa, considerando o ambiente, 0s sujeitos, 0s
objetivos, as pessoas que conhecemos e todo caminho que percorremos que foi
cercado de transformacdes até chegarmos a este encontro, que jugamos como o fim
desta etapa, um encontro com o0s resultados encontrados e o que eles nos

apresentam sobre a realidade vivenciada.

E nesse viés de transformacdo, que tomamos como base a epistemologia de
Vigotski que sustenta esta pesquisa, para evidenciar que além de seu contexto
social, o ser humano também estd em constante transformacao, se desenvolvendo,
a partir da interacdo com o meio, com variadas formas de mediacdo para que se

aproprie do conhecimento e evolua.

Pensando nisso, destacamos que a pesquisa foi gerada e desenvolvida em ambito
de transformacdo, da escola, das professoras, dos alunos com deficiéncia, dos
colegas de classe, pedagogos, e demais profissionais, e, principalmente, quanto a

minha prépria transformagéo, em que evolui com a interacdo na escola Singular.

Desde o Inicio da proposta dessa pesquisa, que surgiu da minha propria
necessidade, enquanto professora de Educacédo Especial dessa escola, ao perceber
as fragilidades do trabalho de colaboracdo entre os professores e suas
insegurancas, através do pedido de ajuda da professora Clara; pode-se destacar
gue ela foi o pilar dessa pesquisa, considerando seu perfil profissional e humano, ja
gue sempre demonstrou engajamento e preocupacdo com a aprendizagem dos

alunos com deficiéncia.
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A partir dos didlogos com a professora Clara e das discuss6es no grupo de estudos
(GEEdES) percebi a importancia de propor e desenvolver essa pesquisa. Ao prop0-
la a professora Clara, e apresentar a direcdo da escola, a pesquisa foi, prontamente,
aceita e autorizada para que fosse realizada, sendo possivel submeter sua proposta
ao Comité de FEtica obtendo aprovacdo, e, posteriormente, explanada aos
participantes e escola.

Entdo, imbuida pela epistemologia historico-cultural, apresentando a dinamica de
uma realidade escolar carregada de possibilidades e dificuldades para o trabalho
docente e para a escolarizacdo dos alunos, essa pesquisa participante foi
desenvolvida no contexto de uma escola da rede de ensino estadual do Espirito
Santo, em um municipio da regido do Caparad Capixaba, em uma turma do sexto
ano do Ensino Fundamental — Anos Finais, tendo como sujeitos da pesquisa uma
professora de Lingua Portuguesa e quatro estudantes com deficiéncia intelectual.
Além disso, esta pesquisadora, enquanto professora de educacdo especial da
referida escola, atuou neste trabalho como pesquisadora/co-professora.

7

Para seguirmos € necessario retornar a proposta deste estudo que foi analisar o
trabalho realizado entre a professora de educacéo especial e a professora da classe
comum no processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, pela

via do ensino colaborativo.

Nesse sentido, voltamos a destacar que o ensino colaborativo tem sido considerado
um meio eficaz para apoiar a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia na
escola comum, através de um trabalho conjunto entre os professores da sala de aula

comum e da educacéao especial (Damiani, 2008).

Diante desses aspectos, como objetivos especificos para essa pesquisa, buscamos:
conhecer a concepcao da professora sobre deficiéncia intelectual, inclusdo e ensino
colaborativo; colaborar com o planejamento da professora na tentativa de pensar em
possibilidades para o processo de ensino aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual na classe comum e analisar as dificuldades e os desafios para realizagéao

do ensino colaborativo na escola.
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Seguindo tais objetivos, a partir de toda apresentacdo e autorizacdo, junto ao
conselho de ética para a realizacdo da pesquisa, a iniciamos por meio de

observagdes, que tiveram como base o roteiro de observacéo de Capellini (2018).

Essas observagfes aconteceram ao inicio da pesquisa, para compreender como as
aulas de Lingua Portuguesa aconteciam, como a professora trabalha diante do que
a autora considera adaptacoes significativas e nao-significativas ao curriculo. Apos o
periodo de observacdo, os pontos relevantes foram discutidos com a professora
para que fosse possivel tracar novos planejamentos, e, assim, seguimos para a

construcéo do estudo de caso e do PDI de cada aluno com deficiéncia.

Com os documentos prontos, desenvolvemos uma ficha de planejamento para
auxiliar na organizacdo das aulas e guiar nosso trabalho. Com isso, deu-se a
insercdo desta pesquisadora/co-professora na sala de aula comum, junto a
professora Clara, e a partir dai para as aulas e planejamentos colaborativos,
utilizamos como registro o diario de campo, com base no roteiro desenvolvido por
Rabello (2012).

No que se refere ao primeiro objetivo, percebemos durante as observacdes e aulas
colaborativas que a professora de lingua portuguesa, desde o inicio da pesquisa,
demonstrou preocupacdo e interesse com a aprendizagem dos estudantes com

deficiéncia intelectual, sempre estando aberta ao dialogo e aprendizagem.

Observou-se que a professora evoluiu em sua concepg¢ao sobre a aprendizagem dos
alunos com DI e sobre as dificuldades que acreditava ter para propor atividades que
atendessem as necessidades dos alunos; a principio apresentava muita inseguranca

com a inclusdo escolar, mesmo sendo otimista e defendendo a causa inclusiva.

Apesar de pouca experiéncia com a educacao especial, e com certa inseguranga e
davidas, quanto ao trabalho com os alunos com deficiéncia intelectual, se
preocupava em atender a todos 0s seus alunos e oportunizar a aprendizagem para
todos. Seu interesse e perfil evidenciaram que Clara ja possuia aptiddes para o

trabalho, por meio do ensino colaborativo.

A professora destacou-se por seu perfil empatico e seu olhar inclusivo, além disso,
sua afetividade e aproximacdo com os alunos da turma favoreceram 0S processos

de aprendizagem. Com o decorrer do trabalho, ela passou a acreditar mais em seu
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potencial, tanto em relagdo a propor atividades que abrangessem a todos os alunos,

como momentos para estimula-los a interagir.

Outro importante aspecto a destacar, foi sua percepcéo sobre os objetivos da
inclusdo escolar, ao pensar, inicialmente, que o0s alunos com deficiéncia
necessitavam “apenas” da socializagdo. A partir dos planejamentos e das aulas em
gue acompanhava, de perto, a participagdo dos alunos e a realizagcdo das
atividades, observou que além das necessidades, os alunos ja haviam desenvolvido
muitas potencialidades e ja tinham seus pré-conhecimentos e experiéncias sobre

varios contetidos abordados.

Desse modo, a professora de lingua portuguesa, com um olhar diferenciado de
muitos professores, ja que vivenciava o processo de aprendizagem dos alunos com
DI de perto e com otimismo, com base em suas experiéncias nesta pesquisa,
dialogava com os demais professores sobre suas vivéncias e com maior propriedade

sobre a inclusao escolar.

Para a professora Clara, o didlogo e o apoio mutuo foram essenciais para que ela
pudesse desenvolver acdes voltadas a inclusdo escolar, uma vez que 0 ensino
colaborativo, com uma rede de apoio, fortalece e promove seguranca ao professor

para que se sinta e considere-se apto a desenvolver praticas inclusivas.

Quanto ao segundo objetivo, a principio apresentei a ela os documentos que
poderiam sustentar o planejamento de acdes eficazes, e, assim, construimos o
estudo de caso e o PDI dos alunos com DI; a partir dai, com base nos conteudos e
necessidade de aprendizagem que englobava grande parte da turma, muitas
sugestbes para o trabalho com os alunos com DI se expandia para toda turma,
possibilitando uma mesma atividade para todos, ou com pequenas adaptacdes para

0s alunos com DI.

Essas acdes foram muito marcantes no decorrer da pesquisa, como se tratava de
uma turma com muitas necessidades de aprendizagem, principalmente, quanto a
leitura e escrita, a maior parte das proposi¢cdes para os alunos com DI serviam para

0s demais alunos.

Além disso, investimos em atividades em grupo ou duplas, o que favorecia as

interacbes e a aprendizagem dos alunos, ja que os colegas poderiam realizar a
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mediacdo das atividades com um olhar de aluno sobre as possiveis dificuldades e
com uma linguagem que, talvez, pudesse facilitar o entendimento. Essa acao pode
ser denominada no trabalho colaborativo como tutoria por pares (Santos, 2018;
Paulino, 2017).

Outros arranjos também se evidenciaram durante a pesquisa, a partir da evolugéo
da turma, quando os grupos ja estavam com maior diferenca entre os niveis de
aprendizagem, realizavamos aulas de nivelamento, dividindo a turma em grandes
grupos de dois ou trés niveis, assim, acompanhdvamos os alunos e nos

revezavamos entre 0s grupos.

Os planejamentos eram essenciais para a organizacédo das aulas e proposicao de
atividades que incluissem todos os alunos, ou que ndo fossem paralelas ao
conteudo. Entretanto, quando o planejamento colaborativo ndo era possivel, muitas
vezes, faziamos os arranjos durante a aula, como ledoras e escribas das atividades,
com atividades no quadro ou explorando a oralidade, e com participacdo dos alunos

nas aulas, de forma dialogada.

