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RESUMO

Possibilidades de Interlocucéo da Coordenacdo Pedagdgica com o Professor de
Educacéo Especial na Organizacao e Desenvolvimento do Trabalho Docente

AUTORA: Cétia Juliana Rodrigues Salomao
ORIENTADORA: Prof.2 Dr. @ Maria Eliza da Rosa Gama

Este texto relata uma pesquisa desenvolvida no @mbito do Programa de Pds-graduacgéo
em Politicas Publicas e Gestdo Educacional, do Centro de Educac¢do da Universidade
Federal de Santa Maria (PPPG/CE/UFSM). A investigagdo desenvolveu-se no contexto
de uma escola publica de educacédo basica da rede estadual de ensino, no municipio de
Santa Maria/RS, com o0 objetivo de identificar os aspectos condicionantes para a
interlocucdo da coordenacdo pedagogica e o professor de educacdo especial na
organizacao e desenvolvimento do trabalho docente para a superacdo das dificuldades
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, na perspectiva de educacao
inclusiva. Para isso, propusemo-nos a responder o seguinte problema de pesquisa: “Que
possibilidades séo identificadas para a participacéo do professor de educacao especial
na organizacdo e desenvolvimento do trabalho docente? Para respondermos este
problema central da pesquisa, 0 desdobramos em quatro questdes menores: (1) Como
se da a gestdo do trabalho pedagogico nos anos iniciais do ensino fundamental na
perspectiva inclusiva? (2) Como se da a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho
pedagogico pelos professores dos anos iniciais do ensino fundamental, para lidar com as
dificuldades presentes no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacgéao
inclusiva? (3) Como se caracteriza o trabalho do professor de educacgéo especial nos anos
iniciais do ensino fundamental, na perspectiva inclusiva? (4) Que elementos precisam ser
contemplados em uma proposta de gestao do trabalho pedagdgico para lidar, de forma
colaborativa, com as dificuldades no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da
educacao inclusiva nos anos iniciais do ensino fundamental? As fontes de informacgéo
foram as professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, coordenadora pedagdgica
e professora de educacao especial, com as quais realizamos entrevistas semiestruturadas
individuais. As andlises dos dados, realizadas por meio dos métodos da teoria
fundamentada, nos possibilitou identificar falta de clareza sobre o propésito e a quem se
destina a educacéo inclusiva; fragilidade no didlogo entre as docentes dos anos iniciais,
coordenadora pedagdgica e professora de educacéo especial; falta de conhecimento do
trabalho desenvolvido por cada uma dela; caréncia de momentos para a elaboracédo de
planejamentos e acdes coletivas; escassez de tempo para uma demanda grande de
atribuicoes; e falta de uma equipe de profissionais interdisciplinares para pensar o
pedagogico. Diante disso, identificamos um conjunto de possibilidades para a contribuigéo
do professor de educacdo especial na organizacdo e desenvolvimento do trabalho
docente, como na criagdo de espacos de articulagdo entre docentes, na construcdo de
uma relagcdo mais préxima com os professores, na atuacdo de forma mais préxima com
as questdes de aprendizagem de uma maneira geral, na mediagéo do entendimento que
se tem de educacao inclusiva e das aprendizagens e no desenvolvimento da formagé&o
continuada.

Palavras-chave: Gestéo do Trabalho Docente. Professor de Educacédo Especial.
Educacéo Inclusiva.






ABSTRAT

Possibilities of Interlocution of the Pedagogical Coordination with the Special
Education Teacher in the Organization and Development of Teaching Work

AUTHOR: Catia Juliana Rodrigues Salomao
ADVISOR: Prof.2 Dr. 2 Maria Eliza da Rosa Gama

This text reports a research developed under the Postgraduate Program in Public Politics
and Educational Management, of the Education Center of the Federal University of Santa
Maria (PPPG / CE / UFSM). The investigation was developed in the context of a primary
education public school of the state school system, in Santa Maria / RS, with the objective
of identifying the conditioning factors for the interlocution of the pedagogical coordination
and the special education teacher in the organization and development of the teaching
work to overcome the difficulties related to the teaching and learning process, from the
perspective of inclusive education. For this, we proposed to answer the following research
problem: “What possibilities are identified for the participation of the special education
teacher in the organization and development of teaching work? To answer this central
research problem, we unfold it in four minor questions: (1) How does the management of
pedagogical work take place in the early years of basic education from an inclusive
perspective? (2) How are the pedagogical work organized and developed by teachers in
the early years of elementary school, to deal with the difficulties present in the teaching
and learning process of inclusive education students? (3) How is the special education
teacher's work characterized in the early years of elementary school, from an inclusive
perspective? (4) What elements need to be considered in a pedagogical work
management proposal to deal, in a collaborative way, with the difficulties in the teaching
and learning process of inclusive education students in the early years of elementary
school? The sources of information were the teachers of the early years of elementary
school, pedagogical coordinator and special education teacher, with whom we conducted
individual semi-structured interviews. The data analysis, conducted through grounded
theory methods, enabled us to identify a lack of clarity about the purpose and target of
inclusive education; weakness in dialogue between the teachers of the early years,
pedagogical coordinator and special education teacher; lack of knowledge of the work
performed by each one of them; lack of moments for the elaboration of plans and collective
actions; lack of time for a large demand for assignments; and lack of a team of
interdisciplinary professionals to think about the pedagogical. Faced with that, we identified
a set of possibilities for the contribution of the special education teacher in the organization
and development of teaching work, such as creating spaces for articulation between
teachers, building a closer relationship with teachers, acting more closely with teachers.
learning issues in general, mediating understanding of inclusive education and learning,
and developing continuing education.

Keywords: Management of Teaching Work. Special Education Teacher. Inclusive
Education.
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APRESENTACAO

O presente trabalho inicia-se com uma apresentacao formal para descrever
minha trajetoria académica e profissional ao longo de 11 anos de docéncia, bem como
para apresentar a motivacao para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Sou natural de Alegrete/RS, graduada em Educacdo Especial — Licenciatura
Plena pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) (2008), especialista em
Psicopedagogia Clinica e Institucional pelo Centro Universitario Internacional (2014)
e mestranda do Programa de Pdés-Graduacdo em Politicas Publicas e Gestao
Educacional (UFSM).

Apoés a finalizacdo da graduacdo, em marco de 2008, comecei a atuar na
APAE! de Florian6polis/SC como educadora em turmas de SAEDE (Servico de
Atendimento Educacional Especializado). Os atendimentos eram realizados em
pequenos grupos de alunos com deficiéncia (intelectual, visual e multipla), os quais
possuiam em torno de 8 anos de idade e que frequentavam o ensino regular no
contraturno. Além do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na instituicao,
também realizava orientagcBes mensais nas escolas frequentadas por esses alunos.
Os seis meses que trabalhei nesta instituicdo foram muito desafiadores, marcados por
aquisicdo de conhecimentos praticos e experiéncias enriguecedoras, relacionadas
sobretudo, a pratica na area da educacgéao especial.

Em setembro de 2008, fui nomeada para o cargo de professora de Apoio
Pedagogico Especial na prefeitura de Balneario Camborit/SC, o qual permaneci por
dois anos até pedir exoneracdo do cargo. Nesse periodo, atuei em dois Nucleos de
Desenvolvimento Infantil (unidades escolares destinadas a ofertar a educagéo infantil)
e em uma escola de ensino fundamental. Em ambas as etapas escolares,
desempenhei atividades de AEE no contraturno com os alunos com deficiéncia, como
também, orientacdo aos professores e pais desses educandos.

No decorrer do ano de 2009, realizei com as 11 turmas do Nucleo de Educacao
Infantil um projeto intitulado “Respeitando as Diferengas”, que objetivava desenvolver
nas criancas atitudes de respeito as diversidades, em especial, as pessoas com
deficiéncia. No transcorrer do projeto, foram utilizadas estratégias metodoldgicas que

visavam o cotidiano, vivéncias, desejos, e opinides dos educandos, por meio de rodas

1 Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.
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de conversa, contacao de historias, dinamicas, dentre outros.

No inicio do ano letivo de 2010 solicitei, na Secretaria de Educacdo do
municipio, transferéncia para uma escola de Ensino Fundamental, com o propoésito de
vivenciar novas experiéncias em um contexto educacional desconhecido por mim até
entdo. Com minha solicitacdo atendida, passei a trabalhar em uma escola que
possuia uma grande demanda de alunos com deficiéncia, o que me possibilitou
momentos riquissimos de aprendizagens e desafios profissionais.

Porém, em maio de 2010, por questbes pessoais, pedi exoneracdo da
prefeitura de Balneario Camborit/SC e mudei-me para Caxias do Sul/RS. Neste
municipio, comecei a atuar em uma Escola de Educacao infantil, desempenhando a
funcdo de professora em turmas de jardim Il (alunos com 5 anos de idade) no
transcorrer de dois anos. Nesse periodo, tive em minhas turmas dois alunos com
deficiéncia intelectual, sendo que um, contava com o auxilio de uma monitora para a
locomocéo, higiene e alimentacdo. Esta funcdo me propiciou vivenciar o cotidiano
escolar pelo olhar de professora regente de educacéo infantil. Sem ddvida, minha
formacdo e experiéncia como professora de educacdo especial contribuiram
significativamente para o0 desenvolvimento de minhas préaticas pedagdgicas,
possibilitando-me, assim, compreender o desafio enriquecedor de planejar, executar
e avaliar atividades pedagogicas para turmas com a presenca de alunos com
deficiéncia.

No inicio do ano de 2012, almejei voltar a trabalhar na area da educacao
especial, pois sentia falta dos desafios constantes que os alunos com deficiéncia me
proporcionaram outrora. Desta forma, em abril de 2012, realizei 0 concurso para o
cargo de professor de Educacao Especial do estado do RS e, em maio do mesmo
ano, comecei a desempenhar a funcao de professora de educacéo especial, por meio
de contrato temporério no estado do RS.

Assim sendo, inicialmente fui designada para uma escola estadual de ensino
médio no municipio de Caxias do Sul, com a incumbéncia na Sala de Recursos
Multifuncional (SRM) tipo 11°. Nessa instituicdo, a maior parte da clientela da educacédo

especial eram alunos com deficiéncia visual. A vista disso, estive diante do grande

2 SRM tipo Il contém todos os recursos da sala tipo | (equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e
pedagdgicos), adicionados os recursos de acessibilidade para alunos com deficiéncia visual.
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desafio de aprender o sistema braille® e de atender alunos com deficiéncia visual, pois
nao tinha experiéncia alguma com esse publico. Dessa forma, contei com o auxilio
dos profissionais da Associacdo dos Pais e Amigos dos Deficientes Visuais
(APADEV), tanto no que tange ao conhecimento do braille, confec¢cdo de matérias
para deficientes visuais, quanto ao desenvolvimento do AEE com os alunos que
também frequentavam essa associacao.

Concomitantemente a escola estadual de ensino médio de Caxias do Sul,
realizava itinerancia* em outras quatro escolas estaduais no mesmo municipio, devido
a falta de profissionais especializados para atuar na area da educacao especial na
regido. Nesse contexto, realizava orientacao aos professores e AEE aos alunos com
deficiéncia (intelectual, visual e fisica) e com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
bem como atendimento domiciliar e avaliagdo pedagogica com alunos encaminhados
pela propria escola da itinerancia.

Em dezembro de 2012 fui nomeada professora no estado do RS. Dessa forma,
continuei minhas atividades docente na SRM tipo Il da escola estadual de ensino
médio de Caxias do Sul e, posteriormente, recebi uma convocagéo para trabalhar na
SRM tipo | em uma escola estadual na cidade de Picada Café/RS, municipio
localizado a 44 km de Caxias do Sul. Além desse deslocamento semanal, também
realizava itinerancia em mais trés escolas no municipio de Caxias do Sul, as quais
nao possuiam SRM.

No final do ano de 2015, novamente por motivos pessoais, solicitei remoc¢ao
para o municipio de Santa Maria/RS. Iniciei o ano letivo de 2016 em uma escola
estadual localizada na zona oeste da cidade, na qual, até o presente momento, atuo
na SRM tipo I.

No decorrer do ano letivo de 2016, desenvolvendo minhas atividades como
professora de educacdo especial nessa instituicdo, percebi um nimero elevado de
alunos que apresentavam dificuldades no processo de ensino-aprendizagem,
dificuldades estas relacionadas ou ndo a uma deficiéncia. Diante dessa realidade,
percebia professores e gestores com dificuldades em desenvolver seu trabalho

pedagdgico com esses estudantes.

3 Sistema de escrita e impressao para cegos, criado pelo francés Louis Braille (1809-1852), que usa
caracteres constituidos por pontos em relevo, para representar as diversas letras do alfabeto, os sinais
de pontuacgéo e os algarismos; anagliptografia.

4 ltinerancia é a prestacdo de assessoria as escolas que ndo possuem SRM ou professor de educacao
especial.
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Desta forma, os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem que nao
sao relacionadas a uma causa organica especifica, ndo recebem nenhum tipo de
atendimento ou suporte pedagogico, uma vez que o Unico servigo que a escola dispde
atualmente € o AEE, destinado apenas ao publico da educacgéo especial conforme
instituido na Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008), ou seja, aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo. Esta realidade educacional ndo se
restringe apenas a esta escola ou a outras que ja trabalhei, infelizmente, esta € a
realidade da maioria das escolas publicas do pais.

Diante desse contexto, frente a uma grande demanda de alunos que
apresentam dificuldades no processo de ensino e aprendizagem e de professores e
gestores que se sentem despreparados para trabalhar com esses discentes, me senti
instigada a contribuir de forma mais eficaz com a comunidade escolar a qual estou
inserida. Assim, busquei complementar minha formacdo no curso de Politicas
Publicas e Gestdo Educacional em nivel de mestrado profissional da UFSM. Esse
curso possui a finalidade de promover formagcdo continuada aos profissionais da
educacao, para que estes identifiquem as necessidades e especificidades de seu
contexto de atuacdo e busque desenvolver praticas interventivas e inovadoras no
exercicio da profissao.

Nesse sentido, a partir da apropriacéo de novos conhecimentos no decorrer do
curso e da realidade da escola pesquisada, proponho um conjunto de acbes
pedagogicas com a intencdo de contribuir com a gestdo do trabalho docente,
principalmente na superacdo das dificuldades presentes no processo de ensino-
aprendizagem, para assim construir-se uma escola mais inclusiva, ou seja, uma

escola de todos e para todos.
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INTRODUCAO

“Esperamos e desejamos que todas as criancas, jovens e adultos (com ou
sem deficiéncia, residentes nas zonas urbanas ou rurais, em grandes ou
pequenas cidades...) tenham mais sucesso em suas vidas académicas, e que

possam exercitar suas cidadanias plenas” (CARVALHO, 2009, p. 20).

Essa mesma esperanca e desejo de que todos os alunos de escolas publicas
do pais se desenvolvam integralmente e obtenham sucesso em sua escolarizagéo,
nos impulsiona a desenvolver essa pesquisa.

No entanto, a esperanca e desejo de sucesso de todos os discentes nao é
exclusivamente nosso ou de pequenos grupos de pessoas, mas sim da maioria dos
sujeitos que estao, direta ou indiretamente, envolvidos com o processo educacional,
ou seja, professores, gestores, alunos, pais, comunidade académica, entre outros.

Desde a década de 1980, vem sendo discutido, mundialmente, a proposta de
educacdo para todos. No Brasil, percebemos conquistas significativas na area
educacional ao longo desse tempo, como por exemplo, a garantia de educacao
gratuita nas instituicbes publicas de ensino nas trés etapas da educacdo bésica
(educacédo infantil, ensino fundamental e ensino médio); a frequéncia de alunos com
deficiéncia no ensino regular; decréscimo nas taxas de analfabetismo das pessoas de
15 anos ou mais de idade; diminui¢cdo dos valores numéricos de reprovacao e evasao;
entre outros.

Desta forma, os indices estatisticos educacionais nos mostram que 0 acesso a
escola deixou de ser restrito a uma parcela da populacdao, mas também nos mostram,
gue ainda é uma pequena minoria de brasileiros que possuem acesso a uma
educacéo de qualidade. Atualmente, existe um grande contingente de alunos que nao
apresentam um aprendizado compativel com a etapa escolar em que se encontram,
isto €, alunos que ndo conseguem sanar suas dificuldades, resultando em baixa
gualidade das respostas educativas. Por conseguinte, acabam reprovando e
evadindo, conforme os dados apresentados na secédo intitulada Realidade
educacional brasileira: o que revelam os indices.

Nesse contexto, compartiihamos do mesmo ponto de vista de Gadotti (2013),

que o direito a educacdo ndo se resume apenas a matricula, é necessario

permanéncia e qualidade no ensino e aprendizagem para todos os alunos.
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Diante dessa realidade, um dos maiores desafios educacionais atualmente,
estd em promover ensino de qualidade para aquelas criancas e jovens que
apresentam diferencas no processo de desenvolvimento e aprendizagem, pois as
escolas ainda ndo conseguem atender as necessidades basicas para a aprendizagem
de todos os estudantes. Na percepcdo de Carvalho (2009), as dificuldades na
aprendizagem transformam-se em problemas quando ndo sabemos, ndo queremos e
ndo dispomos de meios para enfrenta-las, podendo algumas destas tornarem-se até
cronicas de dificil superacao.

Nesse ambito, entendemos por aprendizagem, o processo de aquisicdo de
conhecimentos, que ocorre a partir da interacdo com o meio ambiente e com o social,
envolvendo aspectos cognitivos, emocionais, organicos, psicossociais e culturais.
Dessa forma, para que a aprendizagem ocorra, S80 hecessarios um conjunto de pré-
requisitos para criar as condicdes, capacidades e habilidades para o processo de
aquisicao do conhecimento que, segundo Carvalho, Crenitte, Ciasca (2007, p.231),
séo:

e Motricidade: rolar, engatinhar, sentar, andar, esquema corporal, etc.;

e Linguagem: vocabulario, articulagéo, fluéncia, etc.;

e Integracdo sensorio-motora: equilibrio, lateralidade, agilidade, ritmo, destreza,
discriminacao tatil, etc.;

e Habilidades perceptivo-motoras: acuidade visual, coordenacdo motora fina,
integracdo visomotora, memoria, percepcdes sensitivas, etc.;

e Habilidades conceituais: compreensao, classificacdo, seriacdo, conceito numeérico,
etc.;

e Habilidades sociais: criatividade, aceitacdo social, maturidade, julgamento de

valores, etc.;

Se esses pré-requisitos ndo estiverem bem desenvolvidos no inicio do
processo de alfabetizagdo, grande sera a possibilidade de os sujeitos encontrarem
obstaculos e impedimentos na aprendizagem escolar.

Esses obstaculos frequentemente presentes no processo de alfabetizacéo,
comumente denominados de dificuldades de aprendizagem, sdo compreendidos
como um “conjunto heterogéneo de desordens, perturbacdes, transtornos,
incapacidades, ou outras expressdes de significado similar ou préximo, que

manifestam dificuldades significativas e/ou especificas no processo de aprendizagem
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verbal”, ou seja, na aquisicao, integracao e expressado de uma ou mais das seguintes
habilidades: compreensao auditiva, fala, leitura, escrita e calculo (FONSECA, 2007, p
136).

Desta forma, sdo nos anos iniciais onde mais se evidenciam essas dificuldades,
pois nessa fase inicia-se as aprendizagens mais complexas, que nao sdo tao
perceptiveis na educacéo infantil, onde o foco maior nesse periodo esta no processo
de socializacédo, do ludico, do inicio das regras sociais, entre outros.

Geralmente sao os professores dos anos iniciais 0s primeiros que identificam
alguma dificuldade na aprendizagem do aluno, em razdo do seu contato diario com
ele. Sabe-se que para identificar as causas dessas dificuldades, € preciso conhecer
0s aspectos que influenciam as aprendizagens escolares, ou seja, conhecer os fatores
organicos, socioculturais e pedagogicos, para ndao se atribuir a um Unico fator a
responsabilidade pelo problema na aprendizagem.

Diante disso, as causas das dificuldades de aprendizagem podem ser
decorrentes de fatores extrinsecos (ambientais) ou intrinsecos (individuais) ao sujeito.

Assim sendo, os fatores extrinsecos relacionam-se aos problemas de origem
pedagdgica e/ou sociocultural, como inadequacédo pedagdgica (materiais que nao
consideram os interesses e necessidades dos alunos, apenas o curriculo) e condi¢cdes
socioculturais desfavoraveis/ ou pouco estimuladoras, ndo havendo qualquer
envolvimento de fator organico do sujeito. Também sdo consideradas causas
extrinsecas, as questdes emocionais, sendo geralmente secundarias a fatores
ambientais, tais como: desmotivacao, baixa autoestima e desinteresse.

Sendo assim, para que aprendizagens significativas ocorram, sdo necessarias
habilidades cognitivas correlacionadas a oportunidades adequadas para a
aprendizagem, sendo que a privacdo de ambientes escolares e familiares
estimuladores podem ocasionar prejuizos no processo de aprendizagem do aluno. A
vulnerabilidade social também pode contribuir para o insucesso escolar do sujeito.

Ja em relacdo aos fatores intrinsecos ao individuo, podemos destacar as
dificuldades na aquisi¢éo e desenvolvimento de fungdes cerebrais envolvidas no ato
de aprender, tais como: dislexia, discalculia e transtorno da escrita; como também as
gue séao relacionadas ao mau desempenho escolar como: transtorno de déficit de
atencao/ hiperatividade (TDAH) e transtorno de desenvolvimento de coordenacao
(TDC). Essas dificuldades especificas de aprendizagem, também chamadas de
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transtornos ou distlrbios de aprendizagem, ndo podem coexistir com deficiéncias
intelectual e sensoriais (auditivo e/ ou visual), com sindromes e quadros neurolégicos,
psicoldgicos ou psiquiatricos, bem como com inadequacdes pedagogicas.

No entanto, quando existe o desconhecimento desses fatores que influenciam
as aprendizagens no ambiente escolar, frequentemente a culpabilizacdo do insucesso
na aprendizagem incide nos alunos e/ou as suas familias, retirando da escola
qualquer responsabilidade pelo fracasso.

Assim, criancas e adolescentes que apresentam dificuldades de aprendizagem
sdo encaminhados a servicos pedagogicos especificos (como psicopedagdgicos,
salas de apoio pedagdgico, AEE) e/ou para profissionais da saude (como pediatras,
psicologos, psiquiatras, neurologistas, fonoaudidlogos). Diante desses problemas na
aprendizagem, muitas vezes, os profissionais tentam encaixar esses jovens em uma
categoria patologica, responsabilizando-os pelo fracasso escolar, desconsiderando os
fatores pedagdgico e sociocultural que incidem diretamente nesse processo.

Quando as dificuldades de aprendizagem sao intrinsecas e inerentes ao aluno,
a escola ndo pode eximir-se da responsabilidade pela aprendizagem do mesmo, ao
contrario, deve identificar e remover as barreiras para que ocorram aprendizagens
significativas. Atribuir somente ao aluno e/ou a sua familia a culpabilizacdo pelo
insucesso na aprendizagem, e a alegacéao de falta de conhecimento de como trabalhar
com as dificuldades, contribuem para uma certa comodidade dos professores e
demais responsaveis por esse processo. Na percepcao de educacao inclusiva, toda a
comunidade escolar é responsavel pelo éxito ou fracasso de cada aluno.

Na maioria das vezes, 0s alunos que encontram barreiras no processo
educacional, sdo percebidos por pais e professores como desatentos,
desinteressados e preguicosos. Estas percepcdes acabam rotulando os alunos
‘problema”. Esse tipo de rétulo, bem como comparagdes de aprendizagem com
parentes e colegas, podem implicar em desequilibrios emocionais (necessidade de
atencao e reconhecimento constante e imediato; inseguranca e instabilidade afetiva,
agressividade, tensdes, ansiedade, regressdes, narcisismos, negativismos, baixa
tolerdncia a frustracdo, resisténcias as tarefas, hipersensibilidade, impulsividade,
mudangas bruscas de humor, etc.) que, consequentemente, afetam 0s processos
psicolégicos basicos da aprendizagem e da personalidade global do aluno. Assim,

podemos inferir que os rotulos acabam por abalar a autoestima do aluno,
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autoconfianca e motivacao para os estudos, muitas vezes, resultando em reprovacao,
evasao e abandono escolar.

Para que ndo haja rétulos, exclusao e discriminacao, urge a necessidade de 0s
contextos educacionais reconhecerem e assumirem a diversidade, percebendo o
outro como “diferente, diverso, Unico, mas ao mesmo tempo, igual, semelhante (em
direitos, deveres, anseios, necessidades e em valor) ” (CARVALHO, 2009. p.72).

