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RESUMO

GONCALVES, Adriana Inocéncia. Ensino colaborativo e formagao continuada em
servigo: contribuicbes para praticas inclusivas. 2022. 154 f. Dissertagao (Mestrado
em Educagdo Inclusiva) — Universidade Estadual do Parana, Paranagua, 2022.

Esta pesquisa circunda a tematica do ensino colaborativo e da formagao continuada
em servico e suas contribuicbes para as praticas inclusivas. Ela emergiu da
problematica evidente no distanciamento em relagdo as praticas realizadas pelos
professores do Atendimento Educacional Especializado e professores do ensino
regular. O objetivo foi analisar as contribui¢des do ensino colaborativo no processo de
formacdo continuada em servigo, tendo em vista o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inclusivas e a superagao do distanciamento evidenciado na
problematica. Este estudo esta fundamentado em tedricos que discutem a inclusao
sob a perspectiva da abordagem social, no viés do Ensino Colaborativo, como:
Capellini, Mendes, Rabelo, Vilaronga, Zanata, Zerbato, entre outros. Do ponto de vista
da metodologia, esta pesquisa é de cunho tedrico bibliografico e de campo, de
abordagem qualitativa, caracterizada como pesquisa colaborativa. Os participantes
somaram um total de 17 professoras da Rede Municipal de Araucaria, Parana, que
atuam no ensino comum e no Atendimento Educacional Especializado. Para a coleta
de dados, foi preenchido um questionario inicial de identificacdo do perfil pessoal e
profissional e realizadas entrevistas semiestruturadas, considerando a investigagao
dos conhecimentos prévios acerca da tematica e das demandas formativas indicadas
pelos participantes. Os dados coletados foram organizados e explorados por meio da
Andlise Tematica, de forma qualitativa e descritiva. O produto educacional
disponibilizado constitui-se de um e-book, com carater autoformativo. As evidéncias
permitem pontuar que ha a necessidade de formacao continuada, visto que incidem
reflexdes sobre concepgdes, atitudes e estratégias, e explicitam que a modalidade de
formagao continuada em servigo ainda nao tem a dimenséo necessaria. Constatou-
se o reconhecimento da necessidade do trabalho colaborativo, o que ainda carece ser
mais bem compreendido para ser implementado, o que pode possibilitar a ruptura com
modelos biomédicos até entdo presentes nas concepgdes e nas atitudes de alguns
dos participantes. Tal ruptura permite aos docentes reconsiderar atitudes e
concepgdes e a consolidagdo da cultura inclusiva, também presentes no contexto
pesquisado. Por fim, conclui-se que o reconhecimento da abordagem social acerca
da deficiéncia, do ensino colaborativo, das expectativas sobre a aprendizagem dos
alunos Publico-alvo da Educacgado Especial esta na colaboracdo da construgado de
praticas pedagogicas inclusivas consubstanciadas em estratégias universais de
ensino.

Palavras-chave: Inclusdo. Ensino colaborativo. Atendimento Educacional
Especializado e ensino comum. Formagao em servico.



ABSTRACT

GONCALVES, Adriana Inocéncia. Collaborative teaching and in-service training:
contributions to inclusive practices. 2022. 154 p. Thesis (Master's in Inclusive
Education) — Universidade Estadual do Parana, Paranagua, 2022.

This research surrounds the theme of collaborative education and in-service training
and its contributions to inclusive practices. It emerged from the evident problem in the
distancing in relation to the practices performed by the teachers of the Specialized
Educational Service and teachers of regular education. The objective was to analyze
the contributions of collaborative education in the process of in-service training, in view
of the development of inclusive pedagogical practices and the overcoming of
distancing evidenced in the problem. This study is based on theorists that discuss
inclusion from the perspective of the social approach, in the collaborative education
stance, such as: Capellini, Mendes, Rabelo, Vilaronga, Zanata, Zerbato, among
others. From the point of view of the methodology, this is a bibliographic theoretical
and field research, of qualitative approach, characterized as collaborative research.
The participants were a total of 17 teachers from the Araucaria Municipal Network,
state of Parand, Brazil, who work in regular education and Specialized Educational
Service. For data collection, an initial questionnaire for identification of the personal
and professional profile was completed and semi-structured interviews were carried
out, considering the investigation of prior knowledge about the theme and formative
demands indicated by the participants. The data collected were organized and
exploited through the Thematic Analysis, in a qualitative and descriptive manner. The
educational product available is an e-book, with self-education character. Evidence
allows to point out that there is a need for continuing training, as reflections on
conceptions, attitudes and strategies are required, and explain that the modality of in-
service training does not yet have the necessary dimension. It was observed the
recognition of the need for collaborative work, which still lacks being better understood
to be implemented, which can enable the disruption with biomedical models hitherto
present in the conceptions and attitudes of some of the participants. Such disruption
allows teachers to reconsider attitudes and conceptions and the consolidation of
inclusive culture, also present in the context researched. Finally, it is concluded that
the recognition of the social approach about disability, collaborative education,
expectations on the learning of the target students of Special Education is the
collaboration of the construction of inclusive pedagogical practices embodied in
universal strategies of teaching.

Keywords: Inclusion. Collaborative teaching. Specialized Educational Service and
common teaching. In-service training.
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APRESENTACAO

Iniciei minha trajetoria na educagédo como professora ao ingressar no quadro
préprio dos professores do municipio de Fazenda Rio Grande, Parana (PR), no ano
de 1998. Logo no primeiro ano, tive a experiéncia de trabalhar com um aluno com
deficiéncia intelectual e Transtorno Opositor Desafiador (TOD)', incluso em uma turma
da 12 série, nomenclatura da época. Assim, com apenas 18 anos de idade, fui movida
a buscar mais conhecimentos tedricos e metodoldgicos — tenho certeza de que ele foi
o motivador para o inicio de minha trajetéria na Educagao Especial.

Minha primeira formagao especifica foi no decorrer do mesmo ano (1998).
Ingressei e cursei o extinto curso Adicional em Deficiéncia Mental, promovido pelo
Instituto de Educacéo do Parana, na cidade de Curitiba/PR. A partir dessa formacéo,
vieram muitas outras, e eu sempre imbuida a compreender e a contribuir com o
processo de aprendizagem dos alunos. Nesse processo, fui percebendo a esséncia
dos conhecimentos e dos subsidios para a transformacao das atitudes, das acdes e
das praticas.

Meu ingresso formal na Educagdo Especial foi no ano de 1999, quando
ingressei como professora auxiliar na Escola de Educagao Especial Esperanca de
Vida, mantida pela Associacédo de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae) de
Fazenda Rio Grande/PR. No ano de 2005, fui aprovada no concurso de Educacgao
Especial promovido pela Secretaria de Estado da Educacao do Parana (SEED-PR),
assumindo minha propria vaga do concurso municipal na referida escola. Nessa
escola, além de atuar como professora, tive a oportunidade de atuar como pedagoga
e diretora.

Mediante as mudangas na legislagéo, a escola precisou readequar-se e mudar
a nomenclatura. Assim, hoje, tem o nome de Escola XVII de Janeiro — Escola de
Educacao Infantil, Ensino Fundamental (anos iniciais) e Educagao de Jovens e
Adultos (EJA) — Fase |, na Modalidade de Educacao Especial. Atualmente, atuo como
professora 20 horas semanais, em uma turma de EJA. As demais 20 horas semanais,
sou professora do quadro proprio do municipio de Araucaria-PR, desde o ano de 2008.

No referido municipio, ja atuei na Educacédo Infantil, nas séries iniciais do Ensino

' O Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), da Associagdo Americana de
Psiquiatria — APA (2014, p. 462), define o TDO como “[...] um padrdao de humor raivosol/irritavel, de
comportamento questionador/desafiante ou indole vingativa com duragéo de pelo menos seis meses”.
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Fundamental e nas diversas areas do Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Sou, também, professora regente de uma Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

Nessa trajetoria, aprendi a olhar os alunos Publico-alvo da Educag¢ao Especial
(PAEE)? para além de suas deficiéncias e dificuldades, aprendi o quanto eles podem
aprender, nos surpreender e nos ensinar. Ja se foram aproximadamente 24 anos, e
como ja supracitado, ao transitar pelos diversos niveis e modalidades, tive a
oportunidade de me especializar em algumas areas (Educacéo Especial, Etica e
Gestao de Pessoas, Psicopedagogia, Alfabetizacdo e Letramento), e inumeros outros
cursos afins. Entretanto, sentia a necessidade de ir além, de buscar novos
conhecimentos, tendo em vista o aprimoramento das praticas até entéo
desenvolvidas.

Ao ler o edital do processo seletivo do Mestrado Profissional em Educagao
Inclusiva (Profei), vislumbrei a oportunidade, vi que a base tedrica disponibilizada pelo
programa vinha ao encontro de tudo aquilo que sempre acreditei, vi que existiam
pesquisas e estudos nacionais e internacionais que embasavam o ensino colaborativo
entre os professores do AEE e os professores do ensino comum, vi que, desses
estudos, emergiam inumeras possibilidades concretas e assertivas para a
implementagdo de praticas inclusivas. Ao vislumbrar essas possibilidades de
aprendizagem, inscrevi-me. Recordo-me como se fosse hoje de cada fase do
processo seletivo e cada alegria vivida. Tendo a aprovagao final, iniciou-se uma nova
fase trajetoria profissional, a trajetéria de pesquisadora, uma experiéncia inédita e
cheia de desafios, de superagao de limites e, sem duvidas, de aprendizagens.

E com muita alegria que compartilho, com vocés, um pouco de tudo isso,

sistematizado nesta dissertacio.

2 Segundo a legislagéo brasileira — Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011 —, o atual PAEE &
composto por pessoas com deficiéncias (deficiéncia intelectual, deficiéncia visual, deficiéncia fisica,
deficiéncia sensorial, deficiéncias multiplas), transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacao (BRASIL, 2011).
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1 INTRODUGAOQ?

Esta pesquisa tem como tematica investigar o ensino colaborativo para a
formacdo continuada em servico e suas contribuicbes para as praticas inclusivas,
tendo como pressuposto a incluséo de todos os alunos, de modo especial os alunos
PAEE, e oportunizar uma educacao de qualidade, conferindo, a eles, ndo so o direito
de acesso ao ensino regular, mas também a permanéncia, o reconhecimento do
direito de estarem juntos, aprendendo e participando, independentemente de suas
condicdes biopsicossociais.

Deixamos exposto que os alunos PAEE n&o sdo o publico somente da
Educacgao Especial, pois compreendemos que a responsabilidade educacional desses
alunos compete a todos os professores e demais profissionais envolvidos*, na mesma
direcdo que os servigcos da Educacao Especial podem se estender aos demais alunos,
em uma perspectiva colaborativa (FONSECA, 2021).

Conforme Cabral (2021, p. 154), ha um “[...] contrassenso entre a expressao
‘Publico-Alvo da Educacado Especial’ [...]", assumida na legislagdo, na produgao
cientifica nacional e na propria concepgao de acessibilidade. Segundo o autor, ha de
considerar-se a necessidade de ressignificar o contexto, pois todos os alunos tém
direitos a uma educacdo de qualidade. Contudo, romper com esses contrassensos
exige uma predisposicao dos atores envolvidos em (re)conhecer e em (des)construir
suas concepgdes, as quais, muitas vezes, concebem “[...] a inclusdo como uma utopia
politico-social [...]” (CABRAL, 2021, p. 155).

Para tanto, € preciso reconhecermos os limites encontrados nos sistemas
educacionais e o distanciamento ainda existente entre as praticas realizadas por todos
os envolvidos nesse processo. Ao reconhecer esses limites, € preciso buscar novas
estratégias formativas e praticas, tendo em vista atender a diversidade desse publico.
Essa busca requer de todos uma reflexdo acerca de sua fung¢ao, de sua formagao, de
suas acgodes e de suas concepgoes, seja atuando no AEE, seja no ensino comum.

Nesse sentido, o ensino colaborativo vem sendo indicado como uma estratégia
promissora, mas desafiadora, pois exige um trabalho em equipe, de

corresponsabilidade e de formagao continuada. Diversas pesquisas, estudos e

3 Neste texto introdutdrio, sera usado o verbo, em dados momentos, no pessoal.

4 No decorrer desta dissertagéo, os demais profissionais envolvidos dizem respeito aos diretores, aos
pedagogos, ao pessoal dos servigos administrativos, dos servigos gerais, aos inspetores, ao pessoal
de apoio, entre outros conforme o contexto.
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experiéncias tém apresentado as contribuicdes desse trabalho em parceria.
Destacamos, a seguir, algumas referéncias internacionais e nacionais: Internacionais:
Archer e Hughes (2010); Conderman, Bresnahan e Pedersen (2009); Gately e Gately
Jr. (2001); Nougaret, Scruggs e Mastropieri (2005); Todd (2007); Nacionais: Capellini
e Zerbato (2019); Capellini (2004); Mendes (2006, 2008); Mendes, Aimeida e Toyoda,
(2011); Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018); Rabelo (2012, 2016); Silva (2020);
Vilaronga (2014); Zanata (2004), entre outros tedricos. Os referidos estudos, as
pesquisas e as experiéncias supracitados apontam que o ensino colaborativo contribui
para o desenvolvimento pessoal e profissional dos envolvidos e potencializam,
significativamente, o processo de inclusédo. Entretanto, € necessario que essa pratica
seja compreendida.

Vilaronga e Mendes (2014) apontam que essa proposta ja vem sendo
implementada em alguns paises, com significativa relevancia. Nessa direcao,
destacamos que, no Brasil, essa pratica se encontra em fase de experimentagcao, com
indicativos de sucesso, conforme assinalam Marin e Braun (2013), ao afirmarem que,
no ensino colaborativo, ha uma articulagao de saberes entre os professores, em que
cada um com seus conhecimentos contribui para a efetivagado da aprendizagem dos
alunos PAEE, considerando suas especificidades. Para as autoras, professores do
AEE e professores do ensino comum, juntos podem fazer os ajustes e as adequacdes
curriculares, de modo a planejar e a elaborar recursos e estratégias metodolégicas.

Vilaronga e Mendes (2017) afirmam que, embora haja inumeros indicativos de
éxito do ensino colaborativo, € importante assinalar que sua implementagdo nao é
tarefa facil, visto que exige dos envolvidos voluntarismos, habilidade de comunicacao
e relacao interpessoal, o que nem sempre € um processo natural; precisa, assim, ser
instigado e desenvolvido.

As dificuldades para a implementagado do ensino colaborativo consistem em
uma das inquietacbes que permeiam a minha atuacdo docente, pois, em minha
trajetdria profissional, ao atuar tanto no ensino comum como no AEE, percebo um
distanciamento entre nds professores, evidenciando a fragmentagao entre o trabalho
da atividade docente. Nesse processo fragmentado, em meu cotidiano, identifico
situacbes e discursos como: “‘essa é a funcdo do professor do atendimento

(il 13

essa € funcao do professor do ensino regular’, “meu trabalho é com

especializado”,
jogos, ludico, produgao de materiais”, “meu trabalho €& alfabetizar”. Com essas

concepgoes, as poucas interagcoes e mediagdes acontecem meramente para cumprir
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protocolos, de forma esporadica, ou quando o “problema” ja se agravou, deixando
consequéncias negativas entre os envolvidos, comprometendo o0s processos de
ensino e de aprendizagem, gerando desgastes e frustragcdes entre os envolvidos.

Observamos que as mediagdes e as conversas sao insuficientes. Agregamos,
ainda, o distanciamento das formagdes ofertadas pela mantenedora, pois,
geralmente, sdo organizadas por grupos distintos (grupos de professores do AEE e
grupos de professores do ensino comum). Tais situagdes prejudicam as trocas de
experiéncias, de vivéncias, e acentuam as dificuldades encontradas nos processos de
ensino e de aprendizagem do aluno PAEE.

Esse contexto precisa ser repensado, visto que o AEE nao pode ser concebido
como um servigo a parte, paralelo ao ensino regular. Conforme Glat (2018), essa
fragmentacdo é confirmada em estudos e pesquisas, 0s quais apontam que a
escolarizagdo de educandos com deficiéncias incluidos no ensino regular continua.
De acordo com a autora, na maioria dos casos, € considerada uma responsabilidade
quase que exclusiva dos professores do AEE. Nos contextos inclusivos, os
profissionais enfrentam dificuldades em estabelecer parcerias e desenvolver praticas
de forma colaborativa, o que exige uma reconfiguragdo substancial das relagbes
interpessoais entre os diferentes atores escolares, aproximando-os.

Até entdo, muitas podem ser as variaveis que conduzem a esse
distanciamento: pessoais, profissionais e condigdes de formacido. No decorrer da
trajetdria profissional, os professores constroem crengas e expectativas em relagéo a
sua funcéo e ao desempenho de seus alunos. Assim, ao emergirem as dificuldades e
os desafios, emerge, também, a necessidade de busca de conhecimentos e de
informacgdes. Nesse sentido, a formagao continuada permite a reflexao entre teoria e
pratica com vistas a uma nova pratica, no intuito de superar o ponto de vista imediato,
abstrato e unilateral, unir conscientemente pensamento e agao, sair da cotidianidade
e ascender ao planejamento e a reflexao.

No contexto educacional, os professores e todos os demais profissionais que
atuam nos contextos educacionais precisam perceber que seus atos devem ser
conscientes e intencionais, o que exige uma elevada consciéncia de sua pratica, posto
que a problematicidade e a falta de clareza de suas ag¢des podem conduzir a
ineficiéncias de seu trabalho. Fica exposto, desse modo, que a consciéncia desejada
€ a consciéncia interessada no bem comum, a todos os alunos, bem como o direito a

aprendizagem. Para Vasquez (1977), é preciso existir uma coeréncia entre o ponto de
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partida (a intengao originaria) e o ponto de chegada (o produto), e “[...] as intencdes
n&o plasmadas — por melhores que sejam — ndo contam” (VAZQUEZ, 1977, p. 319).

Nessa diregao, compreendemos que é urgente qualificar as praticas, desde o
seu planejamento inicial, do seu desenvolvimento e da sua avaliagéo, s6 assim elas
se tornam significativas e transformadoras. Rabelo (2016) corrobora essa ideia ao
afirmar que a praxis, como alteragcao das praticas, ndo esta dada naturalmente; desse
modo, é necessario que formagdes continuadas sejam desenvolvidas em espacgos
criativos, problematizadores, que coloquem o professor na condicdo de sujeito
pensante, que reflete criticamente, que constréi propostas didaticas, intervém, avalia
e reconstrdi o processo pedagogico.

Nesse contexto, a formagédo continuada ganha significado. Em Barbosa e
Fernandes (2018), constatamos a existéncia da convergéncia entre a formagéao
continuada e o professor reflexivo. Essa convergéncia € resultante do foco central da
pratica pedagodgica e de sua episteme, conforme apontam Gatti (2020), Martins
(2015), Zeichner (2008) e outros autores.

A formacao continuada é considerada um espaco-tempo de oportunidades para
que todos os professores e demais profissionais envolvidos possam se autoconhecer,
redescobrir novas possibilidades, romper com paradigmas que limitam suas agdes e
suas praticas, as quais, muitas vezes, foram demarcadas por fronteiras que legitimam
discursos. No ambito desta pesquisa, entendemos que a formacido continuada
propiciada pelas relagdes colaborativas pode auxiliar na busca de novas
metodologias, a¢des e praticas inclusivas.

Com as praticas formativas, a implementacdo do ensino colaborativo
acontecera gradativamente, a desmistificacdo de inverdades impostas que reforgam
dualidades entre a responsabilidade do professor do AEE e do professor do ensino
comum, as quais sao frutos da falta de conhecimento e de sensibilidade (VIEIRA,;
OMOTE, 2017).

De acordo com Mendes (2008), a ideia de colaboragao deve ser considerada,
hoje, a chave de efetivagdo do movimento de inclusdo. Esse movimento foi
impulsionado, especialmente, a partir da década de 1990, quando organismos
internacionais, como a Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), a Organizacéo das
Nacoes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Organizagao dos
Estados Americanos (OEA), o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e o

Banco Mundial (BM) instituiram uma agenda internacional para discussdo da
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Educacao Especial no ambito mundial e promoveram: a Conferéncia Mundial sobre
Educacgéo para Todos®, em 1990; a Declaragdo de Salamanca®, 1994; a Convengéo
da Guatemala’, em 1999; o Compromisso de Dakar®, em 2000; e a Convencéo sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia®, em 2007. Conforme Barbosa, Fialho e
Machado (2018), dessas conferéncias, emergiram declaragdes e recomendagdes que
0s paises signatarios precisam adequar as suas politicas, leis e diretrizes,
reestruturando todo o sistema educacional, com vistas a incluir a todos, emergindo,
assim, um campo fértil de investimentos.

Considerando ser o Brasil signatario desses movimentos, € fundamental
compreendermos os aspectos historicos, politicos e ideoldgicos que determinam todo
esse processo educacional inclusivo, o qual exige de todos os professores
profissionais envolvidos um compromisso ético, em busca da garantia dos direitos de
todas as pessoas, independentemente de suas condigdes, que historicamente foram
marginalizadas e excluidas dos espacgos sociais, como a escola (BEZERRA;
ARAUJO, 2013).

Observamos que, a partir dessas declaragdes, afloraram os discursos
esperangosos e salvacionistas, forjando-se um projeto politico ideolégico, atribuindo
a educacao a resolugao dos problemas sociais, apontando a ela uma sobrecarga de
atribuicdes, enquanto agdes contraditorias e reprodutivistas se propagaram em larga
escala sem terem sido dialeticamente refletidas e estudadas.

Inumeras leis foram elaboradas e promulgadas: as Diretrizes Nacionais para a
Educacgao Especial na Educacao Basica, instituidas pela Resolugdo N° 2, de 11 de
setembro de 2001 (BRASIL, 2001); as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educagao Basica, modalidade Educagdo Especial,

instituidas pela Resolugdo N° 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009); 0 Decreto

N°7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispbs sobre a Educagao Especial, o AEE
(BRASIL, 2011); a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia) — Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015a),

5 Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos, em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990.
6 Conferéncia Mundial sobre Educagéo Especial, em Salamanca, na Espanha, de 7 a 10 de junho de
1994,

" Convengéo Interamericana para a eliminagdo de todas as formas de discriminagdo contra as pessoas
portadoras de deficiéncia, na cidade da Guatemala, na Guatemala, em 28 de maio de 1999.

8 Compromisso de Dakar — Educag&o para todos, em Dakar, Senegal, de 26 a 28 de abril de 2000.

9 Convengéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em Nova lorque, Estados
Unidos, em 30 de margo de 2007.
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entre outras.

Nesse viés, ha a necessidade de observarmos, com muito zelo, o contexto
educacional e os profissionais envolvidos nesse processo, de forma especial os
professores, sejam eles do AEE, sejam das classes comuns. Nesse contexto, Glat
(2018) ressalta que, para fazer frente as atuais expectativas propostas pela legislagao,
mais do que desenvolver novos métodos e propostas de atendimento, € preciso
desconstruirmos a visdo estereotipada sobre a incluséo, indo além da criagdo de um
modelo tedrico conceitual. E preciso reconfigurarmos, sobretudo, a subjetividade da
funcao docente, sua identidade, em busca de compreender quem sao os profissionais
responsaveis pela promogdo da humanizagdo e da socializagdo do conhecimento
historicamente constituido.

Mantoan (2003) enfatiza que, para a consecug¢ao dessa mudanga educacional,
cercada de incertezas e de insegurancgas, é necessaria a ousadia na busca do novo
para o bem comum. Isso suscita a necessidade de rupturas com os pensamentos que
recortam a realidade, dividem em normais e diferentes, professores especializados e
professores do ensino regular. Sem essa ruptura, a légica das lacunas e
incompletudes € certa, e o determinismo formaliza e reduz as possibilidades,
ignorando o que é subjetivo, afetivo e criador.

No viés da colaboragao, os professores do AEE e os professores do ensino
comum poder&ao assumir o protagonismo de uma nova cultura educacional inclusiva,
tendo mais possibilidades de interacao e de reflexdes, deixando de exercer sua fungéo
de forma individual. De forma colaborativa, poderdo formar-se juntos, estudar,
planejar, elaborar estratégias metodoldgicas, produzir materiais, avaliar as praticas,
repensar as agoes.

Partindo desses pressupostos e dessas inquietacdes, delineamos a seguinte
questao de pesquisa: Em que medida o ensino colaborativo pode contribuir para
a consolidagao das praticas inclusivas?

Assim sendo, esta pesquisa tem como objetivo geral:

» Analisar as contribui¢des do ensino colaborativo no processo de formagao
continuada em servigo, tendo em vista o desenvolvimento de praticas
pedagogicas inclusivas.

Para tanto, os objetivos especificos estdo delineados da seguinte forma:

v Discutir sobre as implicagdes no processo formativo em servigo para a inclusdo
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escolar.
v' Compreender a relagado entre o processo de formagao continuada em servico,
ensino colaborativo e desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas.
v Identificar a relevancia do ensino colaborativo, com vistas a promocao de
praticas pedagdgicas inclusivas, rompendo com paradigmas que fragmentam
0s servigos educacionais.
v Disponibilizar um e-book autoformativo, contribuindo com o processo inclusivo.
Esta pesquisa consolidou-se por seu carater tedrico bibliografico e de campo,
com pressupostos colaborativos de cunho reflexivo com a abordagem de analises
qualitativa. Reconhecemos que, no enfoque qualitativo, ha uma maior oportunidade
de investigarmos os pressupostos levantados em relagdo ao ensino colaborativo, a
formacao docente e as praticas inclusivas.

Primamos pela abordagem colaborativa, de cunho reflexivo, levando em conta
a contribuicdo dos participantes e as reflexdes fomentadas nessa trajetoria, sendo
possivel articular o processo investigativo com a formagao docente, propiciando uma
aproximagao entre pesquisadores e participantes, de acordo com Desgagné (2007),
Ibiapina (2016), Magalhaes e Fidalgo (2011), entre outros tedricos. O método da
analise de dados utilizado baseou-se nas técnicas da Analise Tematica (AT), a qual
tem em vista compreender os fenbmenos a partir das perspectivas dos participantes,
baseada nos dados coletados, sustentados pela profundidade e pelo engajamento
(CLARKE, 2017). Nessa direcao, esta pesquisa foi desenhada tendo a participagao
de 17 professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, atuantes no ensino
comum e no AEE, da Rede Municipal de Educacédo do municipio de Araucaria-PR.

Tendo em vista a consecucdo dos objetivos, a redagao deste estudo foi
organizada em cinco se¢des sequenciadas. A primeira seg¢ao trata desta Introducéo.
A segunda secéo versa sobre a fundamentagéao teorica, subdividida em duas partes,
a saber: formacao docente e seus desdobramentos, sendo feita, inicialmente, uma
contextualizagdo da tematica; na sequéncia, abordamos suas especificidades:
formacao inicial, formacao continuada, formacao continuada em servigo, e, por fim,
formagédo para o aprimoramento das praticas inclusivas, tendo a colaboragdo em
pauta. Abordamos, ainda, a relevancia da formacdo docente para o processo
inclusivo, seu potencial de encorajamento para a ruptura com mitos, estigmas e
preconceitos. Partimos, entido, para o ensino colaborativo, seus indicativos apontados

na legislacéo brasileira e na politica nacional inclusiva, seus subsidios teoricos, suas
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possibilidades de implementagao e o papel dos envolvidos.

Na terceira secao, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa, em
busca de pontuar os aspectos tedrico-metodoldgicos que a fundamentaram. Ademais,
descrevemos 0 universo e o campo da pesquisa, os participantes, os instrumentos de
coletas de dados, os procedimentos de coleta de dados e a proposta do produto
educacional.

Na quarta secdo, apresentamos a analise e a discussdao dos dados.
Discorremos sobre o perfil profissional e a relagcdo com a tematica e as analises dos
temas: Formacao continuada em servico como espacgo-tempo de inclusao; Ensino
colaborativo: desconstruindo o planejamento e as praticas fragmentadas e
compartimentadas; Atitudes docentes: recebi um aluno PAEE, e agora? O que devo
fazer?

Para fechar as analises, foram tecidas, na quinta e na ultima segao, as
consideracgdes finais, com suas conclusdes provisorias. Ficou evidente a necessidade
de formacéo continuada, uma vez que €, nesse processo, que as concepgoes e as
atitudes podem ser repensadas. No que se refere a formacédo docente em servico,
pudemos constatar que sua implementagdo ainda ndo é vivenciada no contexto,
prevalecendo as formagdes oferecidas pela mantenedora e aquelas de interesse
pessoal fora do horario de trabalho.

No que se refere ao trabalho colaborativo, ha o reconhecimento de sua
necessidade; entretanto, seus subsidios e suas bases precisam ser mais bem
compreendidos, para que o trabalho colaborativo seja implementado de forma mais
assertiva, rompendo, assim, com a fragmentagéo dos servigos entre ensino comum e
AEE. Dessa forma, ao receber-se um aluno PAEE, todos podem ter atitudes
inclusivas, acolher o aluno PAEE, a partir de suas necessidades, perceber as
deficiéncias em uma abordagem social, em uma perspectiva de corresponsabilidade
pela aprendizagem, consolidando, assim, as praticas pedagdgicas inclusivas,

mediante estratégias universais de ensino.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A presente segéo traz os fundamentos tedricos que elucidaram o entendimento
dos conceitos base desta pesquisa: formacdo docente e ensino colaborativo. As
subsec¢des foram organizadas a partir das necessidades fundantes no decorrer do
trajeto percorrido deste estudo.

Inicialmente, apresentamos aspectos gerais referentes a formacéo docente e a
alguns dispositivos legais vigentes que direcionam tal formagdo. No que tange a
formacgao docente, discorremos sobre a fase inicial e continuada, com destaque para
a modalidade da formagao docente em servigo como possibilidade de engajamento
direcionado ao processo de ensino colaborativo, o qual, consequentemente, permite
o desenvolvimento de praticas inclusivas.

Na sequéncia, versamos sobre a relagcdo do ensino colaborativo com os
aspectos legais e politicos da inclusédo vigentes, seus conceitos, suas possibilidades
de implementacéo e o papel dos envolvidos nesse processo. Nao temos a pretenséao
de esgotar os fundamentos sobre o ensino colaborativo, pelo fato do espago-tempo

desta dissertagao e pela prépria dinamica do conhecimento.

2.1 FORMAGAO DOCENTE

Atualmente, a inclusdo educacional € um imperativo ético essencial para
atender a diversidade, o que exige de todos uma elevada consciéncia de sua pratica.
Fica exposto que a consciéncia desejada € aquela interessada na aprendizagem de
todos os alunos. Nesse sentido, € fulcral o reconhecimento da importancia da
formacao docente. Destarte, a problematicidade que envolve a tematica precisa ser
pauta de reflexdes, atentando para a necessidade de qualidade no trabalho docente.

O termo “formacao” esta vinculado a ideia de: “1 - Modo pelo qual alguma coisa
se forma [...]. 2 — Conjunto de conhecimentos que se deve adquirir para o desempenho
de uma profisséo, de um encargo” (FERREIRA, 2011, p. 236). O termo vinculado ao
exercicio da fungcdo docente ganha dimensdes humanas nesse esclarecimento.
Martins (2010) afirma que todo o processo formativo esta imbricado ao resultado de
seu trabalho e as condicdes histérico-sociais das quais sucede. Nessa perspectiva,
nao podemos perder de vista que o resultado do trabalho docente € a humanizacao

das pessoas, o que depende da mediacdo e da humanidade do professor. Para
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Martins (2015), o trabalho educativo pressupde um homem diante de outro homem, o
que exige uma clareza conceitual e pedagodgica de sua agdao, o que dimana,
sobretudo, do processo de formacao docente. Pryjma e Winkeler (2014) corroboram
ao vincularem a formacgao docente ao principio de qualificar professores para o
exercicio profissional, para o ato de humanizar as pessoas. Para tanto, esse ato
precioso exige a proposicdo e o desenvolvimento de praticas significativas e
inclusivas, tarefa dificil e complexa.

Conforme Schliinzen Junior, Oliveira e Schlinzen (2020), os principios e as
diretrizes de uma educacgao inclusiva exigem novas metodologias de ensinar e de
organizar o contexto educacional, tendo em vista o desenvolvimento de novas praticas
inclusivas. Entretanto, atuar pedagogicamente, considerando esses principios e essas
diretrizes, exige de todos os envolvidos um compromisso permanente na busca de
uma educagao de qualidade. Tal movimento demanda uma base tedrico-metodologica
muito bem articulada e incorporada as realidades praticas.

Nessa acepcgdo, Libédneo (2015) contribui ao apontar a importancia e a
necessidade de mais reflexdes e pesquisas sobre a tematica e suas fragilidades, que,
muitas vezes, dissociam conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico. Desse
modo, ha fragilidades das formagdes ao articularem os conhecimentos
especificos/curriculares as metodologias adequadas para a efetivagdo do ensino na
pratica.

Gatti (2014) indica que alguns dos fatores que contribuem para a fragilidade do
processo de formagdo docente no Brasil advém da obrigatoriedade de educagao
tardia, do crescimento populacional e da expansdo das redes de ensino. Nesse
aspecto, o processo formativo ndo tem dado conta de atender as demandas, o que
tem sido um grande desafio para as politicas educacionais.

S&o notdérios os avangos legais no que tange as politicas de formagao docente
no pais, especialmente apds a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988. Assim
sendo, destacamos, a seguir, algumas das normatizagbes legais em vigéncia;
entretanto, ha, ainda, uma distancia entre determinacédo legal e politica publica
proposta para a exequibilidade. Com base nessa compreensao, optamos por
apresentar, no Quadro 1 que segue, algumas das leis e das normativas que
direcionam a um ensino de qualidade em todos os niveis e modalidades da educacgéao

nacional.
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Quadro 1 — Legislagéo vigente que subsidia a formagéo docente

Lei/Normativa

O que institui/define/prop6e?

Exequibilidade

Constituicao Federal de
1988.

Em seu Art. 205, define que “[...] a
educagéo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL,
1988, p. 137).

Em execugéo.

(Este artigo é fulcral para a
educagao; dele emerge a
grande maioria das leis
educacionais nacionais.)

Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (LDB) — Lei
N° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

Em seu, Art. 62, institui a obrigatoriedade
da formagdo e determina, no § 1°, a
responsabilidade da Unido, do Distrito
Federal, dos Estados e dos Municipios
“[...] em regime de colaboragao, deverao
promover a formacdo inicial, a
continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério” (BRASIL,
1996, n.p.).

Em execucgéo.

(Confere a organizagao
politico-administrativa, a
responsabilidade formativa.
Todos séo, assim,
corresponsaveis).

Lei N° 13.005, de 25 de
junho de 2014 — Plano
Nacional de Educacéo.

Institui o Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2014-2024, que dedica quatro (15,
16, 17 e 18) das suas 20 metas a
valorizagdo dos profissionais do
magistério e a formagéo inicial e
continuada de docentes (BRASIL, 2014).

Em execucao e andamento.

Resolugdo CNE/CP'® N°
2, de 1° de julho de
2015.

Define as Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a formacgao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagodgica para
graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagéo
continuada (BRASIL, 2015b).

Em execugao

Lei N° 13.146, de 6 de
julho de 2015.

Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia - Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,
2015a).

Em execugéo.

(Capitulo IV, do direito a
educagdo. Art. 28. X -
Determina a “[...] adocao de
praticas pedagoégicas
inclusivas pelos programas
de formacdo inicial e
continuada de professores

e oferta de formagao
continuada para o]
atendimento  educacional
especializado” (BRASIL,
2015a, n. p.).
Decreto N° 8.752, de 9 | Dispde sobre a Politica Nacional de | Em execucéo.
de maio de 2016. Formagcdo dos  Profissionais da
Educacéo Basica (BRASIL, 2016).
Resolucdo CNE/CP N° | Define as Diretrizes Curriculares | Em execucéo.
2, de 20 de dezembro de | Nacionais para a Formagao Inicial de
2019. Professores para a Educacao Basica e
institui a Base Nacional Comum para a
Formagao Inicial de Professores da
Educagdo Basica (BNC-Formacgao)
(BRASIL, 2019).
(continua)

0 CNE/CP — Conselho Nacional de Educag&o/Conselho Pleno.



30

(concluséo)
Lei/Normativa O que institui/define/prop6e? Exequibilidade

Resolucdo CNE/CP N° | Dispde sobre as Diretrizes Curriculares | Em execucéo.
1, de 27 de outubro de | Nacionais para a Formagao Continuada
2020. de Professores da Educacgdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a
Formagao Continuada de Professores da
Educagédo Basica (BNC-Formagéao
Continuada). Na referida resolugéo, sdo
dispostas as competéncias indicadas na
BNC-Formacao continuada,
considerando o0 que ¢€é exigido ao
professor: conhecimento dos saberes
constituidos, metodologias de ensino,
processos de aprendizagem e da
produgéo cultural local e global (BRASIL,
2020).

Fonte: A autora (2022).

Tendo em mente os amparos legais supracitados e os inumeros desafios para
sua exequibilidade, é assertivo compreendermos melhor o valor do processo formativo
e 0s momentos que o compdem, tendo muita clareza que sua execugao na pratica
exige, além das politicas publicas que as implementam, a atitude do querer dos
envolvidos. Assim sendo, optamos por conceituar a formacdo docente inicial e
continuada, destacando uma das suas modalidades: a formacéo docente em servico
e a sua iminéncia, considerando o desenvolvimento do ensino colaborativo para as

praticas inclusivas.

2.1.1 Formacéao docente inicial e continuada

Iniciamos esta subsecao fazendo mengao a referéncia de lbiapina e Ferreira
(200%5), pois, para as autoras, os primeiros contatos com a fungédo docente comegam
bem antes dos processos formativos formais instituidos para tal. Essa relagdo tem
inicio logo nos primeiros anos da Educagao Basica, a partir dos primeiros contatos
com os primeiros professores. Formam-se, ali, os primeiros ideais do que é ser
professor. E, assim, no decorrer da trajetoria escolar, vao se construindo imagens das
acdes docentes, as quais podem atrair o interesse e o desejo para o exercicio da
profissdo. Entretanto, essas percepc¢des sao insuficientes devido as dimensdes e as
exigéncias para o exercicio da fungao.

Para Pryjma e Winkeler (2014), a formacéao inicial configura-se como um
processo de aquisicdo de capacidades humanas e sociais necessarias para a
conducgao da atividade docente, do trabalho em equipe, do dominio de conteudos, da

didatica e da reflexdo sobre os valores. Gatti (2013) corrobora ao afirmar a relevancia
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social da formacgdo inicial, base dos subsidios tedricos e metodologicos que
alicercarao a trajetdria profissional do professor, fase fulcral para o desenvolvimento
das acbes e da praticas a serem desenvolvidas, constituindo um setor vital e
nevralgico para a sociedade. Todavia, N6évoa (2019) aponta que, no decurso da
historia, a formacgao inicial dos professores foi vista com indiferenca pela sociedade e
pelas universidades, contrariando outras profissdes (Teologia, Direito, Medicina).
Conforme o autor: “No que diz respeito a formacédo de educadores de infancia e de
professores do ensino fundamental, a indiferenca foi quase total, até ha pouco tempo,
ficando essa tarefa nas maos de escolas normais, de nivel médio e nao superior”
(NOVOA, 2019, p. 8).