Com o passar do tempo, a professora Clara, foi ganhando independéncia e
seguranca para pensar em propostas para os alunos com DI, e assim, quando néo
era possivel estarmos juntas nos planejamentos ou nas aulas, ela ja realizava essas

acbes com autonomia.

O planejamento se faz necessario para refletir sobre agdes que possam favorecer a
aprendizagem, de acordo com as necessidades e especificidades de cada
estudante; assim, quando pensamos em trabalhar com uma rotina na sala,
percebemos os momentos e o tempo de maior concentracdo e rendimento dos
alunos, bem como a seguranca que apresentavam diante das propostas da aula, ja
gque podiam ter previsibilidade dos momentos e do tempo que tinham para

desenvolver as tarefas.

A partir da execucdo das propostas em sala de aula, percebeu-se a evolugcédo dos
alunos e das professoras, a medida que os alunos avangcavam na aprendizagem,
adquirindo conceitos, aprendendo a ler e escrever, na busca de concretizar essas
habilidades; enquanto professoras também nos desenvolvemos e adquirimos novos

conhecimentos e habilidades juntas, em nossos planejamentos colaborativos, nos
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planejamentos configurados em outros momentos e espacos, como 0s didlogos nos

corredores e nos intervalos, e as conversas pelo telefone (Nascimento, 2021).

Em relacdo ao terceiro objetivo, até certo ponto, foi possivel desenvolver o ensino
colaborativo dentro de suas premissas, as principais dificuldades percebidas estéo,
diretamente, ligadas a forma como a prépria politica educacional se organiza e se
reflete na organizacdo da escola, evidenciando a falta de tempo para reunides de
colaboracdo entre os professores e pouco tempo para planejamento, impedindo
discussdes mais profundas acerca da temética desenvolvida, uma vez que mesmo
existindo orientacbes para o planejamento colaborativo, os professores tém muitas

tarefas que demandam desse tempo.

Os principais desafios quanto a organizacdo do trabalho das professoras, foram
mediados pela prépria gestédo, que durante toda a pesquisa apresentou disposi¢éo e
interesse para que a proposta de ensino colaborativo fosse realizada, permitindo
flexibilidade no ajuste dos horarios das professoras, para que pudessem ter alguns
momentos de planejamento colaborativo, além de apoiar na mediacédo de conflitos
da prépria turma e quanto a proposicdo do seminario de educacdo inclusiva,
desenvolvido na escola, para dialogar com professores e alunos sobre a incluséo

escolar.

Apesar das dificuldades encontradas, no contexto da sala de aula, o trabalho foi aos
poucos se alinhando, mesmo com uma dinamica que, as vezes, demonstrava
alcancar as premissas do ensino colaborativo e, outras vezes, regredia, foi possivel
desenvolver um trabalho de colaboragéo, capaz de alcancar os objetivos tracados

para a escolarizacao dos estudantes com deficiéncia.

Diante dessas circunstancias, considerando que a inclusao escolar ainda esta em
processo de efetivagcdo, mesmo instituida ha algum tempo, ainda é necessario
refletir sobre o art. 205 da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) que prevé que

a educacdo € um direito de todos, e dever do Estado e da familia.

O direito de todos deve ser garantido a todos, entretanto, a organizacao do sistema
educacional brasileiro tem apresentado dificuldades para pensar em agles que
considerem a heterogeneidade das salas de aula, diante da busca implacavel por

resultados, permanecendo em um panorama neoliberal.
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Observando essas caracteristicas educacionais no decorrer da pesquisa,
percebemos que se faz necessario pensar na realidade que cada escola se encontra
e que apesar das condicdes desfavoraveis para a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, enquanto docentes e escola, é imprescindivel que se tenha a visdo que
esses alunos como os demais fazem parte do processo e sdo alunos da escola,

tendo o direito a aprendizagem.

Quando falamos que a educacdo € um dever do Estado, incluimos a escola e 0s
docentes; enquanto professores a educacdo para todos também é nosso dever, e

precisamos incluir todos nos processos de ensino-aprendizagem.

Mediante o0s objetivos especificos, destacamos que eles convergiram para
alcancarmos o objetivo geral da pesquisa, conduzindo a analisar o trabalho realizado
entre a professora Clara e esta pesquisadora/co-professora de educacao especial
no processo de escolarizagdo dos alunos com DI, pela via do ensino colaborativo,
evidenciando a importancia e os efeitos positivos que o ensino colaborativo permite
para a inclusdo escolar e, consequentemente, corrobora para a aprendizagem de

todos os alunos, seja de conceitos ou valores.

Além do mais, a colaboracéo entre as professoras permitiu que se formassem nesse
processo, cada uma com sua especialidade contribuiu para o aprendizado de
ambas, mediando a aprendizagem dos alunos e mediando as acdes e aprendizagem

uma da outra.

A pesquisa, assim como minha trajetoria durante o mestrado foram essenciais para
minha formacdo como profissional da educacdo. Ao longo do estudo, fui desafiada a
refletir profundamente sobre o processo de inclusdo escolar e o papel do ensino
colaborativo nesse contexto. Essa reflexdo, ndo apenas ampliou minha
compreensao tebérica, mas, também, me proporcionou experiéncias praticas

enriquecedoras.

Ao colaborar com a professora Clara e outros profissionais da escola, pude aplicar e
aprimorar minhas habilidades, no que se referem as préticas de planejamento,
adaptacdo curricular e trabalho em equipe. Essas experiéncias foram muito
importantes para o desenvolvimento da minha identidade profissional e para

fortalecer minha conviccdo na importancia da educacdo inclusiva. Assim, essa
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pesquisa, ndo apenas contribuiu para o avanco do conhecimento na area, mas,

também, teve um impacto significativo em meu crescimento pessoal e profissional.

Em suma, esse trabalho, além de contribuir para minha formacéo e da professora
Clara, traz contribuicbes para o campo educacional, ao apresentar a importancia do
ensino colaborativo para a escolarizacdo dos estudantes com e sem deficiéncia,
como um meio que incentiva, traz seguranca aos docentes e promove O
compartilhamento de ideias, uma vez que o professor ndo esta sozinho nesse
processo. A interagcdo e a colaboracao entre os profissionais possibilita a construcao
de novas praticas pedagodgicas que podem facilitar o trabalho do professor,

promovendo uma aprendizagem e inclusdo de qualidade para os alunos.

Muito ainda ha que se alcancar para promover uma educacdo de qualidade e com
equidade para todos, mas ndo podemos esperar, para um sonho se concretizar é
necessario passar por todo um processo de lutas e experiéncias, e estamos neste

processo.

Constatando que o ensino colaborativo € um meio essencial para a inclusao escolar,
percebemos que ainda existem questionamentos advindos da pesquisa que
necessitam ser analisados e refletidos com maior aprofundamento, considerando a

finalizacdo e as limitagbes desta pesquisa.

Considerando essa necessidade, como possibilidade de continuidade dessa
pesquisa, destaco, principalmente, as politicas publicas como o fio que interliga toda
educacao e carece de maior reflexdo dentro das escolas, para que cada profissional
entenda seu papel, principalmente, quanto a inclusdo escolar, de forma a fortalecer
as acles de colaboracdo e as praticas pedagogicas inclusivas e acessiveis a todos,
uma vez que os alunos com deficiéncia se reconhecem nesse contexto; este seria
outro viés para futuras pesquisas, voltando-se para a percepcdo dos proprios
estudantes, dentro do processo de colaboracdo e da construcdo de atividades

acessiveis.

Outro aspecto importante a se explorar, seria avaliar o impacto do ensino
colaborativo na aprendizagem e no desenvolvimento socioemocional dos alunos, e
como garantir a sustentabilidade dessas praticas em longo prazo. Além disso,

comparar as experiéncias em diferentes contextos educacionais também poderia
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possibilitar uma compreensdo mais ampla das praticas inclusivas e colaborativas,
favorecendo as politicas e préaticas educacionais direcionadas a uma educacdo mais

inclusiva.

Desse modo, esse trabalho considera a inclusdo escolar imprescindivel para o
desenvolvimento integral das pessoas com deficiéncia, e assim como Nascimento
(2021), pautando-se na abordagem historico-cultural, consideramos a escola como

um ambiente potencialmente capaz de possibilitar esse desenvolvimento.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
RESPONSAVEIS PELO ESTUDANTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS, NATURAIS E DA SAUDE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO, EDUCACAO BASICA E
FORMACAO DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Responsaveis pelo(a) estudante)

Senhores pais ou responsaveis, 0 (a) estudante, sob sua responsabilidade, esta
sendo convidada(o), como voluntaria(o) a participar de uma pesquisa que sera
realizada na escola e que tem como titulo: “Ensino colaborativo e o processo de
escolarizagcao de estudantes com Deficiéncia Intelectual”.

NATUREZA E OBJETIVO DO ESTUDO: Nesta pesquisa pretendemos realizar uma
proposta de trabalho conjunto entre a professora de Educacédo Especial da escola
(pesquisadora) e uma professora de Lingua Portuguesa, considerando o processo
de aprendizagem dos (as) estudantes com Deficiéncia Intelectual.

JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa sera muito importante porque sera realizado um trabalho na sala de
aula, na disciplina de Lingua Portuguesa, com o objetivo de melhorar o atendimento
das criangcas com Deficiéncia Intelectual.

PROCEDIMENTOS

- Durante as aulas de Lingua Portuguesa, a professora de Educacdo Especial ira
acompanhar os (as) estudantes nas atividades, observando e avaliando seu
desenvolvimento, ao longo das aulas.

- Sera elaborado um planejamento individual, voltado para as necessidades de cada
estudante com Deficiéncia Intelectual que sera apresentado a professora de Lingua
Portuguesa.

- O planejamento individual e as observacdes realizadas, orientardo o trabalho entre
as duas professoras e servirdo de base para avaliar a aprendizagem dos (as)
estudantes.

DURACAO E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa sera desenvolvida na escola, local onde o (a) estudante, sob sua
responsabilidade estuda, no Municipio de Iuna (ES), ao longo de um trimestre letivo.
As observacgdes e desenvolvimento de atividades e avaliagbes acontecerdo no
horéario das aulas de Lingua Portuguesa, com duracdo de 50 min/aula, no decorrer
de quatro aulas semanais.

RISCOS E DESCONFORTOS

O desenvolvimento dessa pesquisa € considerado seguro. Mesmo assim, a escola,
a professora e os (as) estudantes nao serédo identificados nos materiais relacionados
a pesquisa.

Os desconfortos causados pela presenca de mais uma professora na sala de aula
serdo minimizados pelo fato de que o acompanhamento de estudantes em sala de
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aula é uma acao que ja vem sendo realizada na escola pela professora de Educacao
Especial/pesquisadora, por ser parte da sua funcao.

Se qualquer uma das medidas anteriores citadas nédo forem suficientes para evitar
e/ou reduzir os riscos e desconfortos da pesquisa, 0 (a) estudante, sob sua
responsabilidade, se desejar, podera, a qualquer momento, deixar de participar da
pesquisa, sem que haja penalidades ou prejuizos e ele (a) ndo sera mais procurado
(a) pela pesquisadora.

BENEFICIOS

Toda pesquisa deve trazer um beneficio para os seus participantes. No caso dessa
pesquisa o0 beneficio para o (a) estudante, sob sua responsabilidade, sera a
aprendizagem e o desenvolvimento, pois a partir da pesquisa espera-se que a
professora aprenda a respeito da Deficiéncia Intelectual, da importancia da inclusao
de estudantes na escola regular e desenvolva maneiras de ensinar que melhorem a
aprendizagem e desenvolvimento dos (as) estudantes.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Caso sejam identificados e comprovados danos causados por esta pesquisa ao (a)
estudante sob sua responsabilidade, a pesquisadora assegura ao estudante o direito
a receber assisténcia psicoldgica integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo
que for necessério, tanto apés o encerramento da pesquisa quanto no caso de
interrupgdo da pesquisa, além de lhe ser garantido o direito a indenizagdo. O (a)
estudante esclarecido (a) sobre o estudo estara livre para participar ou recusar-se a
participar da pesquisa. A pesquisadora compromete-se a esclarecer o (a) estudante,
sobre 0s objetivos e etapas desta pesquisa de forma clara e adequada a sua idade,
antes da sua inclusédo neste estudo.

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO

O (A) Sr. (a) responsavel legal podera retirar o consentimento ou interromper a
participacdo da(o) estudante a qualquer momento. A participacdo dele (a) é
voluntaria e caso o (a) Sr (a) ndo permita essa participacdo, ndo havera nenhuma
penalidade, prejuizo ou modificacdo na forma em que é ele (a) é atendido (a) pela
escola e pela pesquisadora, que tratara a sua identidade com padrdes profissionais
de sigilo.

Caso decida retirar seu consentimento, o (a) Sr. (a) ndo mais sera contatado (a) pela
pesquisadora.

GARANTIA DE MANUTENCAO DO SIGILO E PRIVACIDADE
A pesquisadora se compromete a resguardar/manter em sigilo a identidade do (a)
estudante durante todas as fases da pesquisa, inclusive apos a publicacao.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO

Nao havera necessidade de despesas pelos (as) estudantes participantes da
pesquisa e seus responsaveis. Portanto, ndo havera nenhuma forma de reembolso
de dinheiro, j& que com a participacdo na pesquisa 0s participantes ndo terao
nenhum gasto.

GARANTIA DE INDENIZACAO
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No caso de ocorrer algum dano, o (a) Sr(a) podera procurar a defensoria publica,
para obtencéo de possivel indenizacao decorrente da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar algum problema, o (a) Sr.(a)
pode contatar a pesquisadora Luana Balma Carastro no telefone (28) 999390817, ou
endereco Rua Yolando Batista Pimentel, n°95, Guanabara, lina (ES). O (A) Sr. (a)
também pode contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Espirito Santo - Campus de Alegre (CEP/Alegre/UFES) por meio do telefone (28)
3552-8771, e-mail cep.alegre.ufes@gmail.com ou correio: Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos, Prédio Administrativo do Campus de Alegre, Alto
Universitario, s/n, caixa postal 16, Bairro Guararema, CEP 29.500-000, Alegre - ES.
O CEP/Alegre/lUFES tem a funcdo de analisar projetos de pesquisa visando a
protecdo dos participantes dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais. Seu
horério de funcionamento é de segunda a sexta-feira, das 8h as 11h.

Declaro que fui informado (a) e esclarecido (a) sobre o presente documento, atraves
de uma conversa com a pesquisadora, e que entendi todas as explicacbes acima
expostas e que voluntariamente aceito que o (a) estudante sob minha
responsabilidade participe desta pesquisa.

Também declaro ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, de igual teor, assinada pela pesquisadora principal ou seu
representante, rubricada em todas as paginas.

Alegre (ES), de 2023.

Participante da pesquisa/Responsavel legal Impresséo datiloscopica

Na qualidade de pesquisadora responsavel pela pesquisa “Ensino colaborativo e o
processo de escolarizagdao de estudantes com Deficiéncia Intelectual”, eu,
Luana Balma Carastro, declaro ter cumprido as exigéncias do(s) item(s) IV. 3 e IV.4
(se pertinente), da Resolugcdo CNS 466/12, a qual estabelece diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisador (a)
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APENDICE B — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO

ESTUDANTE
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

CENTRO DE CIENCIAS EXATAS, NATURAIS E DA SAUDE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO, EDUCACAO BASICA E

FORMACAO DE PROFESSORES

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (ESTUDANTES DE 11 A 13 ANOS)

OLA!
7
CONVIDAMOS VOCE PARA DE UMA COM A
PARTICIPAR PESQUISA PROFESSORA
LUANA.
S h &
SERA NAS AULAS DE COM A PROFESSORA | E COM A PROFESSORA
PORTUGUES DE PORTUGUES LUANA.

COLOQUE O POLEGAR PARA INSERIR SUA DIGITAL.

i




NATUREZA E OBJETIVO DO ESTUDO:

JUSTI

NAS AULAS DE
PORTUGUES

AS PROFESSORAS
DARAO AULA JUNTAS

PARA AJUDAR NA SUA
APRENDIZAGEM.

J A
ZBC "

FICATIVA

AS AULAS COM AS
PROFESSORAS JUNTAS

SERAO MUITO
IMPORTANTE

@
\ T !
0O

PARA SUA
APRENDIZAGEM.

s A
t;’BC.

PROCEDIMENTOS

NAS AULAS DE
PORTUGUES

A PROFESSORA LUANA

VAl ACOMPANHAR

E OBSERVAR

—

NAS ATIVIDADES.
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COLOQUE O POLEGAR
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DA PESQUISA
AS AULAS DE COM A E COM A ACONTECERAO NA
PORTUGUES PROFESSORA DE PROFESSORA SUA ESCOLA.
PORTUGUES LUANA

DURANTE TRES
3

RISCOS E DESCONFORTOS

AS AULAS

COM A NAO TERAO RISCOS.
PROFESSORA
LUANA
7
o ) =
SEU NOME NAO SERA FALADO.

) | GO
&?)

SEU NOME NAO SERA ESCRITO
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COLOQUE O POLEGAR
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BENEFICIOS
AS AULAS COM A SERAO PARA SUA E INCLUSAO.
PROFESSORA POSITIVAS APRENDIZAGEM
LUANA
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GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO
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PODE SE RECUSAR A PARTICIPAR DA PESQUISA
A QUALQUER TEMPO.

DA PESQUISA.

COLOQUE O POLEGAR

A

PARA INSERIR SUA DIGITAL.
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MEU NOME E:

&?)
EU ACEITO PARTICIPAR DA PESQUISA.
Alegre (ES), de 2023.

MINHA
ASSINATURA

COLOQUE O POLEGAR

¢

NA QUALIDADE DE PESQUISADORA RESPONSAVEL
COLABORATIVO E O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL”, EU, LUANA BALMA CARASTRO, DECLARO TER CUMPRIDO AS EXIGENCIAS
DO(S) ITEM(S) IV.3 E IV.4 (SE PERTINENTE), DA RESOLUGCAO CNS 466/12, A QUAL
ESTABELECE DIRETRIZES E NORMAS REGULAMENTADORAS DE PESQUISAS ENVOLVENDO
SERES HUMANOS.