Dessa forma, para que a educacao seja realmente para todos e com todos,
torna-se fundamental que as instituicbes educativas atendam as necessidades
especificas de aprendizagem de todos os alunos, isto é, aqueles com deficiéncia e
superdotados, que vivem nas ruas e em desvantagem social, que apresentam
diferengas linguisticas, étnicas ou culturais. Nessa perspectiva, as escolas devem
abandonar as concepc¢lBes pedaglgicas e praticas de ensino tradicionais e
excludentes, nas quais os alunos sao meros receptores e reprodutores de
informacdes fornecidas pelo professor, sendo este o detentor de todo conhecimento,
para préaticas de ensino que levem em consideracéo as diferengas e singularidades,
valorizando as mdltiplas aprendizagens e as diferentes experiéncias e realidades dos
alunos. Para que essa mudanga ocorra, “o professor deve mudar sua perspectiva
social, valorizando mais o potencial do que a incapacidade dos educandos”
(LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2012, p. 265).

Para que se possa proporcionar uma educacgao de qualidade em que realmente
todos os educandos tenham éxito na aprendizagem, € necessario primeiramente uma
redefinicdo do papel da escola, para que esteja de acordo com os principios da

educacéao inclusiva, conforme sugere Carvalho (2004):

[...] a escola precisa ressignificar suas fungBes politicas, sociais e
pedagédgicas, adequando seus espacos fisicos, melhorando as condi¢es
materiais de trabalho de todos os que nela atuam, estimulando neles a
motivacdo, a atualizacéo dos conhecimentos a capacidade critica e reflexiva,
enfim, aprimorando suas ac¢8es para garantir a aprendizagem e a participacao
de todos, em busca de atender as necessidades de qualquer aprendiz, sem
discriminag6es (CARVALHO, 2004, p.67).

Dessa forma, para uma instituicdo educacional atender as necessidades
educacionais de todos os alunos, deve-se examinar todos 0s aspectos do processo
educativo, o ambiente fisico, os recursos financeiros e materiais, o grau de
participacdo da familia e da comunidade escolar, a filosofia adotada pela escola, o

Projeto Politico Pedagogico (PPP) construido pela comunidade escolar, a prética
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pedagdgica, os procedimentos de avaliacao, dentre outros (CARVALHO, 2009).

Essa reestruturacdo para uma escola verdadeiramente inclusiva, acontece por
meio de uma gestdo escolar com principios democraticos e participativos, pois
somente esta permitird uma viabilizacdo da organizacdo e orientacdo do trabalho
pedagogico, com a finalidade de superar as dificuldades do contexto educacional.
Esse tipo de gestdo possibilita o desenvolvimento de acbes para garantir o
aprendizado e o atendimento das necessidades de todos os alunos, a qual ocorre por
meio de um trabalho pedagdgico em prol dos objetivos inclusivos.

As acbes para a melhoria das respostas educativas no ambiente escolar,
podem se efetivar mediante uma revisao criteriosa dos aspectos organizacionais e
educacionais desse contexto, bem como por estudos coletivos, momentos de reflexao
e discussdo para o desenvolvimento de préatica pedagdgica inclusivas, criacao de
nacleos multidisciplinares para auxiliar a organizacao e desenvolvimento do trabalho
docente, dentre outras possibilidades.

Diante da concepcdo de um trabalho voltado para a melhoria do ensino e,
consequentemente, das aprendizagens, constatamos que isso atualmente implica
pensar no modo de gestdo do trabalho pedagdgico. Assim, compreendemos que
mudanc¢as no contexto escolar ndo requerem diretamente em acréscimo de novos
recursos, mas podem representar “[..] novas formas de gestao e uso dos recursos ja
existentes antes de se propor acréscimo de outros” (GAMA, TERRAZZAN, 2015,
p.24).

Assim, um exemplo de mudanca efetiva na gestdo do trabalho pedagdgico
consiste na utilizacdo de recursos humanos que a escola ja dispde, ou seja, na escola
estudada, o professor de educacao especial. Compreendemos que esse profissional
possui sua fungéo limitada a SRM, com o publico da educacgéo especial. No entanto,
o professor de educacdo especial pode incidir no trabalho pedagdgico e, por
conseguinte, nas barreiras presentes no cotidiano escolar.

Dessa forma, a ressignificacao do trabalho do professor de educacgéo especial
na escola, pode resultar em uma atuacdo colaborativa com a coordenacao
pedagdgica no desenvolvimento do trabalho docente, como por exemplo, na atuagéo
em momentos coletivos de planejamentos, na elaboracgéo de estratégias didaticas, na
reflexdo sobre a pratica docente, na formacéo continuada dos professores, dentre

outros.
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Embora, ao procurarmos por pesquisas que tencionem a participacao
colaborativa do professor de educacéo especial na gestao do trabalho docente, como
propomos nesse estudo, percebemos poucos avangos nas praticas escolares,
sobretudo naquelas relativas ao trabalho pedagdgico. Existe a manutencdo e
perpetuacédo de praticas tradicionais e simplificadas no que tange a gestéo do trabalho
do docente, como evidenciado na revisao de literatura realizada nas publicacdes de
2008 a 2016 do Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE) e nas
monografias de 2014 a 2017 do Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional da
UFSM.

Na revisdo de literatura, verificamos que as producBes académicas sobre a
gestdo do trabalho docente ainda estdo muito relacionadas a questdo formativa, a
atuacdo do coordenador pedagdgico, ao planejamento do professor, e pouco se
explora sobre possibilidades de acfes dessa gestdo para a superacdo das
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, para uma escola se tornar realmente inclusiva, deve existir uma
participacdo responsavel e consciente de todos envolvidos no ambiente escolar, como
gestores, professores e demais recursos humanos, para que se promova uma
igualdade educacional, por meio da garantia de acesso e qualidade na educacéao para
todos os educandos.

Diante do exposto, nossa pesquisa tem a intencdo de propor algumas agcdes
facilitadoras para a construgdo de uma escola inclusiva. Assim, buscamos
possibilidades de interlocucdo do coordenador pedagdgico com o professor de
educacédo especial na organizacdo e gestdo do trabalho docente para enfrentar as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem.

Desta forma, essa pesquisa sobre gestdo do trabalho pedagdgico, possui 0
foco no papel do professor de educacdo especial. Com isso, nosso objetivo é
identificar os aspectos condicionantes para a interlocugdo da coordenagao
pedagdgica e o professor de educacdo especial na organizacdo e desenvolvimento
do trabalho docente para a superacao das dificuldades relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem, na perspectiva de educacao inclusiva. A partir das reflexdes
anteriores, a problematica da pesquisa consiste na seguinte questao-problema: Que
possibilidades séo identificadas para a contribuicdo do professor de educacao

especial na organizacao e desenvolvimento do trabalho docente?
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Para responder nosso problema de pesquisa, este foi desdobrado em quatro
guestdes que orientaram a coleta e analise das informacdes:

1. Como se d4 a gestdo do trabalho pedagdgico nos anos iniciais do ensino
fundamental na perspectiva inclusiva?

2. Como se da a organizacédo e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico pelos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, para lidar com as
dificuldades presentes no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da
educacao inclusiva?

3. Como se caracteriza o trabalho do professor de educacao especial nos anos
iniciais do ensino fundamental, na perspectiva inclusiva?

4. Que elementos precisam ser contemplados em uma proposta de gestdo do
trabalho pedagogico para lidar, de forma colaborativa, com as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéo inclusiva nos
anos iniciais do ensino fundamental?

As questdes acima descritas além de nortearem a coleta e analise de dados,
também serviram de base para a reflexdo acerca do produto da pesquisa.

Assim, partimos da hip6tese que as possibilidades de contribuicdo do professor
de educacéo especial na organizacao e desenvolvimento do trabalho docente podem
efetivar-se por meio de encontros reflexivos, elaboracdo de estratégias didaticas,
planejamentos coletivos do trabalho dos docentes e formagdo continuada de
professores, a fim de potencializar a constru¢do de conhecimentos e estratégias que
possibilite os docentes dos anos iniciais trabalhar com as dificuldades de
aprendizagem presentes em sala de aula.

Por entendermos que quanto mais precoce forem identificadas e trabalhadas
adequadamente as dificuldades no processo de ensino e aprendizagem, melhores
serdo os resultados dos alunos, evitando, assim, que essas dificuldades se perpetuem
ao longo da vida escolar. Por isso, optamos pelas professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental, juntamente com a coordenadora pedagdgica e professora de
educacao especial, como fontes de informacédo dessa pesquisa.

A coleta de informacgdes ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas com
as professoras dos anos iniciais, coordenadora pedagogica e professora de educacao
especial, sendo a analise dos dados realizada pelo método da teoria fundamentada
descrita por Kathy Charmaz (2009). As analises nos possibilitaram identificar os
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condicionantes para a elaboracdo de um conjunto de acfes a serem utilizadas nesse
contexto escolar.

Diante do exposto, esse estudo estd organizado em 5 capitulos. O primeiro,
intitulado de “Educacdo Brasileira no Contexto da Contemporaneidade”, discorre
sobre Educacéo e sobre Gestédo e Organizacédo Escolar na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. O primeiro subcapitulo, sobre Educacdo, trata sobre o conceito,
modalidades e especificidades da educacéo, embasados nas definicbes de Carvalho
(2004), Libaneo (2010), Gadotti (2012) e Libaneo, Oliveira e Toschi (2012).
Posteriormente, aborda sobre o “Papel Social da Escola na Formagao dos Discentes”,
sendo descrita a partir dos conceitos de Coimbra (1989), Gadotti (2003; 2013),
Canéario (2006), Libaneo (2010) e Boufleuer e Prestes (2013). Na sequéncia,
“Realidade Educacional Brasileira: o que Revelam os indices” apresenta dados
estatisticos consultados no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), no Observatorio do Plano Nacional de Educacdo (PNE), no
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e no Ministério da Educacéo
(MEC), para a reflexdo da conjuntura atual da educacéo no Brasil. Por fim, a ultima
secao disserta sobre “Educacgao Inclusiva: Perspectiva de Educagao para Todos” a
partir da Declaracdo de Salamanca e das politicas publicas educacionais brasileiras,
com base nos conceitos de Carvalho (2004; 2005).

Ja o segundo subcapitulo, sobre Gestéo e Organizacdo Escolar na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva, trata os conceitos e caracteristicas de gestdo e organizacao
escolar, por meio dos conceitos de estudiosos como Chiavenato (2003), Liick (2006),
Dourado (2007), Sander (2007), Paro (2010) e Libaneo, Oliveira e Toschi (2012),
Souza e Placco (2013), Placco (2014). Além do referido, esse subcapitulo apresenta
também a revisdo de literaturas sobre “Gestdo do Trabalho Docente” realizada nas
producdes académicas publicadas no ENDIPE e nas monografias do Curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional da UFSM.

O capitulo 2, intitulado de “Contexto da Pesquisa”, apresenta a descricao do
municipio e, posteriormente, da escola participante do estudo. Esses contextos, foram
elucidados por meio dos dados coletados no IBGE, INEP e na prépria escola.

O capitulo 3, intitulado de “Metodologia”, discorre sobre a natureza da pesquisa,
baseando nos conceitos de Gatti (2002), Gatti (2002; 2003), Denzin e Lincoln (2006),
Flick (2009a; 2009b) e Gatti e André (2011). Para fundamentar os instrumentos
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utilizados na coleta de informagdes, utilizou-se Lankshear e Knobel (2008), Gatti
(2005) e Charmaz (2009). Por fim, a descricdo do método utilizado na analise e
construcéo dos dados, apoiado nos conceitos de Charmaz (2009).

O capitulo 4, intitulado de “Analise e Discussao dos Resultados”, trata sobre as
evidéncias decorrentes das analises das informacdes coletadas, sendo o capitulo
estruturado de modo que cada item corresponde a uma das questdes de pesquisa:
(1) Como se da a gestdo do trabalho pedagdgico nos anos iniciais do ensino
fundamental na perspectiva inclusiva? (2) Como se d& a organizacdo e o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico pelos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental, para lidar com as dificuldades presentes no processo de ensino
e aprendizagem dos alunos da educacédo inclusiva? (3) Como se caracteriza 0
trabalho do professor de educacéo especial nos anos iniciais do ensino fundamental,
na perspectiva inclusiva? (4). Que elementos precisam ser contemplados em uma
proposta de gestdo do trabalho pedagdgico para lidar, de forma colaborativa, com as
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacao inclusiva
nos anos iniciais do ensino fundamental? A Ultima questdo de pesquisa contém o
produto® oriundo desse estudo, que consiste em um conjunto de acdes elaborado a
partir das andlises e compreensdes das entrevistas.

O dultimo Capitulo, de numero 5, intitulado de “Consideragdes sobre a
pesquisa”, procura contemplar o objetivo e o problema norteador desta investigagao.
Por existir aspetos na gestéo do trabalho pedagdgico que precisam ser superados, 0
capitulo elenca um conjunto de possibilidades para a contribuicdo do professor de

educacao especial na organizacao e desenvolvimento do trabalho docente.

5 A Portaria Normativa n® 17, de 28 de dezembro de 2009 que disp&e sobre o mestrado profissional no
ambito da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES,
determina que: “O trabalho final do curso deve ser sempre vinculado a problemas reais da area de
atuacao do profissional-aluno e de acordo com a natureza da &rea e a finalidade do curso, podendo ser
apresentado em diversos formatos”. Também o Plano Pedagégico de Curso (PPC) do Mestrado
Profissional em Politicas Publicas e Gestao Educacional da UFSM propde que: “O trabalho final pode
assumir diferentes formatos como: texto dissertativo, material didatico/midiatico, projeto ou plano de
trabalho de intervencdo em contexto educativo, desde que corrobore com os principios e objetivos do
curso (p.24) ”.
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1 EDUCACAO BRASILEIRA NO CONTEXTO DA CONTEMPORANEIDADE

Nesse primeiro capitulo discorremos sobre Educacdo e sobre Gestdo e
Organizacao Escolar na Perspectiva da Educacéao Inclusiva.

No primeiro subcapitulo, intitulado “Educacgao”, iniciamos o tema abordando o
conceito, as modalidades e especificidades da educacao. Posteriormente, discutimos
sobre o “Papel Social da Escola na Formacao dos Discentes”, sobre a “Realidade
Educacional Brasileira: o que Revelam os indices” e, por fim, sobre a proposta de
“Educacao Inclusiva: Perspectiva de Educacgéao para Todos”.

Na segunda sec¢ao intitulada “Gestao e Organizacao Escolar na Perspectiva da
Educagao Inclusiva®, tratamos sobre a compreensdo de “Gestdo Escolar’,
“Organizacgao Escolar’ e “Gestao do Trabalho Docente”, sendo este ultimo a revisao

de literaturas dessa pesquisa.

1.1 EDUCACAO

Educacao € um tema de infinitas discussdes, que tem ganhado cada vez mais
relevancia nas ciéncias sociais e humanas. Conceituar esse tema e sua finalidade
torna-se para nés uma tarefa dificil, pois seu significado € bastante abrangente.

Umas das definicdes possiveis consiste que a educacdo é um processo de
formacgéo integral do ser humano (desenvolvimento intelectual, fisico, psicomotor,
afetivo, cultural, politico-social, dentre outros aspectos), resultante da interacdo do
homem com a cultura em que vive (CARVALHO, 2004).

Libaneo (2010) define educar, no sentido epistemoldgico, como uma palavra
que se origina de dois termos do latim: “educare” que significa alimentar, cuidar, criar,
referindo-se tanto a plantas, animais ou criangas; e “educere” que significa tirar para
fora de, conduzir para, modificar um estado. O termo “educatio” (educagao) tem
sentido de “criacdo, tratamento, cuidados que se aplicam aos educandos visando
adaptar seu comportamento a expectativas e exigéncias de um determinado meio
social” (LIBANEO, 2010. p. 72). Essa adaptacdo do comportamento frente as
exigéncias do contexto social a que o autor se refere, pode acontecer na igreja, na

familia, na escola, no trabalho, entre outros.



33

Gadotti (2012); Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) afirmam que a educac¢ao nao
€ neutra, ela envolve valores, principios, costumes, ideias, normas, regras que
refletem a viséo de mundo e de sociedade.

A educacdo, segundo Paro (2011), é a formacédo da personalidade humano-
histérica do homem pela apropriacdo da cultura disponivel em seu meio social. Nesse
contexto, a cultura € compreendida como valores, costumes, crencas, arte, filosofia,
direito, tecnologia, ciéncia, pratica politica, conhecimentos, informacdes e tudo que é
produzido pelo ser humano. Dessa forma, educacao visa a formacdo do homem em
sua integralidade.

Nas legislacfes vigentes do pais, a educacado, segundo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) de 1996, consiste em processos formativos
que se desenvolvem “na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, N0sS mMovimentos sociais e organizacfes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (LDBEN/1996, Art. 1°). Na Constituicdo
da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CRFB), a educagao € definida como “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho” (CRFB, Art. 205 e LDBEN, Art. 2°).

Como uma pratica educativa, “[...] envolve a presencga de sujeitos que ensinam
e aprendem ao mesmo tempo, conteudos (objetos de conhecimento a ser
apreendidos), objetivos, métodos e técnicas coerentes com os objetivos desejados”
(LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2012, p. 235).

No contexto pedagdgico, de acordo com Paro (2013), a educacdo ocorre
quando “[...] o educador propicia condigdes (ensino) para que o educando se aproprie
(aprendizado) da cultura”. Essa concepgéo, ultrapassa a visdo sobre educacao do
senso comum, que a considera como uma simples transmisséo de conhecimento do
professor para o aluno.

No tocante ao espaco em que ocorre a educagao, muitas pessoas possuem a
percepcdo de que a educacdo se restringe apenas ao ambiente escolar, nas
diferentes etapas de escolarizacédo, no entanto, este ndo € o Unico espago em que
ocorrem processos educativos.

A seguir, apresentaremos as duas modalidades existentes de educacéo, para

melhor compreensao dos possiveis espacos em que ela se da, veja:
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Figura 1 — Modalidades da educacao e suas especificidades

Educacédo

Educacao nao-
intencional

Educacédo

intencional

Educacao

informal ou

educacéo
paralela

Nao-formal Formal

Fatores naturais: clima,
paisagem, sisicos e biologicos;

Fatores sociais: valores,
costumes, ideias, religido, etc.

Movimentos Em diferentes
sociais, niveis, ciclos e

museus, modalidades
cinemas, etc. educativas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Libaneo, 2010.

Na figura acima, observamos duas modalidades de educacédo: educacdo néo-
intencional e educagéo intencional.

A educacdo ndo-intencional, também chamada de educacgdo informal ou
educacédo paralela, ocorre em multiplos espacos e com diferentes atores de modo
ndo-intencional, ndo sistematico, ndo-planejado. Essa modalidade de educacédo é
influenciada pelo meio natural e social. Como a¢éo educativa, podemos destacar nos
fatores naturais o clima, a paisagem, os fatos fisicos e biolégicos. Ja como fatores
sociais, destacam-se 0s valores, costumes, ideias, religido, organizacao social, meios
de comunicacdo que, do mesmo modo, atuam e condicionam a pratica educativa
(LIBANEO 2010).

J& a educacéo intencional abrange todo fato, influéncia, acdo e processo que
intervém no desenvolvimento e na formacédo dos sujeitos em suas relacdes sociais.
Essa modalidade de educacéo se desdobra em educacéo ndo-formal e formal.

A educacdo nao-formal refere-se as atividades intencionais de carater

pedagdgico, mas nao formalizadas, como por exemplo movimentos sociais, trabalhos
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comunitarios, museus, cinemas, pracas, atividades extraescolares (feiras, visitas, etc.)
(LIBANEO 2010).

Por sua vez, a educacdo formal também se caracteriza por atividades
intencionais de carater pedagdgico, porém elas sdo sistematizadas e planejadas.
Esse tipo de educacdo ocorre em instituicbes educacionais, destinadas a
aprendizagem e a transmisséo ou recepc¢ao formal do conhecimento, tendo objetivos
explicitos, conteudos, duragdo de tempo definido, estratégias didaticas, metodologias
de ensino e métodos de avaliacdo determinado, que acontece em diferentes niveis,
ciclos e modalidades educativas (LIBANEO 2010). Assim, a educacdo formal
acontece nas escolas e universidades, como também em espacos em que a educacgao
seja estruturada, organizada e sistematizada, como a educacao sindical, a educacéo
profissional e educacéo de jovens e adultos.

Essas duas modalidades de educacao (educacao ndo-intencional e educacgao
intencional) encontram-se na LDBEN/1996, onde estad definido que educacéo
“abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”
(LDBEN 1996, Art. 1°).

Diante do exposto até entdo, compreendemos que educacao engloba todas as
influéncias que o sujeito recebe no decorrer de sua vida, em circunstancias diversas
e em diferentes instituicbes, como também, e ndo somente, nas escolas. Dessa forma,
podemos dizer que essa pesquisa se realizou em um contexto de educacao
intencional formal, pois na escola desenvolvem-se atividades de carater pedagdgico,
sendo sistematizadas e planejadas com objetivos, conteldos, estratégias didaticas,
metodologias de ensino, métodos de avaliacdo determinado e com duracéo de tempo
definido.

Sendo assim, convém destacarmos qual é o papel social do loco em que ocorre

a educacgéo intencional formal atualmente, ou seja, a escola.
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1.1.1 Papel social da escola na formacao dos discentes

Apéds a breve definicdo do termo educacdo e das modalidades em que se
manifesta a pratica educativa, cabe focarmos a discussao no papel social da escola
na contemporaneidade.

Compreendemos a escola como um espaco institucional, publico ou privado,
destinado a producdo e disseminagcdo do conhecimento, que promove o0
desenvolvimento das potencialidades cognitivas, fisicas e afetivas dos educandos
para transforma-los em cidaddos conscientes, responsaveis e atuantes na sociedade.
Porém, nem sempre foi essa a fun¢éo da escola na sociedade.

No comecgo, a educacdo baseava-se na imitacdo e oralidade, de forma
espontanea, natural e ndo-intencional. A educacao era atribuida a todos os membros
da comunidade, sendo centrada na sobrevivéncia, em que “a escola era a aldeia”
(GADOTTI, 2003, p. 23).

Na Idade Média, a familia era a instituicdo responsavel pela educacéo,
“constituindo-se em ambiente de aprendizagens, em que se aprende a amar, a ter
afeto, saber dos limites e a ser solidario” (BOUFLEUER; PRESTES, 2013 p. 241).

Nesse periodo, a educacdo, que consistia em um processo de aprendizagem
informal, passou a ser produto da escola, sendo influenciada pela igreja. De acordo
com Coimbra (1989), apenas a nobreza tinha acesso a educacdo, ndo havendo
separacao entre criancas e adultos.

Na Idade Moderna, segundo Boufleuer e Prestes (2013), a educacao
continuava sendo responsabilidade da familia, mas ndo era mais a Unica instituicao
responsavel pela formacgdo. A escola, como instituicdo social, surge para dar conta
das novas realidades e desafios resultantes dos diversos movimentos sociais e
culturais (Reforma Protestante, lluminismo, Revolucédo Industrial, etc.), ou seja, surge
com o proposito de atender as necessidades socioecondémicas da época. Conforme
afirma Gadotti, “a escola, como instituicdo formal, surgiu como resposta a divisdo
social do trabalho e ao nascimento do Estado, da familia e da propriedade privada”
(GADOTTI, 2003, p. 23). Com a divisdo social do trabalho surge também a
“‘desigualdade das educacgdes: uma para os exploradores e outra para os explorados,

uma para os ricos e outra para os pobres” (GADOTTI, 2003, p. 23).
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O papel da escola, nesse periodo, era de civilizar, controlar e doutrinar a todos.
Nesse contexto, em que a educacao deveria ser para muitos alunos ao mesmo tempo,
surgem as salas de aula, o conhecimento organizado em disciplinas, ministradas por
professores a um determinado ndmero de alunos (BOUFLEUER; PRESTES, 2013 p.
243).

Desse modo, durante muito tempo a educacao escolar pautou-se na pedagogia
tradicional que se restringia as disciplinas e contetdos, servindo apenas aos
interesses da burguesia, sem preocupar-se com as necessidades e potencialidades
individuais dos educandos. A escola possuia uma formacao piramidal, em que 0s
alunos eram sujeitados a autoridade do professor, este a autoridade do inspetor, que
por sua vez, estava sob a autoridade do diretor.

No inicio do século XX, decorrente dos movimentos sociais, a escola passou
por mudancas, tanto ao que se refere aos contetdos, a relacdo entre alunos,
professores e gestores quanto ao seu papel enquanto instituicdo de ensino.

Essas mudancas sao visiveis atualmente nas escolas, que possuem, em sua
base, uma organizacdo em classes homogéneas (idade e conhecimentos), com
ensino simultaneo (varios professores ensinando alunos em diferentes turmas e no
mesmo horéario), com compartimentacdo estandardizada dos tempos (aula de 50
minutos), dos espacos (sala de aula), do agrupamento dos alunos (turmas) e dos
saberes (disciplinas) (CANARIO, 2006).