No contexto educacional brasileiro, a formagao inicial dos professores pode ser
promovida em nivel médio técnico ou em nivel superior e tem como incumbéncia
possibilitar a aquisicdo dos saberes necessarios ao exercicio da fungdo docente,
conforme afirmam Pimenta (1999), Saviani (1996), Tardif (2005), entre outros. Para
Pimenta (1999), os saberes da docéncia envolvem: saberes da experiéncia, saberes
do conhecimento e saberes pedagdgicos. Saviani (1996) categoriza os saberes em:
saber atitudinal, saber critico-contextual, saberes especificos, saber pedagdgico e
saber didatico-curricular. Tardif (2005), por sua vez, aborda o pluralismo que envolve
o saber profissional dos professores, indo além dos saberes disciplinares e
cognitivos, a saber: saberes pessoais, saberes académicos anteriores, saberes
provenientes da formacao profissional docente, saberes provenientes dos programas
formativos e saberes provenientes da prépria pratica e socializagéo profissional.

Conforme Mota, Prado e Pina (2008), o saber docente é constituido no decorrer
da trajetdria pessoal e profissional dos professores, os quais precisam gradativamente
ultrapassar os limites de sua relagdo com o conhecimento, ampliando-os em saberes,
prenhes de possibilidades dentro dos vinculos e das limitagdes pessoais e
contextuais. Para os autores, esse movimento de produgdo e de construgédo (e
desconstrugdo) implica construir e desconstruir praticas e crencas, verdades e

realidades.

[...] € um dos caminhos que possibilita ao professor tornar-se um sujeito
auténomo, e ndo um mero cumpridor de tarefas, sendo capaz de romper com
andlises e praticas aplicacionistas e reducionistas, com os imperativos da
racionalidade técnica, instigando assim, uma postura investigativa e reflexiva
diante do seu oficio. E esse status do trabalho docente que da suporte a
construgdo de praticas significativas no seio do processo educativo nas
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escolas tomadas a partir de um contexto da realidade do local de trabalho.
(MOTA; PRADO; PINA, 2008, p. 131).

Os saberes docentes subsidiam as praticas pedagdgicas, as quais precisam
conferir ao profissional licenciado habilidades para gerenciar as competéncias gerais
previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacgao Basica (BRASIL,
2018), bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes,
qguanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacgao.
Na BNC-Formacéo — Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 (BRASIL, 2019) —, sado dispostas
as competéncias gerais, considerando trés dimensdes as quais sdo independentes,
porém integram e complementam a acado docente, a saber: conhecimento
profissional, pratica profissional e engajamento profissional, descritas,

individualmente, no Art. 4° da Resolugao:

§ 1° As competéncias especificas da dimens&o do conhecimento profissional
sdo as seguintes:

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;
[l - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensido da pratica profissional
compdem-se pelas seguintes acgoes:

| - planejar as acgées de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

Il - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e
IV - conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimenséao do engajamento profissional
podem ser assim discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica
o principio de que todos sao capazes de aprender;

lll - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgéo de valores
democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade,
visando melhorar o ambiente escolar. (BRASIL, 2019, p. 2).

Ao refletir sobre cada competéncia exigida para a formacgao inicial, evidencia-
se a dimenséo de cada uma, todas extremamente necessarias para o desempenho
da funcdo docente. No entanto, € preciso observarmos, com muito zelo, se as
instituicbes formadoras e as universidades estdo preparadas para oferecer os
subsidios teorico-metodoldgicos necessarios para cada uma. Nao sendo suficientes
os subsidios, a qualidade na formacao inicial pode ficar comprometida e, dessa
maneira, os prejuizos recaem sobre o futuro professor. E preciso, por conseguinte,
remeter-se a um novo paradigma em relagdo ao processo formativo inicial. Faz-se

necessario que as diretrizes curriculares sejam revistas, levando em conta uma maior
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articulagdo com as exigéncias contemporaneas. Essa deve ser uma preocupagao
tanto dos cursos profissionalizantes em nivel médio como das graduagbes em
licenciaturas.

Os conteudos tedricos/académicos precisam ter relagdo com as atividades
praticas, de modo que os futuros professores possam imbuir-se, desde o principio, da
finalidade de sua fungao, tendo consciéncia de suas futuras acdes. “A atividade
humana &, por conseguinte, atividade que se desenvolve de acordo com a finalidade,
e essa so existe através do homem, como produto de sua consciéncia” (VAZQUEZ,
1977, p. 189).

Nesse viés, é preciso ter clareza, desde o inicio, da escolha da profisséo, tendo
em vista maior compromisso e envolvimento, fatores indispensaveis para o
desenvolvimento da funcdo docente e, de modo particular, para a proposi¢cao de

praticas inclusivas, que atendam a diversidade. Para Gatti (2013):
Assim, esse novo paradigma solicita cada vez mais que o profissional
professor esteja preparado para exercer uma pratica educativa
contextualizada, atenta as especificidades do momento, a cultura local e ao

alunado diverso em sua trajetéria de vida e expectativas escolares. (GATTI,
2013, p. 53).

No entanto, ha de considerarmos que o alcance desse novo paradigma
educacional, além do compromisso e do envolvimento dos professores, deve reportar
as condig¢oes institucionais de trabalho. Conforme André (2015):

Nao ha duvida que o professor tem um papel importante no sucesso da
aprendizagem, mas ha outros fatores, muito fortes, que concorrem para uma
educagéao de qualidade, tais como os recursos disponiveis nas escolas; o tipo
de organizacgao do trabalho escolar, uma equipe gestora que propicie suporte
fisico, pedagogico, emocional aos docentes; salarios dignos, condigbes de

trabalho adequadas; carreira atrativa, um conjunto de condicGes que deve
fazer parte de politicas de apoio aos docentes. (ANDRE, 2015, p. 35).

O processo de formagao docente deve, porém, integrar o projeto de vida do
professor, conferindo valor e sentido a sua pratica. Nessa linha de entendimento, a
formacao inicial precisa ser continuada, na assercao que €, durante a trajetéria, que
a identidade pessoal-profissional vai se constituindo, e as reflexdes sobre as praticas
desenvolvidas vao sendo feitas.

A formagdo continuada configura-se como um processo permanente de
aprendizagens, atentando para a aquisicdo dos saberes e dos conhecimentos
necessarios para a realizacdo das atividades docentes e o desenvolvimento das

praticas, as quais precisam estar alicergcadas aos principios inclusivos, visando a
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promocgao da aprendizagem a todos os alunos. Nessa perspectiva, Rabelo (2012)

afirma:
De um modo geral, as formagdes continuadas podem se dar por iniciativas
pessoais e/ou institucionais, podendo ser estas ultimas, coletivas quando se
envolve grupos ou individuais — um curso de especializagao, por exemplo. As
formagdes continuadas englobam cursos de atualizagdo, capacitagao,
aperfeicoamento, especializagbes e participacbes em eventos, palestras,
congressos, oficinas que assumam o objetivo de contribuir com o
aprimoramento dos conhecimentos [para a] atuagdo do professor como
intelectual inserido em uma sociedade e um profissional da educagao que

busca constantemente [a] melhoria de sua pratica pedagdgica. (RABELO,
2012, p. 41).

Rabelo (2016) aponta que a formagao continuada tem uma razao de ser e deve
sobrepor a ideia equivocada e enganosa de resolver os problemas advindos das
fragilidades da formacgéo inicial e suas lacunas, ndo podendo ser vista como
compensatéria, restringindo seu potencial. A formagdo continuada contribui
significativamente para o aprimoramento das praticas, com efeitos positivos para o
ensino e a aprendizagem qualificados a todos os alunos.

A formagéao continuada deve ser, assim, vista como um caminho para reflexdes
e redirecionamentos, permitindo a articulagao entre teoria e pratica, de forma a
superar o ponto de vista imediato, abstrato e unilateral, unindo, conscientemente,
pensamento e acao. “A reflexdo suscitada num coletivo pensante e criativo de
professores em processos de aprendizagens/formagao € uma experiéncia rica de
trocas intersubjetivas — entre os pares e professores/pesquisadores mediadores”
(RABELO, 2016, p. 61). Salles (2004) lembra que a formacao continuada se estende
para aléem dos muros das universidades e das escolas, pois ela ocorre nas lutas
democraticas e sindicais, no contexto familiar, no tempo livre de lazer e de fruicdo
estética, entre outros.

Sob o angulo legal, o Art. 4° da Resolugcdo CNE/CP N° 1/2020 define a

formagao continuada:

A Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica é entendida
como componente essencial da sua profissionalizacdo, na condi¢gdo de
agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de
seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constituicdo de
competéncias, visando o complexo desempenho da sua pratica social e da
qualificagéo para o trabalho. (BRASIL, 2020, p. 2).

Nessa acepcdo, € indubitavel a importancia da formagdo continuada,
imprescindivel no contexto educacional brasileiro. Ser professor ndo é uma tarefa que

se perfaz em transmitir conteudos fragmentados, visto que a “[...] escola assenta num
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contrato social e politico que |he atribui a responsabilidade pela formacéao integral’
(NOVOA, 2019, p. 3).

Para tanto, os processos formativos precisam instigar a reflexdo em relagao as
praticas desenvolvidas. Zeichner (2008) contribui ao descrever que as praticas
reflexivas envolvem o reconhecimento de que os professores devem exercer um papel
ativo na formulagao dos propésitos e das finalidades de seu trabalho durante todo o
exercicio da profissdo, estando intrinsecamente atrelado ao exercicio do trabalho
colaborativo desenvolvido com o outro e a produ¢ao de conhecimentos novos. O autor
afirma, ainda, que ensino ndo é papel exclusivo das universidades e atribui a
importancia da participacdo ativa dos professores para a produgcdo de novos

conhecimentos. Segundo o pesquisador:

De um ponto de vista, o movimento internacional que se desenvolveu no
ensino e na formacdo docente, sob o slogan da reflexdo, pode ser
interpretado como uma reacgao contra a visdo dos professores como técnicos
que meramente fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula, querem
que eles facam, e contra modelos de reforma educacional do tipo “de cima
para baixo”, que envolvem os professores apenas como participantes
passivos. (ZEICHNER, 2008, p. 539).

Outro ponto apontado por Zeichner (2008) é a pouca énfase dada as reflexdes
sobre a pratica social que acontece em comunidades de professores que se apoiam
mutuamente, em que um sustenta o crescimento do outro. Para o autor: “Ser
desafiado e, ao mesmo tempo, apoiado por meio da interagao social € importante para
ajudar-nos a clarificar aquilo que nos acreditamos e para ganharmos coragem para
perseguir nossas crengas” (ZEICHNER, 2008, p. 543).

Destarte, tendo em vista as consideragdes supracitadas, € emergente a busca
de novas possibilidades formativas. Acreditamos que uma delas seja a formagao
continuada em servigo. Esta ganha destaque, nesta pesquisa, pela compreensao que
temos de que o lI6cus da escola é espago por exceléncia de formagao continuada em
contexto da pratica. Cumpre destacarmos o estabelecido nos documentos normativos
os quais referendam, dentre outros aspectos, a importancia da formagao em servigo
no que tange as competéncias que se articulam, por um lado, ao aprimoramento
profissional pessoal, e, por outro lado, ao aprimoramento das praticas voltadas aos

atendimentos as demandas da educacgao inclusiva.
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2.1.2 Formacgao continuada em servigo

A formacgao continuada em servigo € uma modalidade da formagao continuada.

Para Caramori (2014), esse tipo de formagao configura-se como

[...] formacgdo oferecida para professores atuantes e que, em sua
implementacao, traz a tona temas relevantes do cotidiano escolar para a
pratica docente, favorecendo a reflexdo do professor sobre seu trabalho, o
aprimoramento e a modificagéo de sua atuagdo. (CARAMORI, 2014, p. 61).

Para a autora, nessa modalidade, os professores tornam-se sujeitos do proprio
processo de conhecimento, e sua pratica cotidiana é tomada como pano de fundo.
Nesse sentido, o foco das aprendizagens advém das vivéncias reais, contextualizadas
com as necessidades diarias.

Na legislagdo vigente, essa modalidade esta descrita no Capitulo IV da

Resolugao CNE/CP N° 1/2020, amparada por quatro artigos, a saber:

Art. 11. As politicas para a Formagdo ao Longo da Vida, em Servico,
implementadas pelas escolas, redes escolares ou sistemas de ensino, por si
ou em parcerias com outras instituigbes, devem ser desenvolvidas em
alinhamento com as reais necessidades dos contextos e ambientes de
atuagao dos professores.

Art. 12. A Formagao Continuada em Servigo deve ser estruturada mediante
acOes diversificadas destinadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas ao longo da vida profissional, e contextualizada com as praticas
docentes efetivamente desenvolvidas.

Art. 13. A Formacao Continuada em Servigo deve oferecer aos docentes a
oportunidade de aprender, junto com seus colegas de trabalho, com suporte
de um formador experiente (mentoria ou tutoria), compartilhando
aprendizagens ja desenvolvidas, atendendo ao disposto no Paragrafo uUnico
do artigo 61 da LDB.

Art. 14. A programacdo da Formagido Continuada em Servico deve ser
articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam a
complementagéo, atualizacdo ou aperfeicoamento de seu processo de
desenvolvimento profissional. (BRASIL, 2020, p. 6).

Considerando a eminéncia dessa modalidade formativa, é evidente que os
desafios sado proporcionais; entretanto, € imprescindivel valer-se de seus
pressupostos. Conforme Novoa (2017), o eixo de qualquer formacéo profissional € o
contato com a profissdo, o conhecimento e a socializacdo em um determinado
universo profissional. Para o autor, ndao é possivel formar médicos sem a vivéncia em
instituicbes de saude. Além disso,

[...] ndo é possivel formar professores sem a presenca de outros professores
e sem a vivéncia das instituicdes escolares [...]. Ha de se reconhecer

devidamente a fungdo formadora do professor. Hoje, sabemos que é na
colaboragéo, nas suas potencialidades para a aprendizagem e nas suas
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qualidades democraticas, que se definem os percursos formativos. (NOVOA,
2017, p. 1122-1123).

Nessa direcdo, a formagao continuada em servico permite ressignificar o
trabalho pedagogico. Por meio da relagdo colaborativa entre os pares, é possivel
analisar suas praticas desenvolvidas; assim, os professores colocam-se na condigao

de pesquisadores e de organizadores de sua formacgao. Para Capellini (2004):

Os professores tornam-se mais atentos a necessidade de melhoria em sua
pratica, quando se viabiliza para eles e com eles a analise e a observagéo de
seu proéprio perfil e das caracteristicas de seu trabalho. Desta forma, eles
aprendem, apoiados na delimitacdo e solugdo de problemas, por meio da
reflexdo sobre seus sucessos e fracassos. (CAPELLINI, 2004, p. 70).

Na compreensao de Fonseca (2021), a formagao continuada em servigo deve
acontecer nos momentos disponibilizados pelos 6rgados superiores, tempo propicio
para reflexdes sobre a atuagao docente, justamente para estar envolvido com o seu
contexto social e politico.

Um dos momentos privilegiados para a formagao continuada em servigo € a
hora atividade (HA). Conforme o Art. 2°, §4°, da Lei N° 11.738, de 16 de julho de 2008:
“‘Na composicao da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois
tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagcdo com os
educandos” (BRASIL, 2008a, n.p.). O outro 1/3 da carga horaria, que corresponde a
33,33% da jornada de trabalho, sera destinada a atividades de estudos, de formagdes,
de planejamento e de avaliagao.

Davis et al. (2011), pesquisadoras da Fundagao Carlos Chagas, descrevem a
escola como locus de formacéo continuada e permanente. As autoras apontam que,
nos locais de servigo/trabalho, a formagao continuada ocorre de forma fecunda e
privilegiada e que, por meio das relagdes diarias, as indagacdes sao respondidas e
as praticas sao repensadas.

Conforme Davis et al. (2011), nessa perspectiva formativa, os resultados séo
promissores, visto que é atribuido maior comprometimento aos professores, os quais
gradativamente sao instigados a inovagao e a mudanga, construindo comunidades de
aprendizagens e, em consequéncia, aprendem a negociar os conflitos, evitando os
acordos rapidos e simplistas. Desse modo, os docentes podem desenvolver a
sensibilidade politica, ética, conhecer o macro contexto em que atuam, suas
iniquidades e suas disfungdes. Entretanto, para que esse processo de formagao seja

incorporado a cultura escolar, s&o necessarios o incentivo e o apoio da gestéo e da
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mantenedora, as quais podem propiciar parcerias com universidades e instituicoes.
“S6 atuando em conjunto, torna-se possivel formar culturas institucionais nas escolas
que oferecam apoio a professores diferentes em diferentes momentos do ciclo
profissional” (DAVIS et al., 2011, p. 833).

Novoa (2019) afirma:

No meio de muitas duvidas e hesitagbes, ha uma certeza que nos orienta: a
metamorfose da escola acontece sempre que os professores se juntam em
coletivo para pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagogicas
diferentes, para responderem aos desafios colocados [...]. A formagao
continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que venha de fora,
sobretudo o apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa, mas é no
lugar da escola que ela se define, enriquece-se e, assim, pode cumprir o seu
papel no desenvolvimento profissional dos professores. (NOVOA, 2019, p.
11, grifo do autor).

Na escora dessa prerrogativa, tendo em vista os beneficios da formagao em
servico e seus impactos positivos, discorremos, a seguir, sobre a implementagao
dessa modalidade formativa sob a perspectiva da colaboracao, descrita na Resolugao
CNE/CP N° 1/2020, em seu Art. 7°:

Il - Trabalho colaborativo entre pares - a formacdo é efetiva quando
profissionais da mesma area de conhecimento, ou que atuem com as
mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da prépria pratica,
mediados por um com maior senioridade, sendo que comunidades de pratica
com tutoria ou facilitagao apropriada podem ser bons espacgos para trabalho

colaborativo, principalmente para professores de escolas menores, que nao
possuem colegas da mesma area de atuagéo para dialogo. (BRASIL, 2020,

p. 5).

No que tange a este estudo, trata-se dos beneficios formativos advindos da
colaboragéo entre os professores do AEE e os professores do ensino comum, levando
em conta a fundamental importancia desses profissionais para a implementacao de
praticas inclusivas. De acordo com Lanuti e Mantoan (2021):

A incluséo escolar nos ensina, a cada dia, que a aprendizagem do que nos
falta sobrevém aos encontros com o outro, que ndo conseguimos desvendar;
ela é essencialmente ativa e mobilizadora, pois o confronto com a alteridade,
que nos deixa perplexos, constitui o momento ideal de aprender o novo,

impulsionado pela incerteza, pela duvida, pelo desejo de enfrentar o
desconhecido. (LANUTI; MANTOAN, 2021, p. 63).

Nessa perspectiva, € fundamental considerarmos a pratica pedagogica como
ponto de partida e de chegada durante o processo formativo em servigo, de modo a
possibilitar a ressignificagao das atitudes e os saberes docentes, tendo a colaboragao

como aliada nesse percurso.
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2.1.3 Formacao para o aprimoramento das praticas inclusivas: a colaboracdo em
pauta

Conforme visto, o processo de formagao docente é imprescindivel, e vai muito
além da formacgéo inicial e continuada exigida para promog¢éo na carreira. No que
tange a educacado inclusiva, essa necessidade ¢é, ainda, mais evidenciada.
Legalmente, a formacado continuada para o atendimento dos alunos PAEE e da
educacéo inclusiva esta amparada no Decreto N° 7.611/2011, cujo Art. 5° atribui essa
responsabilidade a Unido, a qual prestara apoio técnico aos demais sistemas:

Il - formagdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educacao bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e
do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa viséo;

IV - formagao de gestores, educadores e demais profissionais da escola para
a educagdo na perspectiva da educagado inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participagdo e na criagdo de vinculos interpessoais [...].
(BRASIL, 2011, n.p.).

Entretanto, esse apoio ndo se efetiva a contento nos contextos escolares.
Nesse sentido, Bezerra (2021) faz uma analogia da Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Pneepei), publicada em 2008
(BRASIL, 2008b). Para o autor, “[...] essa foi a resposta politica para tornar viavel a
inclusdo escolar, de forma a considerar, em tese, a singularidade do PAEE, sem
modificar as estruturas escolares e sua mesmidade, e sem perturbar sua regularidade”
(BEZERRA, 2021, p. 6, grifo do autor). No decorrer da analise, o autor questiona o
risco do paralelismo entre os atendimentos ofertados:

Mais uma vez, a diferenga — sempre tao louvada, mas igualmente
desconsiderada — era autorizada a se manifestar em um espaco delimitado,
préprio, criado para abriga-la e recebé-la com hora marcada, como em um
“consultério de atendimentos”, aonde se vai com um “problema” e se espera

que, por um servico individualizado, estruturado em sessdes terapéuticas,
logo se saia reabilitado. (BEZERRA, 2021, p. 6).

Nessa perspectiva, podemos observar que a colaboragédo n&o acontece e o
distanciamento das praticas é notoério, pois os professores intitulados como
“especialistas”, professores do AEE, acabam exercendo a fungédo de “reabilitagao”,
cabendo aos professores do ensino comum a fungéo do ensino e da aprendizagem.

Comungamos da preocupagao do autor no que tange as formagdes. Muitas
delas, inclusive as especializagdes em nivel de Pés-Graduagao Lato Sensu, trazem
muitos embargos conceituais, mas, comumente, sdo aligeiradas e generalistas, o que

converge na caréncia de subsidios tedrico-metodologicos para o exercicio de sua
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funcdo. “Dai presa facil do discurso médico-biologizante e categorizante que
retroalimenta, na escola, a deficiéncia e a (re)produz como diferenca temeraria, digna
de vigilancia e conserto, em vez de suportes e apoios” (BEZERRA, 2021, p. 6).

Na analise do autor, a legislacéo vigente foi reduzindo o trabalho do AEE as
salas de recursos multifuncionais, divorciando-se o profissional do AEE do trabalho
desenvolvido nas salas do ensino comum e em contraturno, o que prejudica ainda
mais a comunicagao entre os professores. Nessa diregcdo, € urgente a ruptura com
essa légica de educacéo para reabilitagéo e, paralelamente, com essa perspectiva de
educacado que limita os atendimentos aos alunos PAEE, ficando a margem uma
diversidade de outros alunos, que também requerem praticas inclusivas e um olhar
diferenciado.

No viés da colaboragcao e da unidade de trabalho entre os professores, todos
os alunos se beneficiam, independentemente de laudos e de rétulos. Para tanto, o
processo formativo que tem em vista o aprimoramento das praticas inclusivas requer
dos professores um predispor, visto que o enfrentamento de preconceitos e a ruptura
com mitos e estigmas exigem muita determinagao e empatia.

Vieira e Omote (2017) contribuem ao afirmar que a formagéao para o exercicio
no AEE e na educacéo inclusiva vai além de aquisicdo de saberes conceituais e
metodoldgicos, sendo necessarias reflexdes no que se refere aos aspectos afetivos,
sociais e as variaveis pessoais dos professores.

Assim como todos os seres humanos, os professores constroem crengas e
expectativas a respeito de seus alunos e de seu desempenho escolar, sejam
favoraveis ou desfavoraveis. Essas podem decorrer de uma percepgao
agugada do professor devido a sua experiéncia profissional ou sensibilidade,
mas podem também ser fruto de preconceitos, influenciados por valores
pessoais e culturais especificos, ou mesmo por vivéncias anteriores
negativas e conceitos equivocados. As concepgdes, crengas, expectativas e
atitudes sociais dos professores influenciam suas acgoes e interacbes com

seus alunos, incluindo o publico-alvo da Educacédo Especial. (VIEIRA;
OMOTE, 2017, p. 559).

No processo de inclusdo, especialmente dos alunos PAEE, as crencgas e as
expectativas sao visiveis. Percepgcbes e sentimentos influenciam diretamente o
acolhimento desses alunos e as praticas desenvolvidas. Nesses contextos, os
professores precisam observar com muito zelo os fatores que interferem em seu
trabalho e os elementos que forjam sua identidade docente. E, a partir dessa
observacao, reconhecer o seu valor e perceber que ndo sao os Unicos responsaveis

pela sua aprendizagem. E essencial perceber que existe um sistema, uma
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organizagdo e uma equipe que precisa atuar colaborativamente. Somente nessa
perspectiva vai se diluindo a sensacédo de impoténcia, comumente encontrada nos
contextos inclusivos.

Nessa direcdo, fazemos uso das contribui¢gdes e dos estudos de Brown (2013)
para justificar a conjectura supracitada. Brené Brown concentra seus estudos e suas
pesquisas nos sentimentos que interferem diretamente nos relacionamentos
humanos, especialmente a coragem, a vulnerabilidade, a vergonha e a empatia. A
autora inicia seu livro intitulado A coragem de ser imperfeito com um recorte do
discurso “Cidadania em uma Republica™":

Nao é o critico que importa; nem aquele que aponta onde foi que o homem
tropecou ou como o autor das faganhas poderia ter feito melhor. O crédito
pertence ao homem que esta por inteiro na arena da vida, cujo rosto esta
manchado de poeira, suor e sangue; que luta bravamente; que erra, que
decepciona, porque ndo ha esforgo sem erros e decepgdes; mas que, na
verdade, se empenha em seus feitos; que conhece o entusiasmo, as grandes
paixdes; que se entrega a uma causa digna; que, na melhor das hipoteses,

conhece no final o triunfo da grande conquista e que, na pior, se fracassar,
ao menos fracassa ousando grandemente. (BROWN, 2013, p. 11).

Optamos em citar esse recorte pela assertiva presente nele, pois esse trecho
representa perfeitamente a condigao dos professores nos contextos inclusivos, seja
atuante no AEE, seja no ensino comum. Tais profissionais convivem diariamente com
a vulnerabilidade, sendo ela um estado constante. Frequentemente emergem novos
desafios, novos alunos PAEE s&o matriculados, alunos com dificuldades
biopsicossociais, além dos alunos ditos “tipicos”. Todos, indistintamente, tém o direito
de ser incluidos literalmente, incluidos ndo s6 nos espacos e nas atividades, mas,
sobretudo, nas relagdes entre os pares, entre os professores regentes, os professores
do AEE e demais profissionais envolvidos, sentindo-se pertencentes ao contexto
capaz de superarem as dificuldades.

A escola precisa ser espaco inclusivo, de modo que esses alunos possam ser
vistos e ouvidos, tendo, na escola, um baluarte, enraizado pela cultura inclusiva, em
que os professores tenham muita clareza do seu papel. Vieira e Omote (2017)
contribuem ao afirmar que a

[...] construcdo da inclusdo depende de muitos ingredientes. No caso da

inclusdo escolar, o professor € um dos principais repositorios, considerando
que dele pode depender, em grande extensdo, a construcdo de relagdes

" “Cidadania em uma Republica” é o titulo de um discurso proferido pelo ex-presidente dos Estados
Unidos, Theodore Roosevelt, na Sorbonne, em Paris, Franga, em 23 de abril de 1910. E por vezes
referido pelo titulo “O homem na Arena”.
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interpessoais com cada um dos alunos e entre eles, de tal sorte a criar um
ambiente social da classe propicio a aprendizagem de todos os alunos.
(VIEIRA; OMOTE, 2017, p. 560).

Assim, ndo cabe mais a justificativa de nao estar preparado. Para Brown
(2013), quando esperamos “estar preparados”, ndo admitindo a vulnerabilidade,
sacrificamos relacionamentos e oportunidades, muitas vezes irrecuperaveis, deixando

de explorar talentos e contribuir de alguma forma. Para a autora:

Vulnerabilidade nido é fraqueza; e a incerteza, os riscos e a exposi¢cao
emocional que enfrentamos todos os dias ndo sao opcionais. Nossa Unica
escolha tem a ver com o compromisso. A vontade de assumir os riscos e de
se comprometer com a nossa vulnerabilidade determina o alcance de nossa
coragem e a clareza de nosso propésito. Por outro lado, o nivel em que nos
protegemos de ficar vulneraveis € uma medida de nosso medo e de nosso
isolamento em relagdo a vida. (BROWN, 2013, p. 12).

Os professores e os demais profissionais envolvidos estdo nos contextos
escolares para criar vinculos com as pessoas — isso € 0 proposito da criagdo humana.
E nessas relacdes que as situacdes de aprendizagem acontecem, abragando a vida
e a profissdo com sentimento de amor-préprio, cultivando a coragem de ser imperfeito.
Para Brown (2013), a partir do momento que a vulnerabilidade é reconhecida, pode-
se catalisar a coragem e a empatia, podendo estabelecer novos vinculos entre os
pares.

Quando se admite que na fungédo docente todos sdo vulneraveis, possibilitam-
se muitas coisas, dentre elas: pedir ajuda, ter maos suadas e coragao disparado
(sensagdes normais aos seres humanos), permitindo-se estar mais presente, sem
medo de tirar a mascara e arriscar-se. No entanto, eminentemente, ha a necessidade
de recomecar sempre que preciso, tirando proveito de tudo que foi bom, revendo os
erros e reelaborando.

Assim, as atitudes e a personalidade docente, com toda sua subjetividade, vai
se manifestando, o que é muito necessario. Oliveira (2017) adverte que, mesmo tendo
sido mencionados como figura fundamental para a inclusao escolar, nem sempre os
sentimentos dos professores sdo considerados. Em meio as exigéncias
contemporaneas, isso € muito prejudicial, visto que € urgente olhar para a
subjetividade do professor. “Nao construiremos uma escola plural, diversa e
democratica sem considerar os sentimentos dos professores, seus temores, suas
angustias e suas incertezas diante de novas proposi¢des politicas, administrativas e
metodoldgicas” (OLIVEIRA, 2017, p. 645).
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E preciso ndo perder de vista, nesse contexto, a particularidade marcante do
ser humano, que é o seu desenvolvimento aprimorado e diversificado de aspectos
cognitivos, afetivos e comportamentais. Esses atributos permitem uma ampla gama
de variagdes no convivio com seus pares, pois cada pessoa possui uma possibilidade
quase ilimitada de lidar com diferentes situac¢des (VIEIRA; OMOTE, 2021).

Assim, & preciso romper com os velhos habitos formativos, capacitacbes
homogeneizadas, com padronizagdo de modelos e de técnicas. Na perspectiva de
uma educacgao inclusiva, ndo devem existir receitas prontas, até porque isso seria
inviavel mediante a heterogeneidade existente no contexto escolar. Entretanto, é
essencial que os professores estejam instrumentalizados de um repertério tedrico
pratico, tendo em vista a proposigao de planejamentos e de estratégias pedagogicas
que tenham em vista a efetivagcdo das praticas inclusivas, considerando sempre as
especificidades dos alunos, o que demanda muitos desafios, dentre eles a busca de
formagdes constantes.

N&o temos aqui a intengédo de apresentar os alunos PAEE como “peso/fardo”,
com exigéncias formativas extraordinarias; pelo contrario, ter um aluno PAEE, ou
outro que requeira uma atengao maior, € uma oportunidade pratica de enriquecimento
pessoal e profissional. Contudo, nessa trajetoria desafiante, os professores do AEE e
os professores do ensino comum precisam trabalhar juntos, colaborando um com o
outro, ndo havendo uma hierarquizacédo de fungdes e de saberes, j4 que os
conhecimentos tedricos e praticos de ambos precisam ser partilhados nessa relagao
formativa.

Gatti (2020) corrobora ao considerar a articulagdo da teoria e da pratica,
alertando sobre a urgéncia de rever concepgdes que as concebem como opostas. As
praticas educacionais sao atos culturais realizados em um coletivo, sao acgdes

socioeducacionais com fundamentos e escolhas. Segundo a autora:

Pensar as praticas educacionais em contexto e em sua dinamicidade
demanda a superacdo de uma concep¢do meramente simplista e técnica
sobre o ensino, avancando para uma compreensao da unidade teoria—agao—
relagdo—percepcao—sensibilidade  situacional-processo de  escolha—
comunicagdes—mudancas/cristalizagbes. (GATTI, 2020, p. 17).

As praticas educacionais sao realizadas por meio das relagdes pedagdgicas
estabelecidas entre o coletivo escolar, que, as vezes, se convergem, mas outras
vezes nao. Todavia, € nessa convergéncia e divergéncia que as reflexdes sao tecidas.

No tocante a educacéo inclusiva, isso € fundamental. Vilaronga e Mendes (2017)
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corroboram ao afirmarem que professores do AEE e do ensino comum precisam
aprender a trabalhar juntos para assegurar que todos os alunos PAEE alcancem
melhores desempenhos. Nessa acepcgao, o trabalho conjunto possibilita a muitos
alunos o acesso ao conhecimento e o direito a aprender e ndo somente “socializar”.
Nessa linha de pensamento, é preciso compreendermos que o espaco escolar
precisa ser um espago formativo. Silva (2020) contribui, assim, com esse
entendimento:
[...] essa modalidade de formacgé&o é mais que uma simples mudancga de l6cus,
representa uma mudanc¢a de paradigma, pois, tem como principio norteador
o desenvolvimento de processos de formagdo baseados no trabalho
colaborativo entre os profissionais atuantes na escola. Sem duvida, articula-
se a reflexdo das pesquisas de abordagens de agao-colaborativa, mediante

0s quais os professores e demais profissionais da escola assumem o
protagonismo nas mudancas e inovagdes. (SILVA, 2020, p. 50).

Entretanto, conforme Glat (2018), € inegavel a existéncia de uma visao dualista
em relagcéo ao trabalho pedagdgico ofertado aos alunos PAEE, o que configura uma
grande barreira para a inclusdo escolar. A prépria nomenclatura legitima essa
dualidade: “Publico-Alvo da Educagao Especial”. “Essa vis&o do ‘nosso publico-alvo’
tem suas raizes na construgdo histérica da Educagdo Especial como sistema
educacional paralelo [...]” (GLAT, 2018, p. 15, grifo da autora). Nesse sentido,
trabalhar colaborativamente se trata de um processo interno de desconstrugao das
representacdes sociais forjadas até entdo, rompendo com o dualismo equivocado de
dos dois grupos de alunos (“normais” e “especiais”) e dois grupos de professores
(“comuns” e “especializados”). Nao pretendemos negar as especificidades de cada
area; pelo contrario, os conhecimentos dos dois profissionais devem articular-se, e,
nessa articulacdo, necessitam gerar novas praticas inclusivas. Fonseca (2021)
colabora ao afirmar:

Este exercicio de reflexdo sobre a pratica, ndo é simples e nem facil, porém
necessario e colabora para que o professor possa, coletivamente e em
equipe, reconstruir e reorganizar sua pratica pedagogica e, da mesma forma,
para que a escola crie ambientes de aprendizagem coletivos e
compartilhados para estudantes e professores. Certamente, isto possibilitara
superar a falsa impressdo de que a culpa da ndo aprendizagem é do
estudante, melhor dizendo, que o coletivo da escola possa compreender que
a suposta ndo aprendizagem esta muito mais relacionada as estratégias, aos

recursos, a didatica e ndo propriamente a condicdo de deficiéncia.
(FONSECA, 2021, p. 34, grifos da autora).
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Reiteramos a afirmacao assertiva da autora, pois o exercicio reflexivo,
realizado colaborativamente, ndo é tarefa facil; desse modo, muitas vezes, ele acaba

nao acontecendo. Para Glat (2018):

A auséncia de uma cultura de colaboracédo pedagdgica e psicossocial entre
os diversos agentes educacionais influencia negativamente — eu diria mais,
inviabiliza — a efetivacdo das politicas de inclusédo escolar. Essa colaboracéo,
porém, precisa ser construida com base em um pacto de reconhecimento do
direito e das possibilidades de desenvolvimento desse alunado, bem como
no investimento em uma busca conjunta por alternativas criativas e
diversificadas para aprendizagem de todos os alunos. (GLAT, 2018, p. 17).

Em resposta as dificuldades, emerge o ensino colaborativo, uma proposta
baseada na abordagem social da deficiéncia, pressupondo modificagdes na atual
conjuntura educacional. Assim sendo, a seguir, discorremos sobre essa valorosa
possibilidade de trabalho, seus conceitos, sua trajetoria, suas contribuicées e suas

possibilidades de implementagéo.

2.2 ENSINO COLABORATIVO

Como visto na seg¢ao anterior, para que a inclusdo se efetive na pratica, é
imprescindivel a ruptura com mitos e estigmas segregacionistas, que tendem a
dualizar o processo educacional dos alunos PAEE, gerando lacunas, potencializando
a segregacao e os preconceitos.

Contrapondo essa situagdo vivenciada por muitos, emerge o ensino
colaborativo, um modelo que se configura pelo trabalho articulado entre os
professores do AEE e do ensino comum. Nessa articulagdo, dividem-se a
responsabilidade de planejar, de executar e de avaliar o trabalho. Para tanto, toda a
equipe precisa estar em consonancia; assim, a soma dos esfor¢gos possibilita mais
qualidade ao processo de escolarizagdo dos alunos PAEE, permitindo a
aprendizagem de todos. Conforme Fonseca (2021, p. 22): “O seu processo de
escolarizagcao é de responsabilidade de todos os profissionais da escola e devem ter
com principio a inclusao escolar de todos os estudantes”.

Entretanto, a implementacao desse trabalho n&o é tarefa facil, visto que exige
compreensodes sobre a tematica, sua relagdo com os aspectos legais e politicos, com
as bases tedricas, com as possibilidades de implementagcdo e com o papel dos

envolvidos nesse processo.
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2.2.1 Compreendendo o ensino colaborativo

O ensino colaborativo configura-se pela articulagdo dos saberes e dos
conhecimentos dos professores do AEE e do ensino comum, que, em unidade,
buscam unir seus conhecimentos e suas vivéncias profissionais para a elaboracgao e
a implementagao de praticas inclusivas que promovam o ensino e a aprendizagem
para todos, de forma especial aos alunos PAEE.

Conforme Capellini e Zerbato (2019), o ensino colaborativo teve inicio nos
Estados Unidos, na década de 1980. Os primeiros trabalhos e estudos foram de
Garvar e Papania (1982), Will (1986) e Wood (1998). No Brasil, os primeiros estudos
foram de Capellini (2004) e Zanata (2004). A partir deles, inumeros outros surgiram:
Mendes (2006, 2008); Mendes, Almeida e Toyoda (2011); Rabelo (2012, 2016);
Vilaronga (2014); Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018); Capellini e Zerbato (2019);
Silva (2020), entre outros.

Mediante as leituras e os estudos feitos, podemos observar que a proposta do
ensino colaborativo ja vem sendo implementada em alguns paises, com significativa
relevancia. Entretanto, no Brasil, essa pratica encontra-se em fase de
experimentacdo, mas com fortes indicativos de sucesso.

Capellini e Zerbato (2019) afirmam que o ensino colaborativo € baseado na
abordagem social da deficiéncia. Nessa diregdo, pressupde-se que € a escola que
deve ser modificada para atender aos alunos, e nao ao contrario. Conforme Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2018):

A énfase estd nos determinantes sociais e nas amplas variagbes nas
habilidades cognitivas, sensoriais € motoras, vistos como aspectos inerentes
a condicdo humana e, consequentemente, tomados como eventos
esperados, € ndo como motivos para limitar o potencial de pessoas com
deficiéncia em contribuicdo a sociedade. Nesta perspectiva pressupde-se
que, na medida em que os direitos avangam, as desigualdades diminuem, e
que a diminuigdo das desvantagens econdmicas e sociais € a forma de

combater a discriminagao contra pessoas com deficiéncias. (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2018, p. 23).