ASSINATURA DA

PESOUISADOBA

PELA PESQUISA

“ENSINO
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA
PROFESSORA PARTICIPANTE DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

CENTRO DE CIENCIAS EXATAS, NATURAIS E DA SAUDE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO, EDUCACAO BASICA E
FORMACAO DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Professora)

TITULO: “Ensino colaborativo e o processo de escolarizagdo de estudantes com
Deficiéncia Intelectual”.

NATUREZA E OBJETIVO DO ESTUDO: Vocé esta sendo convidada a participar de
um estudo que tem por objetivo analisar o desenvolvimento de uma proposta de
trabalho colaborativo entre uma professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) (pesquisadora) e uma professora de Lingua Portuguesa da
classe comum, considerando-se o processo de escolarizagdo dos (as) estudantes
com Deficiéncia Intelectual.

JUSTIFICATIVA

Compreendemos a importancia do desenvolvimento deste estudo devido a
necessidade de se promover um trabalho em prol dos (as) estudantes com
Deficiéncia Intelectual, pensando em melhorar seu atendimento, por meio do
trabalho colaborativo, realizado pela professora do AEE e a professora de Lingua
Portuguesa da classe comum.

PROCEDIMENTOS

Para esse estudo, durante as aulas de Lingua Portuguesa, a pesquisadora ir4
acompanhar os (as) estudantes no decorrer das atividades, observando seu
envolvimento e avaliando seu desenvolvimento, ao longo do processo de
aprendizagem. Sera elaborado um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) para
cada estudante com Deficiéncia Intelectual que sera apresentado a professora e
gue, juntamente com as observacdes realizadas, orientardo os planejamentos
conjuntos. As avaliacbes aplicadas pela professora e o PDI servirdo de base para o
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estudo da aprendizagem dos (as) estudantes, durante o processo de trabalho
colaborativo entre as professoras. Seguindo, serao realizadas duas entrevistas semi-
estruturadas com questbes sobre seu perfil docente, pratica em sala de aula e
articulacdo com os (as) professores (as) do AEE, antes e depois da proposta de
trabalho colaborativo e sobre seu conhecimento sobre trabalho colaborativo. As
entrevistas serdo realizadas na escola em horario e local, previamente, combinados,
terdo duracdo de cerca de 50 minutos cada e serdo audio gravadas, j4 que se
constituem uma ferramenta importante enquanto registro. A transcricdo das
entrevistas serd encaminhada a vocé para avaliagcdo e aprovacdo. Somente a partir
dessa aprovacao serdo produzidos e analisados os dados das entrevistas.

Vocé terd o direito de se recusar a responder a qualquer pergunta que desejar,
guando achar conveniente.

DURACAO E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa sera desenvolvida na escola, local onde vocé trabalha, no Municipio de
Ilina (ES), ao longo de dois trimestres letivos. As observacdes e desenvolvimento de
atividades e avaliagcbes acontecerdo no horéario das aulas, com duracdo de 50
min/aula, no decorrer de quatro aulas semanais. Além dos planejamentos coletivos,
uma vez por semana, durante trés aulas (duracao de 50min cada aula), e trés aulas
semanais de 50 minutos cada com os seus planejamentos individuais.

RISCOS E DESCONFORTOS

O desenvolvimento da pesquisa € considerado seguro. Ainda assim, uma vez que a
pesquisadora observara o contexto da sala de aula e tera acesso as notas dos (as)
estudantes nas avaliacdes, o risco da sua identificacdo, identificacdo da escola e
dos (as) estudantes sera evitado, utilizando-se codinomes, por exemplo, professora
A, estudante B, estudante C. Os desconfortos causados pela presenca de mais uma
professora em sala de aula serdo minimizados pelo fato de o acompanhamento de
estudantes em sala de aula ser uma acao que j4 vem sendo realizada na escola
pela professora/pesquisadora, por ser parte da sua funcdo. Se qualquer uma das
medidas anteriores citadas nao forem suficientes para evitar e/ou reduzir os riscos e
desconfortos da pesquisa, se desejar, vocé podera, a qualquer momento, deixar de
participar da pesquisa, sem que haja penalidades ou prejuizos decorrentes de sua
recusa e vocé ndo serd mais contatada pela pesquisadora.

BENEFICIOS

Toda pesquisa deve trazer um beneficio para os seus participantes, direto ou
indireto. No caso dessa pesquisa o beneficio direto para vocé sera o aprimoramento
da sua pratica didatica, no que se refere ao atendimento aos alunos com Deficiéncia
Intelectual, pois espera-se que vocé adquira conhecimentos a respeito da
Deficiéncia Intelectual, da importancia da inclusdo de estudantes no ensino regular e
desenvolva estratégias de ensino que melhorardo o processo de aprendizagem e
contribuirdo para o desenvolvimento dos (as) estudantes. De maneira indireta vocé
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se beneficiara da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com Deficiéncia
Intelectual.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, vocé
tem assegurado pela pesquisadora o direito a receber a assisténcia psicologica
integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for necessario, tanto apds o
encerramento do estudo, quanto no caso de interrupcdo da pesquisa, além de lhe
ser garantido o direito a indenizacdo. Uma vez que vocé for esclarecida sobre o
estudo, em qualquer aspecto que desejar, estara livre para participar ou recusar-se a
participar da pesquisa.

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO

Vocé podera retirar o consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer
momento. Sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretaré
gualquer penalidade, prejuizo ou modificacdo na forma em que é tratada pela escola
e pela pesquisadora, que tratara a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo.

Caso decida retirar seu consentimento, vocé ndo mais sera contatada pela
pesquisadora.

GARANTIA DE MANUTENCAO DO SIGILO E PRIVACIDADE

A pesquisadora se compromete a resguardar a sua identidade durante todas as
fases da pesquisa, inclusive apds a publicacéo.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO

N&do havera necessidade de despesas pelos (as) participantes da pesquisa.
Portanto, ndo havera nenhuma forma de reembolso de dinheiro, j& que com a
participacdo na pesquisa os participantes nao terdo nenhum gasto.

GARANTIA DE INDENIZACAO

No caso de ocorrer algum dano, vocé podera procurar a defensoria publica, para
obtencédo de possivel indenizacao decorrente da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS
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Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar algum problema, o (a) Sr.(a)
pode contatar a pesquisadora Luana Balma Carastro no telefone (28) 999390817, ou
endereco Rua Yolando Batista Pimentel, n°95, Guanabara, Iuna (ES). O (A) Sr.(a)
também pode contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Espirito Santo - Campus de Alegre (CEP/Alegre/UFES) por meio do telefone (28)
3552-8771, e-mail cep.alegre.ufes@gmail.com ou correio: Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos, Prédio Administrativo do Campus de Alegre, Alto
Universitario, s/n, caixa postal 16, Bairro Guararema, CEP 29.500-000, Alegre - ES.
O CEP/Alegre/lUFES tem a funcdo de analisar projetos de pesquisa, visando a
protecdo dos participantes, dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais.

Seu horario de funcionamento € de segunda a sexta-feira, das 8h as 11h.

Declaro que fui verbalmente informada e esclarecida sobre o presente documento,
entendendo todos o0s termos acima expostos e que, voluntariamente, aceito
participar deste estudo.

Também declaro ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, de igual teor, assinada pela pesquisadora principal ou seu
representante, rubricada em todas as paginas.

Alegre (ES), de 2022.

Participante da pesquisa

Na qualidade de pesquisadora responsavel pela pesquisa “Ensino colaborativo e o
processo de escolarizacdo de estudantes com Deficiéncia Intelectual’, eu, Luana
Balma Carastro, declaro ter cumprido as exigéncias do(s) item(s) IV. 3 e IV.4 (se
pertinente), da Resolucdo CNS 466/12, a qual estabelece diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisador (a)


mailto:cep.alegre.ufes@gmail.com

APENDICE D - FICHA DE PLANEJAMENTO

FICHA DE PLANEJAMENTO

ESCOLA:

PROFESSOR (A) REGENTE:

PROFESSOR (A) DE EDUCACA ESPECIAL:

TURMA: DISCIPLINA: TRIMESTRE: DATA:
]
a
ESTUDANTE:
CONTEUDO
OBJETIVOS
ADAPTACAO

() SIM. QUAIS?

( )NEO

METODOLOGIA E RECURSOS

AVALIACAO

OBSERVACOES
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APENDICE E — ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
DIRECIONADA A PROFESSORA REGENTE DE SALA DE AULA COMUM

1. PERFIL DOCENTE

FORMACAO

1.Nivel de formacédo (pode marcar mais de uma opc¢éao):
() Graduacéao () Especializacao

() Mestrado () Doutorado

2.Qual a sua formacao inicial?

3.Curso Superior realizado de que forma:

() Presencial ( ) Semi-presencial (hibrido) () A distancia

4. Caso tenha realizado outros cursos, apos a graduacao informe o curso e éarea:

() Especializacao Area:
( ) Mestrado Area:
( ) Doutorado Area:

5.Vocé possui alguma formacdo na area de Educacdo Especial Inclusiva? Caso
tenha, especifique.