Assim, com as mudanc¢as nos propositos da educacéo transcorridas ao longo
do tempo, a escola foi se constituindo como o principal ponto de referéncia da
educacao intencional formal. Desse modo, a escola na contemporaneidade tornou-se
essencial para a constituicdo do individuo, tendo como objetivo, segundo Libaneo
(2010, p.199-201), de:

e Preparar para a participacdo social. A escola deve preocupar-se com 0
desenvolvimento de competéncias sociais, tais como as rela¢des grupais e
intergrupais, as capacidades soOciocomunicativas, a resolucdo de
problemas, etc.;

e Formacéo ética. A escola deve ajudar os discentes a pensar sobre atitudes
e valores, por meio do desenvolvimento da capacidade de pensar em
relagéo aos outros, de reconhecer nas regras e normas sociais o resultado

do acordo mutuo, do respeito ao outro e da reciprocidade, etc.;
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e Preparagdo para o mundo do trabalho. A escola deverad preparar 0s
educandos para o mercado de trabalho e para uso das novas tecnologias,
capacitando-os a tomar decisdes para: interpretar informacdes de qualquer
natureza, desenvolver flexibilidade intelectual, pensar e analisar de forma
estratégica e global;

e Formacédo para a cidadania critica. Além de preparar os alunos para o
mercado de trabalho, a escola deve forma-los para serem capazes de
interferir criticamente na sociedade para transformar a realidade em que
vivem.

Por conseguinte, entendemos que a escola possui o papel social de formar
cidaddos conscientes, responsaveis e atuantes na sociedade, de ofertar uma
educacdo de qualidade e de promover as condi¢cdes necessarias para 0 acesso,
permanéncia e aprendizagem de todos os educandos, independentemente de etnia,
sexo, idade, deficiéncia, condi¢cao social ou qualquer outra situacao.

Percebe-se, infelizmente nos dados estatisticos da qualidade educacional
brasileira, que a escola ndo esta dando conta do seu papel social na formacao dos
discentes. Os resultados dos testes estandardizados mostram inUmeros alunos que
encontram dificuldades no processo educativo ao longo de sua vida escolar, que
geram reprovacao, defasagem idade-série e evasdo escolar, conforme evidenciado

na secao seguinte.

1.1.2 Realidade educacional brasileira: o que revelam os indices

Nessa secdo, temos a intencdo de refletir se a escola esta tendo éxito no
desempenho de seu papel social na formacédo dos discentes.

Assim, para discorrermos sobre a conjuntura atual da educacéo intencional
formal brasileira, mais especificamente a educacao basica, utilizamos dados obtidos
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do
Observatério do Plano Nacional de Educacdo (PNE), do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) e do Ministério da Educagéo (MEC).

Os indices estatisticos educacionais da educacdo basica mostram-nos uma

propagacéo do ensino fundamental, que atingiu a marca de 97,7% em 2015, quase
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cumprindo assim a Meta 2 do PNE, a qual estabelece que todas as criancas de 6 a
14 anos estejam matriculadas no ensino fundamental até 2024.

J& a educacdo infantil e o ensino médio, por sua vez, tiveram um crescimento
expressivo, porém estas etapas sO se tornaram obrigatérias no ano de 2013 com a
Lei n° 12.796°. Assim, a meta 1 e 3 do PNE, que se referem a educacéo infantil e
ensino medio respectivamente, estabeleciam a universalizacdo dessas etapas até
2016, entretanto tais metas ainda nao foram atingidas.

O gréfico a seguir apresenta, no periodo 2012 — 2018, as taxas de matriculas
nas trés etapas da educacdo basica: educacdo infantii (4 a 5 anos), ensino

fundamental (seis a 14 anos) e ensino médio (15 a 17 anos).

Gréfico 1 — Taxa de matriculas por etapa de ensino da educacgéo basica
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Fonte: Grafico elaborado a partir de informagfes coletadas no Observatdrio do PNE. Acesso em: 10
dez. 2019.

No gréfico anterior, observamos que o ensino fundamental esta proximo a
atingir os 100% de matriculas. Evidenciamos também que o ensino médio apresentou
um crescimento constante em sua taxa de atendimento durante os ultimos anos.

Percebemos que tanto a educagéo infantil quanto o ensino médio ainda apresentam

6 Essa lei altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da educacdo e dar outras
providéncias.
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déficits no atendimento nesses niveis de ensino, pois representam o maior
contingente de alunos fora da escola.

Em relagdo as matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo em classes comuns, o gréfico 2

mostra um aumento nas taxas.

Gréfico 2 — Porcentagem de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo em classes comuns
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Fonte: Grafico elaborado a partir de informacdes coletadas no Observatério do PNE. Acesso em: 10
dez. 2019.

Observamos que, no periodo de 2007 a 2017, houve um aumento de 37,3 %
no nimero de matriculas em classes comuns, em contrapartida as matriculas em
escolas exclusivas e classes especiais diminuiram, sendo que em 2017 apresentavam
13,6% e 2,3% respectivamente. Essas quedas nas taxas de matriculas nas escolas
exclusivas e classes especiais devem-se ao fato da proposta de educacao inclusiva,
ou seja, da insergdo dos alunos da educacao especial no ensino regular. A Meta 4 do
PNE estabelece a universalizagdo do acesso a Educacéo Basica e ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) para a populacédo de 4 a 17 anos para o publico da
educacao especial.

No que concerne as taxas de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais

de idade, ao longo dos anos, houve um decréscimo significativo, ou seja, uma
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diminuicdo na proporcao de pessoas que nao sabem ler e nem escrever, de 11,1%

em 2005 para 6,8% em 2018, conforme o grafico 3.

Grafico 3 — Taxa de analfabetismo — 2005 a 2018
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Fonte: Gréfico elaborado a partir de informagdes coletadas na biblioteca do IBGE. Acesso em: 10 dez.
2019.

A meta 9 do PNE estabelece erradicacao do analfabetismo absoluto no Brasil
até 2024, porém o ritmo de crescimento observado no grafico 3, ndo se mostra
suficiente para terminar com o analfabetismo até essa data, de acordo com o
Observatério do PNE.

Para diminuir esses indices, desde 2003, o MEC realiza o Programa Brasil
Alfabetizado, com a finalidade de promover a superacdo do analfabetismo entre
jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos e contribuir para a universalizacéo do
ensino fundamental no Brasil.

Conforme apresentado nos graficos anteriores, observamos um aumento de
acesso na educacdo bésica, porém ha muitas barreiras que ainda precisam ser
vencidas, tais como a reprovacao e abandono, conforme informagdes a seguir.

As informacdes do Censo Escolar, realizado anualmente pelo INEP, possibilita-
nos acompanhar os indicadores de quantidade e qualidade do sistema educacional

do pais, desde os numeros de matriculas e rendimentos dos alunos, até a
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infraestrutura das escolas e funcdes docentes, dados estes que séo fornecidos pelas
escolas.

Dessa forma, os dados do Censo Escolar revelam evolugdo nas taxas de
aprovacao, reprovacao e abandono do ensino fundamental e ensino médio, no Brasil
e regides geograficas, no periodo de 2008 a 2018, conforme os quadros a seguir.

Os quadros 1 e 2 mostram, por regifes brasileiras, as taxas de aprovacédo no

ensino fundamental e ensino médio respectivamente.

Quadro 1 — Taxas de Aprovacao no Ensino Fundamental

Aprovagéo no Ensino Fundamental 2008 — 2018

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Brasil 83,8 | 852 | 86,6 | 876 | 88,2 | 893 | 89,2 | 89,9 | 89,8 91| 915
Norte 77,7 80,3 | 829 | 848 | 84,7 | 857 | 858 | 863 | 86,7 | 87,7 | 88,1
Nordeste 77,5 80| 819 831 | 838 | 851 | 852 | 86,2 | 86,1 88 | 88,9
Sudeste 89,1 896 | 906 | 91,3 | 91,9 | 929 | 92,6 | 93,2 93| 93,8 | 94,2
Sul 87| 875| 881 | 888 | 893 | 895 | 899 | 904 | 90,2 | 90,8 | 90,8
Centro-Oeste | 86,3 | 87,4 | 88,2 | 89,4 | 90,2 92| 91,5| 92,1 | 92,1 | 93,8 | 944

Fonte: Quadro elaborado a partir de informagdes coletadas no INEP Disponivel em:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em: 09 dez. 2019.

Quadro 2 — Taxas de Aprovacao no Ensino Médio

Aprovacgéo no Ensino Médio 2008 — 2018

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Brasil 749 | 759 | 772 | 774 | 78,7 | 80,1 | 80,3 | 81,7 | 815| 83,1 | 834
Norte 72,2 73| 74,7 | 754 | 749 | 754 | 757 | 77,1 | 79,6 80 | 80,6
Nordeste 723 | 743 | 76,3 | 76,3 | 77,7 | 793 | 79,1 | 80,5 | 80,6 83 | 83,2
Sudeste 74| 77,8 79| 78,7 | 80,6 | 82,6 | 83,1 | 849 | 83,6 85| 85,3
Sul 754 | 76,7 | 77,3 | 77,7 | 78,6 | 78,7 | 78,9 79| 78,9 79| 79,2
Centro-Oeste | 74,1 | 74,1 74| 75,6 | 76,2 | 776 | 77,4 | 79,2 | 80,4 | 83,9 85

Fonte: Quadro elaborado a partir de informagdes coletadas no INEP Disponivel sem:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em: 09 dez. 2019.

Nota-se um crescimento percentual no Brasil, sendo que as regides Norte e
Nordeste apresentam porcentagens maiores de crescimento nas taxas de aprovagao

no ensino fundamental e no ensino médio ao longo dos dez anos considerados. Logo
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atras, as regides Centro-Oeste e Sudeste respectivamente e, por fim, a regido Sul que
apresentou menor evolucdo nas taxas de aprovacdo no mesmo periodo, em ambas
as modalidades de ensino.

Os quadros 3 e 4 demonstram quedas nas taxas de reprovacao do ensino

fundamental e ensino médio no Brasil e regides, no periodo 2008 — 2018.

Quadro 3 — Taxas de Reprovacdo no Ensino Fundamental

Reprovacao no Ensino Fundamental 2008 — 2018

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Brasil 11,8 | 11,1 | 10,3 9,6 9,1 8,5 8,6 8,2 8,3 7,4 7
Norte 15| 135 11,8 | 10,6 | 10,9 | 10,3 | 10,4 10 | 10,1 9,4 9,1
Nordeste 15| 138 | 129 12,3 | 11,8 | 11,2 | 11,3 | 10,7 | 10,8| 93| 89
Sudeste 89| 87| 79| 73| 68| 59| 62| 58| 59| 53 5
Sul 11,3 | 109 | 104 | 97| 94| 93 9| 85| 89| 83| 84
Centro-Oeste 9,8 9,5 9,3 8,6 7,7 6,6 7,1 6,6 6,8 53 4,8

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacdes coletadas no INEP Disponivel em:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em: 09 dez. 2019.

Quadro 4 — Taxas de Reprovacédo no Ensino Médio

Reprovacgao no Ensino Médio 2008 — 2018

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Brasil 12,3 | 12,6 | 125 | 13,1 | 12,2 | 11,8 | 12,1 | 115 11,9 | 10,8 7
Norte 10,3 | 10,6 | 106 | 10,7 | 11,3 | 11,2 | 11,2 9,7 9,6 | 10,2 9,1
Nordeste 9,6 9,3 95| 104 9,8 11| 11,6 | 115 11,6 10 8,9
Sudeste 143 | 148 | 139 | 145 131 | 115| 116 | 10,9 11,5 | 10,5 5
Sul 14| 141 | 144 | 144 | 136 | 13,8 | 139 | 13,6 148 | 141 8,4
Centro-Oeste | 11,9 | 13,9 | 153 | 158 | 14,6 14| 14,8 | 12,9 | 10,2,8 | 10,5 4,8

Fonte: Quadro elaborado a partir de informagBes coletadas no INEP Disponivel em:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em: 09 dez. 2019.

Ainda que as regibes Norte e Nordeste tenham apresentado, ao longo do
periodo considerado, o maior percentual de queda nas taxas de reprovacao no ensino
fundamental, ainda s&o as regifes que apresentam maiores taxas nesse quesito. As

regides Centro-Oeste e Sudeste tiveram quedas nas taxas de reprovacgédo de 5% e
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3,9% respectivamente. A regido Sul apresentou o menor percentual de queda, de

2,9% ao longo do periodo analisado. Ja em relacdo ao ensino médio, as regides

Sudeste e Centro-Oeste tiveram as maiores quedas nas taxas de reprovacao ao longo

dos dez anos. Em contrapartida, a regido Nordeste apresentou, no mesmo periodo, o

menor percentual de queda no mesmo item.

Os quadros 5 e 6 mostram as taxas de abandono no ensino fundamental e

ensino médio, no periodo 2008 — 2018.

Quadro 5 — Taxas de Abandono no Ensino Fundamental

Abandono no Ensino Fundamental 2008 — 2018

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Brasil 4.4 3,7 31 2,8 2,7 2,2 2,2 1,9 1,9 1,6 1,5
Norte 7,3 6,2 5,3 4,6 4.4 4 3,8 3,7 3,2 29 2,8
Nordeste 7,5 6,2 52 4,6 4.4 3,7 3,5 3,1 3,1 2,7 2,2
Sudeste 2 1,7 1,5 1,4 1,3 1,2 1,2 1 1,1 0,9 0,8
Sul 1,7 1,6 1,5 1,5 1,3 1,2 11 1,1 0,9 0,9 0,8
Centro-Oeste 3,9 3,1 25 2 2,1 1,4 1,4 1,3 1,1 0,9 0,8
Fonte: Quadro elaborado a partir de informagBes coletadas no INEP Disponivel em:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em: 09 dez. 2019.
Quadro 6 — Taxas de Abandono no Ensino Médio
Abandono no Ensino Médio 2008 — 2018
2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Brasil 128 | 11,5 10,3 95| 91| 81| 76| 68| 66| 61 6,1
Norte 175 | 164 | 14,7 | 139 | 13,8 | 134 | 13,1 | 13,2 | 10,8 9,8 | 10,6
Nordeste 18,1 | 164 | 14,2 | 13,3 | 125 9,7 9,3 8 7,8 7 6,7
Sudeste 83| 74| 71 68| 63| 59| 53| 42| 49| 45| 456
Sul 106 | 92| 83 79| 78| 75| 72| 74| 63| 69| 65
Centro-Oeste 14 12 | 10,7 8,6 9,2 8,4 7,8 7,9 6,8 5,6 5,2
Fonte: Quadro elaborado a partir de informagBes coletadas no INEP Disponivel em:

<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>

. Acesso em: Acesso em: 09 dez. 2019.

Percebemos um declinio nas taxas em ambas as etapas da educacao basica

ao longo do periodo analisado. A regido Nordeste possui as maiores taxas de
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abandono, no entanto, é a regido que teve o maior percentual de queda nas taxas
desse quesito nas duas etapas de ensino. A regido Sul teve o menor percentual de
gueda nas taxas de abandono, em ambas as etapas.

Embora os dados anteriormente apresentados mostrem melhoria nas taxas de
aprovacdo em ambas etapas do ensino basico, por outro lado revelam uma situagao
preocupante nos itens repeténcia e abandono escolar.

Desse modo, esses indices de reprovacéo e abandono, segundo Vieira (2015),
estdo diretamente associados a eficiéncia interna da escola, a atratividade e a
capacidade de ela criar condicdes de permanéncia do aluno no decorrer do ano letivo.

Um outro mecanismo que revela a conjuntura atual da educacéo brasileira, sdo
as avaliacdes nacionais da educacao escolar basica. Diferentemente das avaliacdes
da aprendizagem realizadas pelos professores em sala de aula, as avaliacdes
externas em larga escala baseiam-se em testes padronizados com itens construidos
a partir de uma matriz de referéncia, a fim de avaliar a aprendizagem dos educandos
e as competéncias e habilidades esperadas em um determinado nivel de ensino.

Em 1988, foi criado o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), que
teve a primeira aplicacdo em 1990, com a finalidade de realizar o diagnostico do
sistema educacional brasileiro, fornecendo um indicativo sobre a qualidade, equidade
e eficiéncia do ensino e da aprendizagem na educacéo basica.

Com o passar dos anos, esse sistema de avaliagdo amostral ampliou sua
abrangéncia, sendo atualmente, constituida em um sistema composto por trés
avaliacoes:

e Avaliacdo Nacional da Educacéo Béasica (Aneb).

Com a reestruturacéo do Saeb em 2005, a Aneb possui 0s mesmos obijetivos,

caracteristicas e procedimentos das avaliacbes anteriormente realizadas pelo

Saeb até 2003. Esse instrumento, realiza o levantamento de informacgdes sobre

escolas, professores e diretores, de forma probabilistica;

e Avaliacdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar (Anresc).

Também conhecida como Prova Brasil, teve sua primeira edicdo em 2005.

Essa avaliacdo realizada bianualmente, abrange alunos do 5° ano (42 série) e

9° ano (82 série) do ensino fundamental das escolas publicas que possuem, no

minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados. A Anresc avalia 0s

niveis de aprendizagem em lingua portuguesa (leitura) e matematica,
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fornecendo resultados para cada escola participante e para as redes de ensino
em geral;

e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA):
Prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, passou
a compor o Saeb em 2013. Possui o objetivo principal de avaliar os niveis de
alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa (leitura e escrita) e
matemética dos alunos do 3° ano do ensino fundamental das escolas publicas.

Por meio de analises dos relatérios publicados pelo Inep, referentes aos
resultados do Saeb (Aneb e Prova Brasil) de 2005 a 2017, percebemos a evolucao
dos resultados das proficiéncias médias dos alunos em lingua portuguesa e
matemadtica, produzidos mediante a aplicacdo das avaliacbes de larga escala.

Os testes de desempenho de lingua portuguesa do Saeb, com foco na leitura,
objetivam verificar a capacidade dos estudantes de apreender o texto como
construcdo de conhecimento em diferentes niveis de compreensdo, analise e
interpretacgéo.

Assim, os resultados dos testes de desempenho em lingua portuguesa, no
periodo de 2005 a 2017, evidenciam que no 5° ano do ensino fundamental houve um
aumento na média de proficiéncia de 42 pontos, de 172 para 214 pontos. No 9° ano
do ensino fundamental, também houve um aumento no mesmo periodo, de 232 para
258, ou seja, um avanco de 26 pontos. Na 32 série do ensino médio o crescimento foi
de 10 pontos, de 258 para 268, tendo o apice préximo a 269 pontos em 2009 e 2011,

conforme o grafico 4.
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Grafico 4 — Evolucao dos resultados do Brasil no Saeb (2005 a 2017) Proficiéncias
médias em Lingua Portuguesa
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Fonte: Gréfico elaborado a partir de informacdes coletadas no site do INEP. Acesso em: 11 dez. 2019.

As avaliacbes de conhecimento de matematica do Saeb possuem o foco na
resolucdo de problemas, considerando a capacidade de observacdo, de
estabelecimento de relagcbes, de comunicacdo (diferentes linguagens), de
argumentacédo e de validacdo de processos, estimulando formas de raciocinio, como
intuicdo, inducéo, deducédo e estimativa.

Dessa forma, os resultados dessas avaliagbes em matematica (Grafico 5)
revelam que a média de proficiéncia do 5° ano do ensino fundamental teve um
aumento de 42 pontos, de 182 para 224 no periodo de 2005 a 2017. No 9° ano do
ensino fundamental, o avanco foi em torno de 18 pontos, de 240 para 258. Ja 0 ensino
médio teve uma queda de, aproximadamente, 1 ponto no mesmo periodo, de 271 para
270, apos apice de 275 em 2009 e 2011.
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Grafico 5 — Evolucao dos resultados do Brasil no Saeb (2005 a 2017) Proficiéncias
médias em Matematica
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Fonte: Gréfico elaborado a partir de informag@es coletadas no site do INEP. Acesso em: 11 dez. 2019.

A avaliacdo mais recente desenvolvida pelo Inep, a ANA, tem a finalidade de
aferir o nivel de alfabetizacéo dos alunos do 3° ano do ensino fundamental fornecendo,
por meio de seus resultados, subsidios para promocdo da equidade e para a
elaboracao de politicas publicas para o ciclo de alfabetizacéo.

A primeira edicdo em 2013, designada como aplicacéo piloto, se difere das
edicdes posteriores (2014 e 2016) devido a delimitacdo do publico de pesquisa, em
gue, primeiramente, contou com a participacdo de alunos do 3° ano do ensino
fundamental de escola publica, das zonas urbanas e rurais, sendo aplicado de modo
censitario para turmas regulares e de modo amostral para turmas multisseriadas. Nas
edicdes posteriores, participaram todas as escolas publicas, urbanas e rurais, com um
minimo de 10 estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental regular,
organizado no regime de 9 anos (INEP, 2015). Dessa forma, sera utilizado a seguir
dados referente aos anos de 2014 e 2016.

O grafico 6 representa os resultados comparativos das avaliagcdes em leitura,
nos anos de 2014 e 2016.
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Grafico 6 — Comparativo de proficiéncia de leitura na ANA
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Fonte: Grafico elaborado a partir de informacdes coletadas no MEC. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file>. Acesso em:
06 ago. 2018.

O gréfico 6 mostra que, tanto em 2014 quanto em 2016, houve o predominio
dos niveis 2 e 3 da escala de leitura, concentrando o maior nimero de alunos. No
nivel 2, considerado basico e insuficiente, exige-se compreensao de textos simples,
considerando as caracteristicas do género e o resgate de informacdes contidas nele,
principalmente no titulo ou na frase inicial. No nivel 3, considerado adequado e
suficiente, além da compreenséo geral de textos mais longos e complexos, constam
também habilidades que requerem relacionar varias informagdes contidas no texto em
um maior nivel inferencial, tais como inferir sentido de expressdo ou palavras e
assunto em textos verbais e ndo verbais (RELATORIO SAEB/ANA 2016, 2018).

Em relacdo as avaliacfes de escrita, serdo apresentados no grafico 7 apenas
os resultados de 2016, porque devido as mudancas metodolégicas entre as edi¢ces
de 2014 e 2016, nos impossibilita a comparacao de resultados.
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Grafico 7 — Proficiéncia de escrita na ANA
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Fonte: Gréfico elaborado a partir de informacfes coletadas no MEC. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-pdf/75181-resultados-ana-2016-pdff/file>. Acesso em:
06 ago. 2018.

O gréfico mostra que a maior concentracdo de estudantes esta no nivel 4 da
escala de escrita. Neste nivel, considerado adequado e suficiente, os estudantes
possivelmente escrevem as palavras apresentadas corretamente,
independentemente de sua complexidade, e atendem a proposta de construir uma
narrativa, embora ainda possam incorrer em desvios que comprometem parcialmente
o sentido desta (RELATORIO SAEB/ANA 2016, 2018).

O grafico seguinte representa a distribuicdo dos alunos nos niveis de

proficiéncia em matemaética.
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Grafico 8 — Comparativo de proficiéncia em matematica na ANA
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Fonte: Grafico elaborado a partir de informacdes coletadas no MEC. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-pdf/75181-resultados-ana-2016-pdf/file>. Acesso em:
06 ago. 2018.

Os testes de matematica revelam que a maior concentracao de estudantes esta
no Nivel 2 da escala. Neste nivel, considerado elementar e insuficiente, os estudantes
provavelmente sdo capazes de determinar valor monetario de cédulas ou de
agrupamento de cédulas e moedas, sem envolver reagrupamento de centavos em
reais; de reconhecer figura geométrica plana a partir de sua nomenclatura; de
identificar frequéncia associada a uma categoria em grafico de colunas ou de barras,
com quatro categorias; de resolver problema de adicdo ou subtracdo envolvendo
nameros naturais de até 2 algarismos, sem reagrupamento nos calculos, com o
significado de acrescentar ou retirar e em que o estado final é desconhecido
(RELATORIO SAEB/ANA 2016, 2018).

Dessa forma, os dados do Saeb revelam um aumento constante nos resultados
dos testes de desempenho em lingua portuguesa e matematica no ensino
fundamental, mesmo que esses dados ndo sejam o ideal para a etapa escolar. Porém,
apontam também queda nos resultados das avalia¢cées do ensino médio.

J& os resultados da ANA sinalizam que a maioria dos alunos, que estao no 3°
ano do ensino fundamental, ndo alcancam os niveis desejados e suficientes na leitura,
escrita e matematica, habilidades essas selecionadas como indispensaveis ao

processo de alfabetizacgéo.
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Segundo a UNESCO 2012, as dificuldades de aprendizagem das competéncias
de leitura e matematica de maneira compativel com a etapa escolar que o aluno se
encontra gera o fracasso escolar, que retrata uma forma de negacdo ao direito
educacional, que deveria ser garantido a todos os alunos.

Outro indicador da qualidade educacional brasileira é o Iindice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb). Criado em 2007, o qual reune
informacdes das médias de desempenho nas avaliagdes padronizadas (Prova Brasil
e Saeb) e informacgdes sobre aprovacao escolar obtidas por meio do Censo Escolar.