Nessa acepgao, emergiu o ensino colaborativo, um modelo de prestagcdo de
servico de apoio, no qual um professor do AEE e um professor do ensino comum
dividem a responsabilidade de planejar, de instruir e de avaliar. Nessa relagao de
parceria, os docentes tendem a somar esfor¢cos para romper com paradigmas e
estigmas que, até entdo, eram determinantes para a segregagao e, até mesmo, para

a exclusio dos alunos PAEE.
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Para Friend et al. (2010), o ensino colaborativo ndo € uma panaceia para
inclusédo dos alunos PAEE, mas é uma grande promessa. Por meio da colaboragao,
os professores podem inovar, criando estratégias diversificadas, dentro de um unico
trabalho, mais responsivo a diversidade de todos os alunos.

Todd (2007) afirma que a educagao inclusiva é construida por muitas maneiras,
e novos tijolos vao sendo adicionados. A eles sao adicionados também cimento novo,
e € isso que impede o aparecimento de rachaduras, de inclinacdes e de quedas. Essa
unidade entrelacada € o que podemos chamar de parceria, baseada na mutualidade
e no respeito. Este deve ser o grande desafio das relagdes estabelecidas nos
contextos escolares: ir além da retérica que acompanha a palavra “parceria’,
alcancando verdadeiramente formas de trabalho que tenham como ponto fulcral a
colaboracéo.

Para Lima e Fialho (2015), este trabalho de “parceria” ja acontece; entretanto,
o formato de organizacdo das escolas atuais limita a possibilidade dessa relagao
colaborativa alargar-se e tomar proporgdes maiores. Os autores destacam alguns
fatores que contribuem para isso: a tradicao cultural do trabalho isolado, o curriculo
rigido, a falta de planejamento comum, entre outros. “A auséncia das condicdes
organizacionais e culturais que possibilitem esta interdependéncia profunda é um
obstaculo importante ao crescimento profissional dos docentes” (LIMA; FIALHO,
2015, p. 30).

Forte e Flores (2012) enfatizam que a qualidade do ensino depende da
aprendizagem dos professores e das relagdes estabelecidas entre os pares. Assim, é
necessario pensar nas praticas de colaboracdo como fendmeno dindmico e
permanente, no qual precisa existir socializagédo, confrontagdo e transformacgao de
ideias preconcebidas, bem como reinterpretagao de experiéncias vividas. Entretanto,
trabalhar colaborativamente ndo € algo natural. Para alguns, pode ser mais facil; para
outros, nem tanto; e, para muitos, pode ser dificil. Assim sendo, construir relacdes de
comunicacgao interpessoal e parcerias colaborativas pode demandar tempo. Vilaronga
e Mendes (2017) assinalam a importdncia dos envolvidos disporem-se
voluntariamente para que a comunicacao e a relagao interpessoal possa fluir e evoluir.
Para Gately e Gately Jr. (2001), a parceria colaborativa efetiva-se por estagios, a

saber:
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v Estagio inicial: os dois professores comunicam-se superficialmente, criando
limites e tentativas de estabelecer um relacionamento profissional entre si; a
comunicacgao é formal e infrequente.

v Estagio de comprometimento: Ja existe um comprometimento, a

comunicacao € mais frequente, um nivel de confiancga é estabelecido, e, assim,

o professor do AEE vai assumindo um papel mais efetivo na sala de aula.

v' Estagio colaborativo: A colaboragdo é efetiva, havendo uma relagéao
agradavel, as agdes e as praticas complementam-se, e, mediante essa relagao
harmoniosa de confianga e de respeito, todos sédo beneficiados.

Rabelo (2012), valendo-se do estudo, indica oito estagios e componentes do
coensino, a saber: comunicagdo interpessoal; arranjo fisico; familiaridade com o
curriculo; metas e modificagdes no curriculo; planejamento instrucional; apresentagao
instrucional; gerenciamento da aula; e processo de avaliagdo, conforme mostra o
Quadro 2.

Quadro 2 — Estagios e componentes do coensino

COMPONENTES

ESTAGIOS

1) Estagio inicial

2) Comprometimento

3) Colaborativo

Comunicacao
interpessoal

Sente desconforto,
cautela e falta de
abertura.

Ja observa uma abertura
para comunicagao e
maior interagao.

Tem tranquilidade
para comunicar-se.

Arranjo fisico

O professor do AEE
fica em um lugar
separado e segue
orientagao do
professor do ensino

O espacgo é
compartilhado, e ha mais
liberdade em sala.

O espacgo de sala é
controlado pelos
dois professores
com definicdo de

apéis.
comum. pap
Familiaridade com O planejamento do Os dois
o curriculo professor do ensino Os professores professores
comum nao é compartilham os dominam as
compartilhado, e ha planejamentos e, juntos, competéncias de
um limite para propdem mudancas. lidar com o
confianga. curriculo.
Metas e Olhar mais apurado
i ~ Programas ~
modificagées no ; ~ Percepcgéao da sobre as
. padronizados sao ; :
curriculo ; necessidade de necessidades dos
mantidos, e o e ,
modificagdes do curriculo alunos e

professor do AEE &

visto como “auxiliar”,

que atende ao aluno
incluso.

pelo professor do ensino
comum sem ainda definir
quem se responsabiliza.

modificagdes
adequadas no
curriculo pelos dois

professores.
Planejamento . ~ Consolida-se como
PP Divisao de fungdes ]
institucional rotina o

entre os professores:

o do ensino comum
gerencia, € 0
professor do AEE
auxilia no ensino.

Inicia a relagao para
elaborar o planejamento.

planejamento em
conjunto e 0
compartilhamento
de ideias.

(continua)



(conclusao)

ESTAGIOS
COMPONENTES 1) Estagio inicial 2) Comprometimento 3) Colaborativo
Apresentagido . ~ Os dois
; Mais interagao e passam
Instrucional professores

Os professores dao
instrucédo de forma
separada: um
geréncia e o outro
ajuda.

a compartilhar
responsabilidades e
fungdes. O professor do
AEE passa a gerenciar
algumas situagdes de
ensino.

elaboram planos e
dao instrucdo a
turma em sintonia,
e os alunos se
reportam aos dois
como professores.

Gerenciamento da
aula

O professor do AEE
geréncia
comportamentos dos
alunos para o
professor do ensino
comum ensinar.

Os professores combinam
as regras e as rotinas da
sala de aula e as
necessidades individuais
de todos.

Ambos decidem em
relagdo ao
gerenciamento da
sala de aula.
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Processo de
avaliagcao

A avaliagao dos
alunos é
responsabilidade do
professor do ensino
comum somente.

Os dois professores
discutem e decidem sobre
a avaliacao dos alunos.

Avaliam juntos e
percebem as
necessidades de
ajustes necessarios
para a
aprendizagem de

todos.

Fonte: Elaborado e adaptado pela autora, 2022, com base em Rabelo (2012).

Para que a colaboragéo se efetive e haja um avango nos estagios supracitados,
Capellini, Zanata e Pereira (2008, p. 8) indicam seis condi¢des necessarias: “[...] a)
existéncia de um objetivo comum; b) equivaléncia entre os participantes; c)
participacao de todos; d) compartilhamento de responsabilidade; e) compartilhamento
de recursos; f) voluntarismo”. Observando as referidas condigdes, fica evidente que a
efetivagdo desse trabalho requer muito compromisso e engajamento dos envolvidos.
Conforme Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018), a chave para desenvolver praticas
colaborativas estda nas maos da equipe de gestdo e de suporte administrativo. A
abertura precisa acontecer bem como todo o suporte e toda a infraestrutura precisam
ser disponibilizados.

A seguir, discorremos sobre algumas das possibilidades de servigos de apoio

aos alunos PAEE, em uma perspectiva colaborativa.

2.2.2 Possibilidade de implementacgao

No viés do ensino colaborativo, ndo ha um modelo unico de apoio aos alunos
PAEE, bem como um nao substitui o outro; ao contrario, se possivel, o ideal € a soma
das possibilidades. Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018) apontam alguns dos

diferentes tipos de servigco de apoio aos alunos PAEE.
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v Sala de recursos: é um dos servicos de apoio privilegiado pela politica
nacional de Educacéao Especial na perspectiva inclusiva, visando o atendimento
suplementar ou complementar a todos os alunos identificados como PAEE.
Destarte, esse servigo precisa estar muito bem articulado com o ensino comum.
Nao € possivel, assim, a permanéncia de uma visdo simplista, ingénua e
desinteressada, que possa pressupor que um unico professor, em um curto
periodo, ofertado em contraturno, podera dar conta de todas as especificidades
e dificuldades do aluno. Entretanto, se houver, por parte da equipe de gestéo,
da equipe pedagogica e dos professores um cuidado para que o trabalho
colaborativo acontega, esse servigo tera significativo valor.

v Servigo itinerante: nesse formato, o professor do AEE desloca-se de escola
em escola para trabalhar diretamente com os alunos PAEE e realizar
orientagcdo para o professor. O contato € mais esporadico e, por isso, esse
servico nao pressupde uma parceria efetiva entre os professores.

v' Consultoria colaborativa: um professor ou profissional do AEE da assisténcia
a varias escolas e permite atender a um grande numero de estudantes. Suas
atribuicdes podem envolver desde a prestagcao de servigos dentro da classe
comum até orientacdes aos demais professores, profissionais e/ou pais. Fica
exposto que, para exercer essa fungao, o profissional requer de mais expertise
na area.

v' Coensino: envolve um trabalho de parceria entre o professor do AEE e o
professor do ensino comum. Esse modelo vem sendo indicado como um dos
mais promissores para a implementagao de praticas inclusivas. Essa situacéo
€ advinda da qualificagdo do ensino proposto na classe do ensino comum, em
que o professor do AEE atua diretamente em sala com o professor do ensino
comum. Nesse sentido, pode-se promover praticas que propiciem a
participagédo e a aprendizagem durante todo o periodo escolar, ndo somente
em momentos isolados e em contraturno.

Nesse servigo de apoio, ambos os professores atuam plenamente, o professor
regente tem a responsabilidade primaria em relagdo aos conteudos curriculares, € 0
professor AEE responsabiliza-se em propiciar as condi¢des para a aprendizagem,
promovendo as estratégias e os recursos que melhor atendam as necessidades nao
s6 dos alunos PAEE, mas as de todos, em uma perspectiva do Desenho Universal de
Aprendizagem (DUA).
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Conforme Zerbato e Mendes (2018), o DUA configura-se na elaboragao de
estratégias para a acessibilidade facilitada a todos os alunos, seja nas estruturas
fisicas, seja em termos de servigos, produtos e solugdes educacionais, tendo em vista
a eliminagao de barreiras que prejudicam a aprendizagem, baseado nos conceitos do
DUA, desenvolvido por David Rose, Anne Meyer e demais pesquisadores do Center
for Applied Special Technology (CAST)'2.

Mediante essa relagao colaborativa, de carater formativa, pratica e reflexiva, as
atividades sao planejadas, estruturadas e avaliadas, favorecendo o redirecionamento
e novos encaminhamentos quando necessario. No entanto, considerando a dimensao
desse servico de apoio e as exigéncias necessarias para sua implementacgéo, €
preciso um envolvimento de todos. Trabalhar colaborativamente exige compromisso,
engajamento e saberes, bem como depende de muitos fatores. Keefe, Moore e Duff

(2004) indicam, como mostra a Figura 1, quatro saberes docentes.

Figura 1 — Saberes docentes do coensino

CONHECER A

S| MESMO
CONHECER SABERES DO CONHECER
SEUS ALUNOS COENSINO SEU PARCEIRO

CONHECER _
SUA PROFISSAO

Fonte: Elaborada pela autora, 2022 com base em Keefe, Moore e Duff (2004).

Conforme a Figura 1 e as afirmagdes das autoras, € importante destacarmos

que nao sdo as expertises em areas especificas que assegurardo o0 sucesso nas

2 Organizagéo de pesquisa e desenvolvimento educacional sem fins lucrativos que criou a estrutura
do DUA. Para mais informagdes, ver https://www.cast.org/about/about-cast. Acesso em: 20 jul. 2022.
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relacdes e na efetivagao de praticas inclusivas. Nesse processo, é primordial estarmos
atentos a esses quatro saberes docentes, primicia para todo o trabalho.

v' Conhecer a si mesmo: Nesse processo, é fundamental o autoconhecimento,
reconhecer a vulnerabilidade, admitir que, durante a trajetéria, possivelmente
ha preconceitos, mitos, estigmas em relagao ao processo inclusivo e condigdes
dos alunos PAEE; e, com esse reconhecimento, rever paradigmas e pensar em
novas acoes e praticas.

v Conhecer os alunos: E um saber indispensavel. Mediante esse
conhecimento, todas as agdes e praticas terdo significados, partirdo de suas
reais necessidades, de seus interesses e de seus sonhos.

v' Conhecer seu parceiro: Dispor-se a ouvir o parceiro, seus anseios, seus
planos e suas preocupacdes. E possivel, dessa maneira, desenvolver a
empatia e fortalecer a relagéo de confianga;

v' Conhecer a profissdao: Ter clareza das exigéncias da profissdo, dos
documentos norteadores, das diretrizes curriculares e de suas atribui¢des.
Assim, quando necessario, as flexibilizagdes, os ajustes e as adaptagdes
poderao ser feitos com maior propriedade e assercgao.

Arguelles, Hunhes e Schumm (2000) trazem sete fatores necessarios para o

sucesso de trabalhar colaborativamente, apresentados na Figura 2.
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Figura 2 — Fatores necessérios para o coensino

Tempo parao
planejamento comum

Suporte Flexibilidade
administrativo

7 FATORES
PARA O
COENSINO

Habilidades de Correr riscos
comunicagao

Definicao de papéis e

Compatibilidade responsabilidades

Fonte: Elaborada pela autora, 2022 com base em Argtielles, Hunhes e Schumm (2000).

Conforme a Figura 2, diversos sdo os fatores que corroboram para o sucesso
do coensino; contudo, na auséncia de um desses fatores, o trabalho corre o risco de
nao se efetivar a contento. Nessa direcao, utilizamos as contribuicées de Capellini e
Zerbato (2019) para elucidar esses fatores, também indicados por elas:

v. Tempo para o planejamento comum: O tempo para elaboracdo do
planejamento comum é fulcral, € um momento privilegiado para reflexdes,
estudos e partilhas de duvidas e ideias, oportunizando a formagao em servico.
E um momento em que os professores do AEE e do ensino comum tém acesso
as diretrizes curriculares e podem, a partir dos conteudos, elegerem as
estratégias metodoldgicas mais adequadas, que atendam a necessidade dos
alunos PAEE e de toda a turma como um todo. Em casos especificos, podem
fazer os ajustes e as adaptagdes necessarios.

v Flexibilidade: E um fator importantissimo, pois todos os envolvidos precisam
estar abertos as mudancas necessarias. A gestao precisa ser flexivel e atender
as mudangas de rotinas e as novas organizagdes, se for necessario. O
professor regente precisa ser flexivel na forma de ensinar e de organizar a sala,
e o professor do AEE precisa ser flexivel para compreender o estilo do

professor. Com isso, o respeito prevalecera.
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v' Correr riscos, arriscar-se: Considerando que é um servico de apoio
relativamente novo, muitos seréo os desafios; no entanto, serdo esses desafios
que possibilitarao sair da “zona de conforto” e arriscar-se ao novo, as novas
possibilidades. Nesse modelo, ndo existe receitas prontas para ensinar, até
porque os alunos ndo sao os mesmos, cada um tem suas especificidades e
suas necessidades.

v Definicdo de papéis e responsabilidades: Nesse trabalho, ndo ha
hierarquias de funcdes, os professores do AEE e do ensino comum tém seus
conhecimentos e suas habilidades e sdo responsaveis pelos avangos
académicos de todos. Para tanto, é preciso ter clareza de seus papéis e de
suas responsabilidades.

v Compatibilidade: E proprio da natureza humana a diversidade e, no contexto
educacional, citamos, a diversidade de estilos, de filosofias e de metodologias.
O exercicio da compatibilidade € um grande desafio, porém essencial. Se nao
houver acordo para o desenvolvimento das praticas e das agdes, estas podem
ndo ter sucesso e aplicabilidade. Conforme Capellini e Zerbato (2019), em
algumas situagdes, € necessaria a mediagao da equipe gestora.

v' Habilidade de comunicagao: Para muitos contextos, o coensino € uma
novidade, pois, até entdo, os professores estavam acostumados a trabalhar
individualmente, conforme suas rotinas. Assim, as habilidades comunicativas
precisam ser desenvolvidas, sendo uma das estratégias a gestdo promover
momentos de formag&o continuada em servigo. S0 momentos direcionados
para melhor conhecimento entre os pares, que proporcionem a comunicacao,
sobretudo que desenvolvam a habilidade da escuta. Fica exposto que toda
relacdo comunicativa exige de um dos interlocutores a escuta, sendo escutar
uma virtude. Em uma relagao colaborativa, é essencial que os pares escutem
um ao outro, escutem as angustias, as preocupagdes, 0s anseios, os ideais...
E nessa oportunidade que a capacidade da empatia é desenvolvida,
fortalecendo a relacao de reciprocidade e de respeito.

v' Suporte administrativo/gestdo escolar: Conforme afirmagdo das autoras,
nenhum sistema educacional pode se autoproclamar inclusivo, visto que esse
processo € lento e cheio de desafios. Faz-se imprescindivel a atuagao da
gestao, especialmente no gerenciamento dos momentos de medos, de conflitos

e de erros. Cabe ainda a gestdo a articulagdo com a mantenedora para a
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disponibilizagao dos profissionais, dos recursos didaticos e paradidaticos, para

a adequacéo estrutural, para o direcionamento para a construgdo de um Projeto

Politico Pedagoégico (PPP), além de uma proposta curricular acessivel que vise

0 bem comum e a garantia de uma educacgao de qualidade e a fomentacéo ao

processo de formagéo continuada, organizando os espagos e os tempos para

tal.

Mediante esses sete fatores, e outros que também podem contribuir para a
colaboracgéo, fica evidente que o coensino ndo € sinénimo de inclusdo. Amizade néo
€ pré-requisito para a colaboracdo; e a colaboragao n&o é obtida faciimente. Nessa
assercao, € fundamental ter muita clareza na definicdo dos papéis dos envolvidos
nesse processo. Assim, a seguir, discorremos, de modo especial, sobre o papel dos
professores e as possibilidades de arranjos que esses professores podem fazer em

sala de aula.

2.2.3 Aspectos legais e politicos da incluséo e relagdo com o ensino colaborativo

A educacgao inclusiva vem se configurando como um imperativo ético para o
atendimento a diversidade, devendo ser uma acado politica, cultural, social e
pedagogica. Ela emerge do reconhecimento do direito de todos os alunos estarem
juntos, aprendendo e participando, independentemente de suas condigdes
biopsicossociais. Para tanto, € preciso estar alicercada nos principios dos direitos
humanos, avangando para uma concepgéao de equidade, iniludivelmente ligada a uma
educacado de qualidade. Nessa perspectiva, é preciso reconhecer os limites
encontrados nos sistemas de ensino, os quais evidenciam a necessidade de
mudanca, e, assim, confrontar a légica da exclusdo, da estigmatizacdo e do
preconceito instituidos no decorrer da historia.

A politica de Educagao Especial esta contemplada na legislacdo desde a
década de 1960; entretanto, foi a partir da década de 1990 que ela ganhou forga,
acompanhando a Universalizacdo da Educacao para todos. Essa forga justifica-se por
serem elaboradas com base nas reformas globais, em que organismos internacionais,
como a ONU, a Unesco, a OEA, o Unicef e o BM instituiram uma agenda internacional
para discussao da Educacao Especial no ambito mundial.

Nesse sentido, € importante compreendermos que as politicas educativas

devem ser entendidas a partir do conceito de um campo global das politicas
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educacionais, o que exige uma leitura muito atenta, com observancia aprofundada
das influéncias reais das agéncias multilaterais que visam legitimar o poder dos
estados, influenciando o conformismo e a engenharia do consentimento, cabendo aos
professores desconstruir essa tendéncia, ao fazerem uma analogia das ideologias.
Pavezi e Mainardes (2018) corroboram ao apresentarem as possiveis influéncias
advindas dos tratados e das convengdes mundiais sobre a politica educacional do
AEE, as quais vém sendo construidas na perspectiva da inclusio social.

Em ambito geral, os textos legais indicam a constru¢do de uma educagao
inclusiva, igualitaria e unica para todos. Entretanto, € funcao de todos os professores
observarem, na pratica, se sua implementacdo acontece de fato. Caso contrario, a
lacuna existente entre a questdo legal e sua aplicabilidade continuara existindo e
contrariando os direitos instituidos, potencializando a exclusédo, a estigmatizagao e os
preconceitos.

Outro zelo necessario € a observancia de como os alunos PAEE estado
representados na legislagéo; geralmente, estdo agrupados por denominagdes, 0 que
contribui para a perpetuagao de mitos individualistas e praticas que contrapbem a
verdadeira inclusdo, permitindo praticas descontextualizadas e possibilidades de
atendimentos segregacionistas.

Contrapondo as situag¢des supracitadas, emerge o ensino colaborativo, que ja
tem sido apontado na legislagdo nacional vigente. A Resolugdo CNE/CEB N° 2/2001,
que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagao Basica,

em seu Art. 8°, determina:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacao de suas classes comuns:

[..];

IV — servigos de apoio pedagodgico especializado, realizado, nas

classes comuns, mediante:

a) atuagao colaborativa de professor especializado em educagao
especial [...]. (BRASIL, 2001, p. 2, grifo nosso).

No inciso VI, do mesmo artigo, é reafirmada a importadncia do trabalho
articulado, a fim de propiciar reflexdes e elaboragao teérica da educagao inclusiva,
com protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as
necessidades/possibilidades surgidas na relagdo pedagogica, inclusive por meio de
colaboragdo com Instituicbes de Ensino Superior e de pesquisa (BRASIL, 2001).

Nesse inciso, fica evidente a importancia da colaboragao nao s6 entre os professores
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envolvidos no contexto escolar, visto que compreendemos que essa colaboragao
precisa se estender a outros setores e sistemas.

Em novembro de 2011, foi aprovado o Decreto N° 7.611/2011, que dispde
sobre o AEE, devendo este ser complementar e/ou suplementar. Os objetivos estao

expressos no Art. 3°, em quatro incisos:

| - prover condigbes de acesso, participagdo e aprendizagem no
ensino regular e garantir servigcos de apoio especializados de acordo
com as necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das a¢des da educacao especial no
ensino regular;

lll - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e
IV - assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2011, n.p.).

Tendo como referéncia as referidas legislacdes, estudos e pesquisas, a
Secretaria da Educacao do Estado de S&ao Paulo (Seduc-SP), a partir de 2021, por
meio da Resolugdo Seduc N° 92, de 28 setembro de 2021, alterou dispositivos da
Resolucdo SE N° 68, de 12 dezembro de 2017, ampliando e reorganizando as fungdes
dos professores especializados, que atuam no AEE, atribuindo, dentro de sua carga
horaria, a fungcdo de atuar no ensino colaborativo, juntamente aos professores do
ensino comum (SAO PAULO, 2021).

Destarte, fica evidente que, gradativamente, muitas reflexdes e agbes vém
sendo feitas em todo o territério nacional, emanando a importancia de todos os
profissionais da educacdo atuarem de forma articulada, promovendo nido s6 as
condigbes de acesso legal, mas também sua participagdo com condigbes de
aprendizagem no ensino comum. Para tanto, é urgente a busca de praticas inclusivas
que eliminem as barreiras que impedem a aprendizagem, o que emerge a
necessidade de repensar o fazer pedagoégico e a atuagao docente, tendo em vista a
busca de novos saberes e conhecimentos, subsidios para o aprimoramento das
praticas ja existentes e para a elaboragédo de novas, sempre que necessario.

Entretanto, para que esse processo acontega de fato, € preciso um querer de
guem promove a educacao e de todos os envolvidos como um todo, de forma especial
os professores. As reflexdes precisam ser constantes e rotineiras, preferencialmente
no local de trabalho. Nesse movimento, todo o contexto pode ser revisto, bem como
a funcao de cada profissional, independentemente do seu local de atuacao, seja no

contexto do ensino comum, seja no AEE.
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2.2.4 Papel dos professores no coensino e possibilidades de arranjos em sala de
aula

Como visto anteriormente, um dos fatores necessarios para o sucesso do
coensino é a definicdo de papéis dos professores envolvidos, suas fungbes e suas
responsabilidades. Nesse servigo de apoio a inclusdo, ndo € possivel a hierarquizagao
de fungdes e de conhecimentos, dado que todos sdo corresponsaveis pelos processos
de ensino e de aprendizagem dos alunos, e tanto o professor do ensino comum quanto
o professor do AEE podem beneficiar-se dos conhecimentos partilhados,
configurando-se como uma estratégia didatica inclusiva. O Quadro 3, a seguir, com
base em Capellini e Zerbato (2019), descreve os papéis e as responsabilidades dos

professores nesse processo.

Quadro 3 — Papéis e responsabilidades dos professores

Professor do ensino
comum

Professor especialista/AEE

Os dois professores

Apresentar ao professor
especialista o curriculo
geral a ser trabalhado com
a turma.

Desenvolver possiveis
flexibilizacoes, ajustes e
adaptacdes conforme
necessidades bem como
recursos e estratégias.

Avaliar o curriculo, o que pode ser
flexibilizado, ajustado e adaptado,
para mais aprendizagem e melhor
desenvolvimento dos alunos.

Planejar atividades e aulas
gerais.

Planejar os objetivos
individuais do aluno PAEE,
viabilizando estratégias
diferenciadas.

Avaliar e rever, sempre que
necessario, o desenvolvimento das
aulas e das estratégias.

Inserir os ajustes e as
adaptagdes dentro dos
conteudos/das unidades do
curriculo.

Propor ajustes e adaptagdes
necessarias para os alunos e
discutir as orientagdes com o
professor de sala comum.

Analisar as diversas alternativas de
explorar o mesmo conteudo para o
acesso a aprendizagem de todos.

Preparar os alunos da
turma para receber o
segundo professor e
esclarecer suas fungdes.

Apresentar-se aos alunos
esclarecendo seu papel.

Instigar mais reflexdes, com toda a
equipe escolar, sobre o papel de
cada profissional, tendo em vista a
inclusdo verdadeira.

Elaborar com os alunos os
acordos e combinados.

Conhecer os acordos e o0s
combinados.

Decidir as formas de conducéao das
acgdes e das praticas, para que, em
harmonia, um professor nao
desautorize o outro.

Avaliar os avancgos
académicos da turma,
incluindo os alunos PAEE.

Avaliar os avancgos
individuais dos alunos PAEE.

Inteirar as familias sobre o
desenvolvimento dos alunos, tendo-
as como parceiras, bem como
demais profissionais conforme
necessidade.

Fonte: Elaborado e adaptado pela autora, 2022, com base em Capellini e Zerbato (2019).

Ao observarmos o Quadro 3, fica evidente a importancia da comunicagao

interpessoal para a definicdo das fungdes e das especificidades docentes no decorrer
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do trabalho, os quais, ao se articularem, incidem no mesmo objetivo, a qualidade
educacional, mediante o aprimoramento das praticas ja desenvolvidas e a
implementacdo de outras que até entdo nao eram possiveis. Outro fato que fica
evidente no que tange aos dois professores € a necessidade de avaliagao constante,
0s quais, em unidade, precisam rever a importancia das flexibilizagoes, dos ajustes e
das adaptagdes do curriculo, das metodologias utilizadas, além de instigar reflexdes
constantes em relagdo ao papel dos demais profissionais e dos familiares, levando
em conta a construcdo de uma nova cultura inclusiva.

Tendo clareza dos papéis a serem desenvolvidos na perspectiva do coensino,
possibilita-se um repensar da organizagcédo e dos arranjos fisicos em sala de aula.
Embora esteja além do escopo desta dissertagdo descrever detalhadamente o
coensino, a esséncia dessa proposta pode ser planificada na Figura 3 que segue,
baseada nos estudos de Vaughn, Shumm e Arguelles (1997) e Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2018). Na representagao planificada da Figura 3, € possivel observarmos os
dois professores atuando em sala de aula sob a perspectiva de seis arranjos fisicos,
baseadas nas necessidades da turma e dos alunos PAEE.

Dentro dessas seis possibilidades de arranjos, os professores abordam os
conteudos, tendo em vista alcangar os objetivos previstos no Plano de Atendimento
Educacional Individualizado dos alunos PAEE, e, ao mesmo tempo, atendem as
necessidades de aprendizagem dos demais alunos. Os papéis e as fungdes precisam
fluir e, assim, cada um precisa assumir suas responsabilidades, negociando as tarefas
(FRIEND et al., 2010).

Conforme a literatura, o coensino pode ocorrer durante todos os dias da
semana e durante todo o periodo, ou por cronograma, conforme a organizagao
institucional e a disponibilizacdo de professores. Todavia, enquanto esse modelo nao
for reconhecido e amparado legalmente na legislagdo, sua implementagao torna-se
mais dificil, devido a necessidade de planejamento orgamental, especialmente no que
tange & contratacdo dos professores e/ou a ampliacdo de jornada de trabalho. E
urgente, assim, a disseminacao das informacdes, dos dialogos, das reflexdes e das
tentativas, pois o conhecimento transforma as agbes, e, gradativamente, novas
conquistas vao sendo alcancadas. Nao € possivel nos acomodarmos com a nao
aprendizagem dos alunos, sobretudo com sua exclusdo, mediante as deficiéncias

estruturais e sociais.



Figura 3 — Propostas de arranjos em coensino

UM ENSINA; OUTRO OBSERVA

UM PROFESSOR; UM ASSISTENTE
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ESTACAO DE ENSINO

Um professor lidera a instrugao
em grupo, enquanto o outro
assume o papel de expectador
na instrugdo, auxiliando e
observando dados académicos,
comportamentais dos alunos.

Um professor lidera a instrugao,
enquanto o outro assume o
papel de apoio, circula entre os
alunos, oferecendo assisténcia
individual.

Organizam-se em estagdes de
ensino e de aprendizagem, com
focos diferenciados, porém
interligados. Os alunos passam
por elas e cada professor é
responsavel por um grupo.

ENSINO PARALELO

ENSINO ALTERNATIVO

A classe é dividida; assim,
cada professor fica com um
grupo. Mesmo divididos, o
planejamento € o0 mesmo e o
objetivo primordial € promover
a diferenciagéo instrucional e
aumentar a participacdo dos
alunos.

Um professor direciona as
instrucbes do grupo maior,
enquanto o outro trabalha com
um pequeno grupo,
direcionando conteudos
especificos que precisam ser
revisados ou enriquecidos.
Deve haver variagdo dos
professores e das formas de
instrucéo.

Ambos os professores sao

EQUIPE DE ENSINO

responsaveis pela instrugéo e
responsabilidade educacional
dos alunos. Juntos, eles podem
coapresentar o conteudo, com
igualdade de responsabilidade
ao planejar, executar e avaliar.
E o objetivo final do coensino.

Fonte: Elaborada e adaptada pela autora, 2022, com base em Vaughn, Shumm e Arguelles (1997).
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nesta secdo, discorremos sobre os percursos delineados para esta pesquisa.
Inicialmente, abordamos os fundamentos tedricos metodoldgicos da pesquisa para,
em seguida, tratarmos do universo e do campo da pesquisa, dos participantes, dos
instrumentos de coleta de dados e dos procedimentos para analise dos dados. Por

fim, apresentamos o produto educacional produzido para esta dissertagao.

3.1 FUNDAMENTOS TEORICOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta secao, apresentamos o trajeto percorrido no decorrer deste estudo que
tomou como primicia a busca de conhecimentos e de explicagbes cientificas para
melhor compreender alguns dos fenémenos educativos vividos nos contextos
educacionais que visam uma educacao de qualidade e inclusiva.

O estudo configurou-se por meio de pesquisa tedrica e de campo e utilizou a
metodologia com enfoque na abordagem de analise qualitativa. Tal opgao calhou por
reconhecermos que, nesse enfoque, ha uma maior oportunidade de investigar os
pressupostos levantados em relacédo ao ensino colaborativo, a formacéo docente e as
praticas inclusivas. Nessa diregao, as possibilidades para exploracdo dos dados
atingiram mais profundidade, ganhando mais significado e riqueza interpretativa.

Para Ludke e André (2013), a pesquisa qualitativa nos contextos educacionais
concerne a uma ocasiao privilegiada, visto que emerge de inquietacdes e de situagoes
problemas presentes na pratica do pesquisador, pertencente ao contexto pesquisado.
Assim, a pesquisa ganha dimensdes sociais, n&o se realizando em uma estratosfera
situada acima da esfera; pelo contrario, tende a aproximar-se da vida diaria dos
participantes, assumindo um carater descritivo e interpretativo.

Nessa perspectiva, optamos pela abordagem colaborativa, de cunho reflexivo.
E uma abordagem que propicia uma aproximacdo entre pesquisadores e
participantes, aliando saberes e interconexao entre universidade e escola. Conforme
Ibiapina (2016):

A pesquisa colaborativa inicia, no final da década de 1990, a construgdo de
um campo de saberes que elimina o mencionado fosso e rompe com a
concepgao de que pesquisadores e docentes e as suas produgdes,
necessariamente, restrinjam-se a produzir saberes que circulem apenas nos
seus préprios mundos, ndo concorrendo para que haja a comunicagao

interconectada entre eles. Dessa forma surge a proposicdo de que
colaborativamente, pesquisadores e docentes podem se aliar no processo de
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construgéo de saberes, proporcionando a interconexao entre esses mundos.
(IBIAPINA, 2016, p. 35).

Pimenta (2005) contribui ao afirmar a importancia da pesquisa colaborativa na
formagdo dos professores, pois, nessa abordagem, os participantes vao se
constituindo pesquisadores a partir da problematizagcado de seus contextos, permitindo
seu protagonismo como coprodutores de conhecimentos.

Conforme Demo (2008), a pesquisa no contexto escolar nao pode se restringir
a pratica universitaria dos pesquisadores. Dessarte, a participagdo dos sujeitos da
pesquisa, no caso professores do ensino comum e professores do AEE, devem ir além
de responder a questionarios, a entrevistas, cumprir protocolos e dar aulas, de modo
a assumirem a fungcdo de coprodutores do conhecimento. “Conhecimento é uma
dindmica questionadora, rebelde, desconstrutiva, que reconstréi para de novo
desconstruir’ (DEMO, 2008, p. 12). Para tanto, para que haja a dindmica e o
engajamento dos participantes, o tema, os problemas e o0s objetivos da pesquisa
precisam estar imbricados com a pratica decente. Para o autor, a pesquisa precisa
englobar dois desideratos entrelagados: “[...] produzir conhecimento e formar melhor.
O primeiro é instrumental e atinge a qualidade formal do aluno, enquanto o segundo
aposta na qualidade politica” (DEMO, 2008, p. 14).

A pesquisa colaborativa de cunho reflexivo assume, dessa maneira, uma
funcdo social, em busca da simétrica entre os conhecimentos dos pesquisadores e
dos sujeitos da pesquisa. Nessa perspectiva, o saber produzido nao € estritamente
académico, nem estritamente pratico. Desgagné (2007) descreve a abordagem
colaborativa de pesquisa em educacido em trés enunciados, os quais estruturam a
conceituagado: a co-construcdo entre os parceiros envolvidos, a producdo de
conhecimentos e a aproximacédo da comunidade de pesquisa com a escola. Para o
autor: “No horizonte desses trés enunciados se perfila uma visado socioconstrutivista
do ‘saber’ a ser desenvolvido, a partir de um processo coletivo de interpretagéo, no
qual teoria e préatica se relacionam constantemente” (DESGAGNE, 2007, p. 7). O
interesse dos participantes precisa acontecer, por conseguinte, de forma volitiva, para
que, no decorrer da investigacao, se estabelegca uma conexao entre pesquisadores e
participantes. Nesse processo, todos precisam ter voz e vez.

Quando a pesquisa esta imbricada as praticas docentes, considerando o
contexto e as situagdes reais, torna-se uma ocasiao privilegiada para a formagéo e a

reflexdo em relacdo as praticas e as acgdes desenvolvidas. No entanto, nessa
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abordagem

[...] tanto é preciso um pesquisador sensivel a pratica, que considere o ponto
de vista dos docentes e os limites de sua atuagéo profissional, como também
€ preciso que os docentes sejam sensiveis a pesquisa e levem em conta o
ponto de vista do pesquisador e os limites da investigagdo. (DESGAGNE,
2007, p. 15).

No decorrer da pesquisa, é fungédo do pesquisador estabelecer as balizas para
sua abordagem, atuando em dois campos: pesquisa e formacgao. Seu desafio sera, de
maneira planejada, conduzir simultaneamente os procedimentos de investigagao do
objeto de pesquisa e o processo formativo, conduzindo as reflexées em relagédo as
praticas, para que, gradativamente, os participantes possam se sentir capacitados,
para se relacionarem colaborativamente, “[...] negociarem sentidos e compartilharem
significados relacionados com as praticas educativas que desenvolvem, bem como de
identificarem, questionarem e discutirem as contradigbes existentes nos atos
educativos” (IBIAPINA, 2016, p. 48).

Entretanto, nessa abordagem, o pesquisador ndo pode perder de vista o carater
de pesquisa, sendo fulcral a clareza do objeto de investigagdo e da metodologia para
coleta e analise de dados e a interpretagao dos resultados para possiveis intervengdes
futuras. Conforme lbiapina e Ferreira (2005), é possivel vislumbrarmos na pesquisa
colaborativa um potencial para a busca de solu¢des aos problemas educacionais de
uma forma emancipatéria politica e social, tendo em vista a superacao dos limites que

engessam a identidade docente.
Entendemos que a superacdo dos limites impostos a construgdo da
identidade epistemoldgica do “ser professor” se dara a partir do acesso ao
conhecimento construido, via pesquisa, sendo necessaria a introdugéo de
estratégias investigativas que auxiliem na compreensdo das praticas
docentes, permitindo a explicagao do que fazemos, como fazemos e por que
o fazemos e de que as opgdes empreendidas no nosso fazer sdo opgdes

feitas, de forma consciente ou ndo, com base em teorias. (IBIAPINA;
FERREIRA, 2005, p. 26-27).

Dessa maneira, a pesquisa colaborativa vai assumindo cada vez mais seu
cunho reflexivo, permitindo que as acdes docentes dos participantes ganhem atitudes
cientificas. Os olhares ultrapassam os conceitos espontaneos e as defini¢coes
simplistas, possibilitando uma formagao continuada em servigo, com ressignificagao
das praticas.

Conforme Magalh&es (2011), a criagao de espagos de produgédo colaborativa e

critica permite
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[...] compreender e transformar valores, conceitos de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento, bem como regras e divisdo de trabalho, que organizam as
condigdes sociais, culturais, éticas e politicas quanto ao pensar e a agao-
discurso especificos de cada comunidade escolar. (MAGALHAES, 2011, p.
13).

Magalhaes e Oliveira (2011), amparados em estudos anteriores, afirmam que
implantar a cultura colaborativa e reflexiva € uma tarefa complexa, visto que ela é
permeada de obstaculos e de resisténcias, fato que advém dos raros processos
formativos integrados as praticas. Assim, romper com o distanciamento entre
formacao e pratica é o grande desafio.

Ibiapina e Ferreira (2005) contribuem ao sintetizar os objetivos da pesquisa

colaborativa. Segundo as autoras, ela
[...] tem os objetivos de promover estudos sobre aspectos profissionais
compartilhados; indagar, conjuntamente, a realidade educativa na tentativa
de resolucdo dos problemas praticos de ensino e aprendizagem,

confrontando-os com as teorias pedagégicas. (IBIAPINA; FERREIRA, 2005,
p. 32).