6. Vocé ja participou de alguma formacdo oferecida pela escola, no ambito da
Educacéo Especial Inclusiva? Se sim, poderia destacar qual (is)?
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Na questdo anterior, caso nao tenha participado, qual (ais) temética (s) de formacao
continuada vocé gostaria que fosse oferecida pela escola?

DOCENCIA

7.Ha quanto tempo atua como professora?

8.Ha quanto tempo atua com Ensino Fundamental? E com a disciplina de Lingua
Portuguesa?

9.H& quanto tempo atua nesta escola?

10.Tem vinculo efetivo ou temporéario?

11.Vocé leciona em quais turmas?

12.Qual (is) disciplina (as) leciona?

13.Quais as principais dificuldades encontradas no seu trabalho como professora?

14.Para vocé qual a importancia da disciplina de Lingua Portuguesa para os alunos
do Ensino Fundamental?

CONHECIMENTOS SOBRE EDUCACAO ESPECIAL INCLUSIVA

15. Na sua éarea de atuacdo, vocé considera relevante ter algum tipo de
conhecimento sobre Educacdo Especial Inclusiva? Sendo sim ou ndo a sua
resposta, justifique por qué?

16. A inclusao dos alunos com deficiéncia nas escolas comuns tem se estruturado,
a partir da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei
n°13.146/2015). Quais séo suas consideracdes a respeito da incluséo escolar de
estudantes com deficiéncia?

Quais sao os pontos que te levam a concordar com essa inclusdo? Por qué?




237

Quais sao os pontos que te levam a discordar dessa inclusédo? Por qué?

17. O contexto do trabalho em sala de aula com alunos com deficiéncia € muito
discutido pelos professores, principalmente pelos professores da sala
comum/regular. Como € para vocé atuar com estudantes com deficiéncia intelectual
na sua sala de aula?

Vocé respondeu, anteriormente, que ndo teve ainda nenhuma formacéo voltada a
educacdo especial ou referente ao processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia. Qual formacéo vocé considera que seria importante para vocé e de que
forma contribuiria para a sua atuacado em sala de aula?

2. PRATICA DE SALA DE AULA E ARTICULACAO COM O PROFESSOR DE
AEE ANTES DA PROPOSTA DE TRABALHO COLABORATIVO

PRATICA DE SALA DE AULA ANTES DA PROPOSTA DE TRABALHO
COLABORATIVO

18. Antes da proposta de trabalho colaborativo vocé encontrava dificuldades com o
trabalho com estudantes com DI? Quais eram essas dificuldades?

19. Como vocé compreendia as necessidades do estudante com deficiéncia?

20. Sobre a escolarizacédo dos estudantes com DI, vocé considerava importante ter
adaptacao ou adequacdao de curriculo? Vocé as realizava? De que forma?

21. Ha alguma estratégia de ensino que vocé utilizava para a escolarizacao desses
estudantes? Se a resposta for sim, pode citar alguma que vocé considere ter sito
exitosa?

ARTICULACAO COM O PROFESSOR DE AEE ANTES DA PROPOSTA DE
TRABALHO COLABORATIVO

22. Vocé recebia algum apoio do AEE para adaptacdo ou adequacéo de curriculo
para os estudantes que necessitavam?
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23. Existia apoio nas avaliagbes com o estudante?

24. Como era sua relacdo com os professores de AEE?

25. Vocé considera que, anteriormente, era desenvolvido o trabalho colaborativo
com o professor do AEE? Por qué?

26. O professor do AEE repassava informacOes ou orientacbes a respeito do
desenvolvimento do estudante com deficiéncia?

27. Vocé buscava essas informacfes com o professor do AEE?

28. Quais beneficios vocé identifica que ja existia no servico de apoio realizado
pelos professores do AEE?

3. PRATICA DE SALA DE AULA E ARTICULACAO COM O PROFESSOR DO
AEE APOS A PROPOSTA DE TRABALHO COLABORATIVO

PRATICA DE SALA DE AULA APOS A PROPOSTA DE TRABALHO
COLABORATIVO

29. Quais sdo suas consideracbes a respeito da experiéncia do trabalho
colaborativo?

- Quais dificuldades foram superadas? Surgiram novas dificuldades?

- Trouxe mudangas a forma como vocé considerava os alunos com deficiéncia?
Explique

- Trouxe mudangas a forma como vocé considerava a inclusdo dos alunos com
deficiéncia?

- Trouxe contribuigbes para sua formagcao em servico? Quais?

30. Sobre a escolarizacdo dos estudantes com DI, apds a proposta de trabalho
colaborativo vocé considera importante ter adaptacdo ou adequacéao de curriculo?
Vocé as realiza? De que forma?
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31. A proposta de trabalho colaborativo auxiliou no desenvolvimento de sua pratica
com os estudantes com DI? Como?

32. Como vocé avalia a proposta de trabalho colaborativo, considerando o processo
de escolarizacéo dos estudantes com DI?

ARTICULACAO COM O PROFESSOR DE AEE APOS A PROPOSTA DE
TRABALHO COLABORATIVO

33. Sem considerar a professora pesquisadora, ap0s essa experiéncia, como é sua
relagéo profissional com as demais professoras do AEE? Elas tém este trabalho em
conjunto com vocé? Ou acontece, apenas, com a professora-pesquisadora?

34. Qual a sua relacédo com o professor de AEE quanto ao planejamento? Vocé
acredita que deveriam fazer juntos? Ou cada um deveria fazer o seu planejamento?

35. Recebe algum apoio do AEE para adaptacédo ou adequacéo de curriculo para os
estudantes que necessitam? Ou se restringe ao apoio da professora-pesquisadora?

36. Existe apoio dos demais professores do AEE nas avaliacbes com o aluno? Ou
apenas da professora-pesquisadora?

37. ApOs a proposta de trabalho colaborativo, quais beneficios vocé identifica no
servico de apoio realizado pelos professores do AEE?

4. CONHECIMENTOS SOBRE O TRABALHO COLABORATIVO

38. Qual a sua concepcado quanto ao trabalho colaborativo?

39. Vocé acredita que deve haver um trabalho colaborativo entre o professor da
sala de aula comum com o professor do AEE? Em sua opinido, como deveria ser?

40. Vocé acredita que o trabalho colaborativo € uma forma valida para se trabalhar




240

com alunos com deficiéncia? Por qué?

41. No contexto escolar, o que vocé acredita que facilita ou dificulta a
colaboracao/articulagéo entre vocé e o professor do AEE?

42. Como disseminar a importancia do trabalho colaborativo entre professores de

educacao especial e os da sala comum para o sucesso da aprendizagem dos
estudantes com DI?

Fonte: Adaptado de SILVA, R. S. Possibilidades formativas da colaboragéo entre

professores do ensino comum e especial em um municipio paraense. Sao Carlos:
EDUFSCar, 2018.

Adaptado de MUNIZ, J. D. Adaptacédo curricular em atividades de leitura e
escrita para alunos com deficiéncia intelectual na perspectiva colaborativa.
Dissertacao. Pds-graduacdo em Educacao Especial da Universidade Federal de Séo
Carlos. Séo Carlos: : EDUFSCar, 2019.
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ANEXO A — PARECER CONSTUBSTANCIADO DO CEP

% (ki UNIVERSIDADE FEDERAL DO
G 9w ESPIRITO SANTO CAMPUS %"mﬁ -
e ALEGRE - UFES

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ensino colaborativo e o processo de escolarizag&o de estudantes com deficiéncia

intelectual
Pesquisador: LUANA BALMA CARASTRO
Area Tematica:
Versdo: 2

CAAE: 67102823.0.0000.8151
Instituicdo Proponente: COORDENACAO ADMINISTRATIVA DO SUL DO ESPIRITO SANTO - CASES -
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

MNdamero do Parecer: 6.063.302

Apresentacdo do Projeto:

O ensino colaborativo tem sido apontado como uma proposta de agéo pedagdgica para favorecer a inclusio
escolar, contribuindo para a superagio de limites impostos & aprendizagem, sendo necessaria uma parceria
no planejamento de estratégias didatico/metodolégicas e de intervengdes que visem a inclusdo e o
desenvolvimento do aluno pablico-alve da educagio especial. No entanto, ainda sdo poucas as praticas
pedagdgicas que propdem uma parceria de trabalho entre professores especialistas em educagao especial
e professores da sala de aula comum do ensino regular.