O IDEB tem o objetivo de verificar o cumprimento das metas definidas no Termo
de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacédo e para o acompanhamento das
metas do PNE. Esse indicador da qualidade educacional € calculado por meio de uma
formula estatistica, sendo os resultados expressos em uma escala de 0 a 10,
sinalizando assim, as médias para o pais, estados, municipios e escolas.

O Brasil obteve a média geral de 4,0 no Ideb em 2005, e tem como meta atingir
a média de 6,0 em 2021, média esta que corresponde a um sistema educacional de
qualidade nos paises desenvolvidos. Para alcancar essa meta, cada rede de ensino
e escola deve progredir conforme pontos de partida distintos para, assim, reduzir a
desigualdade educacional. O grafico 9 demonstra as metas e os resultados obtidos

nos anos iniciais do ensino fundamental do pais.

Gréafico 9 — Resultados alcancados e metas estabelecidas no Ideb dos anos iniciais
do Ensino Fundamental
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Fonte: Grafico elaborado a partir de informagdes coletadas no INEP. Disponivel em:
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/>. Acesso em: 09 ago. 2018.
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De acordo com a gréafico 9, os resultados alcancados nos anos iniciais do
ensino fundamental estdo superando as metas estabelecidas.

No entanto, apenas monitorar a qualidade da educacdo, por meio das
avaliacoes estandardizadas, metas e resultados do Ideb, ndo nos parecem suficientes
para obter-se melhorias na educacéo. Acreditamos que esses dados devam ser
utilizados para estipular e concretizar melhorias nas instituicbes de ensino.

Para melhorar esses indicadores da qualidade da educacdo, muitos programas
na educacdo béasica foram criados para fortalecer e alicercar as unidades escolares,
destinados aos educandos e aos docentes.

Atualmente, existem dois programas voltados para a educacéo béasica: Novo
Mais Educacao e Mais Alfabetizagao.

O Programa Novo Mais Educagdo (2017), que substitui o programa “Mais
Educacao” (2007-2016), tem como objetivo melhorar a aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matematica no ensino fundamental, nos anos iniciais e finais, por meio
da ampliagdo da jornada escolar de criancas e adolescentes que apresentem
alfabetizacdo incompleta ou letramento insuficiente.

O Programa Mais Alfabetizacéo, criado pelo MEC em 2018, com o propdsito de
fortalecer e apoiar as escolas no processo de alfabetizacdo dos estudantes
matriculados no 1° e 2° ano do ensino fundamental. Esse programa surgiu devido aos
resultados das avaliacbes ANA e Saeb, que apontam uma quantidade significativa de
alunos nos niveis insuficientes de alfabetizacdo no final do 3° ano do ensino
fundamental.

Além destes, o MEC também criou programas voltados para a formacéo
continuada para professores, tais como:

e Formacédo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
Curso presencial com duracdo de 2 anos destinado a professores
alfabetizadores, com metodologia que propde estudos e atividades praticas;

e Prolnfantil.

Curso a distancia, em nivel médio, destinado aos profissionais que atuam em

sala de aula da educacao infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas

e privada, sem fins lucrativos, que ndo possuem a formagédo especifica para o

magistério;

e Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacgéo Béasica (Parfor).
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Induz e promove a oferta de educacédo superior gratuita para professores em
exercicio na rede publica de educacdo basica, para que possam obter a
formacéao exigida pela LDBEN/96;

Proinfo Integrado.

Programa de formacdo voltado para o uso didatico-pedagogico das
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) no cotidiano escolar,
articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta
de conteudos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do
Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco
Internacional de Objetos Educacionais;

e-Proinfo.

Ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que permite a concepgao,
administracdo e desenvolvimento de diversos tipos de acdes, como cursos a
distancia, complemento a cursos presenciais, projetos de pesquisa, projetos
colaborativos e diversas outras formas de apoio a distancia e ao processo
ensino-aprendizagem,;

Pro-letramento.

Programa de formacédo continuada de professores para a melhoria da
gualidade de aprendizagem da leitura/escrita e mateméatica nos anos/séries
iniciais do Ensino fundamental;

Gestar II.

Programa Gestéao da Aprendizagem Escolar que oferece formagao continuada
em Lingua Portuguesa e Matematica aos professores dos anos finais (do 6° ao
9° ano) do Ensino fundamental em exercicio nas escolas publicas. Realizado
presencialmente e a distancia, o programa promove discussdes sobre questdes
pratico-tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do
professor em sala de aula.

Rede Nacional de Formacéo Continuada de Professores.

Criada em 2004, com o objetivo de contribuir para a melhoria da formacao dos
professores e alunos. O publico-alvo prioritario da rede sédo professores de

educacgédo basica dos sistemas publicos de educagéo.
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Pelo exposto nos tépicos anteriores, podemos perceber mudancas
significativas no campo educacional, como o crescimento nos indices de
escolarizagédo, diminuicdo das taxas de analfabetismo, ampliagdo das taxas de
matriculas dos alunos da educacdo especial em classes comuns, aumento nos
resultados dos testes de desempenho realizados pela Aneb e Prova Brasil, criacdo de
programas voltados para alunos e para a formacgao continuada de professores, dentre
outros.

Percebe-se, no entanto que o sistema de ensino ndo estd conseguindo
proporcionar uma educacéo de qualidade para todos, conforme indicam os resultados
das avaliacbes em larga escala. Realidade essa confirmada por Gadotti (2013),
quando o autor se refere que até agora “s6 tivemos, de fato, uma educagédo de
qualidade para poucos”, e sugere a construgdo de “uma ‘nova qualidade’ [...] que
consiga acolher a todos e a todas” (GADOTTI 2013, p.2).

Outro indicativo preocupante sao os indices de reprovacao e abandono escolar,
pois mesmo que essas taxas tenham diminuindo no periodo analisado anteriormente,
esses dados nao refletem positivamente na aprendizagem dos alunos. Essa realidade
foi percebida por Pellegrina (2011) ao pesquisar o impacto do Programa Bolsa Familia
nos indicadores educacionais brasileiros. A autora constatou que, ainda que o
programa contribua na reducdo das taxas de abandono e aumente as taxas de
frequéncia escolar, ndo apresenta contribuicao significativa nos resultados de exames
padronizados e nas notas do boletim escolar dos educandos participantes.

Esses resultados insatisfatorios sdo visiveis majoritariamente nas escolas
publicas brasileiras, e a escola pesquisa nesta dissertacdo possui a mesma
conjuntura, isto €, alunos que apresentam uma aprendizagem aquém do esperado
para a etapa escolar que se encontram, realidade esta que retrata uma negacao ao
direito educacional constitucionalmente garantido a todos os alunos.

Assim, podemos perceber que a escola ndo esta tendo éxito no desempenho
de seu papel social, ndo esta conseguindo oferecer uma educacdo de qualidade a
todos, conforme a proposta de educacao para todos, que vem sendo discutida a quase
40 anos e ainda ndo conseguiu se concretizar no Nosso pais, conforme idealizado na

Declaracdo de Salamanca. Assunto esses que aprofundaremos na proxima secéo.
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1.1.3 Educacdo inclusiva: perspectiva de educacao para todos

A proposta de educagéo para todos, comecou a ser discutida em meados da
década de 1980, sendo o Projeto Principal de Educacédo (PPE) marco de inicio de
desenvolvimento dessa proposta educacional. O PPE foi elaborado no México em
dezembro de 1979, durante a Conferéncia Regional de Ministros de Educacéo e de
Ministros do Planejamento Econdmico dos paises latino americanos e aprovado na
XXI reunido da Conferéncia Geral da Unesco em 1981. O PPE deveria ser
desenvolvido na América Latina e Caribe em 20 anos (1980-2000), tendo o desafio de
expandir a educacdo a maioria da populacéo, priorizando o atendimento aos grupos
mais vulneraveis e desfavorecidos, ou seja, “[...] pobreza critica, indigenas,
analfabetos de 15 anos ou mais, jovens e criancas do meio rural, menores de 6 anos
em situacbes desfavoraveis e criancas com necessidades especiais de
aprendizagem” (UNESCO, 1998, p. 23).

Em dimens&o mundial, a discussao de incluir a todos no contexto educacional
iniciou-se com a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, no periodo de 5 a 9 de marco de 1990. Na Conferéncia foi
aprovada a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem, que enfatizava a educacdo como “[...] um
direito fundamental de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo
inteiro” (UNESCO, 1998, p. 2).

Posteriormente, outro marco histérico na educacao refere-se a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada em
Salamanca, Espanha, em 1994, que reafirma o compromisso com a Declaragéo
anterior. Essa Conferéncia aprovou a Declaracdo de Salamanca e Linha de Acéo
Sobre Necessidades Educativas Especiais, que reconheceu a necessidade de “agao
para conseguir ‘escola para todos’, isto €, instituicbes que incluam todo mundo,
reconhecam as diferengas, promovam a aprendizagem e atendam as necessidades
de cada um” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1997, p.5). A proposta de educagéo
para todos apresentada nessa Declaracdo destina-se a todas as criangas,
independentemente de suas condigfes fisicas, intelectuais, sociais, econdmicas e
linguisticas, ou seja, criangcas com deficiéncia, superdotadas, que vivem nas ruas e

gue trabalham, de populagdes distintas ou ndmades, de minoria linguisticas, étnicas
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ou culturais e de grupos desfavorecidos ou marginalizados (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1997).

De acordo com essa Declaracédo, a escola deve propiciar uma educacao para
todos indiscriminadamente, conforme afirma Carvalho (2005),

Lendo o texto da Declaracéo, parece ndo haver davidas de que os sujeitos
da inclusdo sao todos: 0s que nunca estiveram em escolas, os que la estao
e experimentam discriminacdes, 0os que nao recebem as respostas
educativas que atendem as suas necessidades, os que enfrentam barreiras
para a aprendizagem e para a participacdo, os que sdo vitimas das praticas
elitistas e injustas de nossa sociedade, as que apresentam condutas tipicas
de sindromes neurologicas, psiquiatricas ou com quadros psicologicos
graves, além das superdotadas/ com altas habilidades, os que evadem
precocemente e obviamente, as pessoas em situacdo de deficiéncia,
também. (CARVALHO, 2005, p. 3-4).

Dessa forma, a partir da Declaracédo de Salamanca, iniciou-se a construcéo de
um cenario educacional mundial mais inclusivo e, consequentemente, a instituicao de
novas politicas sociais e econdmicas. O Brasil, sendo signatario, assumiu o
compromisso com a Educacdo para Todos, assim, reconhecendo que todos os
educandos com necessidades educativas especiais devem receber ensino ministrado
no sistema comum de educagao. O termo “necessidades educativas especiais”, de
acordo com a Declaracdo de Salamanca (1997, p.18), refere-se a todos os alunos
“cujas necessidades ocorrem de sua capacidade ou de suas dificuldades de
aprendizagem”, pois muitas criangas vivenciam dificuldades de aprendizagem em
algum momento de sua vida escolar.

Consequentemente, ao optar pela construcdo de um sistema educacional
inclusivo, conforme proposto na Declaracéo, o sistema escolar brasileiro passou a ter
o desafio de atender a todas as diferencas, devendo evoluir, desse modo, para uma
abordagem inclusiva. Porém, percebe-se nas politicas educacionais brasileira,
implementadas posteriores a Declaracdo de Salamanca, um equivoco de definicbes
e beneficiarios desta proposta de educacao para “todos”.

Como equivoco de definicbes, podemos destacar o0s termos
integracéol/inclusdo’. Esses termos tém gerado discussdes entre muitos educadores,

sendo considerado por muitos como concepc¢des distintas. Porém, ao analisarmos o

7 O termo “integracao” foi utilizado na primeira versdo da tradugcao da Declaragdo de Salamanca em
1994 como também na 22 edicdo em 1997, porém na versdo atualmente disponibilizada pelo MEC,
encontra-se o termo “incluséo”.



58

texto da Declaracéo, interpretamos que “integracao” é utilizado no sentido de relagdes
interpessoais decorrentes da participacao e das interacdes humanas. Nesse sentido,
compreendemos que escola integradora é aquela que encontra maneiras de educar,
com éxito, todas as criangas, adolescentes e jovens.

Porém, na maioria das vezes, ndo € essa a interpretacdo dada no sentido e
significado da terminologia “integragcéo” contida no texto da Declaragédo de Salamanca.
A interpretacdo equivocada, originou politicas educacionais excludentes,
segregacionistas e estigmatizadoras no nosso pais. Essa interpretacdo errbnea
resultou na reclusdo por muitos anos, em classes e escolas especiais, alunos que nao
correspondiam as expectativas educacionais da ‘normalidade’, bem como os alunos
gue apresentavam dificuldades no processo de aprendizagem. Normalmente, 0s
excluidos eram os alunos com deficiéncia visual, auditiva, intelectual ou multiplas, as
sindromes ou transtornos, as grandes defasagens idade/série, bem como a falta de
experiéncias escolares anteriores que dificultavam o desenvolvimento do curriculo em
classe comum. Os critérios de avaliacdo utilizados para definir a realizacdo da
matricula de alunos nas classes especiais eram tdo amplos e subjetivos, que ficava a
critério daqueles profissionais que os examinavam, como por exemplo, professores,
pedagogos, psicopedagogos, psicilogos, psiquiatras, neurologistas e médicos. A
reclusdo desses alunos nas escolas ou classes especiais, resultava em turmas do
ensino regular mais homogenias, composta, na sua maior parte, por alunos dito
“‘normais”.

Esse sistema de ensino paralelo ao da educacdo comum, que negava o direito
a educacdo e a ndo discriminacdo, foi um modo de resolver a questdo da
obrigatoriedade de ensino aos alunos considerados fora do padrédo considerado
“normal” respeitando-se, assim, a lei com a oferta de matricula em turmas de classe
especial, ou seja, “praticando” a inclusao escolar.

Porém este cenario, ao que concerne ao espaco fisico de escolarizacdo dos
alunos com necessidades educacionais, modificou-se a partir da aprovacao da
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva (2008),
pois as escolas e classes especiais deixaram de ser substitutivas a escola comum.
Os ambientes que antes eram restritivos, perderam espacos para o AEE nas salas de
recursos no contraturno, tendo carater complementar e/ou suplementar.

Quanto ao equivoco de beneficiarios nas implementacbes das politicas
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educacionais brasileiras para atender as acfes da Declaracdo de Salamanca, esta a
concepcao de que a educacao inclusiva se relaciona, exclusivamente, a inser¢cao dos
alunos publico-alvo da educacao especial no ensino regular.

Antes da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva (2008), os alunos considerados com necessidades educacionais especiais,
de acordo com Resolucdo CNE/CEB 2/2001, que institui as Diretrizes Nacionais para

a Educacéao Especial na Educacéo, eram:

Art. 5 consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais
0s que, durante o processo educacional, apresentarem:

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitag6es no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

1. aguelas nédo vinculadas a uma causa organica especifica;
2. aguelas relacionadas a condi¢Bes, disfuncbes, limitagcbes ou
deficiéncias;

II — dificuldades de comunicagéo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizac&@o de linguagem e cédigos aplicaveis;
[Il — altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Nessa Resolucédo, considerava-se parte do publico da educacéo especial os
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem néo vinculadas a uma causa
organica especifica, ou seja, 0os alunos que podiam apresentar alguma dificuldade ao
longo de sua vida escolar. Mas, infelizmente esses alunos frequentavam as classes
especiais ao invés das classes regulares.

Com a aprovacao da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008), restringiu-se ainda mais os alunos elencados
na Declaracdo de Salamanca, considerando-se apenas os “alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao” (BRASIL,
2008, p. 14). Além do referido, esta definicdo do publico consta em outros textos legais
como Resolucédo n © 4/ 2009, Decreto n° 7.611/2011, PNE 2014, dentre outros.

Diante de tantas mudancas de beneficiarios para atender as acbes da
Declaracdo de Salamanca, hoje os unicos beneficiarios na politica da educacgéo
inclusiva brasileira sdo os alunos da educacao especial (alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao), estes
considerados com necessidades educacionais especiais, que por sua vez, possuem
a garantia de AEE.

Dessa forma, percebemos uma confusdo conceitual nas politicas publicas



60

educacionais brasileiras e nas literaturas sobre incluséo escolar e seus beneficiarios,
pois como vimos, elas ndo contemplam a todos os alunos como previsto na
Declaragao de Salamanca. Diante desse contexto, Carvalho (2004, p. 26) nos chama
a atencdo para a falsa ideia de que a proposta de inclusédo € especifica para alunos
com deficiéncia, pois dificilmente ela é associada com o0s alunos que apresentam
dificuldade de aprendizagem ou outras minorias excluidas.

Para Lopes (2016, p. 130), “[...] educagao especial e educagao inclusiva nao

séo termos sinbnimos”, pois

A terminologia educac¢é&o inclusiva observa o conceito ampliado adotado na
Declaragédo de Salamanca que ndo deve ser interpretada somente a luz da

educacdo especial (que historicamente € relacionada as pessoas com
deficiéncia), j& que visa a inclus@o nas salas regulares de uma diversidade
de alunos e ndo somente das pessoas com deficiéncia, dai o argumento para
que os sistemas transformem as escolas regulares em escolas inclusivas.
Esse deslindamento faz-se necessario porque a educacao inclusiva no Brasil,
em muitos documentos legais, aparece especificamente relacionada a
educacéo especial, confundindo e causando dificuldades para aqueles que
deverdo colocar em pratica as politicas publicas. (LOPES, 2016, p.130).

Nesse sentindo, a proposta da educacéo integradora/inclusiva € voltada sim,
mas nao somente, para alunos com deficiéncia, pois esses ndo sdo 0s Unicos
excluidos no/do espago escolar. E importante compreendermos que educacio
inclusiva é muito mais abrangente que a educacao especial e seu alunado. O conceito
de escola inclusiva demanda propiciar igualdade de oportunidades a todos os alunos
gue apresentarem dificuldades de aprendizagem ao longo de sua escolarizacéo, e
ndo unicamente aos alunos da educacdo especial. Assim, o principio geral da
proposta da educacgao inclusiva “[...] € o da igualdade de direitos a oportunidades, isto
€, ao direito igual de cada um de ingressar na escola e, nela, exercitar sua cidadania,
aprendendo e participando” (CARVALHO, 2005, p. 2).

Portanto, diante do exposto percebemos a confusdo de definicbes e de
beneficiarios da proposta de educacao inclusiva contida na Declaracdo de Salamanca,
pois as politicas educacionais brasileiras limitam essa proposta ao ambito da
educacao especial, excluindo todos aqueles estudantes que apresentam dificuldades
no processo de aprendizagem, mas que ndo fazem parte do alunado da educacéao
especial. Essas minorias de alunos excluidos nas politicas de educacéo inclusiva
brasileira, ndo tém direito ao atendimento especializado e a adapta¢gdes necessarias

para 0 seu sucesso escolar, indo de encontro a proposta de educacao
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integradora/inclusiva que abarca todos os excluidos do processo educacional.

Essa exclusdo nas politicas educacionais, consequentemente, resulta em
exclusdo no ambiente escolar, pois 0os alunos que encontram barreiras na
aprendizagem, sem uma relagcdo com deficiéncia, ndo sao percebidos como sujeitos
gue necessitam de estratégias curriculares para se apropriarem de conhecimentos,
como os demais alunos.

Por acreditarmos que, no campo da atuagao docente ndo podemos restringir
nossas ac¢des pedagdgicas as politicas educacionais brasileiras, nessa pesquisa nos
referimos a educacéao inclusiva em um ambito geral, no conceito de oportunidade de
acesso ao conhecimento de todas as minorias sociais, conforme proposto na
Declaragéo de Salamanca, e ndo a uma educacéo inclusiva que se refere apenas as
categorias de deficiéncia conforme previsto na Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), que exclui as
dificuldades de aprendizagem, distirbios de comportamento, transtornos, entre

outros.

1.2 GESTAO E ORGANIZACAO ESCOLAR NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Esta secéo se destinada a reflexdo sobre Gestdo e Organizagao escolar por
meio dos conceitos de estudiosos como Chiavenato (2003), Lick (2006), Dourado
(2007), Sander (2007), Paro (2010), Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) dentre outros.
Dentre os profissionais que compdem a organizacdo escolar, sera aprofundado o
assunto sobre o trabalho do coordenador pedagdgico e do professor de educacéo
especial.

Posteriormente, sera discutido sobre os resultados da revisdo de literaturas

sobre a “Gestao do trabalho docente”.
1.2.1 Gestéo escolar
A organizacdo da gestdo escolar € um dos principais pilares para o

funcionamento de uma instituicdo, pois sua organizacdo condiz diretamente com a

qualidade de ensino. Dessa forma, esclarecer conceitos e caracteristicas, por meio de
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autores que tratam do assunto, SA0 necessarios para uma compreensao mais
aprofundada.

Antes de abordarmos este tema, convém destacarmos que as ciéncias da
administracao influenciam diretamente a gestao escolar. Assim, administragéo escolar
e gestdo escolar sdo termos empregados, muitas vezes, como sindnimos quando se
trata da conducdo do trabalho no ambito escolar. Também em outros momentos a
palavra gestdo aparece como um novo termo para referir-se ao processo politico-
administrativo escolar.

As palavras “Gestao” e “Administracao” originaram-se do latim (gerere e
administrare). Gestéao significa governar, conduzir, dirigir. Ja administracdo possui um
“significado mais restrito - no sentido de gerir um bem, defendendo os interesses
daquele que o possui — constituindo-se uma aplicagédo do gerir” (SILVA, 2007, p. 22).

Desta forma, administrar € uma tarefa realizada exclusivamente pelo ser
humano, pois somente este determina objetivos e emprega recursos de forma racional
para concretizar fins estabelecidos antecipadamente (PARO, 2010).

Para a eficacia de uma administracdo é necessario que 0s recursos, materiais
e conceptuais, sejam utilizados de forma organizada e planejada. Os recursos
materiais “sdo todos os meios utilizados como objeto de trabalho pelo homem,
modificando-os de acordo com seus objetivos” (PARO, 2010, p. 20-21). Ja 0s recursos
conceptuais, conforme o mesmo autor (2010, p. 20-21) “consistem nos conhecimentos
e técnicas que o homem acumula historicamente”.

A Administracdo, segundo Chiavenato (2003), € o processo de planejar,
organizar, dirigir e controlar o uso de recursos para atingir objetivos organizacionais,
para conduzir racionalmente as atividades de uma organizagdo com ou sem fins

lucrativos. Para o autor (2003),

A administragdo trata do planejamento, da organizacdo (estruturacdo), da
direcdo e do controle de todas as atividades diferenciadas pela divisdo de
trabalho que ocorram dentro de uma organizacdo. Assim, a administracao &
imprescindivel para existéncia, sobrevivéncia e sucesso das organizagoes.
Sem a administracdo, as organizacdes jamais teriam condicdes de existir e
de crescer. (CHIAVENATO, 2003, p.2)

Independentemente dos tipos de organizagéo social, os elementos cruciais na
administracao consistem na definicdo dos objetivos organizacionais, definicdo das

funcdes e responsabilidades, plano de trabalho, acompanhamento e controle do seu
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desenvolvimento.

A partir da década de 1980 as teorias da administracdo comecaram a ser
aplicadas também nos contextos educacionais, em razdo das transformacdes
nacionais e internacionais no campo econdmico, politico, social e cultural. Essas
transformacdes caracteristicas da administracdo publica, segundo Sander (2007),
contribuiram para o surgimento e o desenvolver da administracéo escolar no Brasil.

Entéo, como visto, a administragéo escolar decorre de um contexto capitalista,
tendo muitas caracteristicas semelhantes a uma empresa, em que predomina a
organizacao, disciplina e cumprimento de metas, em que os alunos sdo considerados
ora como clientes, ora como produtos.

Nos ultimos anos no contexto educacional, o termo administragdo vem
perdendo destaque, sendo substituido pelo termo gestdo no anseio de uma escola
democratica e participativa, por meio de transformacdes de relacbes de poder, de
praticas e da organizacao escolar.

Autores como Luck (2006) e Dourado (2007) defendem a distingdo entre os
termos gestdo e administracdo. Segundo Lick (2006, p.23), Gestdo do Ensino
ultrapassa o enfoque restrito de administracdo, uma vez que “os problemas
educacionais sdo complexos, em vista do que demandam visdo global e abrangente,
assim como acao articulada, dinamica e participativa”. Dourado (2007) também
distingue estes termos, pois compreende que gestdo possui objetivos mais amplos do
que a simples aplicacdo de métodos, técnicas e principios da administracdo, devido
as suas particularidades e aos fins a serem alcancados.

Assim, o termo Gestdo Escolar surge com a intencdo de distinguir-se do
enfoque técnico que, historicamente, permeou o conceito de administracdo escolar,
embora que ainda alguns autores os utilizem como sindnimos (SANTOS et al, 2015).