Conforme Ninin (2011), sob essa perspectiva, ha significativas contribui¢des da
pesquisa colaborativa, considerando que ela esta voltada tanto a producédo de
conhecimento cientifico (académico) quanto a participagdo dos participantes da
pesquisa, melhor dizendo, pesquisadores e pesquisados. “Articular os objetivos da
academia, em relacdo a produgdao do conhecimento cientifico, aos objetivos da
comunidade, na qual a situagao de pesquisa se encontra inserida, € uma preocupagao
que vem tomando lugar na academia” (NININ, 2011, p. 96).

Souza e Mendes (2017) fizeram um estudo sobres as produgdes cientificas
produzidas no periodo de 2008 a 2015, envolvendo a tematica pesquisas-acao
colaborativas, desenvolvidas na area da Educagdo Especial na perspectiva da
inclusdo escolar. Nesse estudo, foram analisados 41 trabalhos, cuja caracterizagao
evidenciou suas contribuicdes para a formagao dos profissionais que atuam na escola
junto aos alunos PAEE, além de indicar brechas e possiveis sugestdes para solugao

dos problemas.

Em sintese, a pesquisa colaborativa envolve uma diade de a¢des, a formagao
e a construgdo de conhecimentos. Tratando-se de inclusdo escolar, esta
dupla funcdo pode contribuir para mudancas no espacgo escolar, a partir da
formacao dos profissionais envolvidos nesse processo, que estarao refletindo
sobre suas praticas e propondo agdes a partir destas reflexdes. Esta seria a
grande contribuicdo destes estudos para o contexto socioeducacional
inclusivo. (SOUZA; MENDES, 2017, p. 289).

Respaldadas por essa diade, comungamos das assergdes das autoras, pois a
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formacdo € a via que conduz a construgdo de conhecimentos, permitindo a

ressignificagcado dos contextos, possibilitando a geragao de uma cultura inclusiva.

3.2 O UNIVERSO E O CAMPO DA PESQUISA

O universo da pesquisa € o municipio de Araucaria, localizado no Estado do
Parana (PR). Situado as margens do Rio Iguagu, a cidade é cortada pela BR-476 -
Rodovia do Xisto, via de interligacdo da regidao Sudoeste do Brasil. Esta a 27 km do
centro de Curitiba. Nasceu de uma concentragao de imigrantes eslavos, voltados,
inicialmente, a agricultura pelas condi¢des propicias de clima e de solo, com o cultivo
de culturas como trigo, milho, batata, hortalicas, fruticultura e avicultura. Com a
implantacdo da Refinaria Presidente Getulio Vargas (Repar), na década de 1970, a
cidade comecou a sofrer influéncias do desenvolvimento industrial, servindo de sede
a novas industrias, com geragao de empregos e o deslocamento de trabalhadores da
area rural para a urbana.

A populacao atual é formada por descendentes dos primeiros habitantes da
regido (luso-brasileiros, indios e negros) por descendentes de imigrantes poloneses,
italianos, ucranianos, sirios, aleméaes, japoneses e por migrantes vindos de outras
regioes, atraidos pela industrializagdo. Atualmente, a populacédo estimada é de 143
mil habitantes.

Tendo em vista a promocéo e a oferta da Educacao Basica, observadas as
diretrizes emanadas da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), da LDB de
1996 (BRASIL, 1996) e da Lei Organica Municipal (ARAUCARIA, 1990), intenciona-
se a promocao humana, o fortalecimento da cidadania e a garantia educacional.
Atualmente, o municipio conta com 35 Escolas Municipais, 40 Centros Municipais de
Educacéo Infantil (CMEIs) e cinco Centros Municipais de Atendimento Educacional
Especializado (CMAEEs). Os CMAEEs atendem as seguintes areas: visual, surdez,
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e deficiéncia intelectual, contando na
area intelectual com duas unidades (ARAUCARIA, 2022).

Para a realizagdo desta pesquisa, selecionamos os seguintes campos: uma

Escola Municipal e um CMAEE.
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3.3 PARTICIPANTES

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), da Universidade Estadual do Parana (Unespar), em abril de 2021, tendo a sua
aprovacao em 7 de maio de 2021, com Parecer Consubstanciado do CEP numero:
4.698.813 (Anexo A). Os requisitos para aprovagao exigiram autorizacdo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Araucaria-PR, apresentacdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A), além do instrumento para a
coleta de dados.

Os sujeitos convidados foram um total de 23, porém somente 17 assinaram e
devolveram o TCLE. Contribuiram, assim, para esta pesquisa professores atuantes
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e professores no AEE. Seguindo os
preceitos éticos da pesquisa, nao esta explicita na relagdo de sujeitos a regéncia da
série/do ano em que atuam, ou o tipo de servigo que desenvolvem, se sio itinerantes
ou de apoio pedagdgico do AEE. Considerando, ainda, os preceitos éticos, optamos
por nao distinguir os participantes — se AEE ou Regente —, visto que o numero de
participantes atuantes no AEE é reduzido e, facilmente, seria possivel relacionar a
expressao ao participante que a enunciou. Assim sendo, todos sao identificados, na
secao de analises dos dados, somente por P1, P2, P3 e assim sucessivamente, tendo
em vista a ruptura da dualidade entre os servigos e o respeito da preservagao da
identidade. Dito isso, os sujeitos sédo identificados neste estudo conforme mostra o
Quadro 4.

Quadro 4 — Participantes da pesquisa e atuagao

Participantes Atuacgao

P1 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P2 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P3 AEE/CMAE.

P4 AEE/CMAE.

P5 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P6 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P7 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P8 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P9 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P10 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P11 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

(continua)
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(conclusao)

Participantes Atuacao

P12 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P13 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P14 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
P15 AEE/CMAE.

P16 AEE/CMAE.

P17 Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Fonte: A autora (2022).

A participagao desses sujeitos foi definida com base no seguinte critério de
inclusdo: serem professores que atuam com alunos PAEE matriculados nas
instituicées participantes. Foram excluidos do estudo sujeitos que atuam em outras

funcdes que nao fosse a de professor e por ndo atuarem com alunos PAEE.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O inicio da coleta de dados deu-se em dois momentos, a saber: no dia 5 de
abril de 2022, a apresentacio foi feita para os professores que atuam na Escola
Municipal, escolhida como campo de pesquisa; e no dia 8 de abril, a apresentacéao foi
feita no CMAEE, para professoras que atendem a alunos matriculados na escola
campo de pesquisa. A pesquisadora enfatizou, no decorrer da apresentagcao, a
articulacdo da pesquisa com as acgbes afirmativas em relacdo ao processo de
educacao inclusiva e a relevancia das reflexdes acerca da tematica.

Posteriormente a apresentagdo, em ambas as instituicdes, foi entregue aos
professores presentes o TCLE, o qual foi devidamente explicado, evidenciando a
liberdade de participacdo, bem como a preservacido da identidade dos participantes
(Apéndice A).

Tendo em maos o TCLE devidamente assinado, foi entregue o Questionario de
identificacéo inicial (Apéndice B); e, na sequéncia, os participantes foram
individualmente contatados, para agendamento das entrevistas, as quais foram
realizadas a partir de um roteiro semiestruturado (Apéndice C). O roteiro
semiestruturado/instrumento foi validado mediante aplicacdo no més de fevereiro de
2022, junto a trés professoras da Educacao Basica, sendo uma regente do ensino
comum e duas do AEE.

As entrevistas aconteceram entre 13 de abril e 11 de maio de 2022. Todas as
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entrevistas foram gravadas e tiveram a duragcdo de 10 a 30 minutos. Apds, as
gravacgdes foram transcritas e, posteriormente, organizadas em planilhas descritivas,
com o fim de elaborar as categorias tematicas as quais direcionaram as analises.

Optamos pelo roteiro de entrevista semiestruturado pois, segundo Ludke e
André (2013), a entrevista € uma das principais técnicas de coletas de dados, sendo
uma das mais utilizadas por pesquisadores das Ciéncias Sociais, por ter um valor
significativo pela possibilidade de captagdo imediata das informagbes desejadas,
permitindo esclarecimentos instantaneos, tornando-a sobremaneira eficaz.

O roteiro semiestruturado representa a possibilidade de aprofundamento de
temas levantados, de esclarecimentos e de adaptagdes, em que “[...] ndo ha a
imposigdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema
proposto com base nas informacgdes que ele detém e que no fundo s&o a verdadeira
raz&do da entrevista” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 33).

Para a realizacdo das entrevistas, alguns cuidados foram tomados: respeito
pelo entrevistado, respeito no cumprimento do horario, garantia da preservacao da
identidade, respeito em relacao as opinides, as impressodes, as culturas e aos valores,
enfim, ao objeto da pesquisa e as contribuicées pressupostas.

Uma das vantagens observadas no decorrer das entrevistas foi a captagao
imediata das informacdes e seu fluxo natural, fato observado de maneira especial no
decorrer das transcricdes das respostas verbais dadas pelos participantes, realizada,
sobretudo, por meio da escuta atenta, observando hesitagdes, entonacdes e
expressdes, enfim, toda uma comunicagdo n&o verbal cuja observagédo e
compreensao contribui para validar o que foi efetivamente falado.

Lidke e André (2013) alertam sobre o cuidado que o entrevistador precisa ter
durante esse momento, ndo conduzindo e/ou antecipando a resposta do informante,
por meio da propria pergunta. Esse cuidado foi tomado pela pesquisadora no decorrer
do percurso das entrevistas, a qual considerou, sobretudo, a abordagem colaborativa
e o cunho reflexivo da pesquisa. Por tratar-se de uma entrevista semiestruturada, a
pesquisadora buscou, ao longo das entrevistas, uma relagado interativa com os
participantes. Fidalgo (2011) corrobora nesse aspecto, visto que, para a autora, é
essencial a dialogicidade entre pesquisador e participantes, seja na coleta de dados,
seja nos momentos formativos, quando ambos aprendem juntos, pois todos trazem
teorias, olhares, experiéncias, sua prépria sécio-cultura-coletiva. Nesse sentido, os

sujeitos participantes atuaram de forma colaborativa. “Ndo € pela imposigdo que
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acredito que a formacéao do professor sera possivel. E a imposi¢cao de minhas ideias
em nada difere da imposi¢cao das ideias dos gestores que se ocupam das politicas
publicas. Sao sempre imposi¢des” (FIDALGO, 2011, p. 214).

Nessa perspectiva, o roteiro semiestruturado foi planejado e composto por sete
questdes que buscavam investigar, de maneira especial, trés temas: o relacionamento
entre os professores no contexto inclusivo e a participagao nos processos formativos;
os desafios vividos ao receber um aluno PAEE; e o desenvolvimento de praticas
pedagogicas inclusivas. Por fim, o levantamento de demandas formativas contribuiu
para subsidiar os temas compostos no e-book autoformativo, produto educacional

elaborado nesta pesquisa.

3.5 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Considerando os fundamentos da pesquisa, os apontamentos sobre o campo,
0s sujeitos participantes e os instrumentos para a coleta de dados, passamos, neste
momento, a discorrer sobre os procedimentos de analise dos dados.

Conforme ja assinalado, delineamos nosso trabalho pela abordagem de analise
qualitativa, permeado pela abordagem colaborativa, de cunho reflexivo. O objetivo
pretendido nessa analise teve como ponto fulcral maior profundidade e riqueza
interpretativa. Antes de discorrermos como fizemos as analises dos dados, cumpre
destacarmos que, conforme ja indicado no instrumento de coleta de dados, ha
questdes voltadas a tracar o perfil profissional (atuagcéo) e académico (formagao) dos
participantes. Essas questdes foram analisadas a partir da organizacao de planilhas
descritivas conforme indicado no Quadro 8 do Apéndice D.

Conforme Barbosa, Silva e Nunes (2017), para construirmos uma teoria, faz-se
necessaria a utilizacdo de questionamentos, de contrapontos e de analises profundas
dos dados. Nessa assergcdo, o presente estudo valeu-se do método da Analise
Tematica (AT) que consiste em uma técnica que possibilita compreender os
fendmenos a partir das perspectivas dos participantes. Para Souza (2019):

A AT possui caracteristicas semelhantes a procedimentos tradicionalmente
adotados na anadlise qualitativa. Aspectos como busca por padrées,
recursividade, flexibilidade, homogeneidade interna nas categorias/temas e

heterogeneidade externa entre as categorias/temas sdo caracteristicas
fundamentais de analises qualitativas. (SOUZA, 2019, p. 53).

Nesta pesquisa, a AT ocorreu por meio da abordagem indutiva, baseada nos

dados; desse modo, ela nao partiu de temas/categorias prontas e definidas. Na
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abordagem indutiva, os temas sao sustentados pela profundidade e pelo engajamento
do pesquisador sobre os dados (CLARKE, 2017).

Assim, a analise teve inicio desde o primeiro momento da coleta de dados e
percorreu toda a trajetéria da pesquisa. Nesse trajeto, os temas foram emergindo, os
quais foram se configurando como produtos de analise.

Um tema representa um nivel de resposta padrao ou significado dos dados
que esta relacionado com as questdes de pesquisa. Para determinar o que
pode ser considerado um tema, um dos caminhos é decidir pela sua
prevaléncia. Isso nao significa, necessariamente, a frequéncia com que um
tema ocorre, mas sim a ocorréncia em termos de espacgo dentro de cada item
de dados e em todo o conjunto de dados. O ideal é que o tema ocorra
inUmeras vezes em todo o conjunto de dados, mas uma frequéncia mais
elevada ndo significa necessariamente que o tema é mais importante para a
compreensao dos dados. A decisdo de um pesquisador é a ferramenta chave

para determinar quais os temas sao importantes e cruciais. (BARBOSA;
SILVA; NUNES, 2017, p. 4).

Conforme os autores supracitados, a finalidade da AT é buscar a centralidade
nas manifestagdes dos participantes; no entanto, os dados precisam estar muito bem
organizados. Subsidiada pelo estudo de Braun e Clarke (2006) e de Barbosa, Silva e
Nunes (2017), a trajetoria das analises baseou-se nas seis fases da AT, conforme
apresentadas a sequir.

Primeira fase: Houve a familiarizacdo com os dados obtidos nas entrevistas e
as gravacoes foram escutadas atentamente, submergindo em seu conteudo de forma
a evidenciar significados e possiveis padroes. Essa fase foi crucial para o inicio da
busca dos temas e foi realizada a partir de anotacdes escritas e de transcricbes das
entrevistas, resultando em 54 laudas corridas.

Segunda fase: Iniciou-se a sistematizacdo dos dados coletados e a geracgao
dos cdédigos iniciais a partir dos dados coletados e seu conteudo semantico, a fim de
explicitar o significado real do que foi dito. Essa fase da analise foi valorosa e permitiu
iniciar a codificagdao dos dados e, com isso, identificar o inicio da base de padrdes
repetidos (temas). Ainda nessa fase, ocorreu a sistematizagao dos dados, pela
organizagado em planilhas descritivas (Quadro 9 do Apéndice E), sendo uma planilha
para cada pergunta do questionario semiestruturado, somando sete planilhas, cada
uma subdividida em trés colunas, indicando: na Coluna 1, a fala linear do participante;
na Coluna 2, o foco de atencao; e, na Coluna 3, a ideia central. A sistematizacéo da
Coluna 2, ideia central, e Coluna 3, foco de atengéao, contribuiu significativamente para
o processo de codificagao inicial a partir dos dados e da extragdo de seu conteudo

semantico. A organizacédo das sete planilhas resultou em 64 laudas, em orientagao
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paisagem.
Terceira fase: Buscou-se ajustar o foco da analise, classificar os diferentes
codigos, agrupar os extratos relevantes e evidenciar os codigos iniciais conforme

mostra a Figura 4 que segue.

Figura 4 — Mapa tematico inicial, indicativos de extratos relevantes
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Fonte: A autora (2022).

Quarta fase: Foi feita a revisdo e o refinamento dos cddigos iniciais e os
extratos das falas dos participantes, buscando o delineamento dos temas. Nessa
etapa, foi essencial uma releitura, tendo em vista a clareza do conteudo, para uma
maior assercao na analise. “Nesse momento o importante é ter a questao de pesquisa
e 0s objetivos explicitos a fim de deixar emergir ideias auténticas, sem se perder nas
falas dos entrevistados” (BARBOSA; SILVA; NUNES, 2017, p. 11). Assim, os temas
foram sendo delineados a partir das etapas da AT, configurando-se na seguinte
formulacdo: 1. Formagao em servigo; 2. Ensino colaborativo; 3. O aluno AEE em sala
de aula.

Para melhor sistematizacdao, a pesquisadora recorreu a uma nova planilha,
semelhante a planilha utilizada na segunda fase; entretanto, nessa fase, no lugar das
sete perguntas do questionario semiestruturado, foram colocados os trés temas de

analise levantados. Foi elaborada, dessa maneira, uma planilha para cada tema,
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subdividida em trés colunas, indicando, agora, na Coluna 1, a expressdao do
participante; na Coluna 2, a ideia central; e, na Coluna 3, o foco.

Quinta fase: Foram realizadas a definicao e o refinamento dos temas, de modo
a identificar a esséncia de cada um, explanados por meio de parafrases; os conteudos
foram extraidos dos dados, sendo redigidos e detalhados, buscando a identificagéo
de sua histdria, considerando seu encaixe na histéria maior que esta sendo contada
sobre os dados, procurando, ainda, uma relagdo com a pergunta da pesquisa,

resultando no mapa tematico final (Figura 5).

Figura 5 — Mapa tematico final
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Fonte: A autora (2022).

Nessa etapa de refinamento, emergiram os temas de analise: 1 — Formacéao
continuada em servico como espaco-tempo de inclusdo; 2 — Ensino colaborativo:
desconstruindo o planejamento e as praticas fragmentadas e compartimentadas; e 3
— Atitudes docentes: recebi um aluno PAEE, e agora? O que devo fazer?

Na configuracédo dos referidos temas, foram considerados os elementos das
falas dos participantes de maior significado com vistas as analises. Assim, nos
Quadros 5, 6 e 7, a seguir, apresentamos os temas de andlise 1, 2 e 3 que
substanciaram as analises dos dados e os excertos das falas dos participantes de

maior significado na relagédo com o tema.
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Quadro 5 — Tema de analise 1: Formacgao continuada em servigco como espag¢o-tempo de inclusédo

Participante

Expressao

P2

Acontece em hora atividade, né, oferecido pela mantenedora, [...] busco as
formagdes do meu interesse pessoal que eu procuro por conta prépria, né, cursos
online, alguns presenciais.

P3

Nas horas atividades, a gente tem liberdade para produzir materiais e conversar
sobre os alunos, ver 0s casos.

P4

Entéo, ela [a formagéo] precisa sempre estar acontecendo... ja fiz muitos cursos,
mas chegando la [na escola], ai sim, vi que o bicho pega! Bate o desespero, a
necessidade de vocé estar buscando é imensa, porque, se vocé parar, vocé nao
vai ser um educador formador, vocé vai ser um cuidador, & diferente, né, e, para
nao ser s6 cuidador, tem que estudar, analisar cada caso, discutir com os
professores.

Praticas colaborativas, trocas de experiéncia, eu acho muito rico, porque, assim,
a troca de experiéncias, por mais que parega nao ser cientifica, uma troca de
experiéncia elaborada, utilizada, vistoriada, do que acontece no cotidiano no chéo
da escola, eu acho que ela é muito valiosa, sabe; entdo, assim, a questao de vocé
respaldar o teu, o teu desenvolvimento ali no trabalho... o pé de sala de aula, eu
acho muito importante.

P7

Nao sei se existe mais casos ou os casos estdo tendo os diagndsticos mais
rapido, eu nao sei qual € a realidade, estou buscando entender... e me sentir mais
preparada para receber, para atender.

P12

Busco formagdes sempre que possivel, meu maior medo €& de nao estar
preparado e nao incluir meu aluno.

P11

Seria interessante propor oficinas que a gente [eu a professora da sala de aula]
pudesse trocar ideias e materiais. [...] olha ja fiz isso, deu certo, seria bem
interessante essa troca, mas é dificil encaixar no cronograma. Exemplo, produzir
um album de figuras, um album com os animais, [...] ja fiz isso, foi bacana, um
jogo, produzir junto o material, coisas que fagam sentido, sabe?

P14

Sinto necessidade de mais momentos formativos, de troca, sabe? Nunca
estaremos prontos, mas precisamos estar mais preparados para melhor lidar com
as situacoes e ter atitudes mais acertadas, sabe?

P15

Esta questdo da formagéo continuada eu acho que seria legal assim, alguma
coisa no sentido de qual é o papel do professor na educagao inclusiva. A gente
vé muito, assim, aquela questdo que a gente conversa, né, o aluno nido ser do
professor de apoio, sdo poucos os professores regentes que pegam o aluno para
si, né. Normalmente o aluno incluso é aquele que tem muita dificuldade, ndo
aquele aluno que € leve, que é tranquilo, mas, normalmente, o aluno que tem
muita dificuldade, € aluno do professor de apoio. Entdo, eu acho, assim, qual que
€ o papel da escola como um todo? Qual o papel do professor na educagao
inclusiva?

P16

Ha uma grande dificuldade de compreensdo em relagéo as particularidades das
criangas, de inclusdo, ainda mais dificuldade em perceber que cada uma é unica,
com fases, uns conseguem e outros ndo. Exemplo, uma crianca autista... uma
crianga com deficiéncia intelectual...; entdo, acho que, além de conhecer, precisa
entender para melhor agir. Seria muito importante esse tipo de reflexdo nas
formagdes.

Neste momento, estou atuando como professora [...], atuando com profissionais
e professores da Educacgao Infantil, profissionais de apoio, com os pedagogos,
com os diretores, com os educadores e com os profissionais que atuam nas
outras areas que cobrem a hora atividade, em alguns momentos com alguns
outros profissionais de dentro da escola, pessoas da limpeza. De repente
acontece uma situagdo la ou com a pessoa que é a cozinheira, esses
profissionais estdo atuando nos Centros Municipais de Educagéo Infantil e o

(continua)
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(conclusao)

Participante

Expressao

papel de cada um deles, o papel de cada um é sempre de promover o bem-estar
da crianga, o desenvolvimento cognitivo, intelectual, emocional, fisico e social,
esse € o0 grande objetivo. Entdo, a formagédo sobre os papéis de cada um no
contexto da inclusdo € muito necessaria.

Fonte: A autora (2022).

Quadro 6 — Tema de analise 2: Ensino colaborativo: desconstruindo o planejamento e as praticas
fragmentadas e compartimentadas

Participante

Expressao

P1

Entao, como eu sou a professora de apoio, eu fago adaptagdes do planejamento
com a ajuda da professora regente, sempre conversando com a professora
itinerante do CMAE.

Com a ampliacao da hora atividade, hoje, tem o professor de ciéncias, de educacao
fisica, artes e ensino religioso, além da pedagoga, direcao e as professoras do
CMAE, fora os terapeutas, € muita gente envolvida. Todas as vezes que eu tenho
duvida, eu entro em contato com eles para tirar davidas, mas seria importante
encontros entre todos para pensar o coletivo.

Entéo, até o momento, tem sido mais uma orientagéo, no decorrer do ano. A gente
gostaria que todos estivessem envolvidos, participando em sala, fazendo os
atendimentos in loco mesmo, na unidade, mas ainda estamos no planejamento
para que isso acontega.

P2

A gente, tanto eu quanto a professora de apoio... nés temos uma ideia, um
pensamento de que as atividades que a crianga inclusa precisa sdo super
necessarias também para todas as outras criangas, toda a turma ganha com as
atividades, diferenciadas, mais Iudicas, mais praticas. A gente parte do
pressuposto de que ele tem que fazer as atividades propostas a todos. Depois a
gente vai para a sistematizagdo e o registro, o que é mais dificil para esta crianga,
ai vem a adaptacao.

P3

Na area da comunicagdo alternativa, a gente estd mantendo encontros com as
equipes  multiprofissionais,  psicologos, terapeuta  ocupacional, fono
[fonoaudiologia]. Exemplo, se a fono iniciou trabalho de PECS'3, é preciso saber
qual é o estimulo que ela esta trabalhando com a crianga, para que nao faga algo
separado e faga uma mediacdo conjunta.

P4

Com o retorno e com os 33% de hora atividade, os diretores e equipe tiveram que
ser muito maleaveis [...], se, para os ditos “normais”, esta sendo dificil, imagine para
o aluno com TEA [...]. Estamos vendo assim muito empenho de todos, assim em
todas as partes, mas esta dificil [...]. A gente precisa fazer mais mediag¢des, porque
o estudante néo é s6 do apoio, € dos regentes, é da escola, é da tia do portéo...

P5

Na realidade, a gente faz em conjunto, né, a gente faz em conjunto com outras
professoras do mesmo ano..., mas, as vezes, eu sinto um pouco a falta mesmo da
equipe pedagodgica estar mais envolvida nesse planejamento também... Claro que
a gente sabe a realidade da turma, mas, as vezes, a gente precisa de alguém de
fora.

Meus dois alunos sdo atendidos no CMAE no contraturno, elas dao bastante
orientagdo para a gente em sala de aula, né. Nos casos mais graves, sempre vem
uma professora itinerante para conversar [...], a gente tem uma relagédo de troca
rapida esporadica. Claro que, ali na escola, € mais a gente mesmo!

(continua)

8 PECS: Picture Exchange Communication System (Sistema de Comunicag&o por Troca de Imagens),
desenvolvido nos Estados Unidos em 1985, foi pensado para melhorar as capacidades fisicas,
cognitivas e de comunicagao de pessoas autistas. A ideia é fazer com que o autista crie independéncia
ao comunicar-se e faga isso de forma mais funcional.
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(concluséo)

Participante Expressao

P8 Entao, planejar com os apoios é mais dificil sabe, na medida do possivel, quando
da eu passo pra elas [...], olha, elas ndo conseguem ficar nesse momento para
planejar. Isso € uma coisa, assim, que seria um tipo... um sonho, que eles
pudessem participar também, preparando as atividades e materiais, mas, nesse
momento, ndo é possivel ainda, né.

P9 Entdo, a gente procura entender, né, se a crianga consegue compreender um
conteudo de forma mais verbal, mais visual; assim, se precisara € mais com
imagem, videos, com ampliagdo talvez da letra. Primeiro a gente analisa a
necessidade da crianga, para, depois, poder adaptar o conteido com a realidade
dela, mas o mesmo conteudo.

P10 Nao, eu trabalho sozinha, eu fago pensando nos meus alunos, de acordo com eles,
mas eu fago sozinha.

P12 O planejamento é feito sé por mim mesmo, sem outros profissionais.

P13 Normalmente, sou eu que sou a regente e outra professora também é do outro ano,

nos temos esse costume, nés ja tinhamos a experiéncia desde o ano passado,
duas cabecas para pensar € melhor, né, mais ideias e, quando possivel, sempre
que temos duvidas, quando é necessario, solicitamos a pedagoga.

P14 Geralmente eu elaboro sozinha, porém eu sempre penso na profissional de apoio
que esta ali na sala. Eu fago e passo para elas, para analisarem se precisa de
alguma adaptacao ou n&o. Acho que a contribuicdo delas é muito importante.

Para elaboracdo do planejamento, a pessoa que mais converso & a professora
itinerante, ela traz as informagdes, sabe. A pedagoga, a dire¢ao, as vezes, mas, a
principal é a professora itinerante.

P16 Fora da escola, procuro ver quais os atendimentos que ela faz, né, [...] quais séo
os profissionais que atendem clinicamente essa crianga. Eu sempre entro em
contato por e-mail, pelo telefone, vou até o local, marco uma reuniéo, as vezes até
os profissionais vém na escola, porque com isso a gente ganha muito, e pode
entender varias situagoes [...].

P17 Primeiro eu tento descobrir quais as dificuldades o aluno esta tendo... tento
conversar com os professores dos anos anteriores, tento ver se tem algum
planejamento, relatérios... converso muito com a professora regente; dai sim, que
eu vou fazer um planejamento em cima das dificuldades que ele possui.
Geralmente quem me ajuda é a professora regente, que me passa os conteudos,
eu tento adaptar ou a prépria pedagoga as vezes me ajuda.

Fonte: A autora (2022).

Quadro 7 — Tema de analise: Atitudes docentes: recebi um aluno PAEE, e agora? O que devo fazer?
Participante Expressao

P2 Os documentos sao, no Nosso caso aqui, né... a gente recebe sempre avaliagdo
diagnéstica, avaliagao psicoeducacional. [...] eu acho que, assim, além dos
documentos escritos também é preciso o dialogo.

[...] além dos documentos escritos, o didlogo, ligar para a escola anterior, ndo
necessariamente precisa ser eu enquanto professora, mas eu acho que a
pedagoga deve estar ligando na escola anterior e, se for necessario, quero
marcar um momento, uma reunido para conversar.

Acolher a crianga, acolher a familia, conhecendo-a, para poder fazer um
diagndstico e, aos poucos, descobrir o que que € necessario incluir no
planejamento.

P4 Primeiro é fazer uma conversa com a familia, com responsavel, fazer uma
anamnese, uma busca com quem esta préximo do estudante [...].

(continua)
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(conclusao)

Participante

Expressao

P5

[...] a gente sempre recorre ao pedagdgico da escola mesmo, para a gente entrar
em contato com a Secretaria, para a gente buscar uma avaliagdo
psicoeducacional, né, dessa crianga, para que tenha todo o atendimento
necessario.

P6

Imediatamente eu recorro a equipe pedagodgica, eu peco o parecer dela, toda a
documentacgéo pedagdgica existente sobre ele, para conhecer essa crianga, né.
Se ele toma alguma medicagéo, quais sao as limitagbes, aquilo que tem no
histérico [...].

P10

[...] quando ele chega, geralmente é a familia que vai relatar se a crianga recebe
algum atendimento, se ja fez um estudo, né, é importante fazer este levantamento
com a familia [...].

Ai quando ela vem de fora, se ela foi avaliada, ja traz um laudo, ela traz um
portfélio e, dai, eu vou atras do portfélio, eu vou ver o que que aconteceu, como
que se deu esse estudo, o que que eles relatam 14, nesse portfélio, para eu
entender o que que essa crianga tem, para eu tomar as atitudes, se ela precisa
de um apoio, se ndo precisa, se eu tenho que fazer mais alguma coisa para
ajudar.

P11

Olho a pasta da crianga, os relatérios, se ja tem um laudo definido. Isso ai ajuda
bastante também, falo com os pais também para entender o porqué do
comportamento da crianga, isso ajuda bastante.

P12

Em um primeiro momento eu ia perguntar para a pedagoga que, provavelmente,
ia estar me encaminhando para um profissional desse atendimento especializado

[...].

P13

Em primeiro lugar, a gente recorre ao estudo de caso, né [...], a gente sabe da
importancia desse documento, porque ele descreve bem certinho e todas as
dificuldades, potencialidades, o que precisa, os atendimentos que ela precisa.

P14

Dai a gente chama a familia, a gente percebe que a crianga tem alguma coisa,
mas ainda n&o tem laudo e nado tem informacao para ir atras, dai a gente tenta se
virar nos 30, mas, quando percebe alguma coisa diferente, tem que ir atras
principalmente da avaliagao psicoeducacional.

P15

A gente sempre busca na sua documentagéo o estudo de caso que é feito [...]. A
avaliagéo psicoeducacional, os relatos da outra escola que eles mandam [...].

[-..] quando a gente recebe uma crianga, a primeira coisa que a gente faz
realmente é ir para os documentos, 14 que esta a questdo, né, os relatorios,
pareceres, estudo de caso, o que vem de nossas criangas, né [...].

Mas sao documentos mesmo, os estudos de casos, o proprio planejamento se
vier junto o PAEE. O parecer descritivo, a questdo de laudos também, se vem
laudos juntos, relatérios médicos, tudo aquilo que a gente vai buscar 14 na
pastinha das criangas.

P16

O primeiro passo é sempre buscar o estudo de caso dessa crianca, para
compreender todas as suas especificidades e quais os atendimentos que faz,
além das formas de trabalho que ja foram feitas, o que pode acrescentar no
trabalho nesse momento.

Bom, primeiro é pensar em acolher para conhecer a crianga, conversar com a
familia e, se a gente ndo conhece a crianga de fato, ndo tem como a gente propor
um trabalho efetivo. Precisamos pensar numa avaliagéo diagnéstica, para melhor
compreender [...], saber sobre as fungdes psicoldgicas superiores, a parte
pedagégica, o que ela consegue fazer dentro da lingua portuguesa, dentro da
matematica [...].

Fonte: A autora (2022).
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Tendo feito a apresentacdao do formato como se organizou a selegdo dos
participantes, a organizagao e execugao do instrumento (entrevista semiestruturada),
a organizacao e técnica para analise dos dados, na proxima secéo, apresentamos as
analises dos dados elaboradas conforme o entendimento dos fundamentos tedricos
desta dissertagcdo e a partir dos temas referenciados pelas falas dos professores

participantes.

3.6 PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional produzido para esta dissertacdo € um e-book de carater
autoformativo intitulado Contribui¢ées do ensino colaborativo para o desenvolvimento
de préticas inclusivas. Ele foi elaborado com muito zelo e cuidado, tendo em vista
otimizar a aprendizagem dos leitores, bem como atender as demandas formativas
apresentadas pelos participantes no decorrer desta pesquisa. Entretanto, é preciso
deixarmos exposto que nédo temos a pretensao de atender a todas as demandas
indicadas, visto que a tematica gera muitas duvidas e inquietagdes, as quais vao
sendo esclarecidas no decorrer das praticas e em buscas ativas de formagdes no
decorrer da trajetoria profissional.

Assim, no intento de contribuirmos com as demandas mais emergentes,
delineamos os seguintes objetivos:

v' Colaborar com o processo de formagdo continuada dos professores
participantes e demais professores e profissionais.

v" Promover reflexdes em relacdo a tematica da educagdo inclusiva,
oportunizando acesso as informacdes e aos conhecimentos que contribuem
para a educacéo inclusiva.

v" Compreender melhor a dimensao desse processo e, de modo especial, o papel
dos professores do AEE e do ensino comum, na perspectiva do ensino
colaborativo, apresentando indicativos de praticas inclusivas.

Deixamos claro que este e-book néo é destinado somente aos profissionais da
educacao e professores, mas, sim, a todas as pessoas que direta e indiretamente tém
interesse e se preocupam com O processo inclusivo, as quais poderao adquirir
subsidios a formacao continuada, de modo especial a formacdo continuada em

servigo.
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O e-book esta organizado em trés unidades, a saber: | — Educacéo inclusiva
na perspectiva da colaboragao; |l — Ensino colaborativo; Ill — Indicadores para praticas
inclusivas.

Nas trés unidades s&o disponibilizados: palavras-chave; objetivo da
unidade/tematica; reflexdes necessarias; contribuigdes tedricas; hiperlinks que podem
direcionar para artigos, sites, e-books e/ou videos; sugestdes de leituras; e espacgos
para anotagdes. Acreditamos que, nesse formato e organizagao, o leitor sera instigado
a compreender melhor a tematica, tendo acesso as informacgdes disponibilizadas e
indicativos de mais conhecimentos mediante os links de acesso e as referéncias
disponibilizadas.

Reconhecendo os inumeros desafios que permeiam o processo inclusivo e as
contribuigdes do ensino colaborativo para o desenvolvimento de praticas inclusivas,
fica evidente que a soma dos esforgos pode permitir a ruptura da perspectiva utépica
da inclusdo, para a implementacdo de uma nova cultura inclusiva. Nesse viés, a
colaboragéo vai se configurando como a chave que abre novos caminhos e novas
possibilidades de aprendizagens a todos, de modo especial aos professores e aos
alunos PAEE.

Este e-book podera ser acessado na plataforma da Coordenagdao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e no site do Programa Profei

da Unespar' |, no menu “Dissertagdes e produtos intelectuais”.

4 Disponivel em: http://profei.unespar.edu.br/ . Acesso em: 25 de set. 2022.
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4 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secao, apresentamos os dados produzidos pelos sujeitos participantes
da pesquisa que consubstanciaram as analises e a discusséo, com o fim de elucidar
fatores convergentes e divergentes que se aproximam ou se distanciam da tematica.
Assim, a primeira fonte de analise foi o instrumento de identificagdo do perfil das
professoras participantes, no que se refere a formacdo académica e profissional,
tempo de experiéncia atuando no ensino comum sem alunos PAEE e com alunos
PAEE.

4.1 O PERFIL PROFISSIONAL E A RELACAO COM A TEMATICA

Os dados foram analisados conforme os critérios e os principios da pesquisa
qualitativa. Entretanto, nesta subsecdo, ha indicativos de quantidades e de
percentuais por referirmo-nos ao mapeamento do perfil dos participantes. Sua
sistematizagdo deu-se pela organizacdo dos dados do perfil coletados conforme
instrumento (Apéndice E) e organizados por graficos conforme os itens questionados
sobre o perfil.

No Grafico 1, apresentamos os dados referentes a faixa etaria dos

participantes.

Grafico 1 — Faixa etaria das professoras participantes

m 30 a 40 anos
m40 a 50 anos

Acima de 50 anos

Fonte: A autora (2022).

Os dados apontam que 100% dos professores participantes da pesquisa séo
do sexo feminino. Quanto a faixa etaria, podemos verificar que, do total, oito

professoras (47%) estao na faixa etaria de 30 a 40 anos de idade; seis professoras



80

(35%) estdao na faixa entre 40 e 50 anos de idade; e trés professoras (18%)
compreendem a faixa acima de 50 anos de idade.

As informagdes sobre a area de atuagao estao dispostas no Grafico 2.

Gréfico 2 — Area de atuacdo: ensino comum e AEE

®m Ensino comum
m AEE

13; 76%

Fonte: A autora (2022).

Nesse aspecto, podemos constatar que, das 17 participantes, 13 professoras
(76%) atuam no ensino comum; e quatro professoras (24%) atuam no AEE.

Sobre a formagao académica, apresentamos o Grafico 3.

Grafico 3 — Formacdo académica das professoras participantes

m Pedagogia

H | etras/Portugués

12; 62%

m Estudos
Sociais/Geografia

Fonte: A autora (2022).

Notadamente, podemos observar que, das 17 participantes, 12 professoras
(62%) sao graduadas em Pedagogia, trés professoras (23%) sdo graduadas em
Letras/Portugués e duas professoras (15%), em Estudos Sociais/Geografia. As
professoras formadas em disciplinas especificas possuem a formagao de Magistério

em nivel médio.
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Sobre a formagao continuada, os dados obtidos sao apresentados no Grafico

4 a seqguir.

Grafico 4 — Titulagéo das professoras participantes: Pés-Graduagao

= Nao tem

m Pés Lato Sensu

m Pés Stricto Sensu

14; 82%

Fonte: A autora (2022).

Sobre esse quesito, podemos notar, a partir do Grafico 4, que, das 17
professoras, duas ndo possuem Pos-Graduacgao, 14 professoras (82%) possuem Pds-
Graduacao Lato Sensu, uma professora (6%) possui Pés-Graduagao Stricto Sensu,
em nivel de Mestrado na area da Educacéo.

As areas de formacao continuada também foram de nosso interesse. Assim
sendo, indicamos, no Grafico 5, as informagdes dos sujeitos.

Grafico 5 — Quantidade de Pdés-Graduagdo Latu Sensu das
rofessoras participantes

mUma (1)
m Duas (2)
mTrés (3)

Fonte: A autora (2022).