MNeste contexto, este estudo questiona sobre quais séo as dificuldades e as possibilidades da realizagio do
trabalho colaborativo entre uma professora do AEE, especialista em deficiéncia intelectual, & uma professora
da sala comum e, ainda, quais resultados podem ser percebidos quanto & formacao continuada dessa
professora e o processo de escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual. Com esta pesquisa,
pretende-se analisar o desenvolvimento de uma proposta de trabalho colaborative entre uma professora da
educacdo especial e uma professora da classe comum considerando-se o processo de escolarizagio dos
alunos com deficiéncia intelectual. A pesquisa sera desenvolvida dentro da abordagem

qualitativa, embasando-se no modelo de pesquisa participante. A pesquisadora atuara como co-professora,
e 05 suUjeitos da pesquisa serdo uma professora de Lingua Portuguesa atuante na sala de aula comum e
guatro estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados no 6° ano do ensino

Enderego: Allo Universilario, sin, Guararema

Bairro: CENTRO CEP: 29.500-000
UF: ES Municipio: ALEGRE
Telefone: (28)3552-8771 E-mail: cep.alegre.ules@gmail.com
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fundamental de uma escola plblica estadual de um municipio do Caparad capixaba. Serdo utilizados como
instrumentos de coleta de dados a observaco no contexto da sala de aula comum utilizando o protocolo de
observacao apresentado por Capellini (2018), entrevista semi-estruturada gravada em audio com a
professora de Lingua Portuguesa, elaboragdo dos Estudos de Caso dos alunos PAEE e do Plano de
Desenvolvimento

Individual (PD1}, planejamentos conjuntos com a professora, tendo como eixo de registro o roteiro de diario
de campo, desenvolvido por Rabello (2012). As atividades de colaboragdo serdo realizadas durante cinco
aulas semanais de Lingua Portuguesa no decorrer de dois trimestres, além do acompanhamento nos
planejamentos individuais e coletivos. Os dados serfo analisados & luz da abordagem da analise de
conteddo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério:

Analisar o desenvolvimento de uma proposta de trabalho colaborative entre uma professora da educacgao
especial e uma professora da classe comum considerando-se o processo de escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia intelectual.

Objetivo Secundario:

-Realizar, com a professora da sala comum, discussdes acerca das tematicas inerentes a esse projeto de
pesquisa com vistas a inseri-la no contexto da pesquisa.

-Planejar de forma articulada com a professora da sala comum procedimentos e estratégias de ensino e
avaliagdo dos alunos com deficiéncia intelectual, com vistas a implementar o ensino e avaliagdo dos alunos
com deficiéncia intelectual, com vistas a implementar o ensino

colaborativo para o atendimento a esses alunos.

-Analisar os resultados do desenvolvimento da proposta de trabalho colaborative para as

professoras e para o processo de escolarizacio dos alunos.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Uma vez que toda pesquisa envolve riscos, no caso desta pesquisa considera-se:- risco de idenfificacio da
escola, dos estudantes e da professora: que sera evitado utilizande-se codinomes em todas as etapas da
pesquisa e em qualquer material de divulgagio dos seus resultados. Além disso, conforme indicado nos
Termos de Consentimento e Termo de Assentimento, sera garantido o sigilo a respeito da identificacdo e a
possibilidade de

Enderego: Alo Universitario, s/n, Guararema

Bairro: CENTRO CEP: 29.500-000
UF: ES Municipio: ALEGRE
Telefone: (28)3552-8771 E-mail: cep.alegre.ufes@gmail.com
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interrupgédo ou cancelamento de participagio.

- risco de a professora se sentir cansada durante a entrevista: sera evitado fazendo-se dois momentos de
entrevista, em dias distintos. Em cada momento de entrevista sera realizado um intervalo para que a
entrevistada possa descansar. Ainda assim, se a entrevistada se sentir cansada a entrevista sera remarcada
para outro dia em gue exista disponibilidade.

- risco de a professora se sentir constrangida diante das perguntas da entrevista: serd evitado deixando
explicite no momento anterior ao inicio da entrevista que a entrevistada tem a opgéo de ndo responder a
qualquer pergunta que nao seja do seu desejo.

- risco de os alunos se sentirem desconfortaveis com a presenca da pesquisadora: serd evitado
apresentando e esclarecendo a pesquisa para os alunos e serd minimizado pelo fato de a pesquisadora ser
professora da escola e ter uma relagio prédxima com os alunos. Além disso, o acompanhamento dos alunos
em sala de aula € uma agdo que ja vem sendo realizada na escola pela professora/pesquisadora, sendo
portanto, de costume para os alunos.Além disso, se gualguer uma das medidas anteriores citadas n&o forem
suficientes para evitar efou reduzir os riscos da pesquisa, conforme sera informade no Termo de
Consentimento e Termo de Assentimento, os estudantes e a professora, se desejarem, poderdo, a qualquer
momento, deixar de participar da pesquisa sem que haja penalidades ou prejuizos decorrentes de sua
recusa e nio serd mais contatado(a) pela pesquisadora.

Beneficios:

Toda pesquisa deve trazer um beneficio para os seus participantes, direto ou indireto. No caso dessa
pesquisa o beneficio direto sera o aprimoramento da pratica pedagdgica da professora que, uma vez
assessorada pela pesquisadora que & especialista em Deficiéncia Intelectual e professora do Atendimento
Educacional Especializado, ird adquirir conhecimentos a respeito da deficiéncia dos alunos, da importancia
da incluséo

desses alunos no ensino regular e das estratégias de ensino gue podem ser utilizadas para promover a
aprendizagem dos alunos. O beneficio indireto para a professora, mas direto para os alunos, sera a
aprendizagem e o desenvolvimento dos mesmos de acordo com o Plano de Desenvolvimenteo Individual de
cada um. A médio prazo, o envolvimento da professora com esse trabalho de pesquisa podera despertar o
interesse de ouftros(as) professores para buscarem aprimorar suas praticas a partir do trabalho colaborative
entre estes e os professores do Atendimento Educacional Especializado
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Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa bem delineada, bem fundamentada, com nivel de dificuldade de execugdo moderada .

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:
+ A folha de rosto estd adequada.

* Projeto detalhado: apresentado e adequado.

* TCLE: apresentado: apresentado e adequado.

* Termo de anuéncia : apresentado e adequado.

» Cronograma: apresentado e adequado.

* Orgamento: apresentado e adequado.

Recomendagbes:
* Apds a aprovagao & necessario o envio do “relatdrio final” ao CEP: Intrugdes e modelo de relatdrio acessar
o site do CEP: (http:/fwww.alegre.ufes.brfcep/humanos)

* Recomendacdo geral sobre Protocolos de COVID-19:

Considerando a pandemia da Covid-19, o CEP recomenda que as equipes de pesquisadores e os
participantes das pesqguisas ndo sejam expostos a situagbes de risco para a saude. Todas as
recomendacdes das autoridades de salde, dos centros responsaveis pelas pesquisas e do municipio e
instituigéio onde a pesquisa sera realizada deverdo ser seguidas, buscando evitar a disseminagdo do virus e
o contagio da populagdo.

Os cronogramas propostos devem considerar a situacdo da pandemia e serem reestruturados, se
necessario for, no intuito de favorecer o isclamento social e, consequentemente, a seguranga da populagao.
Caso haja necessidade de alteragbes nos protocolos de pesquisa em razao dessa situagdo excepcional, as
modificagtes devem ser enviadas, como emendas, ao CEP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

ndo ha pendéncias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

1. O CEP/Alegre/UFES devera ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes gue alterem o
curso normal do estudo. 2. Caso a pesquisa seja suspensa ou encerrada antes do previsto, o
CEP/Alegre/UFES devera ser comunicado, estando os motives expressos no relatdrio
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Bairro: CENTRO CEP: 29.500-000
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final a ser apresentado.

3. O TCLE devera ser obtido em duas vias, uma ficard com o pesquisador & a outra com o sujeito de
pesqguisa. 4. Em conformidade com a Carta Circular n®.003/2011CONEP/CNS, para TCLE's impressos faz-
se obrigatdria a rubrica em todas as paginas, pelos participantes de pesquisa ou seu responsavel e pelo
pesguisador.

5. Em muitos estudos, para que os beneficios aos participantes sejam efetivos, posteriormente a realizagdo
da pesquisa, & de grande importancia o pesquisador retornar & Instituicdo onde foi realizada a pesquisa e
apresentar os resultados e conclusdes.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagies Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 04/05/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2055995, pdf 10:05:21
Qutros CARTA_RESPOSTA_AS_PENDENCIA | 04/05/2023 |LUAMA BALMA Aceito

S.pdf 10:04:40 |CARASTRO
TCLE / Termos de |TERMO_DE_ASSENTIMENTO _LIVRE | 17/04/2023 |LUAMNA BALMA Aceito
Assentimento / E_ESCLARECIDO_ESTUDANTE.docx 10:20:45 |CARASTRO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIVR | 17/04/2023 | LUANA BALMA Aceito
Assentimento / E_E _ESCLARECIDO RESPONSAVEL | 10:19:38 |CARASTRO
Justificativa de PELO_ESTUDANTE_revisto.docx
Auséncia
Cronograma CROMOGRAMA docx 17/04/2023 | LUANA BALMA Aceito
10:18:51 CARASTRO
Projeto Detalhado /| |PROJETO_ENSING COLABORATIVO | 03/01/2023 |LUANA BALMA Aceito
Brochura E_O_PROCESSO_DE_ESCOLARIZAC 18:12:22 |CARASTRO
Investigador AQ_DE_ESTUDAMNTES_COM_DEFICIE
MCIA INTELECTUAL .docx
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_LUANA_BALMA_| 03/01/2023 |LUANA BALMA Aceito
CARASTRO.pdf 18:10:23 | CARASTRO
TCLE/ Termos de |TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIVR | 08M2/2022 |LUAMNA BALMA Aceito
Assentimento / E_E_ESCLARECIDO_PROFESSORA.d 10:07:49 |CARASTRO
Justificativa de ocx
Auséncia
Qutros TERMO_DE_ANUENCIA.jpg 08M2/2022 |LUANA BALMA Aceito
09:37:26 |CARASTRO
Situacgdo do Parecer:
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Adaptac¢des nédo significativas ao curriculo da sala de aula

1 | Faz agrupamentos produtivos.