Nas empresas, enquanto unidades sociais, as pessoas sdo tratadas como
recursos, do mesmo modo que o dinheiro e a matéria-prima, fato que se distingue das
organizacdes escolares que sdo voltadas para a busca da promocéo e formacao
humana. Nas organizagdes escolares as fungdes administrativas estdo igualmente
presentes, porém nao como elemento essencial.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), em ambos o0s casos, essas
organizacfes sdo unidades sociais que se destinam a obter certos objetivos, ainda

que cada um com finalidades distintos e especificos. Assim, gestdo escolar, é
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compreendida como uma area de atuacdo profissional no campo da educacéao, e é
responsavel em gerir as praticas do contexto escolar de acordo com as diretrizes e
politicas publicas educacionais.

A gestao escolar possui 0 objetivo de promover a organizacdo na escola,
mobilizando e articulando as condicbes materiais € humanas necessarias para
garantir aos alunos uma aprendizagem efetiva. Deste modo, gestéo escolar refere-se
aum

[...] conjunto de normas, diretrizes, estrutura organizacional, acdes e
procedimentos que asseguram a racionalizacdo do uso de recursos
humanos, materiais, financeiros e intelectuais assim como a coordenagéo e

o acompanhamento do trabalho das pessoas (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2012, p.411)

Nesse contexto, a gestdo na escola é entendida sempre como meio e ndo um
fim, pois é pela gestdo escolar (meio) que se alcanca a aprendizagem dos alunos (o
fim). A partir de principios educacionais democraticos e participativos, compete a
gestao escolar organizar e orientar o trabalho educacional com o intuito de superar,
efetivamente, as dificuldades diarias por meio da adocdo de mecanismos e métodos
estratégicos globalizadores (LUCK, 2006).

Dessa forma, a gestdo democratica e participativa, segundo Libaneo, Oliveira
e Toschi (2012), consiste na relacdo organica entre a direcdo e todos 0s outros
segmentos da escola, prevalecendo objetivos e decisbes tomadas coletivamente, que
posteriormente serdo assumidas por cada membro da equipe.

Em uma perspectiva de educagao inclusiva, a gestdo escolar deve adotar
metodologias compartilhadas de trabalho, abdicar das formas tradicionais de
planejamentos, proporcionar o desenvolvimento dos recursos humanos da escola e
oportunizar a todos os alunos obtencdo do sucesso em sua trajetdria escolar.

A proposta de gestéo escolar e de educacéo inclusiva pode ser observada em

alguns documentos oficiais, como na Declaracdo de Salamanca:

Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas
de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacao de qualidade a todos através de um curriculo
apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e
parceria com as comunidades (BRASIL, 1997, p. 5).

Diante desta perspectiva, a gestdo escolar deve criar procedimentos de gestéao

mais flexivel, uso racional dos recursos instrucionais; diversificar as opcbes de
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aprendizagem; mobilizacdo de auxilios; estabelecer relacbes com pais e a
comunidade. “Uma boa gestdo escolar depende da participacao ativa e criativa dos
professores e do pessoal, da colaboragcao e do trabalho em equipe para atender as
necessidades dos alunos” (BRASIL, 1997, p. 35).

Nesse contexto, de gestdo democratica e participativa, todos sédo responsaveis
pelo processo educacional, como por exemplo, no estabelecimento de objetivos,
solugdo de problemas, planos de agdo e sua execugdo, acompanhamento e
avaliacdo. A participacdo de todos no processo educacional, é mais do que dialogo
entre os envolvidos, e por ser um processo lento e por vezes conflituoso, &
fundamental conhecer os conflitos e saber media-los.

Para efetivar-se uma gestéo escolar inclusiva, segundo Sage (1999, p. 129), é
necessario a construcdo de uma comunidade que englobe o planejamento e o
desenvolvimento curricular; a preparacdo da equipe escolar para trabalhar de forma
cooperativa e compartilhar seus saberes, a fim de desenvolver um programa de
equipe em progresso continuo; a criagdo de dispositivos de comunicacdo entre
comunidade e escola; e a criacdo de tempo para reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

Mas para se construir uma gestdo democratica e participativa na perspectiva
de educacéo inclusiva, é necessario uma reforma e reestruturacao no Projeto Politico
Pedagogico (PPP), curriculo, metodologia, avaliacdo, entre outros, para garantir o
acesso e a participacdo de todos os alunos a toda a gama de oportunidades
educacionais e sociais ofertadas pela escola.

Assim, o primeiro passo para as transformacfes pedagodgicas é a construcao
do PPP da escola, pois é a partir dele que a escola estrutura seu trabalho, avalia e
reorganiza suas praticas.

Desse modo, o PPP deve consistir em um instrumento politico e pedagdgico,
gue orienta as atividades da escola, delineando a proposta educacional e a
especificacdo da organizacdo e 0s recursos a serem disponibilizados para sua
implementacdo. Os principios, objetivos, metas e acdes da escola devem ser
construidas de forma coletiva pela comunidade escolar. Ele visa a organizacéo do
trabalho pedagdégico da escola na sua globalidade, ou seja, na organizacao da escola
como um todo e na organizagao da sala de aula.

Dessa forma, o PPP é como um guia, um conjunto de diretrizes que, de acordo

com Placco (2014), traduz o trabalho pedagogico coletivo dos docentes, resultante de
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um estudo reflexivo da realidade da escola e de sua comunidade de entorno, de
estudo e posicionamento em relacdo as teorias pedagodgicas, da compreensao
coletiva do significado de “educar”, “formar” os alunos e de um compromisso com
propasitos e objetivos claros em relacdo a essa formacao.

Segundo Gadotti (1994, p. 579), o projeto da escola:

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro.
Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em
funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa frente a
determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos de agéo
possivel, comprometendo seus atores e autores. (1994, p. 579).

De acordo com o autor, o PPP é como avistar um futuro distinto do presente.
Por isso, esse documento vai além de conjunto de planos e atividades de ensino, que
sdo elaborados com a finalidade de serem encaminhados as autoridades
educacionais como cumprimento burocréticos, e para posteriormente serem
engavetados.

A construcdo do PPP passa pela reflexdo dos principios norteadores que,
segundo Veiga (1998), consistem em igualdade de condicbes para acesso e
permanéncia na escola; qualidade educacional para todos; gestdo democratica com
a participacdo de toda a comunidade e escolar nas decisbes e a¢gdes administrativo-
pedagadgico; liberdade; valorizacdo do magistério que consiste na formacao (inicial e
continuada), condices de trabalho (recursos didaticos, recursos fisicos e materiais,
dedicacao integral a escola, redu¢do do numero de alunos na sala de aula etc.) e
remuneracao, elementos esses indispensaveis a profissionalizacdo do magistério.

Para a efetivacdo desse documento, € necessario levar em consideracdo os
elementos basicos na sua construcdo: as finalidades da escola, a estrutura
organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o processo de decisao, as relacdes de
trabalho, a avaliacéo.

Assim, para a construcdo do PPP é necessario ter clareza das finalidades de
sua escola, ou seja, 0os propositos educativos que ela pretende almejar. Para isso,
precisa-se refletir sobre a acdo educativa que a intuicdo desenvolve com base nas
finalidades e nos objetivos que ela define (VEIGA, 1998).

Compreendemos entdo, que o projeto pedagdgico da escola reflete os

interesses, aspiracdes, duvidas e expectativas da comunidade escolar. Sendo assim,
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cabe ao curriculo viabilizar a concretizacdo dessas aspiracfes e expectativas, bem
como orientar as atividades educativas e as formas para executa-las.

Em vista disso, a escola requer um curriculo dindmico que possibilite adequar
o fazer pedagdgico as necessidades de todos os alunos. Para que isso acorra, muitas
vezes, sd0 necessarias adequacbes no curriculo para diminuir as dificuldades

apresentadas no processo de ensino-aprendizagem.

1.2.1.1 Adaptagdes Curriculares

A percepcéo de curriculo engloba fundamentos filoséficos e sociopoliticos da
educacdo, marcos teoricos e referenciais técnicos e tecnoldgicos que se concretizam
na sala de aula, ou seja, “relaciona principios e operacionalizacao, teoria e pratica,
planejamento e agao” (BRASIL, 2003, p 32).

Na perspectiva de escola inclusiva, em que todos® devem ter acesso ao
processo de ensino e aprendizagem, sdo necessarias adequacdes curriculares
satisfatérias que considere as potencialidades, conhecimentos, interesses e
motivacGes dos alunos para orientar a pratica pedagodgica. Para isso, é necessario
examinar alguns aspectos: “na definicho dos objetivos, no tratamento e
desenvolvimento dos conteudos, no transcorrer de todo processo avaliativo, na
temporalidade e na organizacdo do trabalho didatico-pedagdgico no intuito de
favorecer a aprendizagem do aluno” (BRASIL, 2003, p. 19).

As adequacdes curriculares possibilitam atuar frente as manifestacdes de
dificuldades de aprendizagem que podem ser desde casos leves e transitorios, que
facilmente se resolvem com pequenos ajustes no trabalho pedagdgico, até casos mais
graves e persistentes que necessitam da utilizacdo de recursos especiais para a sua
solucéo. Isso nao significa um curriculo diferente dos outros alunos, mas um curriculo
dindmico e flexivel que busque atender a todos, com a definicdo de critérios como: o
gue o aluno deve aprender; como e quando aprender; que formas de organizacao do
ensino sao mais eficientes para o processo de aprendizagem, como e quando avaliar
(BRASIL, 2003, p. 34).

A realizagdo de adaptacdo curricular ndo deve ser interpretada como

8 “Todos” nos referimos aos alunos da educacao especial, com dificuldades de aprendizagem e outras
minorias sociais.
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empobrecimento do curriculo ou como a eliminacdo do trabalho sério com os
conteudos, pois € um procedimento que exige reflexdo, critérios e responsabilidade
da equipe de gestao e dos professores.

Convém desatacarmos que as adaptacfes curriculares ndo sao estratégias
pedagdgicas para serem utilizadas somente com alunos publico-alvo da educacao
especial, mas com todos os alunos que apresentam dificuldades de acompanhar o
curriculo regular e que ndo possuem deficiéncias ou transtornos.

Desta forma, as adaptacdes curriculares podem ser divididas em dois niveis:

e Adaptacdes nao significativas ou de pequeno porte;

e Adaptacdes significativas ou de grande porte.

Adaptacdes nao significativas ou de pequeno porte sdo acdes especificas do
professor em sala de aula apoiado pela gestédo escolar, que podem ser desenvolvidas

sem grandes alteracdes na rotina escolar (BRASIL, 2003). Estéo divididas em:

e Organizativas

v' Organizacdo de agrupamentos: agrupamento de alunos para a
realizacdo das atividades;

v' Organizacéo didatica de aula: organizacédo de contetdos e objetivos de
interesse do aluno, ou diversificados, para atender as suas
necessidades especiais, bem como disposicao fisica de mobiliarios, de
materiais didaticos e de espaco disponiveis para trabalhos diversos;

v' Organizagdo do espaco: definicdo de tempo diversificado para

desenvolver os diferentes elementos do curriculo na sala de aula.

e Relativas aos objetivos e contetdos

v Priorizacdo de é&reas ou unidades de conteudo: para garantir a
funcionalidade e que sejam essenciais e instrumentais para as
aprendizagens posteriores, como por exemplo, habilidades de leitura e
escrita, calculos etc.;

v Priorizacéo de objetivos: enfatizam capacidades e habilidades basicas

de atencao, participacao e adaptabilidade do aluno, como por exemplo,
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o desenvolvimento de habilidades sociais, de trabalho em equipe, de
persisténcia na tarefa etc.;

Sequenciacdo: esmiucar conteldos que requeiram processos
gradativos de menor a maior complexidade das tarefas, atendendo a
sequéncia de passos, a ordenacdo da aprendizagem etc.;

Eliminacdo de conteudos secundarios: eliminar conteddos menos
relevantes, para dar enfoque mais intensivo e prolongado a contetudos

considerados basicos e essenciais no curriculo.

Avaliativas

Adequacdo e modificacdo de técnicas e instrumentos: modificacdes
sensiveis na forma de apresentacao das técnicas e dos instrumentos de
avaliacdo, a sua linguagem, de modo que atenda as peculiaridades dos

gue apresentam dificuldades.

Nos procedimentos didaticos e nas atividades

Modificacdo de procedimentos: alteragdo nos métodos definidos para o
ensino dos conteudos curriculares;

Introducdo de atividades alternativas as previstas: indicada nas
atividades mais complexas que exigem uma sequenciacao de tarefas;
Introducdo de atividades complementares as previstas: utilizar para
reforcar ou apoiar o aluno, oferecer oportunidades de pratica
suplementar ou aprofundamento realizadas no mesmo segmento
temporal,

Modificacdo do nivel de complexidade das atividades e eliminando
componentes: recursos para eliminar partes de seus componentes,
como por exemplo, simplificar um problema matematico, excluindo a
necessidade de alguns célculos;

Sequenciando a tarefa e facilitando planos de apoio: explicitar os passos
que devem ser seguidos para orientar a solucdo da tarefa, ou seja,
oferecer apoio, especificando passo a passo a sua realizagéo;
Adaptacdo e modificacdo da selecdo dos materiais: uso de maquina
braille para o aluno cego, calculadoras cientificas para alunos com altas

habilidades/superdotados etc.
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Na temporalidade

Modificacdo da temporalidade para determinados objetivos e conteudos
previstos: alteragdo no tempo previsto para a realizacéo das atividades
ou conteudos e para alcancar determinados objetivos.

As adaptacdes curriculares significativas ou de grande porte sdo aquelas

adotadas pela gestdo escolar para auxiliar na pratica da educacéo inclusiva. Elas

englobam varios fatores do cotidiano escolar (BRASIL, 2003). Estao divididas em:

v

Objetivos

Eliminacdo de objetivos basicos: quando extrapolam as condi¢cdes do
aluno para atingi-lo, temporaria ou permanentemente;

Introducdo de objetivos especificos, complementares e/ou alternativos:
nao previstos para os demais alunos, mas que podem ser incluidos em
substituicdo a outros que ndo podem ser alcancados, ou acrescentados
na programagdo pedagogica para suplementar necessidades

especificas.

Conteudos

Introducéo de conteudos especificos, complementares ou alternativos:
introducdo de novos conteldos ndo-revistos para os demais alunos, mas
essenciais para alguns, em particular;

Eliminacao de conteudos basicos do curriculo: eliminacédo de contetdos
gue sejam inviaveis de aquisicdo por parte do aluno. Geralmente estéao

associados a objetivos que também tiveram de ser eliminados.

Metodologia e organizacao didatica

Introducdo de métodos e procedimentos complementares e/ou
alternativos de ensino e aprendizagem: introdu¢do de métodos muito
especificos para atender as necessidades particulares do aluno. De um
modo geral, sdo orientados por professor especializado;

Organizacao: organizagao significativamente diferenciada da sala de

aula para atender as necessidades especificas do aluno;
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v Introducédo de recursos especificos de acesso ao curriculo.

e Avaliacao

v Introducgédo ou eliminacao de critérios especificos e gerais de avaliagéo:
alteracbes nos objetivos e conteudos que foram acrescidos ou
eliminados.

v' Adaptacdes de critérios regulares de avaliacao;

v Modificacao dos critérios de promocao;

e Temporalidade

v" Prolongamento de um ano ou mais de permanéncia do aluno na mesma
série ou ciclo (retencdo): ajuste temporal possivel para que o aluno
adquira conhecimentos e habilidades que estdo ao seu alcance, mas
que dependem do ritmo préprio ou do desenvolvimento de um repertério

anterior que seja indispensavel para novas aprendizagens.

Dessa forma, entendemos que as adaptacdes curriculares sao estratégias
pedagdgicas indispensaveis em uma gestao participativa e inclusiva, pois elas podem
ser utilizadas em diversas esferas, como no PPP da escola, na organizacdo da sala
de aula, nas atividades em geral que serdo ministradas para a turma e, somente
quando necesséario, devem ser realizadas com o aluno em nivel individual.

Essas adaptacdes curriculares devem estar especificadas no PPP da escola,
porém a presenca delas no documento ndo garante a sua efetivacdo. Para a
construcdo de uma escola inclusiva, faz-se necessario um sistema de apoio
envolvendo familia, colegas, profissionais de diversas areas, professores
especialistas, recursos materiais e programas.

Segundo Tezani (2009), algumas caracteristicas curriculares facilitam a
educacéo inclusiva, como a flexibilidade, ou seja, a ndo-obrigatoriedade de que todos
os alunos atinjam o mesmo grau de abstracdo ou de conhecimento, num tempo
determinado; ao planejar atividades para uma turma, deve-se levar em conta a
presenca de alunos com dificuldades no processo de aprendizagem e contempla-los
na programacao; o trabalho ressignificado simultaneo, cooperativo e participativo,

entendido como a participacdo de todos os alunos nas atividades desenvolvidas,
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embora ndo o facam com a mesma intensidade, nem necessariamente de igual modo
Oou com a mesma agao e grau de abstracao.

As adaptagcbes curriculares devem ser acompanhadas de reflexdes, de
avaliacOes constantes e de revisdes continuas, pois representam préaticas educativas
gue objetivam diminuir as dificuldades dos alunos diante do processo de ensino e
aprendizagem.

Utilizar adaptacdes curriculares exige responsabilidade e comprometimento da
equipe de gestdo e dos professores, pois requer reflexdo sobre o curriculo oficial com
seus objetivos, habilidades, competéncias, conteudos, atividades previstas, que
precisardo ser analisados antes, durante e depois das adaptacfes curriculares.

A seguir, algumas orientagbes a serem consideradas antes e durante a
construcdo da adaptacéao curricular, nos momentos de sua aplicacdo, bem como apés
ter sido utilizada como estratégia de ensino e aprendizagem (LOPES, 2017):

e Diagnostico educacional das necessidades especiais/especificas do aluno: o
professor deve identificar os conhecimentos, dificuldades e potencialidades
gue o aluno apresenta na escola, bem como em outros ambientes nao
escolares.

e Avaliacdo diagnéstica: deve ser realizada em cada disciplina, a fim de
identificar os conhecimentos, bem como as potencialidades que o aluno
apresenta para, assim, professores construir adaptagcbes curriculares
adequadas, ou seja, nem tao faceis nem tao dificeis, forma a aumentar o
desenvolvimento do aluno;

e Curriculo “oficial” como ponto de partida: apés identificagcao das dificuldades e
potencialidades do aluno, a equipe de gestdo da escola e os professores
deveréo a partir do curriculo “oficial”’, analisar, dentre as varias expectativas de
aprendizagem, competéncias, habilidades, contetdos, aquelas possiveis de
serem trabalhados com o aluno na semana, no més, no bimestre por meio de
adaptacdes curriculares;

e Preparacdo das atividades: na preparacdo das atividades de adaptacao
curricular € o momento de pensar e organizar as atividades e as sequéncias de
aprendizagens que serdo utilizadas para se atingir as expectativas,

competéncias, habilidades, e conteudos previstos;
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e Aplicacédo da (s) atividade (s) adaptada (s): esse € o0 momento do professor
e/ou de outros alunos com niveis mais avancados de desenvolvimento que
poderdao auxiliar o aluno com dificuldades, de orientar, intervir e mediar, bem
como para o professor autoavaliar o processo de ensino, questionando-se se a
atividade adaptada alcancou seus objetivos e também a revisao e reajustes
necessarios nas adaptacoes;

e Avaliacéo: a utilizagdo de adaptacdes curriculares necessita da construgao de
avaliacbes também adaptas, compativeis com as atividades e com as
expectativas de aprendizagem, habilidades, competéncias e contetdo. A
avaliacdo adaptada serve para analisar se as atividades adaptadas
contribuiram ou ndo para o desenvolvimento e para a aquisicdo de novas
aprendizagens;

e Registro e documentacédo: todo o processo de adaptacao curricular deve ser
registrado nos diarios de classe, nos portfélios, nos planos e atividades de

adaptacao curricular, dentre outros.

Essas orientacGes para a construcdo e aplicacao das adaptacdes curriculares
devem estar abertas a revisdes, mudancas e complementos que as praticas
pedagodgicas possam apontar. Assim, o objetivo de se ensinar por meio de
adaptacdes €é fazer com que os alunos que delas necessitarem possam se beneficiar
dos conhecimentos escolares e possam o mais breve possivel acompanhar o restante
dos alunos de sua sala de aula nas diferentes disciplinas.

Portanto, entendemos que a gestdo é primordial no funcionamento de uma
escola, pois ela organiza e orienta o trabalho escolar. Na gestdo democratica e
participativa, em uma perspectiva de educacéo inclusiva, todos sédo responsaveis pelo
processo educacional, em que o PPP, o curriculo com as adaptacfes necessarias
para atender a todos, sdo construidos coletivamente, com professores, com
coordenador pedagdgico, com o professor de educacdo especial e com o apoio da
equipe de gestdo como um todo, para o alcancar seu objetivo principal, ofertar uma

educacéo de qualidade a todos os alunos.
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1.2.2 Organizacao escolar

Historicamente a organizagdo esta ancorada nos costumes, leis e
estabelecimentos, consistindo em uma estrutura hierarquizada, com regras de
trabalho explicitas que, racionalmente, utiliza-se meios para obter resultados. Assim,
para atingir seus objetivos, a escola necessita de uma estrutura organizacional
interna, a fim de definir e dividir tarefas e responsabilidades necessarias para
assegurar o funcionamento da instituigao.

Mesmo que determinados principios e métodos da organizacao escolar tenham
surgidos de experiéncias administrativas em geral, esta possui especificidades
diferentes das empresas, tais como: seu principal objetivo estd direcionado a
educacdo e a formacdo humana; o trabalho tem forte presenca das relacdes
interpessoais; as praticas educativas demandam de uma acéo profissional coletiva;
as relacdes hierarquicas perdem relevancia devido aos semelhantes niveis de
qualificagcédo profissional; os resultados do processo educativo sdo mais qualitativos
gue guantitativos; os alunos sdo usuarios de um servigo e, a0 mesmo tempo, membros
da organizacao escolar (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Entretanto, as escolas publicas, por integrarem um sistema educacional,
raramente escapam de uma certa burocracia em sua organizagdo, que concerne a
existéncia de uma autoridade legal, em que se estabelecem outros niveis hierarquicos
(diretor, vice-diretor, assistente administrativo, coordenador, etc.); existem regras e
regulamentos estabelecidos tanto para a escolha de funcionarios, carreira e
remuneracao quanto para o funcionamento da institui¢éo.

Dessa forma, o organograma (figura 2) a seguir, de acordo com Libaneo,
Oliveira e Toschi (2012), representa as inter-relacdes entre varios setores e funcdes

de uma organizacao basica de uma escola.
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Figura 2 — Estrutura organizacional basica de uma escola
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Fonte: Libaneo, Oliveira e Toschi (2012).

Como podemos visualizar, no topo do organograma esta o Conselho da Escola,
também chamado de colegiado, que é composto por docentes, especialistas em
educacao, funcionarios, pais e alunos que séo, geralmente, escolhidos entre seus
pares, mediante processo eletivo, no inicio do ano letivo. Esse 6rgdo consultivo e
deliberativo atua diretamente com a gestdo escolar na tomada de decisdes
administrativas, financeiras e politico-pedagdgicas da escola, contribuindo na
elaboracdo e efetivacdo de propostas e projetos, tendo em vista a melhoria da
qualidade da educacgéo.

Logo abaixo encontra-se a Direcdo. Nesta funcado, o diretor escolar possui a
responsabilidade de coordenar, organizar e gerenciar as atividades desenvolvidas
pela escola, auxiliar os especialistas e o setor técnico-administrativo, aprovando leis,
regulamentos e determinacdes dos orgaos superiores do sistema educacional, como
também as decisdes do contexto escolar. O assistente de diretor exerce as mesmas
funcdes na condicio de substituto do diretor (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

J& o setor técnico-administrativo € responsavel pelas atividades-meio que
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garantem o atendimento dos objetivos e funcdes da escola, como também responde

pelos servigcos auxiliares (zeladoria, vigilancia e atendimento ao publico) e pelo setor

multimeios, como descritos a seguir:

Secretaria Escolar: responsavel pelo atendimento ao publico, pela
documentacédo, escrituracdo e correspondéncia da escola, dos professores,
dos funcionérios e dos alunos;

Zeladoria: responsavel pelos serventes, dedica-se a manutencéo, conservacao
e limpeza da escola; da guarda das dependéncias, instalacbes e
equipamentos; da cozinha e da preparacgéao e distribuicdo da merenda escolar;
da execucdo de pequenos consertos e outros servigos corriqueiros da escola;
Vigilancia: responséavel pelo acompanhamento dos alunos nas dependéncias
da escola, exceto em sala de aula, orientando-os quanto a normas
disciplinares, atendendo-os em caso de acidente ou enfermidade, como
também do atendimento as solicitacbes dos professores quanto a material
escolar, assisténcia e encaminhamento de alunos;

Servico de multimeios: compreende a biblioteca, os laboratérios, o0s

equipamentos audiovisuais, a videoteca e outros recursos didaticos.