Podemos constatar que, do total de participantes, trés professoras (21%) tém

trés especializagbes nas areas de: Educagcdo Especial, Alfabetizacao,
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Neuropsicologia, Psicopedagogia, Transtorno de Espectro Autista (TEA), Literatura
Infantil e Educagao do Campo. Seis professoras (43%) tém duas especializagdes, nas
areas de: Gestao Escolar, Metodologia do Ensino da Arte, Educagao Especial com
énfase em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e Educagao Especial Inclusiva. Por fim,
cinco professoras (36%) tém uma especializagdo nas areas de: Educagao Especial
Inclusiva e Alfabetizacao e Letramento.

Ainda em se tratando da titulacdo de Pds-Graduacgao Lato Sensu, um dado que
chamou nossa atengao foi o numero de professoras com especializacdo na area da
Educagao Especial Inclusiva, sendo o maior percentil, das 14 professoras
especialistas, dez professoras (71%) especialistas na area da Educagado Especial
Inclusiva. A segunda area mais indicada foi Alfabetizagdo e Letramento, seguida por
Psicopedagogia.

O fato de um significativo numero de professoras ter especializacdo na area de
Educagao Especial Inclusiva revela que as participantes percebem a importancia de
buscar-se formacao e conhecimentos em relagao a tematica. Entretanto, também fica
evidente que tal formacao n&o esta implicando a pratica cotidiana quando se analisa
sob a perspectiva da colaboragao e das coletividades rumo as praticas inclusivas.

Esse contexto colabora, como afirmado por Omote (2018), quando assinala
que é possivel identificar mudancas nas atitudes sociais, de modo particular no

contexto desta pesquisa, dos professores.

A escola é certamente a instituicao social mais importante para construir essa
mentalidade nas novas geragdes de cidadaos. Assim € que a capacitagdo de
professores tem merecido especial atengdo no contexto de construgdo da
Educagéo Inclusiva. (OMOTE, 2018, p. 26).

O Grafico 6 apresenta os dados sobre o tempo de atuacdo na area da

Educacao.
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Grafico 6 — Tempo de atuagao na Educacéao

2;12% 2;12%

m(0ab5anos
m5a 10 anos

10 a 20 anos

10: 59% ‘ m Acima de 20 anos

Fonte: A autora (2022).

Quanto ao tempo de experiéncia na educagao, duas professoras (12%) atuam
ha, no maximo, cinco anos, trés professoras (17%) atuam entre 5 e 10 anos, dez
professoras (59%) atuam entre 10 e 20 anos, e duas professoras (12%) atuam a mais
de 20 anos. Esse dado é importante visto que permite inferirmos sobre a articulagao
entre o tempo de atuacdo na Educacdo, o tempo de formacdo e de concepgao
veiculada no contexto em que fizeram a referida formacao.

Notadamente, apenas duas docentes atuam em um periodo de 0 a 5 anos na
Educacédo, o que sugere terem tido formacdo académica em um contexto também
mais atual. Ressaltamos que as discussodes atuais, sobretudo em Educacéo Especial
Inclusiva, sdo consoantes com uma abordagem mais social em relagao a deficiéncia.
Por sua vez, uma formacgao ocorrida ha muito tempo possibilita inferir que a concepcgao
veiculada estava muito proxima ao modelo biomédico. Retomando Glat e Pletsch
(2004), inferimos que a experiéncia e a atuagdo de grande parte dos professores
especialistas se aproximam muito mais de um modelo biomédico, pois era esse 0 viés
das Pés-Graduagbes Lato Sensu no contexto anterior ao ano de 2008, quando houve
a promulgacéo da Pneepei.

Quanto ao tempo de experiéncia na area da Educacao, atendendo aos alunos
PAEE, verificamos certa inseguranga por parte das participantes em responderem a
esse questionamento. Tal inseguranga foi observada, sobretudo, pelo fato de a
professora articular o aluno de inclusdo a apresentacdo de um laudo médico. Esse
dado é importante pois expressa o0 quanto as praticas sdo calcadas no modelo

biomédico em que o laudo é o definidor do publico PAEE.
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Questionamos, ainda, sobre o tempo de atuag&o no ensino comum com aluno
PAEE e o tempo de experiéncia no AEE. Apresentamos os resultados nos Graficos 7

e 8 que seguem.

Grafico 7 — Tempo de atuacdo na Educacao atendendo aluno PAEE

6: 35% m0a5anos
m5a 10 anos
m 10 a 20 anos

®m Acima de 20 anos

6; 35%

Fonte: A autora (2022).

Quanto ao tempo de atuagcédo na area da Educacgao, atendendo aos alunos
PAEE, seis professoras (35%) atuam entre 5 e 10 anos, seis professoras (35%) atuam
entre 0 e 5 anos, quatro professoras atuam entre 10 e 20 anos, e uma professora (7%)

atua ha mais de 20 anos.

Grafico 8 — Tempo de experiéncia no AEE

®m Nunca
m0a5anos
m5a 10 anos
10; 59% ®10 a 20 anos

m Acima de 20 anos

Fonte: A autora (2022).

Sobre o tempo de experiéncia no AEE, constatamos que dez professoras (59%)
nunca atuaram nessa area, trés professoras (17%) ja atuaram entre 0 e 5 anos, uma
professora (6%) atua entre 5 e 10 anos, duas professoras (12%) atuam entre 10 e 20

anos, e uma professora (6%) atua ha mais de 20 anos.
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Esse dado € importante visto que, mesmo tendo especializagdo, a maioria das
professoras nunca atuou diretamente no AEE. Ao serem questionadas sobre o motivo
da nao atuacéo, elas revelaram nao ter “perfil” para o desempenho da fungao.

Outro aspecto que esse dado nos permite analisar diz respeito, por um lado, a
ideia naturalizada de que ha significativa diferenca entre a atuagdo no ensino comum
e no AEE; por outro lado, ha uma ideia distorcida de que ha muitas responsabilidades
e desafios. No entanto, a atuacdo na area da Educacido implica inumeras
responsabilidades e desafios, seja qual for o publico. Tal fato é substanciado quando,
nas falas das participantes, algumas delas atribuiram nao ter saberes e perfil para a
atuagcdo no AEE, conforme declarou uma das participantes: “Entdo, eu tenho
especializagdo em Educagéo Especial, mas nunca atuei no AEE, acho que nao tenho
perfil, acho que ndo saberia lidar, sabe?” (P10, 2022).

Essa ideia reporta ao apontado por Cirino (2015, p. 22) quando alerta sobre o
‘mito do especialista”. Conforme a autora, a dualidade no processo educacional
inclusivo é permeada pela concepg¢ao de que, para trabalhar com os alunos PAEE, ha
de ser especialista e ter perfil. Para a pesquisadora, os binarismos “[...] especializado
nao especializado, apto ndo apto, normal anormal, deficiente eficiente, constitu[em] a
fragmentacao dos sujeitos” (CIRINO, 2015, p. 157).

Esse ideario posto pelas participantes contrapde o apresentado por tedricos
como Saviani (1996), quando este afirma que os saberes necessarios para a atuagao
docente sdo um fendbmeno complexo que nos coloca diante de um universo empirico
bastante heterogéneo, seja quanto as formas de organizagdo e de efetivagéo, seja
quanto as representagdes que dele fazem seus agentes.

Podemos, desse modo, considerar que, em todos os contextos, ha desafios e
ha a necessidade de formagao constante, s6 assim daremos conta de desenvolver os
saberes categorizados pelo autor, todos essenciais para o desenvolvimento das
praticas pedagogicas, a saber: saber atitudinal, saber critico-contextual, saberes
especificos, saber pedagdgico e saber didatico-curricular.

Em acordo com os apontamentos de Glat (2018), observamos que essa
representacao social tecida em relagcdo a atuacdo docente no AEE é resultante da

visdo dualista entre o ensino comum e o AEE. Segundo a autora,

[...] essa visao dualista gerou a representacéo social, ainda muito impregnada
no imaginario dos educadores, e do publico em geral, que existem dois
grupos qualitativamente distintos de alunos: os “normais” e os “especiais”. E,
consequentemente, duas categorias distintas de professores: os professores
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“regulares” e os professores “especializados”. Cada segmento tem sua
prépria formagdo e competéncia especifica, resultando em objetivos e
praticas pedagodgicas distintas. (GLAT, 2018, p. 13).

Tal analise, longe de ser neutra, deixa evidente a necessidade de mais dialogos
e reflexdes, por meio das formagdes continuadas, de maneira especial das formacgdes
em servigo pautadas no ensino colaborativo. Como vimos assinalando, a formagéao
continuada em servigo é espago-tempo de formacgao, de reflexdo e de possibilidades
de alteragao das praticas, de modo que estas possam favorecer as relagoes entre os
professores, de maneira especial por meio da implementagdo gradativa do trabalho
colaborativo. Em consequéncia, a efetivagcdo de praticas pedagdgicas inclusivas
passa a ser responsabilidade de todos os que atuam com os alunos.

Tendo tecido as analises acerca do perfil académico profissional das
participantes da pesquisa, discorremos, a seguir, sobre o primeiro tema de analise:

Formacéao continuada em servigo como espago-tempo de inclusao.

4.2 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO COMO ESPACO-TEMPO DE
INCLUSAO

Nesta subsecado, discutimos sobre o primeiro tema de analise: Formacéao
continuada em servico como um espacgo-tempo de inclusdo. Inicialmente, cumpre
destacarmos nossa concepcgao sobre o que definimos aqui como espago-tempo de
inclusdo. Assumimos esse espacgo-tempo como um espago de confrontos e de
conflitos que ocorrem na dinamicidade da escola, na qual a inclusdo pode ser vista
como um elemento a parte dos sujeitos e do contexto no qual ela é praticada. Portanto,
podemos ter no mesmo espacgo-tempo situagdes de exclusao e de inclusdo. Conforme
Sawaia (2002, p. 8), ‘..] a sociedade exclui para incluir’,
e Padilha (2004) descreve que, na area da Educacéo, fala-se mais em “inclusao”.

Assim sendo, pouco se fala da “exclusao”, trazendo para o contexto em analise
os docentes, sobretudo os regentes, estes tém ciéncia da inclusdo, assim como estao
cientes de que, por vezes, sdo excluidos da tarefa de promover a inclusdo ao passo
gue nem sempre ocorre a articulagao dialégica entre os docentes que atuam frente a
crianca PAEE. Por isso, com o fim de romper com tal dualidade, entendemos que a
formacéao continuada em servigo €, também, espaco-tempo de inclusao.

O exercicio da fungdo docente vem exigindo cada vez mais dos professores

saberes e conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de praticas inclusivas.
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No entanto, para adentramos essa discussao, € assertivo refletirmos sobre o que vem

a ser, dentro desse contexto, o saber e o conhecer.

[...] saber ndo é s6 entender a “verdade” das coisas desde os seus principios,
ha necessidade de se conquistar realmente a posse da “realidade”. A posse
da “realidade” permite colocar o conhecimento em agdo num determinado
contexto, o que ocasiona a construgdo do saber. Pois, ndo basta
apreendermos a “verdade da realidade” (conhecimento). E necessario
construirmos a “realidade da verdade” (saber). (MOTA; PRADO; PINA, 2008,
p. 116, grifo dos autores).

Para os autores, “[...] s6 quem esta doente, sente a doencga, sabe a doenca.
Nao basta conhecer a doenga” (MOTA; PRADO; PINA, 2008, p. 117, grifos dos

autores). Da mesma forma,

[...] ndo basta conhecer um amigo. E preciso saber o que é uma amizade, o
que é ser amigo. “Nao basta conhecer o que €& um(a) professor(a) ou
conhecer o que ele(a) faz. E necessario saber o que é ser um(a) professor(a)
e saber o que ele(a) realmente faz” (MOTA; PRADO; PINA, 2008, p. 117,
grifos dos autores).

O saber é considerado resultado de uma produgao social, de uma interagéao
entre sujeitos, levando em conta o contexto no qual se constroem e se aplicam os
conhecimentos e os saberes docentes — e, dessa maneira, uma construgao social.
Assim sendo, compreendemos que a formacgao continuada em servico vem se
configurando, cada dia mais, como um espaco-tempo de inclusdo, por meio das
relagdes diretas vividas nos contextos inclusivos. Nesse contexto, as percepcdes e as
descrigdes subjetivas formadas até entdo em relagado a inclusédo e as suas implicagbes
vao se transformando em conceitos e descrigdes mais objetivas. Nessa acepcéo, é
possivel fazer uma ressonancia das vivéncias, revisitar as raizes das atitudes e das
acgdes tidas até entdo mediante esse contexto.

Em outras palavras, a formacéo continuada em servigo, como espago-tempo
inclusivo, acaba se desvencilhando do propdsito maior que consiste em promover a
inclusédo, tal como assinalou uma das participantes: “Acontece em hora atividade, ne,
oferecido pela mantenedora, [...] busco as formagbes do meu interesse pessoal que
eu procuro por conta propria, né, cursos online, alguns presenciais” (P2, 2022).

Ao indicar que, na sua hora atividade, ela participa de formacéao ofertada pela
Secretaria Municipal de Educagéo ou mesmo nas de interesse pessoal, P2 corrobora
a contradigdo que ocorre quanto a hora atividade se configurar como espago de
formagao em servigo, visto que os conteudos da formacgao ja ndo se debrugarao sobre

os casos e as dificuldades vivenciados com seus alunos. E ponderado que a formacéo
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ofertada pela mantenedora ou mesmo a de interesse proprio guarda relagdo com
problematicas da escola, sem, necessariamente, discutir problematicas pelo estudo
de caso em que teriam a oportunidade de, coletivamente, todos os professores
envolvidos com o aluno analisarem as condi¢bes dos processos de ensino e de
aprendizagem e estabelecerem agdes e metas com vistas a inclusédo e, portanto, a
aprendizagem.

Tal contradigao, ressaltamos, repousa no fato de que a formacéo continuada
em servico se faz, mormente, no espaco da propria escola, em momentos que os
professores atuantes com alunos PAEE teriam a oportunidade de estudar os casos,
discutir sobre as relagdes de ensino e de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido,
cada um dos profissionais contribuiria com acdes de forma que as praticas voltadas
aos alunos PAEE se consolidassem em praticas pedagdgicas inclusivas. Ao participar
das formacgdes ofertadas pela mantenedora ou por busca individual, pode-se néo
atingir o objetivo da formagao em servigo, tampouco do ensino colaborativo. Esse
contexto foi assinalado por Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018) quando asseveram
sobre a necessidade do envolvimento de todos, dentro da escola. Assinala, dessa
maneira, a importancia do trabalho colaborativo, o qual exige compromisso e
engajamento de todos.

De modo algum, tal reflexdo tem carater de julgamento em relagéo as agdes e
as praticas vividas pelas professoras participantes desta pesquisa, ou por qualquer
outro; no entanto, a construgdo de uma sociedade inclusiva requer reflexdes
constantes e tentativas de aquisicdo de novos saberes e conhecimentos, tendo em
vista o exercicio de atitudes, de a¢des e de praticas mais efetivas.

Nos contextos educacionais inclusivos, € preciso acreditar que sempre existe
possibilidades de transformacgdes e de mudancgas, o que requer enxergar, por outros
angulos, a mesma situagao, condigdo e objeto. Vendo por novas perspectivas, €
possivel buscar alternativas para ultrapassar barreiras que até entdo se revelavam
instransponiveis, especialmente aquelas que envolvem as atitudes.

A pratica da escola envolve dindmicas nem sempre explicitas; contudo, ao
analisarmos a perspectiva da colaboragao e de novas atitudes, constatamos que, das
participantes entrevistadas, algumas sinalizam para o contexto colaborativo em
servico, como P3: “Nas horas atividades, a gente tem liberdade para produzir
materiais e conversar sobre os alunos, ver os casos” (P3, 2022). Entretanto, cumpre

pontuarmos que essa fala € de uma docente que atua no AEE e, assim, tem presente
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a necessidade de “conversar’ sobre os alunos, imprimindo, aqui, uma ideia de
colaboracéo. A fala de P3 ratifica 0 que estamos a assinalar sobre as mudancas de
atitudes e de interesses em relacao a inclusao e a colaboracado quando afirma que “a
gente conversa sobre os alunos’.

Ainda pensando sobre os conflitos e os confrontos vivenciados na escola, cabe
ressaltarmos que, ao buscarem formacdo em espacos fora do contexto da escola,
esta pode nao refletir diretamente sobre os alunos especificos que atendem, conforme
assinalou uma das participantes:

Entao, ela [a formagdo] precisa sempre estar acontecendo... ja fiz muitos cursos, mas
chegando 1a [na escola], ai sim, vi que o bicho pega! Bate o desespero, a necessidade de
vocé estar buscando é imensa, porque, se vocé parar, vocé nao vai ser um educador

formador, vocé vai ser um cuidador, é diferente, né, e, para ndo ser so cuidador, tem que
estudar, analisar cada caso, discutir com os professores. (P4, 2022).

O contexto situado pela participante reafirma a importédncia da formacéao
continuada em servico e o despontamento do ensino colaborativo, ao passo que
possibilita a concretizacdo dessa modalidade formativa e, com isso, a abertura para
um novo panorama, uma nova tela de fundo para um fazer pedagogico diferenciado,
desde as grandes linhas até seus detalhes.

Esse contexto aponta para a necessaria articulagao entre teoria e pratica, pois,
conforme Glat (2018), para fazer frente as atuais expectativas, mais do que adquirir e
desenvolver métodos e propostas de atendimento, é fulcral desconstruir a visao
estereotipada de incapacidade, de dependéncia e de limitagdo que sempre marcou
os alunos PAEE. “Esse € um processo complexo, por nao se tratar apenas da criagcao
de um novo modelo ou paradigma tedrico conceitual, mas, sim, de uma
reconfiguragao, sobretudo subjetiva da nossa profissao” (GLAT, 2018, p. 10).

Essa perspectiva assinalada por Glat (2018) reporta, a nosso ver, a
desconstrucao de praticas fragmentadas nas quais cada docente é responsavel por

uma dimenséao dos alunos. Conforme assinala uma das participantes:

Esta questdo da formagdo continuada eu acho que seria legal assim, alguma coisa no
sentido de qual é o papel do professor na educagéo inclusiva. A gente vé muito, assim,
aquela questao que a gente conversa, né, o aluno nao ser do professor de apoio, sdo
poucos os professores regentes que pegam o aluno para si, né. Normalmente o aluno
incluso é aquele que tem muita dificuldade, ndo aquele aluno que é leve, que é tranquilo,
mas, normalmente, o aluno que tem muita dificuldade, é aluno do professor de apoio.
Entao, eu acho, assim, qual que é o papel da escola como um todo? Qual o papel do
professor na educacgéo inclusiva? (P15, 2022).

Ha, nessa fala, alguns pontos importantes. Um deles ressalta a fragmentacéo

qgue o aluno vivencia dentro da escola quando se atribui a cada docente uma funcéo,
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pois 0 apoio fica responsavel pela aprendizagem pelos cuidados e, na sala de aula, o
aluno socializa. Dessa maneira, o panorama a ser desenhado requer engajamento e
busca de novos conhecimentos, de estratégias e de metodologias, e, também, de
novos conhecimentos teodricos.

No decorrer desta pesquisa, reafirmamos o que ja era pressuposto e ja havia
sido indicado por Mantoan (2003) no que se refere ao fazer pedagdgico na perspectiva
inclusiva ao afirmar que este vai além da formagao inicial e continuada.

A formagao continuada, seja em niveis de extensdo e/ou de Pds-Graduagao
(Lato Sensu e/ou Stricto Sensu), € importante e necessaria, mas nao se esgota em si
mesma, pois o sentido e o significado do papel do professor, do papel da escola, da
educacédo e das praticas pedagdgicas, no contexto atual, vao além de fundamentos
tedricos.

Cursos externos a dindmica da escola tém sua importdncia, mas, como
assinalamos, séo, por vezes, distantes das relagbes entre os pares, da cooperacao,
da autonomia intelectual e dos momentos de atividades ativas, o que é propiciado na
formagao continuada em servigo.

Assim como qualquer aluno, os professores ndo aprendem no vazio. Por isso,
a proposta de formagéo parte do “saber fazer” desses profissionais, que ja
possuem conhecimentos, experiéncias e praticas pedagogicas ao entrar em
contato com a inclusdo ou qualquer outra inovacao educacional. O exercicio
constante e sistematico de compartilhamento de ideias, sentimentos e agdes

entre professores, diretores e coordenadores da escola € um dos pontos-
chave do aprimoramento em servico. (MANTOAN, 2003, p. 44).

O presente tema analisado possibilitou identificar que as professoras
reconhecem a substancialidade da formagao continuada para o desenvolvimento das
praticas pedagodgicas inclusivas, visto que, das 17 professoras, 14 buscam formar-se
além do horario de trabalho, movidas pelas necessidades que surgem durante o
processo e por interesses particulares. Além disso, elas também sinalizam para a

necessidade da formagao em servico, ao indicarem, como P11, que:
Seria interessante propor oficinas que a gente [eu a professora da sala de aula] pudesse
trocar ideias e materiais. [...] olha ja fiz isso, deu certo, seria bem interessante essa troca,
mas é dificil encaixar no cronograma. Exemplo, produzir um album de figuras, um album

com os animais, [...] ja fiz isso, foi bacana, um jogo, produzir junto o material, coisas que
fagcam sentido, sabe? (P11, 2022).

Notamos ainda, nas falas das professoras participantes, a percepcédo da
necessidade de se formarem para poder incluir os alunos bem como a necessidade

de entender o contexto para melhor atender aos alunos e entender a aprendizagem e
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o desenvolvimento, de modo a proporem praticas para o aprimoramento dos aspectos
cognitivos, afetivos e comportamentais. Entretanto, as mudangas nao acontecem
naturalmente e com facilidade; pelo contrario, exigem disposi¢cao, organizagao
estrutural e estudos, os quais precisam acontecer com mais frequéncia nos contextos

escolares, pois, como assinala uma das participantes:

Ha uma grande dificuldade de compreenséo em relagdo as particularidades das criangas,
de incluséo, ainda mais dificuldade em perceber que cada uma é unica, com fases, uns
conseguem e outros ndo. Exemplo, uma crianga autista... uma crianga com deficiéncia
intelectual...; entdo, acho que, além de conhecer, precisa entender para melhor agir. Seria
muito importante esse tipo de reflexdo nas formacgoes. (P16, 2022).

Rabelo (2016) ratifica a importancia da formagao continuada e, neste estudo,
referenciamos a formagao continuada em servico, configurando-se como um caminho
para reflexdes e redirecionamentos, por meio das quais suscitam trocas
intersubjetivas entre os pares. Corroboramos a autora ao acreditarmos que, nessas
oportunidades, as atitudes dos professores podem ser revistas e redirecionadas e que
os elementos (cognitivos, afetivos e comportamentais) que as compdem nao sao
imutaveis. Como assinalamos no inicio deste tema, € a compreensao da formacao
continuada como espago-tempo de inclusao, considerando-se que, nesse processo,
o professor também ¢é incluido.

Zeichner (2008) contribui ao descrever que as praticas reflexivas possuem um
papel ativo, no exercicio da profissédo, atrelado ao trabalho colaborativo, o qual gera
novos conhecimentos e quebras de mitos, no caso aqui exposto, em estar
“preparado”. P12 busca “[...] formagbes sempre que possivel, meu maior medo é de
né&o estar preparado e ndo incluir meu aluno” (P12, 2022). Podemos observar nessa
fala uma preocupacido em buscar o conhecimento, o que de fato é essencial, porém,
conforme as contribuicbes de Brown (2013), o ser humano precisa assumir sua
vulnerabilidade; assim, a condigdo de preparar-se no decorrer do trajeto € assumir os
riscos, criar vinculos com os pares, pedir ajuda, permitir-se estar mais presente nas
relacées, recomecgar sempre que preciso.

O medo é manifestado no contexto da pratica vivenciada e desvela-se pela
inseguranga diante das demandas de alunos PAEE que tém se apresentado na
escola. Como assinalou uma das participantes: “N&o sei se existe mais casos ou 0s
casos estédo tendo os diagnosticos mais rapido, eu ndo sei qual é a realidade, estou
buscando entender... e me sentir mais preparada para receber, para atender’ (P7,
2022).
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O “medo” é manifestado, de forma literal; no entanto, em outras falas, esse
sentimento também pdde ser observado. Segundo Oliveira (2017), os sentimentos
dos professores precisam ser considerados, assim como sua personalidade com toda
sua subjetividade. Conforme um dos apontamentos tedricos da autora, “[...] ndo
construiremos uma escola plural, diversa e democratica sem considerar os
sentimentos dos professores, seus temores, suas angustias e suas incertezas diante
de novas proposi¢des politicas, administrativas e metodolégicas” (OLIVEIRA, 2017,
p. 645).

Vieira e Omote (2021), ao tratarem das atitudes dos professores, em relagéo a
inclusdo, apontam que as atitudes sao resultantes de uma trajetéria de vida, pessoal
e profissional, podem ser positivas ou negativas/favoraveis ou desfavoraveis, mas
sempre compostas por trés elementos: o cognitivo, o afetivo e 0 comportamental.

v" O elemento cognitivo diz respeito ao conhecimento e aos conceitos, incluindo
avaliagdes, julgamentos e crengas.

v" O elemento afetivo indica os sentimentos favoraveis ou desfavoraveis,
agregando afetos positivos ou negativos.

v' O elemento comportamental refere-se as agdes do sujeito direcionadas
coerentemente com as crengas e os sentimentos em relagao a ele.

Para Vieira e Omote (2021, p. 743): “Esses atributos permitem uma ampla
gama de variagdes no convivio com os pares coespecificos, permitindo a cada pessoa
uma possibilidade quase ilimitada de lidar com diferentes situagdes”.

Considerando a subjetividade expressa nas falas das participantes, buscamos
levantar demandas formativas no contexto inclusivo para o que observamos sobre o
interesse por formagdes mais praticas e dentro do contexto vivido, quer dizer,
formagdes em servico, possibilitando a troca direta de informacgdes, de experiéncias e
de materiais. Segundo apontamentos de uma das participantes:

Praticas colaborativas, trocas de experiéncia, eu acho muito rico, porque, assim, a troca
de experiéncias, por mais que parega ndo ser cientifica, uma troca de experiéncia
elaborada, utilizada, vistoriada, do que acontece no cotidiano no chdo da escola, eu acho
que ela é muito valiosa, sabe; entao, assim, a questdo de vocé respaldar o teu, o teu

desenvolvimento ali no trabalho... o pé de sala de aula, eu acho muito importante. (P4,
2022).

Na fala das participantes, podemos perceber ressalvas ao indicar a importancia
de formagdes que tenham em vista atender as necessidades emergentes do contexto,

que fagam sentido a elas, evitando incongruéncias entre teoria e pratica e
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distanciamento da possibilidade de aplicacdo. Podemos constatar que essa
preocupacao € dominante, evidenciando o apelo por formag¢des mais diretivas as
necessidades contextuais, como podemos perceber na seguinte fala: “Sinto
necessidade de mais momentos formativos, de troca, sabe? Nunca estaremos
prontos, mas precisamos estar mais preparados para melhor lidar com as situagées e
ter atitudes mais acertadas, sabe?” (P14, 2022).

Outro ponto emergente nesta tematica vincula-se a necessidade de as ementas
formativas abarcarem, dentro de suas propostas, a definicao de funcdes e os papéis
dos professores nos contextos inclusivos, perante o aluno PAEE, como assinalou uma
das participantes:

Neste momento, estou atuando como professora [...], atuando com profissionais e
professores da Educacéo Infantil, profissionais de apoio, com os pedagogos, com 0s
diretores, com os educadores e com os profissionais que atuam nas outras areas que
cobrem a hora atividade, em alguns momentos com alguns outros profissionais de dentro
da escola, pessoas da limpeza. De repente acontece uma situagdo la ou com a pessoa
que é a cozinheira, esses profissionais estdo atuando nos Centros Municipais de
Educacgéo Infantil e o papel de cada um deles, o papel de cada um é sempre de promover
0 bem-estar da crianga, o desenvolvimento cognitivo, intelectual, emocional, fisico e social,

esse é o grande objetivo. Entdo, a formagéo sobre os papéis de cada um no contexto da
inclusdo é muito necessaria. (P16, 2022).

Mediante as falas aqui analisadas, retomamos um dos objetivos desta
pesquisa: discutir sobre as implicagdes no processo formativo em servico para
inclusdo escolar. Independentemente da fungdo que cada professora exerca na
escola, seja professora atuante no AEE (SRM, CMAE, itinerante, apoio etc.), regente
de Educacao Fisica, Artes, Ciéncias, Ensino Religioso, das disciplinas gerais, dentre
outras, todas sdo corresponsaveis para a efetivagdo de praticas pedagogicas
inclusivas. Isso € um imperativo que deve ser enfatizado veementemente nos espagos
formativos referentes a esse tema, de forma substancial nas formagdes continuadas
em servico.

Assim, gradativamente, vai-se rompendo com fragmentagdes e tensbes postas
nas relagdes, reconfigurando as atitudes sociais dos professores em relagdo a

inclusdo. Para tanto, retomamos os fundamentos teéricos para ratificar que:

Sao necessarios espacgos de acolhimento, escuta e compartilhamento de
vivéncias entre os pares, que propiciem aos professores a experiéncia de
contato com suas proéprias fragilidades, duvidas e barreiras psicolégicas em
busca da construgdo de maior valorizagdo e sentido no oficio docente.
(VIEIRA; OMOTE, 2021, p. 750).
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Tal afirmativa reforca o papel da formagdo em servigo considerando que a
reflexdo das praticas a partir do vivenciado na escola s6 pode acontecer dentro da
prépria escola, reafirmando, nessa perspectiva, que é preciso agucgar os desejos de
reflexdes sobre as praticas e as atitudes, conforme a realidade da turma no momento
vivido.

A formacgao continuada em servigo, segundo Gama e Terrazzan (2015), € uma
modalidade de formacao centrada nos espacos institucionais. Por isso €, ao mesmo
tempo, dindmica e complexa, visto que considera as constantes transformacoes; €,
desse modo, aberta “[...] e flexivel as demandas sociais emergentes” (GAMA,
TERRAZZAN, 2015, p. 127).

Como assinalamos, a formagao continuada em servigo desenvolvida na prépria
escola proporciona ao professor uma reflexdo e uma agao pedagdgica a partir de uma
proposta filoséfica e dos principios pedagdgicos estabelecidos pela instituicao por
meio do projeto educativo. Nessa linha, Benachio (2012) e Carneiro (2016) ratificam
a formagao em servico como uma formagao concomitante ao exercicio da profisséo,
sendo esse exercicio objeto da prépria formagédo. O momento de formagao em servigo
proporciona um espacgo de interlocugao entre pratica pedagdgica, ensino teorico e
pratica reflexiva, que, de forma positiva para a formagao geral de professores,
possibilita que estes modifiquem as suas praticas pedagogicas e, com isso, garantam
um ensino de qualidade para todos.

Ainda com Carneiro (2016), ressaltamos que o aprofundamento teédrico é
necessario para que ocorram mudancas nas praticas. Esse ponto € fundamental e
consoante ao que defendemos sobre a base tedrica que sustenta a nossa discussao
que se advoga favoravel ao ensino colaborativo. Nesse contexto, a fundamentagao
tedrica € um elemento imprescindivel para a transformacao da pratica pedagdgica,
afinal, segundo Saviani (2007), ndo deve haver dicotomia entre teoria e pratica.

A pratica é a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a teoria s6 se constitui
e se desenvolve em fungdo da pratica que opera, ao mesmo tempo, como
seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da pratica. Os problemas de que ela trata sdo postos pela
pratica e ela s6 faz sentido enquanto é acionada pelo homem como tentativa
de resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica,
tornando-a coerente. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria, ja que

sua consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a pratica
resulta cega. (SAVIANI, 2007, p. 108).

No caso da formacgado em servigo de cunho reflexivo, ha de considerarmos muito

mais do que o proprio contexto em que se insere os sujeitos em formagao. Levando
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em conta a necessidade de ampliar o conhecimento, ndo basta sabermos sobre o que
acontece nas acbes cotidianas, devemos buscar um conhecimento teodrico-
metodologico que dé condi¢cao de superar aquilo que aparece no dia a dia da escola
como um problema ou desafio.

Embora defenda-se que as falas, as agdes, os exemplos cotidianos podem
servir como dispositivo que incentive um aprofundamento tedrico sobre as condigdes
socio-historicas da comunidade escolar, o conhecimento tedrico sobre o conteudo
daquilo que lhe é atribuido e a formacédo didatica, pedagdgica e curricular s&o
extremamente necessarios.

A formagao em servico busca ampliar as possibilidades e ndo encerra o
professor em sua propria vivéncia. Trata-se, pois, de condicbes adequadas que
permitam ampliar a consciéncia individual a partir do conhecimento historicamente
produzido. No entanto, esse processo nao € linear e ndo se encerra em si mesmo,
visto que os sujeitos mudam, e, assim, as realidades nao sao estanques.

As analises a esse tema permitiram, por um lado, compreendermos as
dindmicas vivenciadas pelas participantes da pesquisa no que se refere as tensoes,
aos conflitos e aos confrontos entre atuar junto ao PAEE de forma colaborativa; e, por
outro lado, ratificar a importancia de efetivar-se o ensino colaborativo, tema a ser

tratado na proxima subsegao.

4.3 ENSINO COLABORATIVO: DESCONSTRUINDO O PLANEJAMENTO E AS
PRATICAS FRAGMENTADAS E COMPARTIMENTADAS

Nesta subsecao, apresentamos as discussdes possibilitadas a partir das falas
das participantes referentes ao ensino colaborativo, direcionando nosso olhar para o
planejamento e para as praticas que, de algum modo, se materializam de forma
fragmentada e compartimentada.

As contribuicbes de Capellini e Zerbato (2019) apontam que o fator “tempo”
para o planejamento comum é fundamental, e as autoras explicitam, ainda, tratar-se
de um momento que todos os professores tém acesso as diretrizes curriculares, em
que, a partir de constatagdes coletivas, podem eleger as estratégias metodoldgicas
mais adequadas. As autoras apontam, também, sobre a importancia do fator
“flexibilidade”, o qual demanda abertura, por parte dos envolvidos, a mudancas

necessarias. Em outras palavras, é necessaria a flexibilidade por parte do professor
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na forma de ensinar e organizar a sala, e o professor do AEE, por sua vez, precisa
ser flexivel em respeitar o estilo do professor regente, para que agdes conjuntas sejam
estabelecidas.

Assim sendo, seguindo a linha do nosso referencial tedrico, destacamos que
os demais fatores favorecem o sucesso do coensino, mas a auséncia de um deles,
como j& apontamos, pode comprometer o processo. E preciso, assim, arriscar-se, de
modo a permitir-se sair da “zona de conforto” e arriscar-se ao novo, a novas
possibilidades, tendo claro que nio existe receituarios, mas, sim, novas perspectivas;
ha a necessidade de definicdo de papéis e de responsabilidades, pois, no trabalho
colaborativo ndo pode haver hierarquias de fungdes, porém € preciso ter clareza do
papel e da responsabilidade de cada um no decorrer do processo; faz-se necessario
o exercicio da compatibilidade, apesar de ser um grande desafio, pois ela possibilita
0 sucesso das praticas e das agdes; € preciso ter habilidade de comunicagao, visto
que, na relagao colaborativa, é essencial que os pares escutem um ao outro, escutem
as angustias, as preocupacdes, 0s anseios, as ideais etc., sendo a oportunidade para
desenvolver a capacidade de empatia e o fortalecimento das relacbes de
reciprocidade e de respeito; é de igual importancia em relagdo aos demais fatores o
suporte administrativo/a gestdo escolar, pois é preciso contar com a atuacdo da
gestao, especialmente no gerenciamento dos momentos de medos, de conflitos e de
erros.

Esses fatores sao indicados por Capellini e Zerbato (2019) por serem
potencializadores da inclusio; entretanto, elas alertam que apenas colaborar ou fazer
0 coensino nao implica, necessariamente, a inclusdo. Por isso, as autoras asseveram
ser fundamental a clareza acerca da definicdo dos papéis dos envolvidos nesse
processo.

Comumente, ao falarmos de educagao inclusiva, somos remetidos a problemas
historicos, dentre eles: acesso, permanéncia, reprovacgao, falta de unidade entre os
servigos, entre outros. Mediante essa realidade, de modo especial nas ultimas
décadas, estudos e pesquisas voltam seus olhares a tais circunstancias, tendo em
vista melhor compreensdo para o desenvolvimento de acbdes e de praticas que
rompam com um cenario educacional convencional e fragmentado, sobretudo quando
se tem em tela as praticas voltadas ao aluno PAEE.

Dessarte, este tema também se desenhou, extraido dos dialogos delineados

por questdes voltadas a elaboragéo do planejamento, aos sujeitos envolvidos, a forma
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de participacéo, a execugao na pratica e a relagao com o aluno PAEE. A ideia proposta
nesta subsecao €, assim, analisarmos, a partir dos referenciais que subsidiam este
estudo, as relagbes vivenciadas pelas professoras, em busca de encontros, de
desencontros, de limites, de dificuldades e de possiveis iniciativas para a
implementagdao do modelo de ensino colaborativo.

Dentre os avangos visiveis nos contextos inclusivos, um dos destaques é o
reconhecimento da importancia do trabalho colaborativo, atentando para a otimizacao
dos esforgos para o ensino e a aprendizagem de todos os alunos. No que tange a
educacao inclusiva de alunos PAEE, o avango no reconhecimento do ensino
colaborativo ndo se configura como avango em sua implementacéao, o que ficou claro
nas falas das professoras participantes desta pesquisa. Para inicio desta analise,
trazemos em pauta a questao do planejamento, sua elaboragao e os envolvidos nesse
momento.

Dentre as inUmeras escutas e releituras das falas das professoras, no quesito
do planejamento, pudemos observar que ha, na maioria das respostas, esforgos e
tentativas de elaboragao de planejamento em colaboragao, conforme, por exemplo, a
seguinte fala:

Primeiro eu tento descobrir quais as dificuldades o aluno esta tendo... tento conversar com
os professores dos anos anteriores, tento ver se tem algum planejamento, relatérios...
converso muito com a professora regente; dai sim, que eu vou fazer um planejamento em
cima das dificuldades que ele possui. Geralmente quem me ajuda é a professora regente,

que me passa 0s conteudos, eu tento adaptar ou a propria pedagoga as vezes me ajuda.
(P17, 2022).

A principio, a palavra “tento” pode soar como algo solto e vago, porém, neste
contexto em especial, ela revela a grandeza de atitude dessa professora que persiste
em direcionar sua pratica em uma perspectiva colaborativa. Segundo o Dicionario
Michaelis'®, “tento” significa: “1 - Empregar meios para atingir certos objetivos;
diligenciar, intentar. 2 - Fazer esforgo por; buscar, procurar. 3 - Pér em pratica ou em
execucao; realizar’. Isso revela o potencial docente em sempre buscar novas
possibilidades e estratégias, de ndo se conformar com a situagao.