2 | Associa os conteudos a realidade dos alunos, utilizando conteudos
interessantes.

3 | D& atencéo individualizada aos alunos com deficiéncia.

4 | Modifica a disposicao das carteiras.

5 | Utiliza diversos materiais didaticos significativos e funcionais que auxiliam o
aluno a organizar o pensamento.

6 | Explora os diferentes ambientes da escola para desenvolver os conteudos.

7 | Determina horario para o término da atividade.

8 | Deixa os alunos terminarem as atividades, mesmo que o tempo determinado
tenha acabado.

9 | Trabalha conteudos funcionais que auxiliem futuras aprendizagens.

10 | Trabalha em sequéncia gradativa de complexidade dos conteudos.

11 | Retoma o conteudo para aqueles que ndo entenderam

12 | Trabalha, informalmente, contetdos secundarios com 0s alunos com
deficiéncia.
*observacao da pratica da professora em aproveitar situacdes do cotidiano
para ensinar objetivo complementar ou essencial para a aluna com deficiéncia,
gue para os demais alunos ja estavam desenvolvidos, exemplo (compreender
ordem, ir a secretaria buscar um grampeador).

13 | Utiliza mais de uma forma, técnicas e/ou instrumentos para avaliar o ensino.

14 | Utiliza mais de uma estratégia para ensinar o mesmo contetdo

15 | Propde tarefas complementares de fixacdo do conteudo dentro da sala.

16 | Propde tarefas complementares de fixacdo do conteudo para a casa.

17 | Propde tarefas suplementares de efetivagdo do contetdo dentro da sala.

18 | Prop0e tarefas suplementares de efetivacdo do conteudo para a casa.

19 | Elogia, apoia, reforca positivamente quando o aluno tem acdes esperadas e
positivas.

20 | Repreende, ndo apoia quando o aluno tem acfes ndo esperadas e negativas.

21 | Introduz o contetdo com atividades prévias para prepara-lo para novas
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atividades.
22 | Mantém os alunos ocupados com atividades para evitar problemas de
comportamento e ociosidade.
(ex. criar meios para que o aluno seja autbnomo para buscar atividades de
interesse quando terminada uma atividade).
23 | Utiliza recursos diversos para trabalhar a abstracdo dos alunos
24 | Explica passo a passo a realizagao da atividade.
25 | Faz rotina diaria.
Adaptacdes significativas ao curriculo da sala de aula
26 | Elimina objetivos basicos, quando for notoria a ndo condi¢céo de atingi-los.
27 | Introduz objetivos especificos alternativos a determinado aluno ou a todos.
28 | Introduz objetivos especificos complementares a determinado aluno ou a
todos.
29 | Introduz novos conteldos essenciais para alguns alunos em particular.
30 | Elimina conteudos essenciais para alguns alunos em patrticular.
31 | Trabalha de forma diferente com alunos com deficiéncia.
32 | Busca ajuda do professor especialista.
33 | Varia as praticas comumente utilizadas.
34 | Faz avaliagcdo continua e flexivel.

Fonte: Adaptado de CAPELLINI, V. L. M. F. Adaptacdes Curriculares na Incluséo

Escolar: contrastes e semelhancas entre dois paises. Curitiba: Appris, 2018. 273 p.
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ANEXO C - GUIA DE ELABORACAO DO ESTUDO DE CASO

ETAPAS DE UM ESTUDO DE CASO

Nesse anexo, apresentamos as etapas de um estudo de caso, partindo da
Proposicdo do Caso a elaboracado do Plano de AEE.

Para realizar esse estudo e elaborar o Plano de AEE desse aluno, o professor do
AEE segue as etapas:

Etapa 1: Proposicéo do caso

O professor do AEE:

e Ouve as razdes que motivaram o encaminhamento do aluno
para o Atendimento Educacional Especializado;

e Anota a queixa trazida pelo professor do aluno, pelo préprio
aluno e pela familia;

e Faz observacdo, na sala de aula, do aluno para avaliar sua
interacdo com os colegas, com a professora e com a demanda
pedagogica em sala de aula, além da organizacdo e gestdo da
classe pela professora de sala de aula.

e Observa o aluno nos demais espacos da escola, recreio,
biblioteca, refeitérios e outros.

e Realiza entrevista com a professora do aluno e com a familia.

e Faz avaliacdo do aluno na Sala de Recursos Multifuncionais.

Etapa 2: Andlise e clarificagdo do problema

Nessa etapa, o professor do AEE deve identificar:

e O tipo do problema: cognitivo, de linguagem; de contexto
(ambiente escolar, familiar e cultural); de saude e
desenvolvimento fisico; afetivo; social; de aprendizagem.

e A origem do problema: se é da escola; da sala de aula comum;
da relacdo com o professor; relacionado a familia; de material
pedagogico; de aprendizagem; de afetividade e sociabilidade;
de cognicdo; de comunicacado; de locomocéo, outros.

e O professor se pergunta, ainda, quem sao as pessoas
envolvidas no problema.

e Para responder a essas questdes, é necessario fazer relagcbes
entre as informacgdes coletadas sobre as caracteristicas do
aluno e do seu meio e da relacdo entre os dois, apoiando-se
sobre diferentes aspectos, destacando os pontos fortes e as
dificuldades referentes a: desenvolvimento e funcionamento
cognitivo; linguagem; ambiente escolar (colegas e professores,
ambiente na turma, gestdo da classe, abordagens
pedagdgicas, avaliacdo das aprendizagens);

e Familiar (caracteristicas da familia e do ambiente social);

e Aprendizagens escolares;
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e Estilos e ritmos de aprendizagem,;

¢ Desenvolvimento afetivo-social e interacfes sociais;

e Comportamentos e atitudes do aluno em situacdo de
aprendizagem (centrado na tarefa, respeito pela tarefa);
desenvolvimento psicomotor e saude.

As observagbes em sala de aula, as trocas com o0 aluno, com o professor
responsavel pela sala, entrevista com os pais e avaliagdo do aluno na sala de
recursos multifuncionais sao relacionadas entre si, para que o0 professor
compreenda melhor as causas do problema do aluno, no ambito do AEE.

Nessa etapa, o professor do AEE pode necessitar de fazer pesquisa bibliogréfica
para enriquecer seus conhecimentos sobre a problematica do aluno.

Etapa 3: Estudo e identificacao do problema

Nessa etapa, o professor ja € capaz de identificar o tipo e a natureza do problema, a
partir das informacgdes obtidas com o aluno, por meio de avaliacdo efetuada na Sala
de Recursos Multifuncionais e no meio escolar e familiar na etapa 1. Ele analisa o
conjunto dos dados e as relacfes entre eles, estabelecidas na etapa 2. O professor
estuda o0 que provoca a situacao problemética vivida por seu aluno. Nesse momento,
o professor formula suas hipéteses sobre a natureza do problema.

Se a situacdo for complexa, a ponto de dificultar a elaboracdo de uma hipotese
explicativa satisfatoria, entdo, o professor deve aprofundar sua pesquisa, em busca
de elementos que possam esclarecer melhor a situacao-problema do aluno. Essa
busca de informacdo podera requerer uma avaliagcdo mais precisa em diferentes
aspectos.

O professor avalia se os conhecimentos de que dispde séo suficientes para entender
o problema e propde uma hipétese para solucionar o problema. Em caso afirmativo,
ele deve escrever suas conclusdes sobre os fatores que podem provocar 0S
comportamentos que impedem o desenvolvimento de uma aprendizagem de
gualidade.

O professor deve indicar os aspectos que considera positivos no aluno ou em seu
ambiente, os quais podem favorecer a aprendizagem e a interacao dele na classe.

Etapa 4: Solucao do problema

Apo6s a construcdo de uma hipotese explicativa, o professor inicia 0 processo de
solucdo do problema. O professor questiona: que recursos humanos e materiais sdo
necessarios para atender ao problema? Onde encontra-los? Eles estdo disponiveis
na sua comunidade? Quais 0s parceiros e colaboradores que podem contribuir?
Onde encontra-los? Que potencialidades do aluno e do seu meio social e familiar
podem auxiliar na solugéo do problema?

Nessa etapa, o professor do AEE levanta possibilidades que podem facilitar a
elaboracédo e enriguecer o seu plano de Atendimento Educacional Especializado.
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Etapa 5: Elaboracédo do plano de AEE — Roteiro para plano de Atendimento
Educacional Especializado

Para elaboracdo do plano de Atendimento Educacional Especializado, o professor
deve definir com clareza os objetivos a serem alcancados, tanto na sala de recursos
multifuncionais, quanto na sala de aula.

Ele propde acbes em parceria com o professor da sala de aula e planeja atividades
a serem desenvolvidas na sala de recursos multifuncionais. Além disso, ele
estabelece o periodo para o desenvolvimento do plano e os resultados esperados.