O setor pedagoégico abrange as atividades de coordenacdo pedagdgica e

orientacdo educacional. As funcdes desses especialistas variam segundo a legislacao

estadual e municipal, sendo que em muitos lugares suas atribuicbes ora sé&o

unificadas em apenas uma pessoa, ora sdo desempenhadas por professores, que

necessitam ter formacdo em cursos de Pedagogia ou formacédo pedagoégico-didatica
especifica (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). A seguir suas funcdes:

Coordenador pedagégico ou professor coordenador: supervisiona,
acompanha, assessora e avalia as atividades pedagdgico-curriculares. Cabe a
esse profissional prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos docentes em
suas respectivas disciplinas ao que concerne ao trabalho com os alunos. Outra
funcdo desse especialista € o relacionamento com os pais e a comunidade,
especialmente no que tange ao funcionamento pedagdgico-curricular e didatico
da escola, bem como a comunicacéo e interpretacdo da avaliacdo dos alunos.
Esse assunto aprofundaremos na secéao intitulada “Papel do coordenador

pedagogico na organizagao escolar inclusiva”.
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e Orientador educacional: responsavel pelo atendimento e acompanhamento
escolar dos alunos, como também pelo relacionamento escola-pais-
comunidade;

e Conselho de classe: 6rgdo de natureza deliberativa quanto a avaliagéo escolar
dos discentes, decidindo sobre acdes preventivas e corretivas em relacédo ao
rendimento e comportamento dos alunos, as promocodes, reprovacdes e outras
medidas concernentes a melhoria da qualidade da oferta dos servicos

educacionais e ao melhoramento do desempenho escolar dos educandos.

Na continuidade do organograma, temos o0 corpo docente constituido pelos
professores ativos na escola, que sdo responsaveis pelo processo de ensino-
aprendizagem. Todos os professores da escola, junto com a direcdo e 0s
especialistas, formam a equipe escolar. Além da sua funcdo de docéncia das
disciplinas, os professores também devem participar da elaboracdo do projeto
pedagdgico, das atividades da escola, das decisbes dos Conselhos de Escola e de
classe, das reunides com os pais, da Associacdo de Pais e Mestres (APM) e das
demais atividades desenvolvidas na comunidade. Ja o corpo discente € composto
pelos alunos e suas instancias de representatividade.

Na estrutura organizacional de muitas escolas, podem estar presentes
instituicées auxiliares, como por exemplo, a APM, o Grémio Estudantil e outras como
Caixa Escolar, vinculadas ao Conselho de Escola ou ao diretor, como descritas a
sequir:

e Associacao de Pais e Mestres: compde-se de pais de alunos, de docentes, de
técnico-administrativos e de discentes maiores de 18 anos. Normalmente
funcionar mediante uma diretoria executiva e um conselho deliberativo;

e Grémio Estudantil: grupo formado por alunos que possuem autonomia para
organizarem-se em torno dos seus interesses, com finalidades educacionais,
culturais, civicas e sociais;

e Caixa escolar. existe em algumas escolas com a finalidade de prestar
assisténcia social, econdmica, alimentar, médica e odontolégica aos alunos
carentes ou de acompanhamento e controle do emprego dos recursos

financeiros recebido pela instituicao.

Mesmo com essa certa hierarquia, as escolas podem e devem flexibilizar essa



78

rigidez recorrendo a outras conjunturas organizacionais, como “a diregao colegiada, a
escolha de dirigentes por eleicbes, a gestdo participativa, a gestdo mediante
conselhos etc.” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI; 2012, p. 462-463).

Nesse ambito, € possivel uma organizacao escolar inclusiva, em que o trabalho
seja desenvolvido de forma coletiva, colaborativa, criativa e inovadora, a fim de
atender de forma adequada as necessidades de cada um de seus alunos. Para que
iSSO ocorra, precisa-se atentar para aspectos da organizagdo como a estrutura fisica,
recursos materiais, procedimentos metodologicos especificos, formacdo de
professores, o papel da direcdo escolar e coordenacao pedagdgica para que oferte
um ensino significativo a todos os alunos, independentemente de etnia, sexo, idade,
deficiéncia, condi¢do social ou qualquer outra situacéo.

Nesse contexto, apresentamos resumidamente dez caminhos, apontados por
Diez (2010), para uma organizacao escolar na perspectiva educacional inclusiva:

¢ Necessidade de todos os profissionais da escola entender que as diferencas
humanas s&o comuns, e considerar a diversidade como uma oportunidade para
aprender, questionar e propor mudancas para a melhoria do ensino, ao invés
de ser considerada um problema;

e Toda a equipe escolar tem responsabilidade com o desenvolvimento
académico dos alunos que apresentam necessidades educativas, isso €,
educadores especialistas e profissionais da escola trabalham juntos de forma
colaborativa;

e A gestdo escolar deve ser participativa, em que sejam ouvidas todas as vozes,
gue sdo compartilhadas perspectivas, ou que se debatam interpretacdes
contraditorias da realidade;

e Trabalho docente menos individualizado e mais colaborativo, para a resolucéo
coletiva das dificuldades de aprendizagem, para o planejamento e
desenvolvimento de mudancas, com a criacdo de uma organizacdo que se
comprometa a resolver os problemas, formando uma organizacdo de
aprendizagem que utilize o conhecimento e 0s recursos existentes;

e Os docentes devem refletir individual ou coletivamente sobre suas praticas,
assim como o desenvolvimento de projetos de pesquisa como parte do trabalho
diario na escola, sendo considerado como uma oportunidade para a melhoraria

do trabalho pedagdgico. Deste modo poderiam identificar e compartilhar as
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boas praticas e questionar as formas de pensamento e praticas que subjazem
as rotinas de trabalho existentes e que criam barreiras a participacdo e
aprendizagem de alguns estudantes;

Formacdo em servico, isto é, formacdo na propria escola a partir das
necessidades expressas pelos docentes e apoiada em um modelo de reflexao-
acao-reflexao;

Criacdo de redes de escolas para fortalecer a capacidade de resposta das
organizag0Oes diante a diversidade dos estudantes;

Somente o empenho dos professores nao é suficiente para a organizacéo de
escolas inclusivas, fazendo-se necessario uma relacdo de parceria com as
familias, alunos e demais agentes da comunidade escolar em prol de objetivos
comuns;

Nesse tipo de organizagédo, todos os alunos devem se sentir valorizados,
respeitados e escutados;

Necessario que as salas de aulas sejam verdadeiras comunidades de
aprendizagem, aonde professores tém expectativas elevadas em relacado aos
seus alunos, organizando atividades e recursos que atendam as
especificidades destes, promovendo a cooperacdo entre 0s alunos e
colaborando para que sejam autdbnomos e agentes do proprio processo de

aprendizagem.

Dessa forma, na perspectiva de educacao inclusiva, compreendemos que a

organizacdo e gestao requer a participacado de toda a comunidade escolar. Nesse

contexto, a diversidade deve ser considerada como uma aprendizagem, sendo o

trabalho docente desenvolvido de forma colaborativa, com a utilizacdo de recursos

existentes, com planejamentos pedagogicos que atendam as especificidades de cada

aluno e com investimento na formacgédo continuada em servico para, dessa forma,

remover as barreiras presentes no processo de ensino e aprendizagem.

1.2.2.1 Papel do coordenador pedagdgico na organizacdo escolar inclusiva

Entre os profissionais que compdem a organizacdo escolar, consideramos

pertinente aprofundar mais sobre o trabalho do coordenador pedagdgico na educacgéo

basica, bem como do professor de educacdo especial, mesmo que este ndo esteja
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representado no organograma anterior baseado em Libaneo, Oliveira e Toschi (2012),
ele faz parte da comunidade escolar de muitas escolas publicas brasileiras.

Conforme ja referido, o coordenador pedagogico é o profissional mediador
entre os sujeitos e o0s conhecimentos pedagdgicos e as disciplinas, entre 0s
professores e alunos, entre escola e comunidade (PLACCO, 2014).

No entanto, pesquisas na area educacional sinalizam que o coordenador
pedagdgico € encarregado pelas questdes pedagogicas, organizacionais e
administrativas da escola. Compete a ele, segundo senso comum da comunidade
escolar, acompanhar a rotina dos professores e do cotidiano escolar (entradas e
saidas de alunos, controle e supervisdo da movimentacdo de corredores, uso das
quadras e laboratérios, etc.), fiscalizar os planejamentos dos professores e
implementacédo deles, resolver questées emergentes do cotidiano, organizar o horario
escolar e auxiliar em tarefas da secretaria.

Diante dessas multiplas e diversificadas atribuicdes do coordenador
pedagdgico, facilita e ao mesmo tempo dificulta suas acbes de mediacdo: facilita,
enquanto aproxima o profissional da rotina da escola, dos alunos, pais, professores e
funcionarios, enquanto amplia seu conhecimento desses sujeitos; e dificulta, enquanto
desvia sua atencdo das prioridades definidas no PPP e das atividades formativas
necessarias ao desenvolvimento profissional dos docentes e enquanto limita sua
disponibilidade de tempo para realizacdo dessas fungdes (PLACCO, 2014).

Assim, essa diversidade de atribuicdes que o coordenador possui no ambiente
escolar, segundo Placco (2014), dificultada a implementacédo de melhor qualidade nas
relacdes e praticas pedagogicas, ocasionando assim poucos avangos dos processos
de ensino e aprendizagem.

Segundo Placco, Souza e Almeida (2012), as atribuicbes do coordenador
pedagdgico, definidas pelas legislacdes estaduais e/ou municipais, englobam desde
a lideranca do PPP até funcBes administrativas de assessoramento da direcdo e,
principalmente, atividades relacionadas ao funcionamento pedagogico da escola e de

suporte aos professores, tais como:

[...] avaliacdo dos resultados dos alunos, diagnoéstico da situacao de ensino e
aprendizagem, supervisao e organizacdo das acdes pedagogicas cotidianas
(frequéncia de alunos e professores), andamento do planejamento de aulas
(contetdos ensinados), planejamento das avaliagbes, organizacdo de
conselhos de classe, organizacdo das avaliagbes externas, material
necessario para as aulas e reuniées pedagdgicas, atendimento de pais, etc.,
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além da formacao continuada dos professores. (PLACCO; SOUZA;
ALMEIDA; 2012, p. 761)

Diante dessas multiplas atribuicbes que o coordenador pedagogico possui,
torna-se imprescindivel a elaboracéo de um planejamento de trabalho que possibilite
o desenvolvimento eficiente das atividades pedagogicas, indicando metas, estratégias
de formacéo, cronograma de reunides de professores e de pais, compartilhamento de
experiéncias entre professores, entre estes e o coordenador pedagdgico, entre estes
e os alunos.

Contudo, no cotidiano escolar frequentemente surgem situa¢des que requerem
desse profissional respostas imediatas, fazendo com que as a¢des planejadas sejam
adiadas ou substituidas pelas situacfes emergentes. A vista disso, o coordenador
deve estar atento para manter as prioridades e importancias definidas no PPP da
instituicao.

A estrutura da escola se sustenta em planejamento, e prever “atendimento a
urgéncias e imprevistos facilitara o trabalho do coordenador, impedindo as frequentes
interrupgdes ao seu trabalho” (PLACCO, 2014, p.534).

Dentre tantas incumbéncias do coordenador pedagoégico, estd a formacao

continuada dos professores, que discorreremos a seguir.

1.2.2.1.1 Formacéo continuada em servico

Em funcdo dos desafios diarios na pratica docente, torna-se essencial o
desenvolvimento de técnicas e estratégias para lidar com a diversidade e para ofertar
o melhor aprendizado possivel a todos os alunos.

Diante desse fato, a capacitacao frequente dos docentes é fundamental para
melhorar o processo de ensino-aprendizagem que ocorre na escola. Essa formacao
continuada pode ser por meio de palestras, seminarios, oficinas, treinamentos, cursos
intensivos ou de curta duracdo, formag&o em servigo, ou qualquer outra atividade que
favoreca a apropriacdo de conhecimentos dos professores.

Promover a formacao continuada permite alinhar os professores aos objetivos
da escola, aumentar a motivacdo e engajamento do corpo docente, valorizar e
aperfeicoar a atuacéo dos professores e melhorar a qualidade do ensino na escola.

Dessa forma, dentre as varias modalidades de formacdo continuada de
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professores, existe a formacédo centrada na escola ou formacdo em servico. Essa
formacdo ocorre no ambiente escolar partindo de suas demandas, sendo o
coordenador pedagogico responsavel em realizi-la com o corpo docente.

Assim sendo, a formacgao que parte das demandas da escola, origina-se das
praticas pedagogicas especificas, das relacfes estabelecidas entre profissionais e
alunos, com a familias, com a comunidade, com a literatura, com a Secretaria da
Educacédo, com o sistema de ensino e com as politicas publicas (SOUZA; PLACCO,
2013).

Segundo Placco (2014, p.536), a formacédo centrada na escola visa a geracao
de demandas de formacéo, pela andlise de suas necessidades e de sua realidade
politico pedagogica, e a implementacdo de acdes formadoras que respondam,
simultaneamente, a escola, a comunidade e ao sistema de ensino.

Nessa perspectiva de formacdo, deve-se favorecer discussbes a partir das
praticas em sala de aula e das experiéncias profissionais, juntamente com os aspectos
tedricos que sustentem a préatica. Assim, os contetdos da formacdo devem estar
ancorados nas demandas da escola e dos professores, nas dificuldades e lacunas de
formacédo e nas dinamicas relacionais estabelecidas na escola. Todos os participantes
da formacdo séo responsaveis pela definicdo dos conteudos, sob a coordenacéo e o
olhar cuidadoso do coordenador pedagaogico.

Para que os conteudos definidos facam o elo entre seus aspectos tedricos e a
pratica cotidiana dos professores, deve-se optar por estratégias formativas que

possibilite novos processos reflexivos, que sejam

[...] convites a novas experiéncias pedagdgicas, que conduzirdo a um novo
modo de olhar & docéncia — uma docéncia mais pessoal e, a0 mesmo tempo,
mais coletiva, mais fundada em conhecimentos disponiveis e, a0 mesmo
tempo, mais aberta a pesquisa, a inovagdo, a descoberta, ao novo, ao
desconhecido. Nessa simbiose, a identidade do professor se constitui e
reconstitui, o grupo de professores se estabelece, em novos formatos, em
novas dindmicas — e novas aprendizagens se tornam possiveis; uma nova
escola se organiza (PLACCO, 2014, p.538).

Dessa forma, compreendemos que a formacao pedagogica € uma construcao
coletiva, sendo fundamental a participacdo de todos os professores na reflexdo sobre
a sua pratica, reflexado esta fundamentada e critica, compartilhada com os pares que
participam do mesmo contexto escolar, para que ocorram transformacgdes na pratica

docente, sendo esta a base da defini¢cdo coletiva de um projeto de escola inclusiva.



83

Para que esse processo formativo seja implementado no cotidiano escolar, faz-
se necessario o compartilhamento de responsabilidades, ideais e sentimentos de
forma que novos conhecimentos possam aprimorar as praticas pedagogicas.

Diante do exposto, compreendemos que o coordenador pedagdgico € capaz
de modificar a realidade educacional que, muitas vezes, apresenta-se preconceituosa
e excludente. Esse profissional deve coordenar o trabalho pedagogico, para que este

nao seja realizado individualmente e desarticulado com a realidade escolar.

1.2.2.2 Papel do professor de educacao especial na organizacéo escolar inclusiva

Primeiramente, queremos destacar a existéncia de uma variedade de
nomenclaturas direcionadas a esse profissional especifico, tais como: educador
especial, educador da educacgado especial, educador especializado em educacgao
especial, profissional da educacao especial, professor especializado/especialista,
professor de educacgao especial, professor de ensino especial, professor de educacao
inclusiva, professor do Atendimento Educacional Especializado, professor da sala de
recursos, entre outros. Devido a imprecisdo para referir-se a esse profissional,
adotamos nessa pesquisa o termo professor de educagdo especial para nos
referirmos ao sujeito que atua com o publico-alvo da educacéao especial.

Isto posto, o professor de educacgao especial € o profissional que atua na
educacao especial. Compreende-se educagao especial como uma “modalidade de
educacao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino” (LDBEN
9394/96, art. 58) que “deve garantir os servicos de apoio especializado voltados a
eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagcao” do publico da
educacéo especial. (BRASIL, 2011, art. 2°).

De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009°, considera-se publico-alvo

da educacéo especial os:

| — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relacdes sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome

9 Resolucéo dispde sobre as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacado Basica, modalidade Educacédo Especial.
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de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacao.

Il — Alunos com altas habilidades/superdotacéo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e
criatividade (CNE/CEB n° 4/2009, art.4°).

A modalidade da educacao especial disponibiliza o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) aos educandos da educacédo especial, realizado na Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM) ou em centros de AEE conveniadas com a Secretaria
de Educacédo ou 6rgao equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.
Compreende-se por SRM, os “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e
materiais didaticos e pedagogicos para a oferta do atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 2011, art. 5°, §3°)10,

O AEE, por sua vez, é definido como um conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente, prestados
de forma complementar e suplementar a formacdo dos estudantes da educacéo
especial (BRASIL, 2011, art. 2°). Esse atendimento ndo é substitutivo a classe comum,
devendo ser ofertado no turno inverso a escolarizagao.

Dessa forma, o AEE tem o propdsito de proporcionar acesso, participacao e
aprendizagem no ensino regular, através do desenvolvimento de recursos didéaticos e
pedagdgicos a fim de eliminar as barreiras no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacgdo Inclusiva (PNEE - EI, 2008), dentre as atividades do AEE sé&o
oportunizados programas de enriquecimento curricular, ensino de linguagens e
cbdigos especificos de comunicacgao e sinalizacéo e tecnologia assistiva.

PNEE — EI prevé que o AEE seja ofertado:

. Na educacao infantil;

. Nas etapas de escolaridade obrigatoria;

. Na modalidade de educacdo de jovens e adultos e educacao
profissional,

. Na educacéao indigena, do campo e quilombola;

. Na educagao superior.

10 Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, dispde sobre a educacéo especial, 0 atendimento
educacional especializado e d& outras providéncias.
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Para atuar no AEE, o docente deve possuir formagao especifica para a
educacao especial, podendo ser através de formacdo em cursos de licenciatura em
educacao especial ou em uma de suas areas, ou através de complementacédo de
estudos ou pds-graduagédo em areas especificas da educagao especial (PNEE - El,
2008).

Com a formacgao especifica, esse profissional pode atuar em varias areas de
trabalho como docéncia em classes especiais, escolas especiais, salas de recursos,
classes hospitalares, ambiente domiciliar, servigos de orientagdo pedagogica por meio
de servigo itinerante e interpretacédo de linguagens e codigos.

Cabe ao professor de educagdo especial, de acordo com a Resolugao
CNE/CEB 4/2009, as seguintes atribuigdes:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagao Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

[l — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagodgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragao de
estratégias e na disponibilizacao de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagoégicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagao dos alunos nas
atividades escolares (BRASIL, 2009, p. 3).

Além da Resolugcdo CNE/CEB 4/2009, ha ainda outros documentos que
descrevem as atribuicdes do professor do AEE da SRM como as Notas Técnicas
SEESP/GAB/N°® 09 (BRASIL, 2010a), SEESP/GAB/N°11 (BRASIL, 2010b) e
MEC/SECADI/DPEE/N° 055 (BRASIL, 2013).

Desta forma, cabe ao professor de educacao especial elaborar e executar o
Plano de AEE, bem como definir os recursos pedagogicos e de acessibilidade
necessarios por meio da identificacdo das necessidades especificas do aluno. O
professor deve organizar o tipo e numero de atendimento, devendo ser articulado com

a proposta pedagogica do ensino regular.
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Além do mais, compete a esse profissional, acompanhar e avaliar a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade em
todos o ambiente escolar, como também orientar professores e familiares sobre a
utilizacdo desses recursos.

O professor de educagao especial tem a incumbéncia de articular parcerias
com redes intersetoriais, servicos de saude, familiares e outros professores para a
elaboracao de estratégias e recursos especificos necessarios ao atendimento. Deve
estabelecer interlocu¢cdo com o professor da classe comum para assegurar a
participacao e acessibilidade ao curriculo e ao ensino (BRASIL, 2009).

Para atuar no AEE, € necessario que o professor de educacgao especial possua
conhecimentos especificos como o sistema Braille, Soroban, Orientagdo e Mobilidade,
utilizacdo de Recursos Opticos e Nao Opticos, Atividades de Vida Diaria - AVD, Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, Adequacédo e Producdo de Materiais Didaticos e
Pedagodgicos, Tecnologia Assistiva, Comunicacao Alternativa, Estimulacédo Precoce e
outros.

Com base na analise de suas atribuicdes, percebemos que o professor de
educacao especial possui multiplas fungdes que torna sua atuagcéo um desafio. Diante
desse leque amplo de agdes a serem desempenhadas, esse profissional deve ser
especializado nas caracteristicas de todas as deficiéncias para poder realizar as
atribuicbes que sua funcéo exige, ou seja, em todas as categorias de deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade/superdotagao.

Dessa forma, podemos compreender que as atribuigdes descritas na
Resolugao CNE/CEB 4/2009, sugerem que o professor de educacao especial é o
gestor dessa politica no ambiente escolar, sendo responsavel pela implementagéo da
inclusdo na escola, bem como facilitador de técnicas e materiais adaptados que
auxiliam o desenvolvimento de habilidades nos alunos da educagao especial, de
acordo com as caracteristicas da deficiéncia.

Nesse cenario, esse profissional pode ser considerado com um professor
generalista, pois sua atuagédo perpassa as salas de recursos multifuncionais e se
estende no suporte da inclus&o no interior da escola. Assim, ora € especialista em
diferentes tipos de deficiéncia, ora é generalista que atua tanto nas salas de recursos

multifuncionais como na gestao da politica de perspectiva inclusiva na escola regular.
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Nessa perspectiva, Baptista (2013) acredita que a pratica do professor de
educacao especial ndo deve ser restrita ao atendimento na sala de recursos e que

nao seja centralizado em um aluno a ser ‘corrigido’,

[...] mas que seja uma acao plural em suas possibilidades e suas metas,
sistémica ao mirar (e modificar) o conjunto de relagées que contribuem para
a estagnacdo do sujeito e sua provavel dificuldade de aprendizagem e
desenvolvimento. [...] Seria empobrecedor conceber que um conjunto amplo
de possibilidades de intervengao ficasse reduzido a defesa de atendimento
em um unico modelo de sala de recursos (BAPTISTA, 2013, p. 57).

Assim, o autor propde que o professor de educagao especial atue em diferentes
contextos: assessoria, formacgéo de colegas, professor auxiliar na mesma sala de aula
que o professor regular, acompanhar familia como um interlocutor entre as equipes,
sejam na propria escola e/ou nos atendimentos externos. Este tipo de trabalho, para
Baptista (2011), seria muito enriquecedor porque nao se pautaria na recuperacao do
individuo que apresenta dificuldades, mas agiria como um mediador do processo de
inclusao.

Como Baptista (2011), acreditamos na possibilidade de ampliar o espaco de
atuacao do professor de educacéo especial na escola, deixando de ser sua acao
restrita a sala de recursos para agir em prol da implementacédo da politica de incluséo
na escola.

Nesse ponto de vista, em que o professor de educacdo especial presta
atendimento ao publico-alvo da educacdo especial e atua na gestdo da politica de
incluséo, e ao fato de raramente esse profissional ser encontrado em organogramas
de organizacéo escolar, em uma perspectiva de educacao inclusiva, acreditamos que
ele possa ser inserido no setor pedagogico, conforme representado no organograma

a sequir:
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Figura 3 — Estrutura organizacional basica de uma escola inclusiva
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Lib&aneo, Oliveira e Toschi (2012).

Sendo o professor de educacao especial inserido no setor pedagdgico de uma
organizacdo escolar, acreditamos na possiblidade de uma atuacdo conjunta, com
gestores e professores do ensino regular, na busca da eliminacdo das barreiras
presentes na escola e na implementacéo de uma educacao inclusiva.

Essas barreiras podem ser compreendidas, por exemplo, como os problemas
de aprendizagem dos educandos, as dificuldades vivenciadas pelos professores na
organizacédo didatica da aula, a falta de mecanismos de apoio da escola em relacao
as familias, entre outras barreiras que estédo cotidianamente presentes nas escolas.

Uma das formas de o professor de educacéo especial agir como mediador do
processo de inclusdo, é atuar efetivamente nos processos de organizagdo e
desenvolvimento do trabalho docente, colocando a disposicdo de todos seus
conhecimentos sobre aprendizagem, avaliagcdo, adaptacao curricular, procedimento
didatico pedagogico, praticas alternativas, orientacdo pedagogica, estratégias
pedagodgicas e de flexibilizacdo, e a sua competéncia para trabalhar em equipe??.