Embora seja visivel os esforcos das participantes na busca de novas
possibilidades e estratégias, as condigcdes objetivas nem sempre colaboram, visto

que, por vezes, as professoras relatam a falta da organizagéo do tempo para que se

5 Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/tento/.
Acesso em: 22 jul. 2022.
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concretizem as agdes, nesse caso, a elaboragao do planejamento em conjunto. Em
outras palavras, trata-se de tentativas para a participagdo dos envolvidos, direta e
indiretamente, o que possibilitaria a articulagdo das praticas pedagdgicas
desenvolvidas entre todos os servicos e todas as disciplinas. Todavia, dentro do
contexto educacional e da organizagao escolar, essa € uma das grandes dificuldades
a ser enfrentada, uma vez que vai além da boa vontade, ja que exige toda uma
reestruturacédo do sistema educacional e previsao orcamentaria.

Conforme Vilaronga e Mendes (2014), as propostas de ensino colaborativo
enfatizam a necessidade de reflexdes nos contextos escolares sobre o tempo de
planejamento em comum entre o professor do AEE e o professor do ensino comum.

O planejamento pautado no ensino colaborativo possibilita reflexdes acerca dos
conteudos a serem trabalhados, das flexibilizagdes, dos ajustes e das adaptagdes
necessarias, além de direcionar a distribuicao de tarefas e de responsabilidades, das
formas de avaliacao, dos procedimentos para organizacao da sala de aula, das formas
de instrugcdo em sala, da comunicagdo com a gestdo, com os pais; por fim, a
elaboracao concreta e efetiva do planejamento colaborativo voltado aos alunos do
PAEE com necessidades iminentes, mas com perspectivas distantes.

No que tange a questdo do planejamento, uma das observacodes feitas foi a
colaboragéo existente entre as professoras que atuam no mesmo ano, com turmas
diferentes. Ao analisarmos tal convergéncia, concluimos que essa colaboragao
acontece por dois motivos: pela mesma organizagdo e matriz curricular; e pelo
encontro nas horas atividades, as quais se concentram no mesmo dia. Sao fatores
que propiciam as trocas de materiais e de diadlogos, conforme assinalam as

participantes:
Na realidade, a gente faz em conjunto, né, a gente faz em conjunto com outras professoras
do mesmo ano..., mas, as vezes, eu sinto um pouco a falta mesmo da equipe pedagogica

estar mais envolvida nesse planejamento também... Claro que a gente sabe a realidade
da turma, mas, as vezes, a gente precisa de alguém de fora. (P5, 2022).

Normalmente, sou eu que sou a regente e outra professora também é do outro ano, nés
temos esse costume, nés ja tinhamos a experiéncia desde o ano passado, duas cabegas
para pensar é melhor, né, mais ideias e, quando possivel, sempre que temos duvidas,
quando é necessario, solicitamos a pedagoga. (P13, 2022).

Nessa linha, percebemos uma articulagao por decisao voluntariada por parte
das professoras, €, como ambas assinalam, ha a falta da equipe pedagogica nesse
planejamento, o que nos permite inferir que as praticas transcorrem, também, de

maneira voluntarista e nada sistematizada ou direcionada ao ensino colaborativo.
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Outra profissional que também foi citada nas tentativas de ensino colaborativo
foi a de apoio. No municipio de Araucaria-PR, as profissionais que atuam no apoio a
alunos PAEE normalmente sdo estagiarias; no entanto, sua atribuicao refere-se ao
processo de aprender da crianga, langando mao de agdes referentes as adaptacdes
de materiais, ao registro do portifélio € ao acompanhamento em atividades voltadas
as habilidades de cuidados pessoais.

Trata-se, por conseguinte, de uma profissional que tém muito a contribuir no
planejamento colaborativo, de modo que sdo indicadas como necessarias ao
processo. Segundo P14: “Geralmente eu elaboro sozinha, porém eu sempre penso
na profissional de apoio que esta ali na sala. Eu fagco e passo para elas, para
analisarem se precisa de alguma adaptacdo ou ndo. Acho que a contribuigdo delas é
muito importante” (P14, 2022). Todavia, a afirmativa de “fazer e passar para elas”
expressa a auséncia de uma organizagao temporal que viabilize a realizagdo do
planejamento colaborativo e deixa exposto que as profissionais de apoio (estagiarias)
nao tém a devida valorizagdo no que se refere a sua carga horaria, de modo que
pudessem participar do momento de planejamento com as professoras. Conforme

colocado por (P8):

Entao, planejar com os apoios é mais dificil sabe, na medida do possivel, quando da eu
passo pra elas [...], olha, elas ndo conseguem ficar nesse momento para planejar. Isso é
uma coisa, assim, que seria um tipo... um sonho, que eles pudessem participar também,
preparando as atividades e materiais, mas, nesse momento, ndo é possivel ainda, né. (P8,
2022).

Conforme Capellini e Zerbato (2019), o tempo para elaboragdo do
planejamento comum é fulcral, por ser um momento uUnico e privilegiado para
formagdo mediante as reflexdes, os estudos, o esclarecimento de duvidas e as
partilhas de ideias. E um momento para pensar estratégias, acessar as diretrizes
curriculares, fazer as adequacgdes, os ajustes e as adaptagdes necessarias, bem como
€ 0 momento de prospectar agdes e estratégias metodoldgicas mais adequadas com
o fim de colaborar para a efetiva aprendizagem.

Também ha no municipio em tela a profissional itinerante, vinculada ao AEE,
cuja atribuicdo consiste em fazer a mediagao entre o ensino comum e os professores
que atendem a alunos PAEE no AEE ofertado no CMAE. A analise as falas das
docentes desvelou que essa profissional também é cogitada quando se direciona para
0 ensino colaborativo. Segundo P14: “Para elaboracdo do planejamento, a pessoa

que mais converso € a professora itinerante, ela traz as informagées, sabe. A
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pedagoga, a dire¢do, as vezes, mas, a principal é a professora itinerante” (P14, 2022).
Na mesma direcéo, P1 coloca: “Entdo, como eu sou a professora de apoio, eu fago
adaptacées do planejamento com a ajuda da professora regente, sempre
conversando com a professora itinerante do CMAE” (P1, 2022).

O servicgo itinerante é validado como um dos servigos de apoio a inclusdo. De
acordo com Vilaronga (2014, p. 19), “[...] no servigo itinerante, geralmente o professor
se desloca de escola em escola para trabalhar, diretamente com certas criangas e
realizar orientagao para o professor”.

Notadamente, as falas apresentadas até o momento evidenciam que, apesar
de as participantes relatarem momentos de trabalho colaborativo, € necessario
destacarmos que o coletivo se da dentro das possibilidades e nao dentro da
necessidade, visto que, pela légica da colaboragéo, mais sentido faria que todos os
profissionais envolvidos com os alunos discutissem sobre o ensino e a aprendizagem.
Contudo, as falas evidenciam que fazem o que conseguem fazer.

Esse aspecto reflete lacunas na dimensdo da gestdo no que se refere a
organizacao do tempo, da hora atividade, das possibilidades de trabalho colaborativo,
0 que, no nosso entendimento, se relaciona a forma e a valoragéo que se atribui ao
ensino colaborativo ou, ainda, ao conhecimento sobre os fundamentos do ensino
colaborativo.

Ainda nesse contexto, cabe destacarmos que duas participantes colocaram
qgue elaboram o planejamento de forma individual: “N&o, eu trabalho sozinha, eu fago
pensando nos meus alunos, de acordo com eles, mas eu fago sozinha” (P10, 2022);
“O planejamento ¢ feito s6 por mim mesmo, sem outros profissionais” (P12, 2022).
Essas falas reforcam o que pontuamos anteriormente sobre a valoracédo e, até
mesmo, 0 conhecimento do que se tem sobre o0 ensino colaborativo.

De acordo com Libaneo (2015), o planejamento tem um carater processual,
ndo se reduzindo a elaboragdo dos planos de trabalho em uma perspectiva
meramente técnica. O planejamento é uma atividade que exige reflexées continuas,
busca de alternativas para a solu¢ao de problemas e de tomada de decisbes coletivas,
0 que possibilita a revisdo e a correcao das agdes quando necessarias. Ao ser
elaborado de forma individual, corre-se o risco de comprometer o proprio
planejamento, especialmente em contextos inclusivos, o que reporta a necessidade
de mudancas nas concepgdes e nas praticas, ndo podendo se limitar a preenchimento

de formularios, mas, sim, uma atividade consciente de previsao das agdes docentes.
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A importancia de fazer-se o planejamento colaborativo impulsiona a exigéncia
de novos saberes e de habilidades especificas, tendo em vista o atendimento da
diversidade dos alunos e o gerenciamento das situagdes que emergem. “Desse modo,
para que o docente ofere¢ca um ensino de qualidade e efetive a aprendizagem de seus
alunos, € necessario realizar um planejamento colaborativo de modo que atenda as
particularidades de aprendizagem dos estudantes” (SILVA; VIANA, 2021, p. 6).

Como visto, essa pratica de elaboragédo colaborativa do planejamento ainda
nao acontece da forma que precisaria acontecer. Nisso consiste os grandes desafios
gue se colocam a escola. Nessa linha, ressaltamos, com Jesus e Effgen (2012), que,
para vencer esses desafios, é preciso construir uma escola em que a diferenca de
qualquer natureza possa “existir’, e novas possibilidades sejam propiciadas em vez
de mantermos antigos estigmas e praticas.

Entendemos ser fundamental pensar a escola como lécus de formagao
docente, pois € um espago que possibilita a construgdo de mudangas nas
praticas pedagdgicas, no curriculo, no ensino e na aprendizagem dos alunos,
inclusive daqueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotagcdo, e ainda abre caminhos para que o

educador adicione a investigagcdo aos seus saberes-fazeres. (JESUS;
EFFGEN, 2012, p. 18).

Desenvolver novas praticas aponta para o valor da formagao continuada em
servico, indicando a elaboragao do planejamento como um momento privilegiado para

sua efetivagao.
E importante que a formacdo leve em consideracdo, portanto, 0 maximo
possivel, o ambiente profissional real dos profissionais de ensino,
favorecendo situacdes em que possam mobilizar seus recursos no contexto
da acao reflexdes sobre a formacgdo de professores com vistas a educagao
inclusiva profissional e, ao mesmo tempo, possa leva-los a fazer uma analise

reflexiva e metddica de sua pratica, na busca de superarem as suas
dificuldades. (MARTINS, 2012, p. 36).

Tal situagdo configura-se como um dos grandes desafios postos a escola e as
praticas docentes, uma vez que ha um numero insuficiente de profissionais, um alto
indice de demandas para a equipe pedagodgica, além da responsabilidade de ter de
gerenciar os momentos de hora atividade visando dirimir incompatibilidades de
horarios entre os professores que atuam nas turmas, os professores do AEE, além
das profissionais de apoio.

Avancgando nas analises em torno da tematica, foi perguntado as participantes
sobre as consideragdes necessarias ao se planejar, pensando, de modo especial, nas

especificidades do aluno PAEE. Conforme Ross (2022), sdo as especificidades dos
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alunos que descortinam as singularidades, exigindo novos olhares, novas acdes e
novas atitudes. Para tanto, é preciso colocar em dialogo as diferentes formas de
acolher, de socializar e de ensinar, fatores imprescindiveis para a geracdo de
sentimento de pertencimento de todos os alunos, que passam a ser “vistos” e
respeitados em um espaco isento de comparagdes, especialmente por padroes
definidos como “adequados”.
Omote (2021) ratifica essa ideia ao afirmar que é a singularidade que assegura
a identidade de cada pessoa.
Uma das razdes por que as diferengas individuais tém tamanha importancia
reside na necessidade de se definir a identidade de cada pessoa. Cada um
dos integrantes, por mais que se assemelhem no seu comportamento,

ideologia e sentimentos, € uma pessoa unica e singular. (OMOTE, 2021, p.
105).

Nessa mesma acepg¢ao, Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018) apontam a
urgéncia de enxergarmos a deficiéncia como uma patologia social, em uma
abordagem ambiental e de direitos humanos. Mediante esse reconhecimento, a
deficiéncia passa a ser vista por uma abordagem ambiental e, assim, € possivel
promover a eliminagdo das barreiras, tendo em vista reflexdes e diadlogos que
instiguem as reformulacdes das politicas e das praticas educacionais. Tal movimento
seria desejavel para a assung¢ao do ensino colaborativo como possibilidade na rede
de ensino em analise.

Dentre os dados, pudemos perceber que a maioria das professoras consideram
as especificidades dos alunos PAEE, procurando desenvolver suas aulas de forma

que todos sejam atendidos.

Entao, a gente procura entender, né, se a crianga consegue compreender um conteudo
de forma mais verbal, mais visual; assim, se precisara é mais com imagem, videos, com
ampliagdo talvez da letra. Primeiro a gente analisa a necessidade da crianga, para, depois,
poder adaptar o contetdo com a realidade dela, mas o mesmo contetdo. (P9, 2022.)

Nessa direcao, Fonseca (2011) afirma que as adaptagdes, entendidas em seu
estudo como ajustes curriculares, se constituem em possibilidades educacionais de
atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos e suas peculiaridades. Nao
se trata de um novo curriculo, “[...] mas um curriculo que a base reguladora seja o
curriculo comum, um curriculo dinamico, alteravel, passivel de ampliacédo, para que
atenda realmente a todos” (FONSECA, 2011, p. 27). Nesse direcionamento, cumpre
destacarmos que a promogao de ajustes curriculares requer, por sua vez, a

participacao de todos os envolvidos no trabalho com a criancga.
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Por essas razbes e outras ja elencadas neste estudo, advogamos
favoravelmente acerca da necessidade do trabalho colaborativo entre todos os
professores e demais profissionais envolvidos, pois um olhar em unidade permite uma
melhor compreensao sobre as especificidades dos alunos PAEE e de todos os
demais.

Outro fator importante foi a percepcao das professoras em qualificar as
praticas, considerando o atendimento de todos os alunos, para, a partir dai, fazer as
adequacgdes quando necessarias, de modo especial para o registro e a sondagem
avaliativa das percepcgdes e dos conhecimentos adquiridos.

A gente, tanto eu quanto a professora de apoio... nés temos uma ideia, um pensamento
de que as atividades que a crianga inclusa precisa sdo super necessarias também para
todas as outras criangas, toda a turma ganha com as atividades, diferenciadas, mais
ludicas, mais praticas. A gente parte do pressuposto de que ele tem que fazer as atividades

propostas a todos. Depois a gente vai para a sistematizagdo e o registro, o que é mais
dificil para esta crianga, ai vem a adaptacéo. (P2, 2022).

Podemos observar nesse relato uma perspectiva de trabalho que traz os
principios do DUA. Zerbato e Mendes (2018) corroboram essa observagao ao
afirmarem que o DUA consiste em um conjunto de principios que tém por objetivo
maximizar as oportunidades de aprendizagem para todos os alunos PAEE e os
demais alunos da turma. Dessa forma, ndo se pensa em adaptagdes para os alunos
PAEE em determinadas atividades, mas, sim, pensa-se em formas diferenciadas de
ensinar o curriculo para todos, o que implica a agao colaborativa. Nesse sentido, as
autoras exemplificam:

Ao elaborar materiais concretos para o aprendizado de conteudos
matematicos para um aluno cego, por exemplo, tal recurso, normalmente, é
pensado e adaptado para os alunos-alvo da turma, porém, na perspectiva do
DUA, o mesmo material pode ser utilizado por todos da sala de aula, de modo

a beneficiar outros estudantes na compreensédo dos contetdos ensinados.
(ZERBATO; MENDES, 2018, p. 150).

Assim, fica evidente que, na perspectiva inclusiva, o que ndo pode acontecer é
a utilizagdo das mesmas estratégias, metodologias e avaliagdes. “Quanto maiores as
possibilidades de se organizar o ensino (acomodagdes, servigos de apoio, materiais
diversificados, trabalho colaborativo de profissionais, DUA, entre outros) mais altas
sado as chances de participagdo e aprendizado dos alunos” (ZERBATO; MENDES,
2018, p. 154). Ressaltamos, nessa acepg¢ao, que somente pela agdo colaborativa &
possivel se viabilizarem praticas mais inclusivas.

Conforme as autoras, o DUA pode e deve ser um aliado em potencial do
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trabalho colaborativo para o favorecimento da inclusdo escolar, pois converge para o
mesmo objetivo, a construgdo de praticas pedagogicas acessiveis para a
escolarizacdo de todos em sala, por meio da parceria colaborativa entre os
professores.

Ainda em relagao a tematica, foi perguntado as professoras participantes sobre
o relacionamento entre os professores e os demais profissionais envolvidos, bem
como o papel de cada um no processo inclusivo. Um dos pontos levantados pelas
participantes foi a ampliagcdo da equipe docente, considerando os cumprimentos dos
33% de hora atividade. Com essa ampliagao, além do professor de Educacao Fisica,
de Ensino Religioso e de Artes, ha um novo professor que atua na turma, e, no caso
da escola campo desta pesquisa, o professor de Ciéncias. Contudo, essa ampliacao
da equipe exige ainda mais gerenciamento para articulagdo dos trabalhos, levando

em consideracgao o trabalho colaborativo.
Com a ampliagéo da hora atividade, hoje, tem o professor de ciéncias, de educacgao fisica,
artes e ensino religioso, além da pedagoga, dire¢do e as professoras do CMAE, fora os
terapeutas, é muita gente envolvida. Todas as vezes que eu tenho duvida, eu entro em

contato com eles para tirar diavidas, mas seria importante encontros entre todos para
pensar o coletivo. (P1, 2022).

Com o retorno e com os 33% de hora atividade, os diretores e equipe tiveram que ser muito
maleaveis [...], se, para os ditos “normais”, esta sendo dificil, imagine para o aluno com
TEA [...]. Estamos vendo assim muito empenho de todos, assim em todas as partes, mas
esta dificil [...]. A gente precisa fazer mais mediacées, porque o estudante ndo é sé do
apoio, é dos regentes, é da escola, é da tia do portdo... (P4, 2022).

Mediante esse contexto, amplia-se ainda mais a dimensao dos desafios a
serem enfrentados, tendo em vista a implementacao do coensino. Conforme Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2018), o coensino envolve um trabalho de parceria entre o
professor do AEE e o professor do ensino comum, o qual possibilita e favorece as
praticas inclusivas. No contexto pesquisado, esse trabalho vai além da relagao entre
dois professores, pois, em uma unica turma, sédo seis professores (AEE, Educacéao
Fisica, Artes, Ensino Religioso, Artes e regente permanente), e a articulagao
colaborativa pode se configurar em formagao continuada desses professores.

Novoa (2019) afirma, em meio a muitas duvidas e hesita¢cdes, que ha uma
certeza que deve direcionar o trabalho pedagdgico. Para o autor, a metamorfose da
escola acontece sempre que os professores se juntam em coletivo para pensarem o
trabalho, para construirem juntos praticas pedagdgicas diferenciadas, levando em

conta respostas aos desafios colocados.
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Esse contexto é ratificado por Lanuti e Mantoan (2021) quando os autores
abordam os ensinamentos da inclusédo. Para eles, a aprendizagem do que nos falta
pode ser preenchida nos encontros com o outro. Os momentos de encontros e de
trocas sao essencialmente mobilizadores, visto que o confronto com a alteridade que
nos deixa perplexos constitui o momento ideal de aprender o novo, impulsionado pela
incerteza, pela duvida, pelo desejo de enfrentar o desconhecido.

Atender a diversidade e trabalhar colaborativamente coloca-nos, sim, em
situacao de confronto, confronto de saberes, de praticas e, até mesmo, de atitudes.
“‘Nas salas de aula, o desequilibrio introduzido pela cunha da diferenca de cada
estudante questiona a validade e a pertinéncia dos saberes e praticas nas quais a
educacéo escolar se sustentou durante séculos” (LANUTI; MANTOAN, 2021, p. 63).

No que tange aos relacionamentos com os profissionais das demais areas,
ficou evidente que é uma relagao mais presente nos contextos dos professores que
atuam no AEE.

Na area da comunicagéo alternativa, a gente esta mantendo encontros com as equipes
multiprofissionais, psicélogos, terapeuta ocupacional, fono [fonoaudiologia]. Exemplo, se
a fono iniciou trabalho de PECS, é preciso saber qual é o estimulo que ela esta trabalhando

com a crianga, para que ndo faca algo separado e faca uma mediagdo conjunta. (P3,
2022).

Fora da escola, procuro ver quais os atendimentos que ela faz, né, [...] quais sdo os
profissionais que atendem clinicamente essa crianga. Eu sempre entro em contato por e-
mail, pelo telefone, vou até o local, marco uma reuniéo, as vezes até os profissionais vém
ha escola, porque com isso a gente ganha muito, e pode entender varias situagées [...].
(P16, 2022).

Tendo em mente os inumeros desafios para uma educacdo inclusiva de
qualidade, é de consenso que todos os profissionais que trabalham com os alunos
PAEE precisam atuar colaborativamente, somando conhecimentos, compartilhando
estratégias e acgdes, atentando para o melhor desenvolvimento e aprendizagem
sempre.

Silva (2016) fez um estudo sobre as contribuicbes de uma equipe
multiprofissional no apoio a inclusdo. Tal estudo identificou contribuigbes, porém tais
contribuicdes sé acontecem mediante a parceria de trabalho, em regime de
colaboracéo, voltado ao modelo educacional, considerando sempre o contexto e as
deficiéncias sociais, e ndo na perceptiva do modelo clinico.

Persistindo a necessidade de compreendermos a perspectiva do ensino

colaborativo no nosso campo em analise, buscamos explorar aspectos referentes a
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interacdo e a comunicagao, levando em conta os apontamentos tedricos no que se
refere aos seus niveis para a ocorréncia da pratica colaborativa.

Destacamos o entendimento de que ha interagdo e comunicagao o tempo todo
no processo de planejamento e de desenvolvimento das praticas; entretanto, a
comunicacao e a interacdo na perspectiva colaborativa expressam-se em niveis e,
como assinalamos, ha tendéncias a colaboragdo, sem necessariamente envolver
todos os profissionais que atuam com a crianga, visto que ora o professor do AEE
troca com o professor Itinerante, ora com o professor de apoio, ora os professores do
ensino comum “trocam” entre si, ora o professor AEE e a equipe pedagdgica, e, em
nenhuma situagao, percebemos as trocas entre todos os sujeitos que atuam com a
crianga em um momento Unico. Por vezes, a comunicagao e a interagado entre os
professores do AEE e os professores do ensino comum mostram-se fragilizadas,

como podemos verificar nestes excertos:

Entéo, até o momento, tem sido mais uma orientagdo, no decorrer do ano. A gente gostaria
que todos estivessem envolvidos, participando em sala, fazendo os atendimentos in loco
mesmo, na unidade, mas ainda estamos no planejamento para que isso acontega. (P1,
2022).

Meus dois alunos séo atendidos no CMAEE no contraturno, elas ddo bastante orientagao
para a gente em sala de aula, né. Nos casos mais graves, sempre vem uma professora
itinerante para conversar [...], a gente tem uma relacdo de troca rapida esporadica. Claro
que, ali na escola, é mais a gente mesmo! (P5, 2022).

Para essas professoras, fica constatado que a participacao das professoras do
AEE tem uma perspectiva de orientacdo esporadica. Contrapondo essa acepgao,
Capellini e Zerbato (2019) abordam os papéis e a responsabilidade no processo do
ensino colaborativo, indicando que ha de considerarmos as especificidades de cada
funcdo. No entanto, todos os professores que atuam com a crianga precisam avaliar
o curriculo, prevendo possiveis flexibilizagdes, ajustes e/ou adaptagdes, quando
necessarias.

Séo atribuicdes dos professores planejar, avaliar e rever o desenvolvimento
das aulas e as estratégias, bem como instigar mais reflexdes com toda a equipe
escolar, inteirar as familias sobre o desenvolvimento dos alunos, tendo-as como
parceiras, entre outras responsabilidades necessarias em comum acordo,
considerando a inclusdo em sua esséncia.

Vilaronga (2014) aponta alguns dos pré-requisitos para o trabalho colaborativo,
para o coensinar, dentre eles destacamos, nesse contexto, a paridade, baseada no

espirito de equidade, ou seja, um trabalho sem hierarquias:
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A colaboracao nos relacionamentos de trabalho requer mudangas na imagem
de que os profissionais da Educacao Especial sejam os “experts” para uma
visdo onde ha reconhecimento dos pontos fortes, mas também das
fraquezas. Nessa perspectiva, o professor ndo vai até as escolas para
orientar, supervisionar, criticar ou para ensinar o que os outros devem fazer,
mas sim com o intuito de contribuir e aprender, colaborar para uma meta
comum que é beneficiar todos os alunos. (VILARONGA, 2014, p. 22).

Com base nas falas das professoras, no que tange ao trabalho colaborativo,
podemos inferir que a interacdo e a comunicagao interpessoal entre as professoras
do AEE e as professoras do ensino comum se encontram no estagio inicial, descrito
por Gately e Gately Jr. (2001) como o estagio em que os dois professores se
comunicam superficialmente, criando limites e tentativas de estabelecer um
relacionamento profissional entre si, mas a comunicacdo € formal e infrequente.
Desse modo, é imprescindivel fomentar, nos contextos inclusivos, a instituicdo de
auténticas culturas colaborativas, em que as relagcdes se estabelecam de forma
espontanea, partindo do interesse dos proprios professores.

No entendimento de Silva e Mendes (2022), colaborar requer vontade dos
envolvidos, valorizagdo dos saberes e das experiéncias dos profissionais, acreditar
que é possivel e, acima de tudo, compreender que € muito mais facil caminhar com o
outro do que sozinho. Implica, também, uma atitude de abertura em face ao outro e a
possibilidade de transformagdo. Nessa perspectiva, gradativamente, novas
possibilidades podem surgir, contribuindo significativamente para o desenvolvimento
e para a aprendizagem dos alunos PAEE, nao recaindo, com isso, a responsabilidade
ora somente no professor do AEE, ora somente no professor de ensino comum.

No decorrer das analises dessa tematica, pudemos inferir que trabalhar
colaborativamente ndo € algo natural e precisa ser ensinado. Segundo Silva e Mendes
(2022),

[...] considera-se fundamental desenvolver e potencializar espacgos de
formacao continuada em e para o trabalho colaborativo de professores da
classe comum, professores da Educacgéo Especial e demais profissionais da
escola que vislumbrem a melhoria do ensino nas classes comuns,
envolvendo desde a diversificagdo de material, organizagdo de tempo,
modificagdes no espaco fisico da sala de aula, estratégias universais de
ensino, dentre outros. (SILVA; MENDES, 2022, p. 63).

Dessa forma, mais uma vez, evidenciamos a importancia da formacéo,
rompendo com modelos formativos meramente tecnicistas, transmissivos ou
conteudistas, dando lugar e valorizando a formagéao advindas das relagdes entre os

pares, em servigo, cujos envolvidos fagam parte da co-construgdo e da apropriagao
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de novos conhecimentos e saberes, aprimorando as praticas ja desenvolvidas e
conhecendo outras. Para tanto, séo fulcrais articulagdes profundas com o PPP, com
as condigdes politicas, estruturais e organizacionais e, sobremaneira, com o papel da

gestao, desde o ambito da mantenedora até o ambito de cada instituigéo.

4.4 ATITUDES DOCENTES: RECEBI UM ALUNO PAEE, E AGORA? O QUE DEVO
FAZER?

Nesta subsecdo, apresentamos as analises possibilitadas a partir das falas das
participantes, direcionando nosso olhar as praticas que langam mao quando recebem
um aluno PAEE. Destacamos, aqui, que, quando as instigamos a refletirem sobre as
praticas que langcam mao na realidade, buscamos evidenciar aspectos referentes as
atitudes docentes.

Nesse sentido, a perspectiva pela qual analisamos os aspectos referentes as
atitudes docentes se relacionam ao modo como se desvelam as acdes e as interacdes
frente a um “[...] determinado alvo, referido por objeto atitudinal e constituido por algum
objeto social, como uma categoria de pessoas ou uma instituicdo social” (OMOTE,
2013, p. 639). O autor ressalta a necessidade de falarmos e refletirmos sobre as
atitudes sociais em relagdo as pessoas com deficiéncia ou mesmo a incluséo e
destaca, ainda, que as atitudes sociais expressam uma dindmica nem sempre
consciente, o que pode n&o explicitar uma percepcao critica de tais atitudes.

Essas atitudes geralmente s&do acompanhadas de sentimentos que podem
influenciar a eventual acdo da pessoa em relagao a esse objeto. Sejam influéncias
positivas ou negativas, elas sempre estdo presentes de modo “[...] subjacentes as
acdes significativas das pessoas” (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 2007).

No proposito de ensino colaborativo, pressupde-se que as atitudes exigem
flexibilidade e disposicao para correr riscos, que, por sua vez, implica uma dada
atitude em relac&o a agéo a ser desenvolvida. Nessa linha, cabe destacarmos que a
acao também desvela saberes docentes, os quais implicam o conhecimento de si
mesmo, dos alunos, do parceiro e da profissdo. Conhecer-se a si mesmo desvela a
capacidade de autoconhecer-se e reconhecer pontos de vulnerabilidade, ao passo
que conhecer os alunos pressupde que as agdes e as praticas serdo significativas a
partir das necessidades reais de cada aluno. Quanto ao conhecimento do parceiro,

este pressupde a capacidade de saber ouvir, planejar e desenvolver empatia; além
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disso, o conhecimento profissional refere aos documentos norteadores e as diretrizes
de suas atribuigdes.

O conjunto desses saberes substanciam as atitudes sociais de cada um dos
sujeitos envolvidos no processo de ensinar e de aprender, considerando que a
aprendizagem que ocorre de modo coletivo reflete a qualidade da relagéo entre o
professor e cada aluno. Portanto, a consideragao pelas atitudes sociais no contexto
do ensino colaborativo é de grande relevancia, visto que permite melhor compreensao
do fendbmeno educacional.

Na pratica cotidiana da escola, tudo tem sua relevancia, mas nem tudo implica

melhoria da qualidade da educacéao escolar. Na analise de Omote (2021):

Os professores representam a pecga principal no processo de educagio
escolar. Como todo ser humano, os professores constroem conhecimento a
respeito do mundo e das pessoas ao redor. Tais conhecimentos se
constituem de concepgdes, atitudes sociais, crengas e expectativas. As
atitudes docentes podem decorrer de sua experiéncia pratica e podem ser
influenciadas por percepgbes equivocadas, preconceitos, valores ou
experiéncias anteriores positivas ou negativas. (OMOTE, 2021, p. 745).

Nessa linha, nossas analises foram direcionadas pelos eixos que se
sobressairam nas falas das participantes, a saber: os documentos pedagdgicos da
crianga, a perspectiva colaborativa que apareceram nas suas falas, bem como seu
“olhar para o sujeito”, no caso para o aluno.

Um dos aspectos que chamou atencdo nas falas das participantes que
influencia nas atitudes sociais frente ao PAEE diz respeito ao curso de formagao na
area da Educacado Especial que fizeram e o tempo de atuagcdo na area. Ao
considerarmos o maior tempo atuando na area com formagao em cursos mais antigos
e fundamentos mais aproximados do modelo biomédico, as participantes
expressaram atitudes mais voltadas a esse viés. As professoras com menos tempo
de atuagado na area e que tiveram acesso a cursos mais contemporaneos refletiram
uma atitude mais aproximada do modelo social.

O modo como o professor se percebe capaz de atuar com alunos com
deficiéncias, de colaborar com seus pares, pode afetar suas atitudes sociais em
relacao a incluséo. Nesse contexto, € preciso considerarmos as atitudes sociais e
cada uma das variaveis especificas envolvidas, como também o efeito das interacdes
em relagao as atitudes. As atitudes sao portanto prenhes de interacées advindas dos
saberes, do conhecimento adquirido e das politicas que direcionam a atuagao no

contexto educacional.
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Do ponto de vista das politicas publicas inclusivas, atualmente, ndo podemos
questionar o direito de os alunos PAEE frequentarem as escolas comuns e 0s espacos
sociais. Tais direitos estdo garantidos pela legislacédo vigente; entretanto, ainda
causam preocupacgdes aos familiares e representam um desafio para os professores,
uma vez que exigem ressignificar, muitas vezes, a area de atuacao docente, as
percepcodes, os valores, os saberes e as atitudes sociais.

Conforme Glat (2018), quando temos em mente as praticas em Educacgao
Especial Inclusiva e o ensino colaborativo, € preciso desconstruirmos percepgdes
estereotipadas de incapacidade, de dependéncia e de limitacdo que sempre
marcaram a vida dos alunos PAEE. A percepcao estereotipada pode prejudicar
totalmente os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos PAEE, além de
induzir a minimizagéo do curriculo, das metodologias e dos recursos.

Esse contexto direcionou nosso “olhar” para as atitudes e os direcionamentos
iniciais das professoras ao receberem um aluno PAEE. Ficou evidente que as
professoras participantes tém como principal atitude conhecer o aluno sob a éptica de
sua documentagao pedagogica. Notadamente, ha uma valoragdo consideravel em
relagdo a documentagédo e ao histérico pregresso do aluno. Essa atitude da-se em
funcao da necessidade de antecipar-se ao caso e poder ter as atitudes mais assertivas
para conduzir as praticas ou, ainda, pela necessidade imediata de baixar a ansiedade
em relagao as situagdes que poderao vivenciar no decorrer das aulas.

Dentre os documentos citados pelas participantes desta pesquisa, o estudo de
caso foi o que mais apareceu, seguido por relatério/pareceres, avaliagao

psicoeducacional e laudos médicos, conforme ilustrado no Grafico 9.

Grafico 9 — Documentacdo pedagégica

m Estudo de Caso
m Relatérios/pareceres
Avaliacao

Psicoeducacional

m | audo Médico

Fonte: A autora (2022).
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Como apontamos, o estudo de caso foi o0 documento mais citado para critério
de informacgao sobre os alunos PAEE. O estudo de caso € um documento que precisa
ser construido pelos professores e pela equipe pedagdgica, configurando-se como um
instrumento que possibilita a proximidade entre os participantes, o que favorece o
trabalho colaborativo. Para a P16:

O primeiro passo é sempre buscar o estudo de caso dessa crianga, para compreender
todas as suas especificidades e quais os atendimentos que faz, além das formas de

trabalho que ja foram feitas, o que pode acrescentar no trabalho nesse momento. (P16,
2022).

No entanto, por fazer parte do contexto pesquisado, € importante assinalarmos
que a elaboracao colaborativa desse documento ainda esta em processo, visto que,
por vezes, ha incompatibilidade de tempo e de horarios em comum. Em consequéncia,
o documento Estudo de Caso acaba tendo seu preenchimento fragmentado, nao
atingindo seu potencial de abrangéncia.

De acordo com Yin (2001), o estudo de caso deve ser uma investigagcao
empirica que investiga um fendbmeno ou uma situagao dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estado
claramente definidos. Para tanto, ele necessita do maior numero de informacdes
possiveis de todos os envolvidos.

Graham (2010) contribui ainda ao afirmar que o estudo de caso permite,
também, melhoria das praticas existentes, configurando-se como uma forma
estruturada para compartilhar dados, experiéncias, revelar desafios e indicativos de
estratégias e de agdes, tendo em vista a solugédo de problemas. Conforme assinalou
uma das entrevistadas:

Em primeiro lugar, a gente recorre ao estudo de caso, né [...], a gente sabe da importancia

desse documento, porque ele descreve bem certinho e todas as dificuldades,
potencialidades, o que precisa, os atendimentos que ela precisa. (P13, 2022).

A avaliagao psicoeducacional também foi citada como sendo uma das fontes
de informagdes iniciais, bem como os pareceres/relatorios e os laudos. Os
documentos, no caso desta pesquisa, sdo a avaliacdo psicoeducacional conforme
assinalaram as professoras nos excertos que seguem: “A gente sempre busca na sua
documentagdo o estudo de caso que é feito [...]. A avaliagdo psicoeducacional, os
relatos da outra escola que eles mandam [...]’ (P15, 2022); “Os documentos s&o, no
nosso caso aqui, né... a gente recebe sempre avaliagdo diagndstica, avaliagdo

psicoeducacional. [...] eu acho que, assim, além dos documentos escritos também é
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preciso o dialogo” (P2, 2022).

Sobre a avaliagdo importa destacarmos o documento Saberes e praticas da
inclusdo: avaliagdo para identificagdo das necessidades educacionais (BRASIL,
2006), o qual destaca o papel da avaliacdo no processo educativo, considerando-se
a dimensao pedagodgica dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, com o objetivo de identificar barreiras que estejam impedindo ou
dificultando o processo educativo nas suas multiplas dimensdes. De acordo com o
documento: “Numa perspectiva contraria ao modelo clinico tradicional e classificatoério,
a énfase recai no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, bem como na
melhoria da instituicdo escolar” (BRASIL, 2006, p. 33-34).

Nesse contexto, as recomenda¢des do documento Saberes e praticas da
inclusdo: avaliagdo para identificagdo das necessidades educacionais (BRASIL, 2006)
ressaltam que, ao considerar as dinamicas interativas e sua natureza contextual, os
relatérios de avaliagao servirdo para a tomada de decisdes acerca do que é preciso
fazer para atender as necessidades identificadas. A avaliagao psicoeducacional deve,
portanto, construir caminhos que permitam a remocado de barreiras para a
aprendizagem e para a participagao de todos os que compdem a comunidade escolar.

A avali¢ao psicoeducacional €, por conseguinte, importante e, nas analises das
participantes, ajudam a pensar caminhos para o aprender.

[...] a gente sempre recorre ao pedagdgico da escola mesmo, para a gente entrar em

contato com a Secretaria, para a gente buscar uma avaliagdo psicoeducacional, né, dessa
crianga, para que tenha todo o atendimento necessario. (P5, 2022).

Embora se tenha como preocupagdo a aprendizagem, € necessario
destacarmos que a avaliacao se torna inclusiva a medida que permite identificar as
necessidades dos alunos, de suas familias, das escolas e dos professores. Contudo,
conforme o documento Saberes e praticas da inclusdo: avaliagdo para identificagcdo
das necessidades educacionais (BRASIL, 2006), ao assinalar sobre as necessidades
que os alunos apresentam, reforca que ‘[...] identifica-las, apenas, ndo basta. E
preciso construir propostas e tomar as providéncias que permitam, concretamente
satisfazé-las” (BRASIL, 2006, p. 9). Esse documento ressalta, ainda, que € necessario
basear-se em uma concepc¢ao interativa e contextual do desenvolvimento e dos
processos de ensino e de aprendizagem. Os resultados da avaliagdo com base
apenas em determinados dados coletados ndo podem ser, assim, tomados per se,

fragmentados, pois as analises devem relaciona-los integralmente. “Nao se trata,
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portanto, de uma férma que dé forma, pois sabe-se que ela deforma” (BRASIL, 2006,
p. 11).

Ao direcionarmo-nos por essa perspectiva, € necessario ressaltarmos,
também, a importancia do “olhar” colaborativo sobre os documentos pedagogicos, em
especifico o relatério de avaliagao psicoeducacional, visto que:

Somente com reflexdo e analises criticas, calcadas em alguns referenciais
tedrico-metodologicos, € que os usuarios deste documento poderdo
reconstruir suas praticas avaliativas para otimizar seus procedimentos

durante e apds o processo avaliativo, a partir de anadlises integradas das
informacgdes obtidas. (BRASIL, 2006, p. 11).

Nessa linha, uma das participantes assinalou a importancia do dialogo e de
outros olhares sobre o processo da crianga que esta sendo recebida em sua sala de
aula. Para ela,

[...] aléem dos documentos escritos, o dialogo, ligar para a escola anterior, ndo
necessariamente precisa ser eu enquanto professora, mas eu acho que a pedagoga deve

estar ligando na escola anterior e, se for necessario, quero marcar um momento, uma
reunido para conversar. (P2, 2022).