Apoés a elaboracdo do Plano de AEE, o professor avalia se esse é coerente com a
solugdo proposta para o problema, se é exequivel na sua realidade e se os
conhecimentos aprendidos foram suficientes para a sua elaboragcdo. O professor
deve, periodicamente, reavaliar o Plano de AEE, verificando se ele esta surtindo os
efeitos esperados e se precisa de ajustamentos.

ROTEIRO PARA PROPOSICAO DE UM CASO

As questdes abaixo tém por objetivo orientar o professor do Atendimento
Educacional Especializado — AEE para propor um caso. Trata-se de um roteiro e,
portanto, o professor ira utiliza-lo, sem a preocupacédo de responder, pontualmente,
as perguntas e nem mesmo limitar-se a elas.

A proposicdo do caso ndo devera abordar, apenas, a queixa da professora e o tipo
de deficiéncia do aluno, ou dados clinicos a seu respeito. Ele devera conhecer e
descrever o contexto educacional ao qual esta inserido o aluno, abordando suas
dificuldades, habilidades, desejos, preferéncias, entre outras questdes relacionadas
ao seu cotidiano escolar.

A coleta de dados para a descricdo do caso pode ser feita por meio de observacoes
diretas, entrevistas, gravacdes, avaliacdo escrita, analise de documentos, pareceres
pedagdgicos e clinicos, entre outros. Esse material, também, é importante para a 2°
Etapa do estudo de caso: andlise e clarificacdo do problema.

O roteiro ndo deve ser respondido como um questionario.

O roteiro ndo deve ser respondido como um questionario.

A. Informacgdes referentes ao aluno: idade, série, escolaridade, tipo de deficiéncias,
outros.

B. Informacdes coletadas do/sobre o aluno:

O aluno gosta da escola?

Tem amigos?

Tem um colega predileto?

Quiais as atividades que ele gosta mais de fazer?
Para ele, que tarefas sdo mais dificeis? Por qué?
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e O aluno é capaz de expressar suas necessidades, desejos e
interesses? De que maneira?

e O aluno costuma pedir ajuda aos professores? Por qué? Qual é
a opinido do aluno sobre seus professores?

e Por que ele acha importante vir a escola e estudar nela?

e Esta satisfeito com os apoios (material pedagogico
especializado, equipamentos, informatica acessivel, intérprete,
outros atendimentos) que dispde no momento? Desejaria ter
outros? Quais?

C. Informacgdes coletadas da/sobre a escola:

e O aluno participa de todas as atividades e interage em todos o0s
espagos da escola? Como? Se néo participa, por qué?

e Das atividades propostas para a turma, quais ele realiza com
facilidade e quais ele nado realiza ou realiza com dificuldades?
Por qué?

e Como € a participacdo do aluno nas atividades propostas a sua
turma? Participa das atividades integralmente, parcialmente, ou
nao participa?

e Quais séo as necessidades especificas do aluno, decorrentes
da deficiéncia? Quais sdo as barreiras impostas pelo ambiente
escolar?

e Que tipo de atendimento educacional e/ou clinico o aluno ja
recebe e quais séo os profissionais envolvidos?

e O que os professores pensam sobre interesses e expectativas
do aluno, em relacdo a sua formacao escolar?

e Como é esse aluno, do ponto de vista social, afetivo, cognitivo,
motor, familiar e outros?

e Qual a avaliacao que o professor de sala de aula faz sobre o
desempenho escolar desse aluno?

e Quais as preocupacoes apontadas pelo professor de sala de
aula e quais os apoios que ele sugere para que o aluno atinja
0s objetivos educacionais tracados para sua turma?

e Como a comunidade escolar percebe a interacdo do aluno com
seus colegas de turma?

e Quais as expectativas escolares do professor em relacéo a
esse aluno?

¢ Quais séo as principais habilidades e potencialidades do aluno,
segundo os professores?

¢ Qual o motivo que levou o professor de sala de aula solicitar os
servicos do AEE para esse aluno?

e A escola dispde de recursos de acessibilidade para o aluno,
tais como: mobiliario, materiais pedagdgicos, informatica
acessivel, outros? Quais 0s recursos humanos e materiais de
gue a escola ndo dispde e que sdo necessarios para esse
aluno?

e Qual é a opinido da escola (equipe pedagdgica, diretor,
professores, colegas de turma) sobre seu desenvolvimento
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escolar?

D. Informacdes coletadas da/sobre a familia:

e Qual é a opinido da familia sobre a vida escolar do aluno?

e A familia se envolve com a escola? Participa de reunides, de
comemoracodes entre outras atividades da escola?

e Tem consciéncia dos direitos de seu filho a educacéao
inclusiva? Exige a garantia de seus direitos?

¢ A familia identifica habilidades, necessidades e dificuldades na
vida pessoal e escolar do aluno? Quais?

e Quais as expectativas da familia, com relagéo ao
desenvolvimento e escolarizacdo de seu filho?

ROTEIRO PARA PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

A. Plano de AEE: sdo as acOes desenvolvidas para atender as necessidades do
aluno. Séo especificas do AEE para que o aluno possa ter acesso ao ambiente
e a conhecimentos escolares, de forma a garantir com autonomia 0 acesso, a
permanéncia e a participacao dele na escola.

1. Objetivos do plano:

2. Organizagao do atendimento:

e Periodo de atendimento: de (més) ...a (Més)...

e Frequéncia (numero de vezes por semana para atendimento ao
aluno):

e Tempo de atendimento (em horas ou
minutos):

e Composicao do atendimento: ( ) individual ( ) coletivo

e Qutros:

3. Atividades a serem desenvolvidas no atendimento ao aluno: Consulte os
fasciculos desta coletanea para selecionar atividades relativas aos objetivos do
Plano de AEE.

4. Selecdo de materiais a serem produzidos para o aluno.

5. Adequacdes de materiais: liste os materiais que necessitem de adequagdes
para atender as necessidades do aluno (por exemplo: engrossadores de lapis,
papel com pautas espacadas e outros).

6. Selecdo de materiais e equipamentos que necessitam ser adquiridos: liste os

recursos materiais que precisam ser encaminhados para compra e/ou que ja
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existem na sala de recursos multifuncionais.

7. Tipos de parcerias necessarias para aprimoramento do atendimento e da
producdo de materiais: terapeuta ocupacional para criar uma tesoura adaptada,
marceneiro para executa-la, costureira para fazer uma calga com enchimento
para trabalhar com a crianca e outros.

8. Profissionais da escola que receberdo orientacdo do professor de AEE sobre
servicos e recursos oferecidos ao aluno:
e Professor de sala de aula
Professor de Educacao Fisica
Colegas de turma
Diretor escolar
Equipe pedagdgica
Outros.
Quais:

B. Avaliagc&o dos resultados:

1. Indicacéo de formas de registro

O plano devera ser avaliado durante a sua execucao.

O registro da avaliacdo do plano devera ser feito em um caderno ou ficha de
acompanhamento, onde seréo descritos pelo professor do AEE o uso do servigo e
do recurso em sala de aula, durante o AEE e no ambiente familiar.

No registro, deverdo constar as mudancas observadas em relacdo ao aluno no
contexto escolar: o que contribui para as mudancas constadas; repercussoes das
acdes do plano de AEE no desempenho escolar do aluno.

2. Resultados obtidos diante dos objetivos do Plano de AEE.

C. Reestruturacdo do Plano: liste os pontos de reestruturagdo do Plano de AEE,
caso 0s objetivos do Plano ndo tenham sido atingidos.
e Pesquisar e implementar outros recursos.
e Estabelecer novas parcerias.
e Qutros.

Fonte: SEESP-MEC (2010)



255

ANEXO D — ROTEIRO DE OBSERVACAO PARA O DIARIO DE CAMPO

Data: / /

1. Contexto da turma/sala (horario de inicio das atividades, quantidade de
alunos no dia, comportamentos e acdes gerais).

2. Atividades propostas (descricdo e objetivos com os alunos).

3. Encaminhamentos das atividades junto aos alunos (0 que sera solicitado,
guais as estratégias didaticas para assegurar a participacao do aluno, que recursos
serdo utilizados, que agrupamentos poderdo ser feitos, como o material sera
adaptado).

4, Descricdo da atuacdo do aluno (realiza a atividade? Como procede? Por
gquanto tempo se concentra na atividade? O que produz o aluno? Atinge os
objetivos? Como se comporta? Conversa? Interage? De que maneira?).

5. Anadlise de como se da a parceria entre os professores (houve planejamento
conjunto das atividades? Distribuiram-se as responsabilidades, considerando as
habilidades de cada um? O que poderia ter sido diferente?).

6. Avaliacdo do dia (que conhecimentos os alunos mobilizaram neste dia? O
gue demonstrou aprender de novo? Como interagiu? Os objetivos de aprendizagem
foram alcancados? Que modificagcdes no planejamento precisam ser feitas? O que
precisa ser melhorado nas intervencgdes didaticas?).
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Fonte: Adaptado de RABELO, L.C.C. Ensino colaborativo como estratégia de
formacdo continuada de professores para favorecer a inclusdo escolar.
Dissertacao de Mestrado. Sao Carlos: UFSCar, 2012.