Contudo, a atuacdo do professor de educacao especial, nesta perspectiva de

educagéao inclusiva, deve ser vista como um elemento que pode potencializar os

11 Perfil profissional do diplomado em Educacéo Especial/ UFSM.
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processos de formacao e desenvolvimento dos professores, para que coletivamente
construam novas estratégias pedagogicas e possibilidades de superacdo das
dificuldades existentes e, nunca, como uma fonte de receituarios para a realizagdo
das aulas.

Incidir o professor de educacao especial na gestao do trabalho docente nao é
0 mesmo que dar solucdes prontas para os problemas de aprendizagem presentes
em sala de aula. Esse profissional pode cooperar na gestdo pedagdgica para
promover e construir formas de atuar pedagogicamente frente a uma demanda,
contribuindo com o coordenador pedagogico na formacgéo continuada dos docentes,
conseguentemente, na construcao de estratégias a serem aplicadas para transcender
as barreiras do cotidiano escolar.

Diante dessa proposta de mediar a inclusao escolar, buscamos nas producdes
académicas identificar a atuacdo do professor de educacdo especial em diferentes
contextos, e ndo somente recluso a sala de recursos. Eis a seguir, o resultado da

nossa revisao de literaturas.

1.2.3 Gestao do trabalho docente

Compreendemos que trabalho docente, sdo acfes realizadas pelos sujeitos
gue atuam no ambiente escolar, como professor, orientador educacional, coordenador
pedagdgico, diretor, professor de educacéo especial, bem como aqueles que exercem
funcdes de natureza administrativa ou de natureza pedagdgica nas Secretarias de
Educacédo (GAMA e TERRAZAN, 2015, p.61).

Sendo assim, com o intuito de identificar as acdes realizadas pelo professor de
educacdo especial de forma colaborativa na gestdo do trabalho docente para o
enfrentamento das dificuldades relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem,
recorremos as producdes cientificas no Portal de Peridédicos Capes. Inicialmente,
nossa busca foi por pesquisas que inserissem o professor de educacéo especial de
outras formas dentro do espaco escolar, que fosse além de sua atuacéo na sala de
recursos e no AEE aos alunos da educacéo especial.

Além do referido, também procuramos publica¢gbes dos ultimos cinco anos, de
2013 a 2018, na biblioteca eletronica SciELO’ e na Revista Educacdo Especial.

Porém, ndo encontramos pesquisas que fizessem menc¢des a possiveis contribuicdes
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do professor de educacédo especial em outros contextos escolares, além das suas
atribuicdes direcionadas aos atendimentos, recursos pedagogicos e de acessibilidade
para os alunos considerados publico-alvo da educacao especial. Desse modo, ndo
foram localizadas sinaliza¢gbes da possibilidade de o professor de educacéo especial
contribuir na gestédo do trabalho docente, de um ponto de vista formativo.

Assim, a reviséo foi direcionada para outro viés, deixando de partir do professor
de educacéo especial para partir da gestao do trabalho docente, com foco em equipe
multidisciplinar para pensar o ensino. E para isso, optamos em realizar um
mapeamento nas publicacdes do Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino
(ENDIPE) e nas monografias do Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Escolhemos o evento bianual ENDIPE pela sua representatividade na area da
educacdo, que ha 39 anos reune pesquisadores, especialistas, professores e
estudantes para discutirem os processos educacionais em todos 0s hiveis de ensino,
sendo referéncia no avanco da producdo de conhecimento sobre os fen6menos
educacionais e para a formulagéo de propostas no campo da educacao. O resultado
desse mapeamento foi apresentado na XIX edicdo do ENDIPE realizado em setembro
de 2018, em Salvador/BA (SALOMAO, SANTOS 2018a, 2018b; SANTOS,
SALOMAO, 2018).

Dessa forma, realizamos uma analise nas publicacdes dos anais do ENDIPE
nas Ultimas cinco edicbes do evento, de 2008 a 2016, a fim de compreender as
sinalizacdes tedrico-conceituais e tedrico-praticas sobre os processos de gestdo do
trabalho docente com a perspectiva de identificar nas producfes académicas a
contribuicdo do professor de educacéo especial em equipe multidisciplinar. Para isso

utilizamos, na busca de textos, o termo “Gestdo” que resultou na identificacdo de 170
artigos, dos quais 32 tratavam do tema “Gestdo do Trabalho Docente” na educacgao
béasica.

Realizamos a coleta de informac¢fes nos textos por meio de um roteiro para
analise textual, as quais foram sistematizas e agrupadas em quadros que,
posteriormente, categorizamos em quatro grandes eixos que influenciam o trabalho
docente, sdo eles: Praticas gerencialistas; Politicas e programas brasileiros de gestao
educacional; Politicas brasileiras de avaliacdo em larga escala; Atuacdo do

coordenador pedagdgico na gestédo do trabalho escolar.
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O primeiro eixo, das praticas gerencialistas, trouxe resultados sobre os
impactos destas praticas no trabalho docente, e como se deu a incorporacdo das
diretrizes gerenciais na politica educacional brasileira por meio de programas
implementados a partir da década de 1990.

As producbes académicas destacaram que a gestdo gerencialista € um fator
preponderante para os resultados insatisfatorios da qualidade educacional brasileira
e que visam atender as exigéncias da modernidade. Este modelo de gestéo traz,
segundo analise, cultura da performatividade como uma das novas medidas para
definicdo de critérios para avaliacbes dos professores, visando a eficiéncia. Essa
medida reforca o poder de regulacdo do Estado, diminuindo a importancia dos
processos pedagdgicos e remodelando os profissionais de educacdo como simples
executores de metas definidas externamente.

A gestdo gerencialista resulta na perda do protagonismo dos professores,
ocasionando a desprofissionalizacdo docente e num consenso as novas condi¢des de
trabalhos provindas dessas transformacdes que configuram no cotidiano das escolas.
Ainda é vista a falta de a¢des de resisténcia a essas mudancas na gestao do trabalho
escolar, sendo pouco percebidas e, quando ha, sdo desarticuladas, fragmentadas e
atomizadas, causando a precariza¢ao do trabalho docente, em forma de terceirizacao,
trabalho informal, de trabalho temporario, acdo docente desenvolvida em condi¢des
insalubres e/ou sem o cumprimento dos direitos trabalhistas.

Os artigos relacionados ao eixo Politicas e programas de gestdo educacional
buscaram, de forma majoritaria, compreender as consequéncias das politicas
(internacionais, federais, estaduais e municipais) e dos novos modelos de gestdo do
trabalho escolar, como a precarizagao, intensificacéo e qualidade do trabalho docente
trazidos no bojo destes programas.

As producdes apontam que os programas educacionais resultam na falta de
autonomia da escola (remodelacdo do curriculo, da avaliacdo), nas condi¢bes
precarias de trabalho, na formacdo deficiente dos professores e dos gestores da
escola, enfim, na precarizacdo do trabalho escolar. Também evidenciamos que a
profissdo docente e a gestdo do trabalho escolar vém passando por uma
reestruturacdo politica a qual acarreta uma dificuldade da gestdo escolar em saber
como analisar a qualidade do ensino educacional, segundo os indices estatisticos

elaborados pelos programas.
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Outros trabalhos abordam que € necessario priorizar a educacao como politica
publica de estado para ter qualidade educacional, com um aumento de recursos
financeiros, na efetivacdo da colaboragao entre os entes federados, da efetivacao da
gestdo democratica entre as politicas e os programas, bem como na formagéo e
profissionalizacdo da equipe docente e condicbes de acesso e permanéncia
adequadas a diversidade cultural e socioeconémica dos discentes.

Os trabalhos do eixo Politicas de avaliagdo em larga escala, mostraram que as
avaliacbes implicam na organizacdo do trabalho pedagdégico, favorecendo a
intensificacdo e a precariedade do trabalho escolar e docente. Os artigos também
indicam que os gestores escolares possuem uma grande dificuldade de interpretar os
indicadores presentes nos documentos oficiais, bem como em utilizi-los
pedagogicamente nas escolas.

As producdes discorrem que as avaliacdes externas tém induzido escolas e
professores a realizarem seus trabalhos pautados nas matrizes curriculares de
referéncia utilizadas na elaboracdo dos testes ou exames. Assim, h4 uma inversao
pedagdgica nesse processo, pois julga-se que as avaliagbes externas sao capazes
de induzir mudancas na pratica docente.

Os resultados das avaliagbes externas provocam comparacdes de
desempenho de estudantes, de escolas e de sistemas de ensino, sem considerarem
as condicdes objetivas internas (como por exemplo, condicdes de trabalho dos
profissionais da escola, aspecto emocional dos alunos e docentes, crescimento geral
dos alunos no decorrer do ano letivo) e externas (como por exemplo, contexto social
dos alunos, ansiedade dos discentes no momento da testagem, testes com questées
de mudltipla) que comprometem o trabalho escolar e produzem a qualidade da
educacdo. Deste modo, as instituicdbes escolares estdo sendo direcionadas a se
organizarem de forma competitiva, sendo nesse contexto o professor atingido pela
“crise do trabalho que se materializa pela intensificacdo de atividade precarizada”
(OLIVEIRA, 2014, p. 8).

Dessa forma, algumas producdes apontam que a avaliacdo deve ser
intraescolar mais do que extraescolar, pois acreditam ser mais eficiente o processo
avaliativo conduzido pelo préprio coletivo escolar (coordenadores, diretores,
professores) do que nas avaliacdes externas.

Assim, a organizacdo do ensino, por meio de programas educacionais, esta
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voltada para a melhoria dos indices nas avaliacdes externas, fazendo com que os
conteudos trabalhados em sala de aula se adequem aos cobrados nas provas de larga
escala.

No ultimo eixo que se refere a atuacdo do coordenador pedagdgico na gestao
do trabalho escolar, identificamos variacbes no foco das pesquisas dos trabalhos
analisados, os quais alguns centravam-se na descri¢cdo das func¢des do coordenador
pedagdgico na escola, outros na organizagdo e no desenvolvimento da formacao
continuada dos professores, bem como nos processos de elaboragéo e articulacao,
de modo reflexivo e participativo, do Projetos Politico Pedagogico (PPP).

As pesquisas ressaltam o papel fundamental do coordenador pedagogico no
fortalecimento do processo de ensino e aprendizagem e desenvolvimento dos
docentes, porém tem sua funcdo mal compreendida e mal delimitada, com poucos
parceiros na escola, precisando conquistar seu espaco nesse contexto.

Nos trabalhos analisados também surgiram sugestfes de ferramentas de acao
que podem ser utilizadas pelos coordenadores pedagdgicos para facilitar seu trabalho,
como o uso de instrumentos de acompanhamento do trabalho em sala de aula, a
organizacdo de pautas formativas para as reunides pedagdgicas, a parceria entre a
equipe gestora, entre outros.

As pesquisas mostraram a importancia de o coordenador pedagdgico realizar
a formacao continuada dos professores a partir da realidade e da demanda de cada
instituicdo educativa. Da mesma forma, a organizacdo de um plano de formacao
baseado no diagndéstico de grupo de professores pode tencionar o trabalho
significativo e efetivo em sala de aula e uma nova cultura profissional, em que todos
os profissionais da escola atuem conjuntamente e se integrem com a finalidade de
qualidade e desenvolvimento do corpo discente.

Desta forma, com base na analise das producfes académicas do ENDIPE das
ltimas cinco edi¢des do evento, verificamos que tanto as politicas e programas de
gestao educacional como as politicas de avaliacdo em larga escala sdo apontadas
como direcionadoras da qualidade do trabalho escolar e do trabalho docente. Os
resultados obtidos pelas avaliagcbes, por sua vez, condicionam os curriculos escolares,
na medida em que geram comparacoes de desempenho entre as instituicbes e 0s
sistemas de ensino, provocando uma competitividade negativa.

Concomitantemente, verificamos que o modelo de gestdo gerencialista, que,
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de certa forma, € imposta aos gestores escolares e aos docentes, resulta na
desprofissionalizacdo do trabalho do professor, por torna-lo precério e desvalorizado,
influenciando diretamente no trabalho da gestdo do coordenador pedagogico e na
autonomia da prética docente em sala de aula.

Apoés analise dos 32 artigos do ENDIPE, de 2008 a 2016, sobre a tematica
gestdo do trabalho docente, os quais nos possibilitaram concluir que o professor de
educacdo especial ndo é percebido e valorizado — realidade essa resultante do
desconhecimento do trabalho desenvolvido por esse profissional - como um recurso
humano que pode contribuir em outros espa¢os na escola, como por exemplo, atuar
em interlocu¢do com o coordenador pedagodgico na organizacdo e desenvolvimento
da formagé&o continuada dos professores.

Além do referido, também realizamos uma pesquisa com o objetivo de mapear
as producdes referentes a gestao do trabalho pedagogico na educacao basica. Para
a coleta, recorremos as producdes académicas do Curso de Especializacdo em
Gestdo Educacional da UFSM devido a sua longa trajetéria voltada a formacéo dos
profissionais da Educacao, que teve inicio em 1965 no curso de Pedagogia.

Assim, foi realizada uma triagem no Repositério Digital da UFSM no Curso de
Especializacdo em Gestdao Educacional, nos anos de 2014 a 2017, tanto na
modalidade presencial quanto na modalidade a distancia. Na busca utilizamos como
descritor o termo "Gestao do Trabalho Pedagdgico”, o que resultou na identificacdo
de 8 monografias.

A coleta de informacfes deu-se mediante a leitura, na integra, dos 8 trabalhos,
seguidos por um roteiro para a analise textual. As informac¢des foram sistematizadas
e agrupadas em trés categorias: Gestdo Escolar Democratica, Coordenador
Pedagdgico e Trabalho Pedagdgico.

Na categoria sobre Gestdo Escolar Democratica, as monografias discorrem que
em escola democratica existe a participacdo de todos os segmentos da comunidade
escolar, ou seja, funcionarios, equipe diretiva (direcéo e a coordenadora pedagogica),
professores, pais, alunos, conselhos escolares e comunidade local na tomada de
decisdes para que se objetive a qualidade no ensino.

Os instrumentos basicos para a gestdo escolar democrética consistem na
participacdo, na descentralizacdo de poder e na transparéncia que precisa estar
presente no PPP da instituicho. Quando a escola tem uma gestdo escolar
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democratica, passa a ter autonomia financeira sobre os recursos disponibilizados,
definindo o que é prioridade para a instituicao.

Nas monografias evidenciamos que as dificuldades e desafios no contexto
escolar estao relacionadas a participacdo efetiva de todos nas tomadas de decisoes,
pois limita-se apenas a um grupo de professores.

Em relacdo a categoria sobre Coordenador Pedagdgico, evidenciamos que
esse profissional conduz o processo educacional, participa, discute, ouve, orienta,
propde, informa, assume e compartilha responsabilidades com os professores, além
de indicar estratégias para as acOes pedagogicas. Ele precisa conhecer as
dificuldades de seu grupo de professores para mediar acbes do processo ensino e
aprendizagem, transformando a realidade em uma educacdo de qualidade. Sua
funcdo e importancia esta na organizacdo e no planejamento escolar, que deve ser
articulado por meio do dialogo, da reflexdo a pratica pedagoégica. Outra funcdo do
coordenador pedagogico consiste no processo de formacdo continuada a fim de
qualificar o trabalho do professor, que consequentemente, reflete na sala de aula.

No entanto, de acordo com as monografias, o coordenador pedagdgico ainda
permanece realizando trabalhos mais burocraticos e desempenhando diversas
funcbes ao mesmo tempo, que acabam dificultando a realizacdo de formacéo
continuada para auxiliar nos desafios presentes no processo ensino e aprendizagem.

Na categoria sobre o Trabalho Pedagdgico, as monografias abordam que a
pratica pedagodgica precisa estar articulada com o PPP da escola, devendo ser
compreendida desde o planejamento até a avaliacao.

O trabalho pedagdgico possui objetivos e intencionalidades que necessitam ser
concretizadas no espaco escolar, processo pelo qual professor e aluno percebem,
compreendem e explicam o contexto soOcio-politico em que vivem; espaco de
socializacdo dos saberes e de produ¢édo do conhecimento.

Portanto, mediante as pesquisas realizados por meio de reviséo de literatura,
tanto nos artigos do ENDIPE quanto nas monografias do Curso de Especializacdo em
Gestao Educacional da UFSM, constatamos que ndo ha produgcbes académicas que
abordem sobre a atuacéo do professor de educacgao especial de forma articulada com
0 coordenador pedagogico na formagéo de professores, nos momentos de estudos,
além de nado haver sinalizagcbes de nucleos multidisciplinares para auxiliar os

professores nas tomadas de decisbes sobre questbes pertinentes as barreiras
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presentes na aprendizagem dos educandos.

Os resultados mostram que a gestéo do trabalho docente ainda esta bastante
atrelada a atuacdo do coordenador pedagdgico, a formagdo continuada, ao
planejamento do professor, porém pouco esclarece sobre a acdo da gestédo
pedagdgica para a superacao das dificuldades relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem.

Além disso, observarmos que os trabalhos académicos voltados ao professor
de educacao especial estdo somente relacionados a atuagdo na SRM, sem produc¢des
em que este profissional apareca como suporte no processo de gestdo do trabalho
docente.

Portanto, a identificacdo da caréncia de producbes e estudos sobre
possiblidades de interlocucao do professor de educacao especial com o coordenador
pedagdgico na organizacao e desenvolvimento do trabalho docente para a superagao
das dificuldades presentes no processo de ensino e aprendizagem, nos revela a

importancia dessa pesquisa no ambito da educacéo inclusiva.



97



98

2 CONTEXTO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos uma descricdo do municipio e, posteriormente,
da escola que fez parte da investigacao, para situar o leitor na realidade local. Para
elucidar o contexto da pesquisa, foram utilizados dados coletados no IBGE, INEP e

na propria escola.

2.1 CARACTERIZACAO DO MUNICIPIO

A pesquisa desenvolveu-se no municipio de Santa Maria, regido central do
Estado Rio Grande do Sul, que conta com uma extenséao territorial equivalente a
1.781,566 km2 e com 282.123 habitantes no ano de 2019, segundo dados do IBGE. A
52 cidade mais populosa do estado, também é denominada como o municipio
"Coracao do Rio Grande", devido a sua localizacdo geografica, conforme observado

na figura abaixo.

Figura 4 — Mapa do Estado do Rio Grande do Sul com a delimitacdo do Municipio de
Santa Maria

Fonte: imagem obtida no site: http://santamaria.aabb.com.br/informacoes-do-municipio/. Acesso 12 de
fevereiro de 2018.
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Na area educacional, 0 municipio apresentou uma taxa de escolarizacdo'? de
6 a 14 anos de idade de 98,1% em 2010. Em 2017, os alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede publica de ensino do municipio obtiveram no IDEB?!3 a
média de 5,7, sendo que a meta projetada para esse mesmo periodo foi de 5,9. Ja o
IDEB nos anos finais do ensino fundamental apresentou nota média de 4,6, tendo sido
estipulado uma meta de 5,2 no mesmo periodo. Dessa forma, o ensino fundamental
da rede publica ndo alcangou no IDEB as metas estabelecidas para o municipio.

A rede de ensino do municipio de Santa Maria é composta por 169 instituicdes
de ensino basico, sendo 41 estaduais, 4 federais, 75 municipais e 53 particulares. Ja
a rede de ensino superior compde-se de sete instituicdes, sendo uma federal e as
demais particulares, conforme mostra o gréafico quantitativo das instituicbes da cidade
(SECRETARIA DE EDUCACAO DO RS, 2019).

Grafico 10 — Quantidades de instituicdes de ensino basico e superior em Santa Maria
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Fonte: Grafico elaborado a partir de informag8es coletadas na Secretaria de Educacao do RS.
Disponivel em < https://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/estatisticas_estabs 2017.pdf >. Acesso em:
09 de dez. 2019.

12 Taxa de escolarizacao refere-se a percentagem dos estudantes de um grupo etario em relacdo ao
total de pessoas do mesmo grupo etario.

13 IDEB é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das
médias de desempenho nas avaliagcdes do Inep, o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb)
e a Prova Brasil realizados a cada dois anos no pais.
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Destas instituicbes do ensino basico, 0 municipio conta com 104 escolas de
ensino pré-escolar, 108 escolas de ensino fundamental e 40 escolas de ensino médio.

Em relacdo as escolas do municipio, o quadro 7 detalha a quantidade de
escolas por redes e etapas de ensino (IBGE, 2017).

Quadro 7 — Quantidade de escolas por redes e etapas de ensino

Quantidade de escolas em 2018
Ensino pré-escolar 104*
Escola publica municipal 57
Escola publica estadual 4
Escola publica federal 1
Escola privada 42
Ensino fundamental 107*
Escola publica municipal 54
Escola publica estadual 34
Escola publica federal 1
Escola privada 18
Ensino médio 40*
Escola publica municipal 0
Escola publica estadual 25
Escola publica federal 3
Escola privada 12

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacdes coletadas no IBGE. Disponivel em
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/78117?an0=2018>. Acesso em: 10 dez.
2019.

Os nameros com destaque (*) ndo representam o numero real de escolas, mas
0 numero de escolas que ofertam a etapa de escolaridade identificada. Desta forma,
existem escolas que ofertam as trés etapas de ensino, logo séo contadas nas trés
etapas.

Em relacdo ao numero de alunos matriculados nas diferentes etapas da
educacgédo basica no ano de 2018, Santa Maria teve 5.961 matriculas na pré-escola.
O quadro 8 representa detalhadamente as matriculas da pré-escola por redes de

ensino.


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/78117?ano=2018
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Quadro 8 — Matriculas na pré-escola por redes de ensino

Ensino pré-escola — matricula 2018
Total 5.961
Escola publica municipal 3.544
Escola publica estadual 52
Escola publica federal 59
Escola privada 2.306

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacdes coletadas no IBGE. Disponivel em
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/78117?ano=2018>. Acesso em: 10 dez.
2019.

O quadro 8 demonstra que o maior numero de alunos matriculados na pré-
escola provém da rede publica municipal, seguida da rede privada, com uma diferenca
de 1.238 matriculas. O numero elevado de matriculas nas escolas municipais, se
comparado as escolas estaduais e federais, deve-se ao fato de 0s municipios serem
incumbidos de ofertar a educacéao infantil em creches e pré-escolas, conforme dispde
a LDBEN/ 96, art. 11, inciso V.

Em relacdo ao ensino fundamental, Santa Maria teve 31.017 matriculas de

acordo com o IBGE 2017, conforme quadro 9.

Quadro 9 — Matriculas no ensino fundamental por redes de ensino

Ensino fundamental — Matriculas 2018
Total 30.857
Escola publica municipal 12.925
Escola publica estadual 9.163
Escola publica federal 443
Escola privada 8.326

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacdes coletadas no IBGE. Disponivel em
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/78117?ano=2018>. Acesso em: 10 dez.
2019.

Conforme o quadro anterior, percebemos que o maior numero de alunos

matriculados se encontra nas escolas publicas municipais, seguida das escolas


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/78117?ano=2018
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/78117?ano=2018
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publicas estaduais, com uma diferenca de 3.762 matriculas.
Ja no ensino médio, o municipio totalizou 8.243 matriculas em 2017, conforme

0 quadro a seguir.

Quadro 10 — Matriculas no ensino médio por redes de ensino

Ensino médio — Matriculas 2018
Total 7.919
Escola publica municipal 0
Escola publica estadual 5.541
Escola publica federal 827
Escola privada 1.551

Fonte: Tabela elaborada a partir de informacfes coletadas no IBGE. Disponivel em
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/5902?an0=2018>. Acesso em: 10 de
dez. 2019.

A tabela demonstra que em 2018 a rede estadual possui a maior quantidade
de matriculas no ensino médio, seguida das escolas particulares. Esses numeros
devem-se ao fato que a rede municipal ndo atende essa modalidade da educacao
basica.

Em relacdo aos docentes atuantes no municipio, 345 encontram-se na preé-
escola, 1.857 docentes no ensino fundamental, e 850 docentes no ensino médio,
conforme representado no quadro 11.

Quadro 11 — Quantidade de docentes por etapas de ensino

Etapa ensino - Docente 2018
Total 3.052
Ensino pré-escolar 353
Ensino fundamental 1.723
Ensino médio 825

Fonte: Tabela elaborada a partir de informacfes coletadas no IBGE. Disponivel em
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/santa-maria/pesquisa/13/5902?an0=2018>. Acesso em: 10 de
dez. 2019.

De acordo coma quadro, a maior quantidade de professores do municipio de

Santa Maria encontra-se no ensino fundamental. Porém, esses numeros nao
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representam a realidade docentes da educac¢do municipal, pois muitos professores,

assim como em outros municipios, atuam em mais de uma etapa de ensino.

2.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO ESCOLAR

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica de educacéo basica da
rede estadual de ensino, no municipio de Santa Maria. A escola'#, pertencente a 82
Coordenadoria Regional de Educacéo, disponibiliza a comunidade ensino
fundamental, anos iniciais e finais, e ensino médio. A instituicAo exerce suas
atividades nos turnos matutino e vespertino.