A necessidade de conversar sobre a crianga € um aspecto importante na
perspectiva colaborativa. Tal como a analise da documentagdo pedagogica se
configura em uma agao dinamica e contextualizada, com a finalidade de compreender
as criancas pelo desvelamento dos sentimentos, dos interesses, das ideias e das
capacidades. Uma das participantes assinalou: “[...] quando a gente recebe uma
crianga, a primeira coisa que a gente faz realmente é ir para os documentos, la que
esta a questéo, né, os relatérios, pareceres, estudo de caso, o que vem de nossas
criangas né [...J' (P15, 2022).

Quanto maior o aprofundamento e a compreenséo da crianga real, sob sua
responsabilidade, os professores podem, fundamentando-se na documentacao
pedagogica, propor experiéncias de aprendizagem desafiadoras e significativas de
modo a atender as especificidades de todos. Nessa linha, Gandini e Goldhaber (2002,
p. 150) relatam que a documentagao pedagogica € “[...] um processo cooperativo que
ajuda os professores a escutar e observar as criangas com que trabalham,
possibilitando, assim, a construgdo de experiéncias significativas com elas”.

Conforme vimos assinalando, € possivel verificar que o contexto da formagao
continuada que o professor vivenciou na area da Educagédo Especial também
influencia nas atitudes sociais que manifestara em relacdo ao aluno PAEE. Esse fato

€ tao sélido que, nao raro, dentro da escola, ha uma busca consideravel por laudos e
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por documentos da area médica, conforme podemos constatar nas falas das
participantes indicadas na sequéncia:
Olho a pasta da crianga, os relatérios, se ja tem um laudo definido. Isso ai ajuda bastante

também, falo com os pais também para entender o porqué do comportamento da crianga,
isso ajuda bastante. (P11, 2022).

Primeiro é fazer uma conversa com a familia, com responsavel, fazer uma anamnese, uma
busca com quem esta proximo do estudante [...]. (P4, 2022).

Ai quando ela vem de fora, se ela foi avaliada, ja traz um laudo, ela traz um portfélio e,
dai, eu vou atras do portfélio, eu vou ver o que que aconteceu, como que se deu esse
estudo, o que que eles relatam la, nesse portfélio, para eu entender o que que essa crianga
tem, para eu tomar as atitudes, se ela precisa de um apoio, se ndo precisa, se eu tenho
que fazer mais alguma coisa para ajudar. (P10, 2022).

Dai a gente chama a familia, a gente percebe que a crianga tem alguma coisa, mas ainda
néo tem laudo e ndo tem informacgé&o para ir atras, dai a gente tenta se virar nos 30, mas,
quando percebe alguma coisa diferente, tem que ir atras principalmente da avaliagdo
psicoeducacional. (P14, 2022).

Mas sdo documentos mesmo, os estudos de casos, o proprio planejamento se vier junto
o PAEE. O parecer descritivo, a questdo de laudos também, se vem laudos juntos,
relatérios médicos, tudo aquilo que a gente vai buscar la na pastinha das criangas. (P15,
2022).

Essas falas ratificam o que temos assinalado acerca da importancia dada ao
aparato de area médica. Nao desconsideramos, aqui, que esses documentos sao
importantes, devido a outros atendimentos que a crianca possa frequentar, porém a
procura exacerbada por documentos da area médica leva a reflexdo sobre qual a
abordagem que se tem frente ao aluno PAEE: o enfoque biomédico ou o enfoque
social.

Notadamente, ao primar pelo enfoque biomédico, a tbnica vai centrar em
questdes como limitagdes, deficiéncias, incapacidades, dentre outras expectativas
que pouco ou nada agregam ao aspecto pedagogico. Ao passo que, ao centrar em
uma abordagem social, a tbnica se volta aos aspectos pedagdgicos, as questdes que
possibilitam superar barreiras e promovam a aprendizagem. Outro dado importante
dessa abordagem diz respeito a necessidade de conhecer-se a crianga real a partir
das suas vivéncias e interagcdes que expressam no contexto de sala de aula. Logo, o
“olhar” volta-se em perceber a crianga em situagdes reais de aprendizagem para,
entdo, pensar-se quais os caminhos precisam ser retomados ou mesmo colocados
em agao.

Nesse sentido, a documentacéo pedagdgica, interpretada e reinterpretada de
forma colaborativa, representa a opgéo de planejar propostas e agbes que nao séo

construidas arbitrariamente, mas uma perspectiva colaborativa que leva em
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consideracgao as ideias e as contribuicbes de todos os envolvidos, de igual modo da
prépria crianga, visto que os professores tém a oportunidade de observar a crianca
em contexto real.

Nessa diregdo, Gandini e Goldhaber (2002) referem que o processo de
documentagao diz respeito a um ciclo de investigagcdo compreendido na elaboragao
de hipoteses sobre o que investigar por parte dos educadores ou das criangas.
Envolve, ainda, a observagéo sobre o que fazem e dizem as criangas, o registro, a
coleta das observagdes e a organizagao de materiais a luz dos apontamentos teoricos
sobre aprendizagem e desenvolvimento humanos, de forma a consolidar planos que
impulsionem a problematizagao e as aprendizagens e leve a novas perguntas.

Além das atitudes sociais indicadas até o momento, constatamos outras
atitudes, como direcionamento em busca da equipe pedagdgica, da familia e de outros
professores e profissionais da saude (médicos e terapeutas), tendo em mente a
aquisicao de mais informagdes sobre o aluno PAEE, sinalizando uma busca de
parceria colaborativa, como assinalado por P6 e P12:

Imediatamente eu recorro a equipe pedagobgica, eu pego o parecer dela, toda a
documentagdo pedagogica existente sobre ele, para conhecer essa crianga, né. Se ele
tz%nzvg)a/guma medicag¢do, quais sdo as limitagdes, aquilo que tem no histérico [...]. (P6,

Em um primeiro momento eu ia perguntar para a pedagoga que, provavelmente, ia estar
me encaminhando para um profissional desse atendimento especializado [...]. (P12, 2022).

Com base nas colocacgdes, é possivel ratificarmos a base teérica deste estudo,
que direciona para a necessidade do trabalho colaborativo entre todos os
profissionais, de modo especial, nesse contexto, a equipe pedagdgica da escola, o
qgue é confirmado na seguinte afirmativa:

Dentro do universo escolar, o papel dos diretores e coordenadores como
articuladores para o desenvolvimento de uma comunidade colaborativa na
escola € muito importante, pois s&o eles que proverao 0s recursos para
formacao continuada dos profissionais e recursos necessarios ao coensino,
como tamanho da sala de aula, o horario dos especialistas, o numero de
professores de Educagédo Especial necessario para o atendimento em sala,

a adequacgao do tempo de trabalho para realizagao do planejamento comum.
(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2018, p. 33).

Nessa assercao, a educacao inclusiva, na perspectiva colaborativa, requer uma
equipe que saiba ouvir, acolher as duvidas, orientar e gerenciar os encaminhamentos,
tendo em vista a superacéo dos limites e dos desafios emergentes no cotidiano. Além

da busca de informacgdes junto a pedagoga (equipe pedagdgica), foi colocado também
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a busca de informagdes com a familia, como assinalado por esta participante: “[...]
quando ele chega, geralmente é a familia que vai relatar se a crianga recebe algum
atendimento, se ja fez um estudo, né, é importante fazer este levantamento com a
familia [...]' (P10, 2022). Essa fala reafirma o papel da familia no contexto inclusivo,
assegurando os diretos instituidos legalmente (BRASIL, 2008b) e reforgca a
importancia de um trabalho de corresponsabilidade, com contribuicbes de todos os
envolvidos, indo além dos contextos educacionais. Além da importancia da familia, as
participantes declaram a importancia do acolhimento:

Acolher a crianga, acolher a familia, conhecendo-a, para poder fazer um diagndéstico e,

aos poucos, descobrir o que que é necessario incluir no planejamento. (P2, 2022).

Bom, primeiro é pensar em acolher para conhecer a crianga, conversar com a familia e,
se a gente ndo conhece a crianga de fato, ndo tem como a gente propor um trabalho
efetivo. Precisamos pensar numa avaliacdo diagnéstica, para melhor compreender [...],
saber sobre as fungbes psicolégicas superiores, a parte pedagogica, o que ela consegue
fazer dentro da lingua portuguesa, dentro da matematica [...]. (P16, 2022).

No contexto em que o professor recebe um aluno PAEE, a atitude social frente
ao aluno, a familia e ao trabalho colaborativo pode imprimir marcas diferenciais no
processo de aprender e de ensinar, de modo que:

A relacao ensino-aprendizagem € primariamente uma relagéo interpessoal
dialética entre quem ensina e quem aprende. Considerando que muito da
aprendizagem na sala de aula ocorre de modo coletivo, a aprendizagem

escolar de cada um dos alunos depende da qualidade da relagdo entre o
professor e cada aluno [...]. (VIEIRA; OMOTE, 2021, p. 744).

Nessa assercao, tem destaque, neste estudo, a colaboragcido e o acolhimento,
atitudes imprescindiveis aos processos de ensino e de aprendizagem. Conforme
Milanez e Oliveira (2013), é preciso, antes de tudo,

[...] reconhecer, acolher e compreender a diferenga e, feito isso, possibilitar
sua participagdo plena nos contornos pedagogicos, oferecendo-lhes o
maximo de oportunidades, reconhecendo-os como sujeitos, concretos,

porque presentes em nosso tempo e histéria, vinculados as praticas culturais.
(MILANEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 18).

As analises em algumas das falas nos permitem inferir que, em dados
momentos, ha a realizacdo de planejamento e de praticas que tém como base o
respeito as especificidades dos alunos, ndo se restringindo a informagdes pregressas
advindas de documentos e/ou a olhares de outras pessoas.

Assim, podemos reconhecer que ha uma perspectiva de trabalho baseada na
abordagem social da deficiéncia, visto que as dificuldades e as limitagbes trazidas na

documentagdo pedagogica impulsionaram a efetivacdo de praticas para o
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atendimento as especificidades dos alunos. A adaptacao partiu, assim, do contexto,
das condigdes sociais dadas, atentando para a busca da equidade. Mendes, Vilaronga
e Zerbato (2018) reforgam que:
A énfase esta nos determinantes sociais e nas amplas variagdes nas
habilidades cognitivas, sensoriais € motoras, vistos como aspectos inerentes
a condicdo humana e, consequentemente, tomados como eventos
esperados, € ndao como motivos para limitar o potencial de pessoas com

deficiéncia em contribuicio a sociedade. (MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2018, p. 23).

Nessa perspectiva, ressaltamos que, a medida que as estratégias e as
metodologias vao sendo aprimoradas, a aprendizagem é qualificada, as limitagdes e
as barreiras vao sendo superadas. Por isso, o ensino colaborativo € uma abordagem

que muito tem a contribuir quando se recebe um aluno PAEE.
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5 CONSIDERAGCOES FINAIS

O ponto de chegada é sempre um recomeco; assim, neste momento textual,
retomamos os elementos base desta pesquisa para tecer as consideragoes finais,
compreendendo a relevancia que o momento traz em si, sobretudo do pondo de vista
da necessaria articulagcdo entre a trajetéria vivenciada nos aspectos tedricos e
praticos, sem, contudo, cogitar uma finalizagdo. Com tal compreensao, reiteramos que
este texto € uma sintese proviséria sobre 0 momento histérico da pesquisa. Assim,
reportamos ao que haviamos estabelecido como tematica, problema e objetivos que
delinearam nossos esforgos.

A problematica inicial foi resultante das minhas inquietacbes docentes
vivenciadas durante minha trajetoria profissional, tanto ao atuar como professora do
ensino comum como professora do AEE. Em ambos os contextos, sempre percebi um
distanciamento das praticas realizadas entre os professores do ensino comum e do
AEE, fato que prejudica o desenvolvimento das praticas inclusivas. Nessa diregao,
buscamos elucidar, mediante os fundamentos tedricos e a pesquisa de campo, a
problematica supracitada, mediante a seguinte questdo: Em que medida o ensino
colaborativo pode contribuir para a consolidagao das praticas inclusivas?

Partindo dessa problematica, buscamos responder aos nossos objetivos. O
objetivo geral tratou de analisar as contribuicbes do ensino colaborativo no processo
de formagao continuada em servigo, tendo em vista o desenvolvimento de praticas
pedagogicas inclusivas.

No decorrer desta pesquisa, pudemos constatar que, mesmo nao acontecendo
a contento, tanto no campo pesquisado como em outros contextos, o ensino
colaborativo tem revelado contribuicdes significativas no processo de formacéao
continuada em servico. Pudemos observar que, conforme véo se estabelecendo as
parcerias colaborativas, as relacdes entre os pares vao se fortalecendo, possibilitando
a troca de experiéncias, de saberes e de praticas. Nesse sentido, vao se
redirecionando os olhares e os saberes docentes, possibilitando a construgdao de uma
nova cultura inclusiva.

Entretanto, no que tange ao campo desta pesquisa, essa realidade ainda nao
se consolidou. As professoras participantes revelaram que fazem tentativas de
trabalhar colaborativamente e se formarem nesse processo, mas a maior participagao

em formagdes continuadas sdo aquelas promovidas pela Secretaria Municipal de
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Educacgao e por interesse proprio.

Ficaram evidentes as tentativas colaborativas, uma vez que as participantes
pontuaram, por diversas vezes, a necessidade de buscarem informagdes com outros
sujeitos sobre seus alunos, além de indicarem a importancia de buscar conhecimentos
em documentos pedagogicos, sinalizando que outros “olhares” podem fazer a
diferenga nos processos de ensino e de aprendizagem. Da mesma forma, elas
evidenciaram a necessidade de planejar mais colaborativamente e estar sempre em
contato com os demais profissionais envolvidos e professores.

No intento de elucidarmos o objetivo geral, partimos para os objetivos
especificos. No que tange as implicagdes no processo formativo em servigo para a
inclusdo escolar, constatamos que a formagao continuada em servico, quando
acontece, confere maior significado ao trabalho pedagdgico, fato que contribui
significativamente para a quebra de paradigmas, de mitos e de estigmas, os quais,
por falta de informagdes corretas, foram se instituindo em nossa sociedade,
prejudicando e ofuscando a compreensdo da realidade, e, assim, estabelecendo
barreiras muitas vezes de extremo prejuizo ao processo inclusivo.

A formacdo continuada em servico advinda da colaboragcdo entre os
professores do AEE e professores do ensino comum possibilita a implementacao de
novas praticas, tendo em vista a inclusdo. Sado nessas situagbes, mesmo que
esporadicas, que ha uma mobilizagdo, um impulso, a se fazer o novo e o diferente, e,
assim, se encoraja a recomegar € a enfrentar o desconhecido, qualificando as
praticas, permitindo aos alunos PAEE a efetivagdo da aprendizagem.
Compreendemos, ainda, que, nesse contexto, ndo serdo beneficiados somente os
alunos PAEE, mas todos os alunos, em uma perspectiva do Desenho Universal de
Aprendizagem.

Posteriormente, buscamos compreender a relagdo entre o processo de
formagdo continuada em servico, o ensino colaborativo e o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas inclusivas, bem como identificar a relevancia do ensino
colaborativo, com vistas a promog¢ao de praticas pedagogicas inclusivas, rompendo
com paradigmas que fragmentam os servigos educacionais. Constatamos que a
formagao continuada em servigo € extremamente fecunda e privilegiada, pois confere
maior significado ao trabalho pedagdgico, possibilitando a resolugéo de problemas e
indagagdes que emergem no cotidiano da escola. Os casos podem ser vistos e

estudados, os planejamentos podem ser elaborados e os reencaminhamentos dados
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conforme as necessidades. Nessa perspectiva, os resultados sao promissores.

Nesse processo, o0s profissionais envolvidos e os professores vao,
gradativamente, estabelecendo os vinculos e desenvolvendo a empatia. Conforme as
relacbes vao sendo estabelecidas, os papéis vao sendo definidos. Em tempo,
pontuamos que essa definicdo ndo tem como objetivo a divisdo e a hierarquizagéo,
pelo contrario, contribui para o engajamento entre as professoras e suas
especificidades de fungado, seja atuando no AEE, seja no ensino comum. A partir
dessa organizag&do, maiores serdo as possibilidades de aprendizagem aos alunos
PAEE e aos demais estudantes.

Constatamos, ainda, que o ensino colaborativo possibilita a resolucdo de
situagdes-problemas e indagag¢des que emergem no decorrer das praticas diarias, no
contexto da escola. Em contrapartida, sem essa acao colaborativa, tais situacoes
tendem a nao se resolver e a se procrastinar, prejudicando os processos de ensino e
de aprendizagem, além de gerar desgastes e frustracoes.

Podemos afirmar que o trabalho colaborativo possibilita os estudos dos casos,
casos reais, com vista a elaboragédo de planejamentos assertivos e exequiveis, com
estabelecimento de estratégias e materiais adequados as especificidades, os quais
podem ser reelaborados conforme as necessidades. Nessa perspectiva, os resultados
serao mais promissores, garantindo a efetivagdo dos direitos de todos a aprendizagem
e a busca de autonomia.

No que tange as analises, voltamos nossos olhares ao processo formativo, as
relagdes colaborativas entre os participantes e as praticas pedagogicas desenvolvidas
no campo de pesquisa. Ficou evidente que o tempo da atuacéo das participantes na
educacédo indica também o tempo de formagdo académica. As participantes com
menor tempo de atuacao tiveram sua formagao académica em um contexto mais
atual, em uma perspectiva mais inclusiva, subsidiada pela abordagem social da
deficiéncia. Em contraposigao, as participantes com maior tempo de atuacgao tiveram
suas formacdes vinculadas a abordagem biomédica, mais centrada na deficiéncia, na
limitacdo e no diagndstico.

Adentrando as consideragdes sobre a tematica formagao continuada em
servico como espaco-tempo de inclusdo, foi possivel compreendermos esse espacgo-
tempo como um campo de confrontos e de conflitos, que podem resultar em situagdes
de exclusdo e de inclusdo. Ficou evidente que as professoras participantes tém

ciéncia de sua fungao; entretanto, muitas vezes, sdo excluidas da tarefa de promover
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a inclusao ao passo que nem sempre ocorre uma articulagao dialdégica entre os pares
que atuam com o aluno PAEE. Ha, desse modo, uma caréncia formativa no que tange
a tematica, bem como a incipiente compressao sobre o fato de que esse modelo e
sua implementagdo ndo € algo natural, pronto e acabado, pois ele precisa ser
ensinado.

As formagdes centram-se naquelas promovidas pela Secretaria de Educacao
e de interesse pessoal, todas valiosas, porém tais momentos formativos néao
proporcionam os mesmos efeitos da formacdo continuada em servico, ao
considerarmos que as tematicas sdo mais generalistas, as quais nem sempre
correspondem as necessidades do contexto vivido; assim sendo; ndo tendem a
responder as problematicas emergentes, tampouco contribuem para o fortalecimento
de parcerias e para a implementacao do ensino colaborativo.

Compreendemos ainda que, entre confrontos e conflitos, sobre o processo
educacional inclusivo, as praticas pedagodgicas sao influenciadas por fatores internos
e externos, vivenciados pelas participantes, ficando evidente, em algumas falas, os
reflexos da formacgdo continuada em Educacido Especial alicercada no modelo
biomédico que, por vezes, direciona o fazer pedagadgico.

No que se refere ao ensino colaborativo, de modo especial aos planejamentos,
os sujeitos envolvidos, a forma de participagcdo e de execugao pratica, observamos
que as participantes reconhecem a importancia do trabalho colaborativo; entretanto,
esse reconhecimento nao se configura em implementacéo desse modelo.

Atribuimos valor aos esforcos das professoras participantes ao tentarem,
dentro de suas possibilidades, se encontrar e conversar, tendo em vista a elaboracéo
do planejamento e o desenvolvimento de praticas. Todavia, compreendemos que tais
tentativas s6 se efetivardo mediante a disponibilidade de subsidios conceituais
promovidos pela formagao continuada, de modo especial aquelas promovidas em
servico, com condicdes estruturais, com disponibilidade de profissionais para a
organizacgao e a realizacao do trabalho, com professores em numero adequado a fim
de planejar em comum e executar as praticas. Em suma, toda uma reestruturacéo do
sistema educacional com previsao orgcamentaria.

As falas das participantes e os pressupostos tedricos articulam-se e permitem
compreendermos que as participantes anseiam por praticas que atendam as suas
necessidades reais, permitindo-nos ratificar a importancia da formacéo continuada em

servico, e, conforme o que temos apontado, a importancia de discutir, compreender e
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colocar em pratica o ensino colaborativo entre todos os profissionais e, de igual
importancia, a equipe pedagogica da escola.

Com isso, podemos afirmar que a educacdo inclusiva na perspectiva
colaborativa requer uma equipe que saiba ouvir, acolher as duvidas, orientar e
gerenciar os encaminhamentos, atentando para a superagcdo dos limites e dos
desafios emergentes no cotidiano. E nessa relagdo mais colaborativa no cotidiano que
se toma consciéncia dos limites das acdes e das praticas e se aprimoram agdes que
se mostram exitosas.

As analises permitiram inferir que, no contexto pesquisado, ha o
reconhecimento da necessidade de implementagcdo do ensino colaborativo e
formagéo continuada, para realizagdo de praticas pedagogicas inclusivas, e, assim,
uma mudanga contextual, na qual o aluno PAEE seja visto, ndo pela perspectiva
biomédica, mas, sim, pela perspectiva social da deficiéncia.

Compreendemos que essa mudanga contextual exige, antes de tudo, pré-
disposicéo e flexibilidade; além disso, por ndo acontecer de forma natural, exige a
busca de informagdes e de formagdes. Assim sendo, atendendo o ultimo dos objetivos
propostos para esta pesquisa, disponibilizamos um e-book autoformativo, o qual foi
elaborado com muito zelo e cuidado, tendo em vista atender algumas das demandas
formativas apresentadas pelas professoras participantes.

No decorrer da elaboragcdo do e-book, procuramos colocar-nos no lugar dos
leitores que teriam acesso a ele, desde uma pessoa da comunidade em geral,
familiares, estagiarios, profissionais e professores. E com alegria que, acompanhado
desta dissertacdo, o disponibilizaremos como produto educacional desta pesquisa.
Nele, além das informagdes que acreditamos serem essenciais para a tematica,
disponibilizamos indicativos de mais conhecimentos mediante os /inks de acesso e as
referéncias disponibilizadas.

Como a dinamicidade da pesquisa se desvela no proprio fazer, identificamos
pontos para novos estudos, como o papel da gestdo municipal e da equipe
pedagodgica na consolidagdo do ensino colaborativo e, ainda, a efetividade dos
direcionamentos ao ensino colaborativo, que vem se desenvolvendo no municipio de
Araucaria para a consolidagao de tal pratica no bojo da escola.

Nao podemos deixar de explicitar que algumas das participantes ora indicam a
necessidade de agdes efetivamente colaborativas, quando declaram sentir falta da

participagéo de outros sujeitos envolvidos com a crianga, ora evidenciam o trabalho
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individualizado, em uma perspectiva de Educagdo Especial mais convencional,
naturalizada. Ponderamos que esses aspectos sdo demandas dos conflitos e dos
confrontos que vivenciamos no contexto escolar, um espaco complexo e diverso que,
na sua esséncia, impulsiona, frequentemente, a superacao de barreiras.

Por fim, ressaltamos que, a medida que as estratégias e as metodologias vao
sendo aprimoradas, a aprendizagem é qualificada, as limitacbes e as barreiras vao
sendo superadas. Por isso, o ensino colaborativo justifica-se como uma abordagem
que muito tem a contribuir quando se recebe um aluno PAEE e se busca consolidar
praticas inclusivas.

Nesse contexto de incertezas e de desafios, precisamos, conforme Brown
(2013), assumir nossa vulnerabilidade, permitindo-nos preparar, no decorrer do
trajeto, para cada situacgéao vivida, para cada desafio encontrado; assumir os possiveis
riscos, criar vinculos, pedir ajuda sempre que necessario, estar literalmente presente
nas relagdes e, acima de tudo, recomegar sempre que preciso.

Nesse caminho, iremos edificar uma escola nos baluartes de uma educagao
inclusiva, em que todos possam aprender, alunos, profissionais da educacgao e
comunidade. Em conformidade com Octavio lanni (2003), podemos afirmar que, em
todo caminho, ultrapassamos fronteiras, tanto dissolvendo-as como recriando-as; e,
nessa travessia, desvendamos alteridades, recriamos identidades e descortinamos
pluralidades, e, assim, somos impulsionados a continuar, ora com passos lentos, ora

aligeirados, mas sem nunca parar!



124

REFERENCIAS

ANDRE, M. Politicas de formacao continuada e de insercdo a docéncia no Brasil.
Educacgao Unisinos, Sdo Leopoldo, v. 19, n. 1, p. 34-44, jan./abr. 2015. DOI:
https://doi.org/10.4013/edu.2015.191.8006

APA. American Psychiatry Association. Manual diagnéstico e estatistico de
transtornos mentais: DSM-5. Porto Alegre: Artmed, 2014.

ARAUCARIA. Unidades Educacionais. Prefeitura de Araucaria, Araucaria, 2022.
Disponivel em: https://araucaria.atende.net/subportal/educacao/pagina/smed-
unidades-educacionais. Acesso em: 20 fev. 2022.

ARAUCARIA. Lei Organica do Municipio de Araucaria. N&s, representantes do
povo araucariense, reunidos em Assembleia Municipal Constituinte, para instituir o
ordenamento basico do Municipio, em consonancia com os fundamentos, objetivos e
principios da sociedade democratica e pluralista, contidos na Constituicido Federal e
na Constituicdo do Estado do Parana, promulgamos, sob a protegao de Deus, a
seguinte LEI ORGANICA DO MUNICIPIO DE ARAUCARIA. 1990. Disponivel em:
https://sapl.araucaria.pr.leg.br/media/sapl/public/normajuridica/1990/1/lei_organica_a
tual_revisada.pdf. Acesso em: 20 set. 2022.

ARCHER, A. L.; HUGHES, C. A. Explicit instruction: effective and efficient
Teaching. New York: Guilford Press, 2010.

ARGUELLES, M. E.; HUGHES, M. T.; SCHUMM, J. S. Co-teaching: a diferent
approach to inclusion. Principal, Reston, v. 79, n. 4, p. 50 - 51, 2000.

BARBOSA, S. H. P. B.; FERNANDES, M. C. da S. G. A teoria do professor reflexivo
na formacao continuada de professores: discurso vazio de conteudo. REVEDUC -
Revista Eletrénica de Educagao, Sao Carlos, v. 12, n. 1, p. 6-19, 2018. DOI:
https://doi.org/10.14244/198271991744

BARBOSA, D. de S.; FIALHO, L. M. F.; MACHADO, C. J. dos S. Educacéo inclusiva:
aspectos historicos, politicos e ideoldgicos da sua constituicdo no cenario
internacional. Actualidades Investigativas en Educacioén, [s. /], v.18, n. 2, p. 598-
618. 2018. DOI: http://dx.doi.org/10.15517/aie.v18i2.33213

BARBOSA, M. A. S.; SILVA, M. R. da; NUNES, M. S. C. Pesquisa qualitativa no
campo Estudos Organizacionais: explorando a Analise Tematica. In: ENCONTRO
DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
ADMINISTRACAO, 41., 2017, Sao Paulo. Anais eletrénicos [...]. Sdo Paulo:
ANPAD, 2017. Disponivel em:
https://ri.ufs.br/bitstream/riufs/7085/2/PesquisaEstudosOrganizacionais.pdf. Acesso
em: 24 fev. 2022.

BENACHIO, M. das N. Como os professores aprendem a ressignificar sua
docéncia?. Sio Paulo: Paulinas, 2012.

BEZERRA, G. F. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva: por uma (auto)critica propositiva. Roteiro, Joacaba, v. 46, p. 1-
26, 2021. DOI: https://doi.org/10.18593/r.v46i.24342



125

BEZERRA, F. G.; ARAUJO, C. A. D. Em busca da flor viva: para uma critica ao
ideario inclusivista em educagao. Educacgao & Sociedade, Campinas, v. 34, n. 123,
p. 573-588, 2013. DOI: https://doi.org/10.1590/S0101-73302013000200014

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicao da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacao nacional. Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa Civil,
Subchefia para Assuntos Juridicos, [1996]. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 6 set. 2022.

BRASIL. Resolugdo N° 2, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educacao Basica. Diario Oficial da Uniao: secéao 1,
Brasilia, DF, n. 177, p. 39-40, 14 set. 2001.

BRASIL. Saberes e praticas da inclusao: avaliacdo para identificagao das
necessidades educacionais especiais. 2. ed. Brasilia: MEC, Secretaria de Educagao
Especial, 2006. (Série: Saberes e praticas da inclusido). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/avaliacao.pdf. Acesso em: 10 set. 2022.

BRASIL. Lei N° 11.738, de 16 de julho de 2008. Regulamenta a alinea “e” do inciso
[l do caput do art. 60 do Ato das Disposicdes Constitucionais Transitorias, para
instituir o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da educacao basica. Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa Civil,
Subchefia para Assuntos Juridicos, [2008a]. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/Iei/I11738.htm. Acesso em:
9 maio 2019.

BRASIL. Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacgao
Inclusiva. Brasilia: MEC, 2008b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 10 set.
2022.

BRASIL. Resolugdo N° 4, de 2 de outubro de 2009. Institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacio Basica, modalidade
Educacao Especial. Diario Oficial da Uniao: se¢éo 1, Brasilia, DF, n. 190, p. 17, 5
out. 2009.

BRASIL. Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011. Dispbe sobre a educagao
especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias. Diario
Oficial da Uniao: secao 1, Brasilia, DF, n. 221, p. 12, 18 nov. 2011.

BRASIL. Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacgao - PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao: secao 1,
Brasilia, DF, n. 120-A, edicéo extra, p. 1-7, 26 jun. 2014.

BRASIL. Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclus&o
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia:
Presidéncia da Republica, Secretaria-Geral, Subchefia para Assuntos Juridicos,
[2015a]. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2015/1ei/l113146.htm. Acesso em: 5 set. 2022.



126

BRASIL. Resolugédo N° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formagao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagao continuada. Brasilia: Ministério da Educagao, Conselho Nacional de
Educacgao, Conselho Pleno, [2015b]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-
pdfffile. Acesso em: 5 set. 2022.

BRASIL. Decreto N° 8.752, de 9 de maio de 2016. Dispde sobre a Politica Nacional
de Formacao dos Profissionais da Educacao Basica. Brasilia: Presidéncia da
Republica, Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos, [2016]. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/decreto/d8752.htm. Acesso
em: 20 jun. 2022.

BRASIL. Ministério da Educagao. Base Nacional Comum Curricular: Educacao é a
base. Brasilia: MEC, 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI _EF 110518 versaofinal_sit
e.pdf. Acesso em: 6 set. 2022.

BRASIL. Resolucgao N° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacgao Basica (BNC-Formacéo). Brasilia: Conselho Nacional de Educacéo;
Conselho Pleno, [2019]. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-
2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso em: 6 set. 2022.

BRASIL. Resolugao CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020. Dispbe sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da
Educacgao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao Continuada). Brasilia: Ministério
da Educacao, Conselho Nacional de Educac¢ao, Camara de Educacao Basica,
[2020]. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2020-pdf/164841-
rcp001-20/file. Acesso em: 2 ago. 2021.

BRAUN, V.; CLARK, V. Using thematic analysis in psychology. Qualitative
Research, [s. /], v. 3, n. 2, p. 77-101, 2006.

BROWN, B. A coragem de ser imperfeito. Rio de Janeiro: Sextante, 2013.
Disponivel em: https://destakconsultoriamedica.com.br/materiais/livros-quarentena-
coronavirus/A-Coragem-de-Ser-Imperfeito.pdf. Acesso em: 7 jan. 2022.

CABRAL, L. S. A. indice de Funcionalidade Brasileiro Modificado (IF-BRM),
Diferenciacao e Acessibilidade Curricular. Cadernos CEDES, Campinas, v. 41, n.
114, p. 1563-163, 2021. DOI: https://doi.org/10.1590/CC223543

CAPELLINI, V. L. M. F. Avaliagao das possibilidades do ensino colaborativo no
processo de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia mental. 2021. 300 f.
Tese (Doutorado em Educacgao Especial) — Universidade Federal de Sao Carlos,
Sao Carlos, 2004. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/2921/TeseVLMFC.pdf?sequence.
Acesso em: 15 jul. 2021.



127

CAPELLINI, V. L. M.; ZANATA, E. M.; PEREIRA, V. A. Praticas educativas: ensino
colaborativo. In: CAPELLINI, V. L. M. F. (org.). Praticas em educagéao especial e
inclusiva na area da deficiéncia mental. Bauru: MEC/FC/SEE, 2008. Disponivel
em: https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/41616/12/caderno%209.pdf.
Acesso em: 27 fev. 2022.

CAPELLINI, V. L. M. F.; ZERBATO, A. P. O que é o Ensino Colaborativo?. Sao
Paulo: Edicon, 2019.

CARAMORI, P. M. Estratégias pedagogicas e inclusao escolar: um estudo sobre
a formacao continuada em servigo de professores a partir do trabalho colaborativo.
2014. 299 f. Tese (Doutorado em Educacgao Escolar) — Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho, Araraquara, 2014. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/115668. Acesso em: 20 jul. 2022.

CARNEIRO, R. U. C. Formacgao em servico de professores da educacgao infantil para
atuacado em escolas inclusivas: possibilidades e desafios a partir da extensao
universitaria. In: PAIVA, C. C. (org.). Universidade e sociedade: projetos de
extensao da FCLAr — Unesp e suas agdes transformadoras. S&o Paulo: Curriculo
Académica, 2016, p. 51-69. Disponivel em:
https://books.scielo.org/id/p7wkm/pdf/paiva-9788579837562-04.pdf. Acesso em: 20
jul. 2022.

CIRINO, R. M. B. A atividade docente no processo formativo de académicos
para atuar com a diversidade humana em contextos inclusivos. 2015. 244 f.
Tese (Doutorado em Educagao) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta
Grossa, 2015. Disponivel em: https://tede2.uepg.br/jspui/handle/prefix/1196. Acesso
em: 22 jul. 2022.

CLARKE, V. What is thematic analysis?. Bristol, 2017. 1 video (1h01min37s).
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=4voVhTiVydc. Acesso em: 16 jun.
2022.

CONDERMAN, G.; BRESNAHAN, V. PEDERSEN, T. Purposeful co-teaching: real
cases and effectives strategies. Thousand Oaks: Corwin Press, 2009.

DAVIS, C. L. F. et al. Formacéao continuada de professores em alguns estados e
municipios do Brasil. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 41, n. 144, p. 826-849,
2011. DOI: https://doi.org/10.1590/S0100-15742011000300010

DEMO, P. Pesquisa Social. Servigo Social & Realidade, Franca, v. 17, n. 1, p. 11-
36, 2008. Disponivel em: https://hugoribeiro.com.br/biblioteca-digital/Demo-
Pesquisa_Social.pdf Acesso em: 26 jan. 2022.

DESGAGNE, S. O conceito de pesquisa colaborativa: a ideia de uma aproximacao
entre pesquisadores universitarios e professores praticos. Revista Educagdo em
Questao, Natal, v. 29, n. 15, p. 7-35, maio/ago. 2007. Disponivel em:
https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/view/4443/3629. Acesso em: 19
fev. 2022.

FERREIRA, A. B. de H. Dicionario Aurélio. 1. ed. rev. Curitiba: Positivo, 2011.



128

FIDALGO, S. F. Etica e consentimento em pesquisa de cunho colaborativo. In:
MAGALHAES, M. C. C.; FIDALGO, S. S. (org.). Questoes de método e de
linguagem na formagao docente. Campinas: Mercado de Letras, 2011. p. 211-226.

FONSECA, K. de A. Analise de adequacgoes curriculares no ensino
fundamental: subsidios para programas de pesquisa colaborativa na formacao de
professores. 2011. 123 f. Dissertagao (Mestrado em Psicologia do Desenvolvimento
e Aprendizagem) — Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2011. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br’/handle/11449/97506 Acesso em: 4 ago. 2022.

FONSECA, K. de A. Formagao de professores do atendimento educacional
especializado (AEE): inclusdo escolar e deficiéncia intelectual na perspectiva
histérico-cultural. 2021. 180 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade
Estadual Paulista, Marilia, 2021. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/204942. Acesso em: 6 jul. 2021.

FORTE, A. M.; FLORES, M. A. Potenciar o desenvolvimento profissional e a
colaboragao docente na escola. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 42, n. 147, p.
900-919, set./dez. 2012. Disponivel em:
http://200.155.188.131/index.php/cp/article/view/14. Acesso em: 27 fev. 2022.

FRIEND, M. et al. Co-Teaching: an illustration of the complexity of collaboration in
special education. Journal of Educational and Psychological Consultation, [s. /],
v. 20, n. 1, p. 9-27, 2010. DOI: https://doi.org/10.1080/10474410903535380

GAMA, M. E. R.; TERRAZZAN, E. A. O trabalho docente em uma escola publica
de Educacao Basica: entre a complexidade e a simplicidade. Curitiba: CRV, 2015.

GANDINI, L.; GOLDHABER, J. Duas reflexdes sobre a documentacao. /n: GANDINI,
L.; EDWARDS, C. (org.). Bambini: a abordagem italiana a educacéo infantil. Porto
Alegre: Artmed, 2002. p. 150-169.

GARVAR, A.; PAPANIA, A. Team-teaching: it works for the student. Academic
Therapy, [s. /], v. 18, n. 2, p. 191-196, 1982.

GATELY, S. E; GATELY JR., F. J. Understanding coteaching components. Teaching
Exceptional Children, [s. /], v. 33, n. 4, p. 40-47, 2001. DOI:
https://doi.org/10.1177%2F004005990103300406

GATTI, B. A. A formacéao inicial de professores para a Educacao Basica: as
licenciaturas. Revista USP, Sao Paulo, n. 100, p. 33-46, 2014. DOI:
https://doi.org/10.11606/issn.2316-9036.v0i100p33-46

GATTI, B. A. Educacao, escola e formagao de professores: politicas e
impasses. Educar em Revista, Curitiba, n. 50, p. 51-67, out./dez. 2013. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0104-40602013000400005

GATTI, B. A. Perspectivas da formacao de professores para o magistério na
educacgao basica: a relacao teoria e pratica e o lugar das praticas. Revista da
FAEEBA - Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 29, n. 57, p. 15-28,
jan./mar. 2020. DOI: http://dx.doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2020.v29.n57.p15-
28



129

GLAT, R. Desconstruindo representacdes sociais: por uma cultura de colaboracao
para inclusdo escolar. Revista Brasileira de Educagao Especial, Marilia, v. 24, n.
esp., p. 9-20, 2018. DOI: https://doi.org/10.1590/S1413-65382418000400002

GLAT, R.; PLETSCH, M. D. O papel da universidade frente as politicas publicas para
educacao inclusiva. Revista Benjamim Constant, Rio de Janeiro, v. 10, n. 29, p. 3-

8, 2004. Disponivel em: http://revista.ibc.gov.br/index.php/BCl/issue/view/87. Acesso

em: 27 jun. 2022.

GRAHAM, A. Estudo de Casos — como escrever e usar estudos de caso para
ensino e aprendizagem no setor publico. Brasilia: ENAP, 2010. Disponivel em:
https://repositorio.enap.gov.br/bitstream/1/515/1/estudos_de_caso.pdf. Acesso em: 8
ago. 2022.

IANNI, O. Enigmas da modernidade-Mundo. 3. ed. Rio de Janeiro: Civilizagéo
Brasileira, 2003.

IBIAPINA, I. M. L. de M. Reflexdes sobre a produgédo do campo tedrico-metodologico
das pesquisas colaborativas: génese e expanséo. In: IBIAPINA, I. M. L. de M,;
BANDEIRA, H. M. M; ARAUJO, F. A. M. A. (org.). Pesquisa Colaborativa:
multirreferenciais e praticas convergentes. Teresina: Editora da UFPI, 2016. p. 33-
62. Disponivel em:
http://leg.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/LIVRO%20PESQUISA%20COLAB
ORATIVA_E-BOOK.pdf. Acesso em: 20 set. 2022.

IBIAPINA, I. M. L.de M; FERREIRA, M. S. A Pesquisa Colaborativa na perspectiva
sécio-historica. Linguagens, Educacgao e Sociedade, Teresina, n. 12, p. 26-28,
jan./jun. 2005. Disponivel em:
https://periodicos.ufpi.br/index.php/lingedusoc/article/download/1569/1413. Acesso
em: 25 jan. 2022.

JESUS, D. M.; EFFGEN, A. P. S. Formagao docente e praticas pedagogicas:
conexdespossibilidades e tensées. In: MIRANDA, T. G.; GALVAO FILHO, T. A.
(org.). O professor a educacgao inclusiva: formagéao, praticas e lugares. Salvador:
EDUFRA, 2012. p. 17-24. Disponivel em: https://repositorio.ufba.br/handle/ri/12005.
Acesso em: 7 ago. 2022.

KEEFE, E. B.; MOORE, V.; DUFF, F. The four “Knows” of collaborative teaching.
Teaching Exceptional Children, Arlington, v. 6, n. 5, p. 36-42, 2004. DOI:
https://doi.org/10.1177/004005990403600505

LANUTI, J. E. de O. E.; MANTOAN, M. T. E. Como os estudantes considerados com
deficiéncia atrapalham “os demais”?. Revista Ensin@ UFMS, Trés Lagoas, v. 2, n.
6, p. 57-67, 6 dez. 2021. DOI: https://doi.org/10.55028/revens.v2i6.14708

LIBANEO, J. C. Formacao de Professores e didatica para desenvolvimento humano.
Educacao & Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 2, p. 629-650, abr./jun. 2015.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edreal/a/GB5XHXxPcm79MNV5vvLgcwfm/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 18 jul. 2021.

LIMA, J. A. de; FIALHO, A. Colaboragao entre professores e percecdes da eficacia
da escola e da dificuldade do trabalho docente. Revista Portuguesa de



130

Pedagogia, Coimbra, v. 2, n. 1, p. 27-53, 2015. DOI: https://doi.org/10.14195/1647 -
8614_49-2 2

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educagao: abordagens qualitativas. 2. ed.
Sao Paulo: Editora E.P.U, 2013.

MAGALHAES, M. C. C. Pesquisa critica de colaborac&o: escolhas epistemo-
metodoldgicas na organizagéo e condugao de pesquisas de intervengao no contexto
escolar. In: MAGALHAES, M. C. C.; FIDALGO, S. S. (org.). Questdes de método e
de linguagem na formagao docente. Campinas: Mercado de Letras, 2011, p. 13-
39.

MAGALHAES, M. C. C.; FIDALGO, S. S. (org.). Questdes de Método e de
Linguagem na Formagao Docente. Campinas: Mercado de Letras, 2011.

MAGALHAES, M. C. C.; OLIVEIRA. W de. A colaborac&o critica como uma categoria
de andlise da atividade docente. In: MAGALHAES, M. C. C.; FIDALGO, S. S. (org.).
Questoes de método e de linguagem na formagao docente. Campinas: Mercado
de Letras, 2011. p. 65-76.

MANTOAN, M. T. E. Inclusao escolar: O que €? Por qué? Como fazer?. Sao Paulo:
Moderna, 2003. (Colegao cotidiano escolar). Disponivel em:
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/211/0/INCLUS%C3%830-ESCOLARMaria-
Teresa-Egl%C3%A9r-Mantoan-Inclus%C3%A3o0-Escolar.pdf?1473202907. Acesso
em: 19 fev. 2021.

MARIN, M.; BRAUN, P. Ensino colaborativo como pratica de inclusdo escolar. In:
GLAT, R.; PLETSCH, M. D. (org.). Estratégias educacionais diferenciadas para
alunos com necessidades especiais. Rio de Janeiro: EAUERJ, 2013. p. 49-64.

MARTINS, L. de A. R. Reflexdes sobre a formacgao de professores com vistas a
educagéo inclusiva. In: MIRANDA, T. G.; GALVAO FILHO, T. A. (org.). O professor
a educacao inclusiva: formacao, praticas e lugares. Salvador: EDUFRA, 2012. p.
25-38. Disponivel em: https://repositorio.ufba.br/handle/ri/12005. Acesso em: 7 ago.
2022.

MARTINS, A. S. A formacao social da personalidade do professor: um enfoque
vigotskiano. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2015.

MARTINS, L. M. O legado do século XX para a formacao de professores. In:
MARTINS, L. M.; DUARTE, N. (org.). Formagéao de professores: limites
contemporaneos e alternativas necessarias. Sao Paulo: Editora da UNESP; Cultura
Académica, 2010. p. 13-32. Disponivel em:
https://static.scielo.org/scielobooks/ysnm8/pdf/martins-9788579831034.pdf. Acesso
em: 13 jan. 2022.

MENDES, E. G. Pesquisas sobre inclusao escolar: revisdo da agenda de um grupo
de pesquisa. Revista Eletronica de Educagao, Sao Carlos, v. 2, n. 1, p. 3-25, jun.
2008. Disponivel em: http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/11.
Acesso: 20 jun. 2021.



131

MENDES, E. G. A radicalizagao do debate sobre inclusao escolar no Brasil. Revista
Brasileira de Educacgao, Rio de Janeiro, v. 11, n. 33, p. 387-405, 2006. DOI:
https://doi.org/10.1590/S1413-24782006000300002

MENDES, E. G.; ALMEIDA, M. A.; TOYODA, C. Y. Inclusao escolar pela via da
colaboragéo entre educagao especial e educagao regular. Educa em

Revista, Curitiba, n. 41, p. 80-93, set. 2011. DOI: https://doi.org/10.1590/S0104-
40602011000300006

MENDES, E. G.; VILARONGA, C. A. R.; ZERBATO, A. P. Ensino colaborativo
como apoio a inclusao escolar. 1. ed. 2. reimp. Sao Carlos: EQUFSCar, 2018.

MILANEZ, S. G. C.; OLIVEIRA, A. A. S. de. O Atendimento Educacional
Especializado para alunos com deficiéncia intelectual: a politica, as concepcgdes € a
avaliagao. In: MILANEZ, S. G. C.; OLIVEIRA, A. A. S. de; MISQUIATTI, A. R. N.
(org.). Atendimento educacional especializado para alunos com deficiéncia
intelectual e transtornos globais do desenvolvimento. S&o Paulo: Cultura
Académica; Marilia: Oficina Universitaria, 2013. p. 13-24. Disponivel em:
https://www.marilia.unesp.br/Home/Publicacoes/af-livro_10_milanez.pdf. Acesso em:
12 ago. 2022.

MOTA, E. A. D; PRADO, G.do V. T.; PINA. T. A. Buscando possiveis sentidos de
saber e conhecimento na docéncia. Cadernos de Educagao, Pelotas, n. 30, p. 109-
134, jan./jun. 2008. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1761. Acesso em: 20
jul. 2022.

NININ, M. O. G. Pesquisa e formacgao na perspectiva critico-colaborativa. In:
MAGALHAES, M. C. C.; FIDALGO, S. S. Questdes de método e de linguagem na
formacgao docente. Campinas: Mercado de Letras, 2011. p. 95-118.

NOUGARET, A. A.; SCRUGGS, T. E.; MASTROPIERI, M. A. Does teacher
education produce better special education teachers?. Exceptional Children, [s. /],
v.71,n. 3, p. 217-229, 2005. Disponivel em:
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/001440290507100301. Acesso em: 20
abr. 2022.

NOVOA, A. Firmar a posicdo como professor, afirmar a profissdo docente.
Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017. DOI:
https://doi.org/10.1590/198053144843

NOVOA, A. Os professores e a sua formacdo num tempo de metamorfose da
escola. Educagao & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 3, p. 1-15, 2019. DOI:
https://doi.org/10.1590/2175-623684910

OLIVEIRA, A. A. S. de. As representagdes sociais sobre educacao inclusiva e o ato
de ensinar na diversidade: a pessoalidade do professor em cena. Revista
Educacgao Especial, Santa Maria, v. 30, n. 59, p. 643-656, 2017. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/28084. Acesso em: 5 mar.
2022.

OMOTE, S. Atitudes sociais em relacdo a incluséo: estudos brasileiros. Revista
Ibero-Americana de Estudos em Educagao, Araraquara, v. 8, n. 3, p. 639-649,



132

2013. DOI: https://doi.org/10.21723/riaee.v8i3.6586

OMOTE, S. Atitudes Sociais em relagao a inclusao: recentes avangos em pesquisa.
Revista Brasileira de Educagao Especial, Marilia, v. 24, p. 21-32, 2018. DOI:
https://doi.org/10.1590/S1413-65382418000400003

OMOTE, S. As diferencas, o atendimento especializado e a estigmatizagao do aluno
deficiente. In: OMOTE, S.; CABRAL, L. S. A. (org.). Trajetéria de construcao de
uma abordagem social das deficiéncias. Volume 1. Sao Carlos: EDESP-UFSCar,
2021. p. 105-110. Disponivel em:
https://www.idea.ufscar.br/materiais/memorial/sadao-omote-acessiveis/omote-cabral-
volume-01-trajetoria-de-construcao-de-uma-abordagem-social-das-deficiencias.pdf .
Acesso em: 3 ago. 2022.

PADILHA, A. M. L. Possibilidades de histérias ao contrario ou como
desencaminhar o aluno da classe especial. 3. ed. rev. ampl. Sdo Paulo: Plexus,
2004.

PAVEZI, M.; MAINARDES, J. Anadlise das influéncias de documentos internacionais
na legislacao e politicas de Educagao Especial no Brasil (1990-2015). Interacgoes,
Santarém, v. 14, n. 49, p. 153-172, 2018. DOI: https://doi.org/10.25755/int.16161

PIMENTA, S. G. Formacéao de Professores: identidade e saberes da docéncia. In:
PIMENTA, S. G. (org.). Saberes Pedagdgicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez, 1999. p. 15-34.

PIMENTA, S. G. Pesquisa-agao critico-colaborativa: construindo seu significado a
partir de experiéncias com a formacéo docente. Educagao e Pesquisa, Sdo Paulo,
v. 31, n. 3, p. 521-539, 2005. DOI: https://doi.org/10.1590/S1517-
97022005000300013

PRYJMA, M. F.; WINKELER, M. S. B. Da formacéo inicial ao desenvolvimento
profissional docente: analises e reflexdes sobre os processos formativos. Formagao
Docente, Belo Horizonte, v. 6, n. 11, p. 23-34, 31 dez. 2014. Disponivel em:
https://revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/102. Acesso em: 14
jan. 2022.

RABELO, L. C. C. Ensino colaborativo como estratégia de formagao continuada
de professores para favorecer a inclusao escolar. 2012. 200 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéao Especial) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao
Carlos, 2012. Disponivel em: https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/3103. Acesso
em: 6 set. 2022.

RABELO, L. C. C. Casos de ensino na formagao continuada a distancia de
professores do atendimento educacional especializado. 2016. 305. Tese
(Doutorado em Educacao Especial) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao
Carlos, 2016. Disponivel em: https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/8904. Acesso
em: 6 set. 2022.

RODRIGUES, A.; ASSMAR, E. M. L.; JABLONSKI, B. Psicologia social. Petropolis:
Vozes, 2007.



133

ROSS, P. R. [e-mail - Como aprender a autogovernar - Onde esta a
inteligéncia?]. Destinatario: Adriana Inocéncia Gongalves. Paranagua, 13 mar.
2022. 1 e-mail.

SALLES, F. C. A formacao continuada em servigo. Revista Iberoamericana de
Educacion, [s. /.]. v. 34, n. 2, p. 1-8, 2004. DOI: https://doi.org/10.35362/rie3422995

SAO PAULO. Resolugido SEDUC N° 92, de 28 de setembro de 2021. Altera
dispositivos da Resolucao SE n° 68, de 12-12-2017, para ampliagao e reorganizagao
das aulas do ensino colaborativo, no ambito do atendimento educacional
especializado e da providéncias correlatas. Sao Paulo: Secretaria da Educacao

do Estado de Sao Paulo, [2021]. Disponivel em:
https://midiasstoragesec.blob.core.windows.net/001/2021/10/resoluo-seduc-n-92.pdf.
Acesso em: 14 jun. 2022.

SAVIANI, D. Os saberes implicados na formacao do educador. /n: CONGRESSO
ESTADUAL PAULISTA SOBRE A FORMACAO DE EDUCADORES, 4., 1996, Aguas
de Sao Pedro. Proceedings [...]. Aguas de S&o Pedro: CEPFE, 1996. p. 145-155.
Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/1212495/mod_resource/content/1/Texto%20
3%20Saviani_0s%20saberes%20implicados%20na%20forma%C3%A7%C3%A30%
20do%20educador.pdf. Acesso em: 7 set. 2022.

SAVIANI, D. Pedagogia: o espacgo da educagao na universidade. Cadernos de
Pesquisa, Sdo Paulo, v. 37, n. 130, p. 99-134. 2007. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0100-15742007000100006

SAWAIA, B. O sofrimento ético-politico como categoria de analise da dialética
exclusao/inclusdo. In: SAWAIA, B. (org.). As artimanhas da exclusao: anadlise
psicossocial e ética da desigualdade social. 4. ed. Petropolis: Vozes, 2002. p. 100-
116.

SCHLUNZEN JUNIOR, K.; OLIVEIRA, A. A. S. de; SCHLUNZEN, E. T. M.
Educacao inclusiva e formacao de professores: o mestrado profissional. InFor, Sdo
Paulo, v. 6, n. 1, p. 4-27, set. 2020. Disponivel em:
https://ojs.ead.unesp.br/index.php/nead/article/view/514. Acesso em: 18 jun. 2022.

SILVA, L. P. da; VIANA, F. R. Plano de aula colaborativo: uma proposta no contexto
da educacéo inclusiva. Revista Prometeu, [s. /], v. 6, n. 1, p. 1-24, 2021. Disponivel
em: https://periodicos.ufrn.br/revprometeu/article/view/25409. Acesso em: 5 ago.
2022.

SILVA, M. A. B. da. A atuacao de uma equipe multiprofissional no apoio a
educacao inclusiva. 2016. 182 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéao Especial) —
Universidade Federal de Sao Carlos, Sdo Carlos, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/7545. Acesso em: 8 ago. 2022.

SILVA, M. do C. L. da. Culturas colaborativas e inclusao escolar: limites e
potencialidades de uma formacgao continuada centrada na escola. 2020. 282 f. Tese.
(Doutorado em Educacgao Especial) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao
Carlos, 2020. Disponivel em: https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/13428.
Acesso em: 9 ago. 2022.



134

SILVA, M. do C. L da; MENDES, E. G. Formacao de professores em contextos
colaborativos: o desenho universal para a aprendizagem nas aulas de

matematica. Com a Palavra, o Professor, Vitoria da Conquista, v. 7, n. 17, p. 60-78,
29 abr. 2022. DOI: https://doi.org/10.23864/cpp.v7i17.768

SOUZA, C. T. R. de; MENDES, E. G. Revisao Sistematica das Pesquisas
Colaborativas em Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar no Brasil.
Revista Brasileira de Educacao Especial, Marilia, v. 23, n. 2, p. 1-14, 2017. DOI:
https://doi.org/10.1590/S1413-65382317000200009 . ISSN 1980-5470

SOUZA, L. K. de. Pesquisa com analise qualitativa de dados: conhecendo a Analise
Tematica. Arquivos Brasileiros de Psicologia, v. 71, n. 2, p. 51-67, 2019. DOI:
http://dx.doi.org/10.36482/1809-5267.ARBP2019v71i2p.51-67

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. 5. ed. Petropolis: Vozes,
2005.

TODD, L. Partnerships for inclusive education: A critical approach to collaborative
working. [S. /.]: Routledge, 2007.

VAUGHN, S.; SHUMM, J.; ARGUELLES M. The ABCDEs of co-teaching. Teaching
Exceptional Children, [s. /], v. 30, n. 2, p. 4-10, 1997. DOI:
https://doi.org/10.1177/004005999703000201

VAZQUEZ, A. S. Filosofia da Praxis. Traduc&o Luiz Fernando Cardoso. 2. ed. Rio
de Janeiro: Paz & Terra, 1977.

VIEIRA, C. M.; OMOTE, S. Editorial. Revista Educagao Especial, Santa Maria, v.
30, n. 59, p. 559-562, set./dez. 2017. DOI: https://doi.org/10.5902/1984686X29588

VIEIRA, C. M.; OMOTE, S. Atitudes Sociais de professores em relacéo a inclusio:
formagdo e mudanga. Revista Brasileira de Educagao Especial, Bauru, v. 27,
e0254, p. 743-758, 2021. DOI: https://doi.org/10.1590/1980-54702021v27e0254

VILARONGA, C. A. R. Colaboragao da educacao especial em sala de aula:
formagao nas praticas pedagdgicas do coensino. 2014. 216 f. Tese (Doutorado em
Ciéncias Humanas) — Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Carlos, 2014.
Disponivel em: https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/2934?show=full. Acesso
em: 6 set. 2022.

VILARONGA, C. A. R.; MENDES, E. G. Ensino colaborativo para o apoio a inclusao
escolar: praticas colaborativas entre os professores. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Brasilia, v. 95, n. 239, p. 139-151, abr. 2014. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S2176-66812014000100008. Acesso em: 19 mar. 2021.

VILARONGA, C. A. R.; MENDES, G. E. Formacao de professores como estratégia
para realizagao do coensino. Revista Dialogos e Perspectivas em Educacao
Especial, Marilia, v. 4, n. 1, p. 19-32, 2017. DOI: https://doi.org/10.36311/2358-
8845.2018.v4n1.03.p19

WILL, M. Educating children with learning problems: a shared responsibility.
Exceptional Children, [s. /.], n. 52, p. 411-415, 1986. DOI:
https://doi.org/10.1177/001440298605200502



135

WOOD, M. Whose job is it anyway? Educational roles in inclusion. Exceptional
Children, [s. /], v. 64, n. 2, p. 181-195, 1998. DOI:
https://doi.org/10.1177/001440299806400203

YIN, R. K. Estudo de Caso: planejamento e método. 2. ed. Porto Alegre: Bookman,
2001. Disponivel em: https://saudeglobaldotorg.files.wordpress.com/2014/02/yin-
metodologia_da_pesquisa_estudo_de caso_yin.pdf. Acesso em: 8 ago. 2022.

ZANATA, E. M. Praticas pedagodgicas inclusivas para alunos surdos numa
perspectiva colaborativa. 2004. 198 f. Tese (Doutorado em Ciéncias Humanas) —
Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/29227?show=full. Acesso em: 6 set. 2022.

ZEICHNER, K. M. Uma analise critica sobre a “reflexdo” como conceito estruturante
na formacao docente. Educacao & Sociedade, Campinas, v. 29, n. 103, p. 535-554,
maio/ago. 2008. DOI: https://doi.org/10.1590/S0101-73302008000200012

ZERBATO, A. P.; MENDES; E. G. Desenho universal para a aprendizagem como
estratégia de inclusao escolar. Educagao Unisinos, Sdo Leopoldo, v. 22, n. 2, p.
147-155, abr./jun. 2018. DOI: https://doi.org/10.4013/edu.2018.222.14125



136

APENDICES



137

LISTA DE APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.................. 138
APENDICE B — Questionario de identificacdo inicial............cccooveeeevieeeieeneee, 142
APENDICE C — Roteiro semiestruturado de entreVvista............ooveeeeeeeeeeeeeeeeein 145

APENDICE D - Sistematizacédo do questionario de identificacdo inicial dos
QX2 T LT o X=T g1 (= 147

APENDICE E — Sistematizagéo dos dados das entrevistas................ccccceveevrunn... 148



138

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé estda sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada ENSINO
COLABORATIVO E FORMAGAO CONTINUADA EM SERVICO: CONTRIBUIGOES
PARA PRATICAS INCLUSIVAS, que faz parte do curso de Mestrado Profissional em
Educacao Inclusiva, sob a responsabilidade de ROSENEIDE MARIA BATISTA
CIRINO da instituicho UNESPAR, que ira investigar os fundamentos e as
contribuigdes das praticas inclusivas e ensino colaborativo entre profissionais e
professores do ensino regular e Atendimento Educacional Especializado (AEE). A
pesquisa referencia-se em estudos e outras pesquisas que discutem a inclusédo sob a
perspectiva da abordagem social, tendo em vista o aprimoramento das praticas e
inclusivas para os alunos Publico-Alvo da Educagao Especial (PAEE).

A pesquisa contara com a participagao de 17 participantes do quadro proprio
do municipio de Araucéria-PR, atuantes no ensino regular e AEE. E resultante das
inquietacdes que permeiam a atuacdo docente da pesquisadora, que, durante sua
atuagdo docente, tanto no ensino regular como no AEE, tem percebido um
distanciamento entre os referidos profissionais, situagao que prejudica e compromete
0 processo inclusivo dos alunos PAEE.

O presente projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da UNESPAR.

DADOS DO PARECER DE APROVACAO
Emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa, CEP UNESPAR.
Numero do Parecer: 4.698.813
Data da relatoria: 07/05/2021

1. PARTICIPAGAO NA PESQUISA: A sua participagdo € muito importante, e ela
se daria da seguinte forma: Em primeiro lugar, vocé recebera as informagdes e os
esclarecimentos a seguir: Esta pesquisa acontecera de forma presencial e online, e

todas as duvidas poderdo ser esclarecidas pelos contatos disponibilizados da
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pesquisadora. Sera construida em um contexto dinamico de interagdes dos
participantes, envolvendo a pesquisadora e os participantes, contribuindo para o
desenvolvimento pessoal e profissional, em que a sua participagao é considerada um
dos elementos do fazer cientifico.

Tendo vosso consentimento, serd agendado, antes de tudo, um encontro
presencial, preferencialmente na hora atividade. Nesse encontro, sera preenchido um
questionario com fins de identificacdo pessoal e profissional, e, posteriormente, sera
feita uma entrevista a partir de um roteiro semiestruturado. Informamos que as
entrevistas serdo gravadas em audio. Para tanto, solicitamos sua permissao para a
gravacao. A gravacao sera utilizada para fins e andlise deste estudo. Tendo os
levantamentos de dados e indicativos de demandas formativas para aprimoramento
da pratica, sera disponibilizado um e-book autoformativo, tendo em vista mais

informacdes sobre a tematica e aprimoramento das praticas pedagdgicas inclusivas.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: Informamos que poderdao ocorrer o0s
riscos/desconfortos em responder alguma questdo da entrevista para a coleta de
dados, pois podera expor sua vivéncia profissional em sua trajetéria e o incémodo
com a divulgagao dos dados, ja que as respostas serdo publicadas. Para minimizar
0S riscos, serao assegurados os principios éticos da pesquisa, por meio do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual discorre aos participantes sobre o
detalhamento da pesquisa e a confidencialidade dos professores, além da
pesquisadora estar a disposigéo para esclarecimentos de duvidas que poderao surgir
durante o processo, por meio dos contatos disponibilizados, sempre que necessario.

Lembramos que a sua participagao é totalmente voluntéaria; assim, vocé pode
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isso acarrete

qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

3. BENEFICIOS: Os participantes da pesquisa terdo como beneficios diretos a
possibilidade de contribuir com a analise reflexiva quanto a concepcgao das praticas
inclusivas, ensino colaborativo e AEE. Essas contribuicbes impactarao indiretamente

no contexto escolar por meio do aprimoramento das praticas pedagdgicas.

4. CONFIDENCIALIDADE: Informamos ainda que suas informagdes serao

utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto
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sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. As suas respostas
ficardo em segredo e o seu nome nao aparecera em lugar nenhum do questionario,
nem quando os resultados forem apresentados. Além disso, os dados a serem
coletados s6 serao utilizados para fins de publicagdes cientificas, em um periodo de
até 5 anos, contados a partir do ano de 2022. Apds esse periodo, os dados serdo

descartados.

5. ESCLARECIMENTOS: Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias — enfim, tudo o que
queira saber antes, durante e depois da sua participacdo —, vocé pode nos contatar
nos enderegos abaixo ou procurar o CEP da UNESPAR, cujo enderego consta neste
documento.

Qualquer duvida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador responsavel, conforme o endereco abaixo:
Nome do pesquisador responsavel: Roseneide Maria Batista Cirino
Endereco: Rua Tinguis 165
Telefone para contato: (41) 999029166

E-mail: roseneide.cirino@ies.unespar.edu.br

Horario de atendimento: comercial
Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da UNESPAR, no endere¢o abaixo:
CEP UNESPAR - Universidade Estadual do Parana.
Avenida Rio Grande do Norte, 1.525 — Centro, Paranavai-PR
CEP: 87.701-020
Telefone: (44) 3482-3212

E-mail: cep@unespar.edu.br

6. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da
pesquisa, ndo recebera nenhuma compensacgao financeira.

7.

8. CUSTOS: Foi esclarecido de que ndo ha nenhum valor econémico a receber ou a
pagar por sua participagdo na pesquisa, tendo em vista que sua participagdo é

voluntaria.
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PREENCHIMENTO DO TERMO: Este termo devera ser preenchido em duas
vias de igual teor, sendo uma delas devidamente preenchida e assinada entregue a
VOCé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isso deve ser feito
por ambos (pelo pesquisador e por vocé), como garantia do acesso ao documento

completo.

TERMO 1

Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o

Sr.(a) declara que, apds leitura minuciosa

do TCLE, teve oportunidade de fazer perguntas, esclarecer duvidas que foram
devidamente explicadas pela pesquisadora Adriana Inocéncia Gongalves, ciente dos
servicos e dos procedimentos aos quais sera submetido, e ndo restando quaisquer
duvidas a respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO em participar voluntariamente desta pesquisa. E, por estar de acordo,

assina o presente termo.

Araucaria, de de

Assinatura ou impresséao datiloscépica

TERMO 2

Eu, Adriana Inocéncia Gongalves, declaro que forneci todas as informacgdes

referentes ao projeto de pesquisa supra nominado.

Araucaria, de de

Adriana Inocéncia Gongalves
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APENDICE B - Questionario de identificagao inicial

Projeto de Pesquisa: ENSINO COLABORATIVO E FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO: CONTRIBUICOES PARA PRATICAS INCLUSIVAS

Responsavel: Dra. Roseneide Maria Batista Cirino

Pesquisadora: Adriana Inocéncia Gongalves — Mestranda pelo Mestrado Profissional
em Educacéo Inclusiva em Rede Nacional (PROFEI), pela UNESPAR — campus de
Paranagua.

Objetivo: Coletar informagbes pessoais e profissionais. As informacgdes serao

utilizadas para elaboracao do perfil dos participantes da pesquisa.

I. IDENTIFICAGAO PESSOAL
1.1 Nome completo:
1.2 Sexo:

() Masculino

() Feminino

1.3 Data de nascimento: / /

1.4 Telefone para contato com DDD:
1.5 E-mail :

Il. ESCOLARIDADE
() Nivel médio

() Nivel superior - Graduado em:

Pdés-graduacéo: () Especializagdao ( ) Mestrado ( ) Doutorado

Pdés-graduado em:

lll. ATUAGCAO PROFISSIONAL
3.1 Tempo de experiéncia:
a) Ensino regular

( )0Oab5anos ( )5a10anos ( )10a20anos ( )acimade 20 anos
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b) a) Ensino regular com inclusdo de alunos Publico-alvo da Educacgao Especial
(PAEE)
( )0ab5anos ( )5a10anos ( )10a20anos ( )acimade 20 anos

c) Atendimento Educacional Especializado — AEE

( )0Oa5anos ( )5a10anos ( )10a20anos ( )acimade 20 anos

3.2 Carga horaria de trabalho: horas.
Local de atuagéo, periodo da manha: ( ) AEE ( )CMEI ( )Escola

Instituicdo, turma e funcéo:

Local de atuagao, periodo da tarde: ( )AEE ( )CMEI ( ) Escola

Instituicdo, turma e funcao:

3.3 Sobre o Publico Da Educacéao Especial - PEE (pessoas com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao

() Conhece muito ( ) Conhece bem ( ) Conhece razoavelmente ( ) Nao conhece
Qual(ais) dessas areas vocé tem mais conhecimentos e experiéncia de trabalho,

especifique:

3.4 Em relagao ao planejamento entre educacao basica e AEE, vocé considera que
acontecem

( ) Frequentemente ( )Bimestralmente ( )Semestralmente ( ) Nao acontecem

3.5 Sobre formagao continuada vocé participa

() Frequentemente ( )Razoavelmente ( ) N&o participa
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Justifique:

3.6 Sua participacdo em formacgdes € sempre voltada para:

( )Educacédo Basica ( )AEE-Atendimento Educacional Especializado ( ) Ambos

Observacdes que achar necessarias:




145

APENDICE C - Roteiro semiestruturado de entrevista

Projeto de Pesquisa: ENSINO COLABORATIVO E FORMACAO CONTINUADA EM
SERVICO: CONTRIBUICOES PARA PRATICAS INCLUSIVAS

Responsavel: Dra. Roseneide Maria Batista Cirino

Pesquisadora: Adriana Inocéncia Gongalves — Mestranda pelo Mestrado Profissional
em Educacéo Inclusiva em Rede Nacional (PROFEI), pela UNESPAR — campus de
Paranagua.

Objetivo: Coletar informagbes sobre demandas formativas com vista ao
aprimoramento das praticas inclusivas. As informacdoes serao utilizadas para

elaboragao do e-book autoformativo.

1) Quando vocé elabora um planejamento, quem participa nesse momento? Quem

sdo os sujeitos envolvidas nesse processo? Como é feito?

2) Nesses momentos, como é pensada a relagdo com as criangas/os alunos. EX.:
Aluno x tem deficiéncia intelectual... O que faz para considerar suas especificidades

com vistas a inclusao?

3) Considerando que outros sujeitos participam desse momento de planejamento,

como € a participagao deles na pratica com a crianga/aluno?

4) Considerando que, na sua pratica, vocé tenha de se relacionar com outros
profissionais e professores, indique de que areas/modalidades s&o, onde atuam, bem

como o papel de cada um desses sujeitos nesse processo.
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5) Considere a seguinte situagao: vocé recebe uma crianga/aluno PAEE e ndo tem
conhecimento sobre o caso, que agdes vocé coloca em pratica para conhecer a

crianga/aluno e organizar o planejamento?

6) Sobre sua formagao, em que momentos, como e onde ela acontece?

7) Considerando que, ao participar desta pesquisa vocé tera a oferta de uma
formagao continuada, que temas/conteudos vocé considera pertinentes a serem

abordados nesta formagao?

8) Vocé tem alguns apontamentos que considera relevantes para este momento?

Araucaria, de 202
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APENDICE D - Sistematizagdo do questionario de identificagao inicial dos

participantes

Quadro 8 — Planilha descritiva para sistematizagdo do questionario de identificagdo inicial dos

articipantes
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Fonte: A autora (2021).



Quadro 9 — Primeira sistematizagao dos dados das entrevistas

Pergunta:

APENDICE E - Sistematizagdo dos dados das entrevistas
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FALA LINEAR

FOCO DE
ATENCAO

IDEIA
CENTRAL

P1:

P2:

P3:

P4:

P5:

P6:

P7:

P8:

P9:

P10:

P11:

P12:

P13:

P14:

P15:

P16:

P17:

Fonte: A autora (2021).

Observagao: Para cada uma das sete perguntas do roteiro semiestruturado
(Apéndice C) foi feito um quadro.
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO £ Plabaforma
PARANA - UNESPAR %o’l

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS INCLUSIVAS E ENSINO COLABORATIVOS NUM CENTRO MUNICIPAL
DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO MUNICIPIO DE
ARAUCARIA-PR

Pesquisador: ROSENEIDE MARIA BATISTA CIRINO
Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 46143121.4.0000.9247

Instituicao Proponente: Universidade Estadual do Parana
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Namero do Parecer: 4.698.813

Apresentacao do Projeto:

Os autores propdoem um estudo com a tematica de praticas inclusivas e ensino colaborativo entre
professores do Atendimento educacional especializado -AEE e ensino regular, tem por objetivo
compreender suas contribuigdes para o aprimoramento das praticas. Esta fundamentada em teéricos que
discutem a inclusdo sob a perspectiva da abordagem social. Participarao vinte e trés (23) profissionais,
sendo: duas (2) professoras e uma (1) educadora infantil do AEE, que atuam no Centro Municipal de
Atendimento Educacional especializado — Transtorno Global do Desenvolvimento (CMAEE-TGD), dez (10)
professoras regentes do ensino regular e dez (10) educadoras infantis de apoio, que atuam em escolas e
Centro Municipais de Educagao Infantil (CMEI), todas funcionarias da rede municipal de Araucaria/Pr.
Partira do levantamento bibliografico, condugao dos procedimentos éticos, investigagao inicial/coleta de
dados on-line pelo Google forms e Google Meet, e em seguida a proposigao de uma formagao continuada
no ambiente virtual AVA, via o google classroon/moodle, no formato de e-book. A metodologia da pesquisa
sera fundamentada em levantamentos bibliograficos e pesquisa colaborativa de cunho reflexivo conforme,
(IBIAPINA, 2008, 2019). Para finalizar sera analisado os dados da pesquisa inicial e da pratica formativa
desenvolvida via e-book e avaliada pelos participantes e suas implicagées na pratica inclusiva. Espera-se
com esta pesquisa compreender o ensino colaborativo e implementar praticas colaborativas, que colaboram
para o aprimoramento das praticas inclusivas

Enderego: Avenida Rio Grande do Norte, n. 1525. Sala do CEP UNESPAR

Bairro: Centro CEP: 87.701-020
UF: PR Municipio: PARANAVAI
Telefone: (44)3482-3212 E-mail: cep@unespar.edu.br
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Continuagao do Parecer: 4.698.813

e consequentemente a busca e garantia zos direitos a inclusao efetiva dos alunos PAEE.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Geral: Compreender os fundamentos e contribuigoes do ensino colaborativo para a aprimoramento
de praticas inclusivas.

Objetivos Especificos:

- Descrever as politicas de formagao de professores e implicagdes nas praticas colaborativas;- Descrever o
ensino colaborativo e suas contribuicées para a inclusao escolar;

- Analisar aspectos referendados nas politicas e leis de inclusao que reportam ao ensino colaborativo;-
Identificar aspectos teéricos sobre a formagao continuada de professores que remetem as praticas
colaborativas;

- Organizar um (curso no formato e-book) voltado a efetivagao de praticas colaborativas ente professores do
AEE e ensino regular do CMAE-TGD;- Analisar o processo formativo operacionalizado, vi e-book, as
implicagoes do processo formativo para a praxis docente colaborativa.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Segundo os autores o risco esta relacionado a exposi¢cao dos participantes a questoes realizadas na
entrevista sobre a vivéncia profissional. As agoes de minimizagao foram descritas no TCLE com
comprimento das exigéncias éticas conforme resolugées do Conselho Nacional de Saude. Quanto aos
beneficios apontaram sobre a possibilidade de contribuir com a analise reflexiva quanto a concepgao das
praticas inclusivas, ensino colaborativo e AEE.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Conforme a metodologia, o estudo propde entrevistar 23 profissionais da educagao todos professores de
educacao infantil de Centro Municipais de Educagao Infantil (CMEI) no municipio de Araucaria-PR. A coleta
de dados sera via internet (Google Forms, AVA google classroom/Moodle). Nao descreveram o desfecho
primario do estudo.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

A folha de rosto esta assinada pela diretora de Centro de Area de Ciéncias Humanas, Biolégicas e
Educagdo da Unespar, campus de Paranagua. O instrumento de coleta de dados € um roteiro de uma
entrevista semi-estruturada contendo perguntas sobre sociodemografia, atuagao profissional, algumas
questdes especificas do objetivo do estudo com 6 questdes abertas. O TCLE explica a metodologia que
sera aplicada aos participantes de forma detalhada incluindo informagoes sobre a

Enderego: Avenida Rio Grande do Norte, n. 1525, Sala do CEP UNESPAR

Bairro: Centro CEP: 87.701-020
UF: PR Municipio: PARANAVAI
Telefone: (44)3482-3212 E-mail: cep@unespar.edu.br
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gravagao dos dados e da entrevista. Os autores apresentaram o termo de autorizagao para pesquisa do
campo de estudo, a Secretaria de Educagao de Araucaria-PR.

Recomendacoes:
Recomenda-se ao término da pesquisa elaborar e encaminhar o relatério final da pesquisa, por meio da
Plataforma Brasil, via notificagao do tipo “relatério” para que sejam devidamente apreciadas no CEP.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

A proposta de pesquisa encontra-se adequada do ponto de vista ético obedecendo os critérios exigidos pelo
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). O Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual do Parana é de parecer favoravel a aprovagao do protocolo de
pesquisa apresentado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O estudo intitulado "PRATICAS INCLUSIVAS E ENSINO COLABORATIVOS NUM CENTRO MUNICIPAL
DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO MUNICIPIO DE ARAUCARIA-PR", é de parecer
favoravel ao Comité de ética em pesquisa da Unespar, pois na descrigao e documentos apresentados, esta
de acordo com a RESOLUGAO N° 510, DE 07 DE ABRIL DE 2016 e RESOLUGAO Ne 466, DE 12 DE
DEZEMBRO DE 2012 e complementares.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 23/04/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1741819.pdf 20:55:24
Projeto Detalhado / |roteiro.pdf 23/04/2021 |ROSENEIDE MARIA | Aceito
Brochura 20:53:22 |BATISTA CIRINO
Investigador
Outros icdroteirodeentrevista.pdf 23/04/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito

20:45:55 |BATISTA CIRINO
Outros icdformulariodeidentificacao.pdf 23/04/2021 |ROSENEIDE MARIA | Aceito

20:45:24 |BATISTA CIRINO

Solicitagao Assinada | termocienciaassinadopelocampo.pdf 23/04/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito
pelo Pesquisador 20:37:39 |BATISTA CIRINO
Responsavel

TCLE/ Termos de  |tcle.pdf 23/04/2021 |ROSENEIDE MARIA | Aceito
Assentimento / 20:36:09 |BATISTA CIRINO

ustifica
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Continuagdo do Parecer: 4.698.813

e

Auséncia tcle.pdf 23/04/2021 |[ROSENEIDE MARIA| Aceito
20:36:09 _|BATISTA CIRINO

Folha de Rosto folhaderostoassinada.pdf 23/04/2021 |ROSENEIDE MARIA| Aceito
20:30:05 | BATISTA CIRINO

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

PARANAVAI, 07 de Maio de 2021

Assinado por:
MARIA ANTONIA RAMOS COSTA
(Coordenador(a))
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