Devido ao fato de a escola estar localizada na zona oeste da cidade, os alunos
sdo oriundos, em sua maioria, de bairros proximos a instituicdo como Vila Lidia, Arco-
iris, Vila Renascenca e Vila Natal. Segundo informacdes do PPP da escola, uma
grande parcela das familias dos estudantes vive em situacdo de caréncia
socioeconémica. Um numero acentuado de familias sobrevive de proventos dos
programas assistenciais do governo federal. A situagéo de vulnerabilidade social esta
presente na vida dos estudantes, muitos deles sofrem de violéncia doméstica. Existem
um namero consideravel de educandos que sao assistidos por instituicbes de
acolhimento.

Ha muitos educandos que além das atividades escolares, assumem a
responsabilidade de cuidar dos irmdos menores, além de ajudar nos afazeres
domeésticos, contribuindo assim com a renda familiar, através de atividades informais
e empregos/ estagios destinados a jovens. Essa situacao, dificulta a participagao do
aluno nas atividades em turno contrario ao de sua matricula.

Em contrapartida, na comunidade escolar também existem algumas familias
que possuem um melhor padrao econdémico, o qual supre as necessidades basicas,
como €é o caso dos pais que sao profissionais liberais, empregados assalariados de
construcédo civil, servicos gerais e domésticos. Muitos ainda, tém trabalhos
temporarios e periodos em que ficam desempregados.

Em relagédo a escolaridade, a maioria das familias possui ensino fundamental

incompleto, sendo que entre estes, existe a situagao daqueles que nao sabem assinar

14 Por ser uma escola estadual, esta segue as diretrizes curriculares do estado do RS e ndo as diretrizes
municipais.



104

o préprio nome, cerca de 10% possui 0 ensino médio e o0 ensino superior 0 numero é
muito infimo.

No que tange a infraestrutura, a escola dispde de'®: 17 salas de aula que
comportam em meédia 30 alunos; laboratério de informatica com acesso a internet;
laboratorio de ciéncias; biblioteca; sala da radio escola; sala de recursos
Multifuncional®; sala de professores; refeitério; pracinha de areia para os alunos dos
anos inicias do ensino fundamental; ginasio de esportes; area coberta de lazer e
recreacao.

A seguir, 0 quadro de profissionais na equipe técnica-administrativa com as
seguintes cargas horarias do funcionamento do setor e quantidade de profissionais

exercendo a funcéo.

Quadro 12 — Profissionais em fungdes técnico-administrativas na escola

Funcéo Tuergcooslgla Ce_lrgas horarias do Nl]r_nero dg
funcionamento do setor| profissionais
Diretor X X 40H 1
Vice-Diretor X X 40H 2
Coordenacao Pedagégica] X X 40H 2
Orientador Educacional X X 40H 1
Sala de Recurso X X 40H 2
Biblioteca X X 40H 1
Informética X X 40H 2
Secretéria X X 40H 1

Fonte: Quadro elaborado a partir das informagdes coletadas na escola no ano de 2018.

O corpo docente da escola é composto, no total, por 31 professores, sendo que
destes, 8 atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. Na sala de recursos atuam
duas educadoras especiais com 20h cada, sendo que uma trabalha no turno da manha

e outra no turno da tarde.

15 Informacdes coletadas com observag6es em loco.

16 Sala de Recursos Multifuncional: espaco fisico com mobiliario, materiais didaticos e pedagégicos,
recursos de acessibilidade e equipamentos especificos para atender alunos que séo publico-alvo da
educacéo especial.
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A escola atende, no geral, 507 alunos em dois turnos, sendo que destes 174
estdo matriculados nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme quadro a

seqguir:

Quadro 13 — Matriculas na escola por turno e ano

Ano | 1°|2° | 3° [4° |5° |6° |7° |8°|9° [1° |2° |3° | Total

Matricu
Manha - | = |25 |17 | 47* | 45% | 27 | 20 | 50* | 52* | 40* | 27 | 350
Tarde 241242314 | - | - | 53* [ 19| === | == | === | == | 157

Matriculageral | 24 |24 |48 | 31| 47 | 45 | 80 | 39| 50 | 52 | 40 | 27 | 507

* Duas turmas no turno

Fonte: Quadro elaborado a partir das informagdes coletadas na escola em 2018.

Ao realizarmos o levantamento estatistico de matriculas por turmas,
percebemos um numero significativo de transferéncias ao longo do ano letivo, sendo
que muitos destes retornam em poucas semanas para a escola. A maior quantidade
de transferéncias esta nos anos iniciais do ensino fundamental. Na maioria dos casos,
a transferéncia ocorre com os alunos que sao assistidos pela instituicdo de
acolhimento.

Em relacdo a aprovacao, reprovacao e abandono do ensino fundamental e
médio, as informagdes do Censo Escolar, realizado anualmente pelo INEP, de forma
geral, mostram uma oscilagdo nas taxas, no periodo de 2007 a 2018.

Assim, identificamos uma variagdo nas taxas de aprovagcdo do ensino
fundamental, sendo que em um ano existe crescimento nas porcentagens de
aprovagao, e no ano seguinte um decréscimo dessas taxas, sendo recorrente ao longo

de todo o periodo analisado, conforme representado no quadro 14.

Quadro 14 — Taxas de Aprovagao no Ensino Fundamental

Aprovagédo no Ensino Fundamental 2007 - 2018
2007|2008 (2009|2010(2011|2012|2013|2014|2015(2016|2017 (2018
84 |345|84,8|77,8|81,7|79,6|89,3|84,1(89,1(87,1| 88 |78,2

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacBes coletadas no INEP. Disponivel:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em 30/10/2019.
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106

Ja as taxas de aprovacao do ensino meédio apresentam, ao longo do mesmo
periodo, um pequeno diferencial das apresentadas no ensino fundamental. De 2007
a 2010 houve a mesma oscilagéo, ou seja, um aumento nas taxas em um ano e no
seguinte uma queda, exceto nos anos de 2011 e 2012 em que houve um crescimento
consecutivo nessas taxas, e em 2013 e 2014 houve uma queda consecutiva nas

percentagens de aprovacao. Veja no quadro 15 a seguir:

Quadro 15 — Taxas de Aprovacgdo no Ensino Médio

Aprovacédo no Ensino Médio 2007 - 2018
2007|2008 |2009|2010/2011]2012|2013|2014|2015|2016|2017|2018
67,7]52,3|55,7|148,252,1|73,1|71,3|67,7| 71 |59,7|81,7| 64

Fonte: Quadro elaborado a partir de informagBes coletadas no INEP. Disponivel:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em 30/10/2019.

A mesma oscilagdo nas taxas apresentadas anteriormente, encontram-se
também nas de reprovacao do ensino fundamental, no periodo de 2007 a 2018. Como

podemos observar no quadro 16.

Quadro 16 — Taxas de Reprovacéo no Ensino Fundamental

Reprovacédo no Ensino Fundamental 2007 - 2018
2007|2008 [ 2009 |2010]2011|2012{2013|2014 2015|2016 /2017|2018
142121,3|138] 21 |173] 20 | 10 [15910,9|12,6(11,4|218

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacdes coletadas no INEP. Disponivel:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em 30/10/2019.

Ja as taxas de reprovacdo do ensino médio, apresentaram quedas
consecutivas a partir de 2011 até 2017, chagando a quase 21% de diferenca, porém,

em 2018 dobrou a porcentagem de reprovacao, conforme verifica-se no quadro 17.


http://inep.gov.br/indicadores-educacionais
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Quadro 17 — Taxas de Reprovacdo no Ensino Médio

Reprovacédo no Ensino Médio 2007 - 2018
2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
22,5 | 33 | 29,6 |41,7 | 388|269 (259|258 |239 231|183 | 36

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacBes coletadas no INEP. Disponivel:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em 30/10/2019.

Em relacdo as taxas de abandono no ensino fundamental, percebemos que a
partir de 2009 houve quedas nas porcentagens nesse quesito, com pequenas
variacdes no periodo analisado, como mostra o quadro 18.

Quadro 18 — Taxas de Abandono no Ensino Fundamental

Abandono no Ensino Fundamental 2007 - 2018
2007 |2008|2009|2010|2011/2012|2013(2014 (2015|2016 (2017 (2018
1,8 2 14 | 1,2 1 0,4 | 0,7 0 0 0,3 | 0,6 0

Fonte: Quadro elaborado a partir de informagdes coletadas no INEP. Disponivel:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em 30/10/2019.

No que tange ao ensino médio, verificamos grandes oscilagbes nas taxas de
abandono, mantendo-se em 0% apenas nos dois Ultimos anos do periodo

considerado, de acordo com o exposto no quadro 19.

Quadro 19 — Taxas de Abandono no Ensino Médio

Abandono no Ensino Médio 2007 - 2018
2007|2008|2009|2010|2011/2012|2013(2014(2015(2016(2017 (2018
98 (14,7 14,7 10,1 | 9,1 0 28 | 65|51 (17,2 O 0

Fonte: Quadro elaborado a partir de informacBes coletadas no [INEP. Disponivel:
<http://inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em 30/10/2019.

Em relagéo a Prova Brasil, em 2015, o 5° ano do ensino fundamental obteve
um rendimento de 192.90 em Lingua Portuguesa e de 202.68 em Matematica. Ja o
desempenho do 9° ano do ensino fundamental foi de 242.95 em Lingua Portuguesa e

235.45 em Matematica. Em ambos os anos houve um aumento na média de


http://inep.gov.br/indicadores-educacionais
http://inep.gov.br/indicadores-educacionais
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proficiéncia se comparado com avaliacdo de 2013, conforme exposto no quadro 20.

Quadro 20 — Desempenho da escola na Prova Brasil

5° Ano 9° Ano
Ano da aplicagcéo da Lingua " Lingua "
avaliacdo Portuguesa Matematica Portuguesa Matematica
2011 170.79 182.43 225.22 241.61
2013 167.40 191.50 215.88 228.40
2015 192.90 202.68 242.95 235.45
Fonte: Quadro elaborado a partir das informagdes coletadas no INEP. Disponivel em

<http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3215225>. Acesso em: 18 fev. 2018.

Ja na avaliacdo ANA, aplicada em 2014'7, os alunos do 3° ano do Ensino
fundamental obtiveram o maior indice no nivel 3 na prova de leitura, com 41.03%.
Apenas 23.08% dos alunos participantes, no ano da avaliacdo, apresentavam uma

aprendizagem adequada (nivel 4) em leitura para o 3° ano do ensino fundamental,

conforme apresentado no grafico.

Gréfico 11 — Distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia leitura
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Fonte: Grafico elaborado a partir das informagfes coletadas no INEP. Disponivel em

<http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: 20 fev. 2018.

17 Os resultados do desempenho da escola na ANA de 2016 ndo estdo disponiveis no portal do INEP.
Encontra-se disponivel apenas a quantidade de alunos que participaram da avaliacdo. Consultado em
08 nov.2018.
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Os resultados da avaliacdo de Escrita, mostram que o nivel 4 apresentou uma
maior porcentagem de alunos com 64.1%, enquanto apenas 7.69% estdo no nivel 5,

ou seja, que apresentam aprendizagem adequada na escrita.

Grafico 12 — Distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia escrita
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Fonte: Grafico elaborado a partir das informacdes coletadas no INEP. Disponivel em
<http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: 20 fev. 2018.

Por fim, no campo da matemética os dados revelam que 38.46% dos
participantes da avaliacdo encontravam-se, em 2014, no nivel 2, com apenas 23.08%

no nivel esperado de aprendizagem nesta area do conhecimento.


http://ana.inep.gov.br/ANA/
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Grafico 13 — Distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia matematica
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Fonte: Grafico elaborado a partir das informagdes coletadas no INEP. Disponivel em
<http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: 20 fev. 2018.

Nos indicadores de qualidade educacional, a escola obteve no IDEB do ensino

fundamental, em 20158, média abaixo da meta estipulada para a instituicao.

Quadro 21 — indices e metas do IDEB da escola

Ideb

Ano [Anos Iniciais |Anos Finais
Meta | Valor | Meta | Valor
2005 39 36 B Acima ou igual & meta
2007 4 43 36 | 37 B Abaixo da meta

2009| 4,3 3,8 3,7 | 45
2011| 4,7 3,8 4 3,5
2013| 5 4.3 44 | 35
2015| 5,3 5 4.8 4

Fonte: Quadro elaborado a partir das informacBes coletadas no INEP. Disponivel em
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2387922>. Acesso em: 18 fev. 2018.

Conforme o quadro, a escola apresentou um IDEB nos anos iniciais de 5,0

sendo considerado abaixo da meta estimada em 5,3, porém maior que 0s anos

18 Ao consultar o Ideb da escola do ano de 2017, aparece a seguinte informacao: Escola sem Ideb ou
sem cadastro no Censo da Educacéo Bésica 2017. Acesso em: 12 dez. 2019.
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anteriores. O IDEB dos anos finais resultou em 4,0, sendo abaixo do esperado de 4,8,
porém maior em relagao aos dois anos anteriores.

A fim de melhorar os resultados nas avaliacbes em larga escola, a escola
participa de programas oferecidos pelo MEC. Atualmente, a escola esta participando
do Programa Mais Alfabetizacdo, porém nos anos anteriores participou do Mais
Educacao, Acelera Brasil, Se liga, dentre outros.

Desta forma, os dados estatisticos expostos anteriormente para contextualizar
o local da pesquisa, revelam que a escola apresenta 0s mesmos resultados
insatisfatorios das demais escolas publicas brasileiras. Os problemas existentes na
escola sdo 0s mesmos constatados na secdo 1.1.2 que abordou a Realidade
educacional brasileira, ou seja, os alunos nao estdo apresentando um desempenho
adequado nos dois dominios de conhecimento considerados nas avalia¢gdes nacionais
de larga escala.

Diante disso, a escola ndo esta conseguindo cumprir seu papel de proporcionar
uma educacgao de qualidade para o pleno desenvolvimento dos educandos. Existem
muitos fatores internos (cognitivos e emocionais) e externos (culturais, sociais e
politicos) que influenciam a aprendizagem e, na maioria das vezes, o docente nao
sabe como lidar com esses obstaculos presentes no cotidiano escolar. Por isso, faz-
se necessario que a escola utilize de todos os recursos didaticos e humanos que

dispbe para superar tais dificuldades.
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3 METODOLOGIA

Nesse capitulo, apresentamos alguns aspectos teéricos que fundamentam a
abordagem adotada, assim como os procedimentos metodologicos que orientaram o
desenvolvimento dessa pesquisa. Dessa forma, apresentamos o problema de
pesquisa e as questbes que nortearam a coleta e a andlise das informacdes na

construcéo das evidéncias e dos resultados.

3.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Que possibilidades sao identificadas para a contribuicdo do professor de

educacéo especial na organizacao e desenvolvimento do trabalho docente?

3.2 QUESTOES DE PESQUISA

Para conseguirmos responder a este problema de pesquisa, nos guiamos pelas
seguintes questdes:

1. Como se da a gestédo do trabalho pedagdgico nos anos iniciais do ensino
fundamental na perspectiva inclusiva?

2. Como se da a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho pelos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, para lidar com as dificuldades
presentes no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéo inclusiva?

3. Como se caracteriza o trabalho do professor de educacéo especial nos anos
iniciais do ensino fundamental, na perspectiva inclusiva?

4. Que elementos precisam ser contemplados em uma proposta de gestdo do
trabalho pedagdgico para lidar, de forma colaborativa, com as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéo inclusiva nos anos

iniciais do ensino fundamental?

3.3 NATUREZA DA PESQUISA

Para este estudo optamos pela pesquisa qualitativa por se adequar com a

natureza do objetivo, problema e questdes de pesquisa.
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Para Gatti (2002) pesquisar, em um sentido amplo, é uma acao pela qual se
procura obter conhecimento sobre alguma coisa, isto €, quando se busca alguma
informagdo ou solugdo para um problema, colhendo elementos considerados
importantes para esclarecer duvidas, aumentar conhecimentos ou para fazer
escolhas.

A pesquisa qualitativa, ha algum tempo, deixou de ser definida como nao
quantitativa ou ndo padronizada (FLICK, 2009a), porém, conceitua-la € uma tarefa
dificil devido a diversidade de enfoques e perspectivas existentes, mesmo que esta
possua caracteristicas proprias. Esse método de investigacéo objetiva “[...] abordar o
mundo ‘14 de fora’ (e ndo em contextos especializados de pesquisa como 0s
laboratérios) e entender, descrever e, as vezes, explicar os fendmenos sociais ‘de
dentro’ [...]"” (FLICK 2009a, p.8).

Denzin e Lincoln (2006) definem a pesquisa qualitativa, de forma genérica e
inicial, como

[...] uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em

um conjunto de praticas materiais e interpretativas que d&o visibilidade ao
mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de
representacdes, [...Jpesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos
significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN E LINCOLN, 2006,
p.17).

Assim, as teorias na pesquisa qualitativa sdo desenvolvidas a partir de estudos
empiricos que descrevem expressoes e atividades dos individuos em seus contextos
locais. Nessa conjuntura, a pesquisa qualitativa requer do pesquisador observagao
intensiva e um longo periodo no campo da pesquisa, registro rigoroso e detalhado do
gue acontece neste campo, interpretacdo e analise de dados por meio de descricbes
e narrativas.

De acordo com Flick (2009b), a pesquisa qualitativa possui alguns aspectos
essenciais que consistem

[...] na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na andlise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de

producédo do conhecimento; e na variedade de abordagem e métodos (FLICK,
2009b, p.23).

Na abordagem qualitativa, os pesquisadores podem utilizar diferentes praticas

interpretativas como o estudo de caso; experiéncia pessoal; introspeccao; historia de
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vida; entrevista; artefatos; textos e producbes culturais; textos observacionais,
historicos, interativos e visuais (DENZIN E LINCOLN, 2006). Estes mesmos autores
destacam que cada prética empregada no trabalho de campo assegura distinta
evidéncia ao mundo, devendo utilizar mais de uma prética interpretativa na pesquisa.

A pesquisa qualitativa no campo educacional deve ter como foco de
conhecimento a educagdo, a busca pela compreensdao da agao “educar e ser
educado, suas fungdes, seu contexto, suas consequéncias”, ou seja, deve ser “o ponto
de partida e o ponto de chegada da pesquisa” (GATTI, 2002, p.14). Para Gatti (2003)
a pesquisa na area educacional nao é trivial, pois abrange um conjunto de subareas
com diferentes carateristicas e objetos de estudo, como historia da educacéo, gestao
escolar, politicas educacionais, sociologia da educacdo, curriculo, ensino, etc. Assim,
pesquisa qualitativa no campo da educacao contribui para a

1) Compreensdo mais profunda dos processos de producdo do fracasso
escolar, um dos grandes problemas na Educacéo brasileira, que passa a ser
estudado sob diversos angulos e com mdltiplos enfoques. 2) Compreensao
de questdes educacionais vinculadas a preconceitos sociais e
sociocognitivos de diversas naturezas. 3) Discussdo sobre diversidade e a
equidade. 4) Destaque para a importancia dos ambientes escolares e
comunitarios (GATTI E ANDRE, 2011, p. 34).

Deste modo, a pesquisa educacional envolve uma multiplicidade de problemas
e de caminhos para compreendé-los, com uma gama de opcdes de abordagens.

Portanto, essa pesquisa qualitativa no campo educacional visa identificar os
aspectos condicionantes para a interlocucdo da coordenacdo pedagogica e o
educador especialista na organizacéo e desenvolvimento do trabalho docente para a
superacao das questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, na

perspectiva de educacao inclusiva.

3.4 FONTES E INSTRUMENTOS PARA A COLETA DE INFORMACOES

A seguir, apresentamos as fontes de informagdes e o instrumento de coleta
utilizado para respondermos as questdes de pesquisa, conforme representado no

quadro 22.
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Quadro 22 — Fontes e instrumentos para a coleta de informacdes

Questdes de Pesquisa

Fontes de Informacéo

Instrumento
da pesquisa

1. Como se d& a gestdo do trabalho
pedagdgico nos anos iniciais do ensino
fundamental na perspectiva inclusiva?

Sujeito: 1 coordenadora
pedagdgica;

Entrevista
Individual;

2. Como se da a organizacdo e o
desenvolvimento do trabalho pelos
professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, para lidar com as
dificuldades presentes no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos da
educacéo inclusiva?

Sujeito: 7 professoras
dos anos iniciais do
ensino fundamental,

Entrevistas
Individuais;

3. Como se caracteriza o trabalho do
professor de educacdo especial nos
anos iniciais do ensino fundamental, na
perspectiva inclusiva?

Sujeito: 1 professora de
educacao especial;

Entrevista
Individual;

4. Que elementos precisam ser
contemplados em uma proposta de
gestdo do trabalho pedagdgico para
lidar, de forma colaborativa, com as
dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos da educacéao
inclusiva nos anos iniciais do ensino
fundamental?

Sujeito: 1coordenadora
pedagdgica, 7
professoras dos anos
iniciais do ensino
fundamental e 1
professora de educacéao
especial.

Entrevistas
Individuais.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

3.4.1 Fontes de informacao

Suijeitos:

e 1 Coordenadora pedagogica;

e 7 Professoras dos anos iniciais do ensino fundamental;

e 1 Professora de educacéo especial.

3.4.2 Instrumento da pesquisa

e Entrevistas Individuais para coleta de informagdes com a coordenadora

pedagdgica, professoras dos anos iniciais do ensino fundamental e

professora de educacao especial.
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A seguir, discorremos a relevancia do instrumento utilizado para a realizacao

da pesquisa.

3.4.3 OrientagOes para elaboragéo e realizagdo de entrevistas

Entrevista consiste em uma conversa planejada entre duas pessoas ou mais,
com a finalidade de coletar informaces relativas a um determinado tema ou topico
especifico de pesquisa.

A intencdo em utilizarmos esse instrumento, deve-se a possibilidade da mesma
fornecer informacdes detalhadas sobre o objeto da pesquisa que nao seria possivel
somente pela observagao ou por outros meios (LANKSHEAR E KNOBEL, 2008).

Segundo Charmaz (2009), as perguntas das entrevistas devem instigar sempre
0s entrevistados a refletirem e descreverem suas experiéncias, de forma que ndo o
fariam no dia a dia. Assim, a autora sugere o planejamento de algumas perguntas
amplas e abertas para estimular o surgimento de afirmacdes e historias imprevistas,
como também questdes para provocar a discussao detalhada do tépico. A forma que
se constrdi as perguntas e como se conduz a entrevista, determinara a medida para
atingir um “bom equilibrio entre a realizagdo da entrevista aberta e a concentragao do
seu foco nas afirmagdes significativas” (CHARMAZ, 2009, p. 46).

Para a obtencdo de dados, utilizamos a entrevista semiestruturada de acordo
com o problema de pesquisa. Assim, a entrevista foi organizada por um conjunto de
perguntas elaboradas previamente, a partir de tépicos estabelecidos sobre o tema
pesquisado e utilizados como um guia para a pesquisadora (LANKSHEAR; KNOBEL,
2008).

Essa técnica permite aos entrevistados discorrer livremente sobre elementos
gue podem surgir como desdobramento da questdo principal (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008). Nesse momento, 0 pesquisador devera estar aberto a novas
informacdes que podem surgir no decorrer desse dialogo.

No entanto, Lankshear e Knobel, (2008) chamam a atencdo para nao
considerar as entrevistas como ‘“representagdes diretas de alguma ‘verdade’
definitiva”, pois “ndo se pode presumir que 0s respondentes sejam sempre capazes
de articular o que pensam, sentem ou acreditam” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, pg.
174).
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Desta forma, incialmente foi entregue as participantes um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a fim de informa-las sobre o objetivo da
pesquisa, confirmar o interesse em participar e solicitar a autorizagcdo para a
realizacéo do estudo, bem como o Termo de Confiabilidade em que as pesquisadoras
se comprometem a preservar a privacidade e anonimato dos sujeitos cujo dados foram
coletados.

Dentre as maneiras possiveis de registrar as entrevistas (anotagfes, gravacao
de 4udio, gravacéo de video), utilizamos a gravacgéo de audio, pois nos permitiu captar

boa parte da entonacao, hesitacdes, correcdes e desvios da voz.

3.4.4 Elaboracgéao e utilizagao dos roteiros das entrevistas

Para a realizacdo das entrevistas individuais, utilizamos trés roteiros (anexo 1,
2 e 3) distintos, sendo um especifico para a coordenadora pedagdgica, outro para as
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental e outro para a professora de

educacao especial.

3.4.4.1 Elaboracéo do roteiro para entrevista individuais com as participantes da

pesquisa

Os roteiros utilizados nas entrevistas com a coordenadora pedagdgica,
professoras dos anos iniciais e professora de educacédo especial, foram divididos em
trés partes:

. A primeira parte, comum a todas, continha itens para identificacdo das
caracteristicas profissionais, onde elas poderiam relatar suas experiéncias na
educacado, com informagdes como: nome completo, formagéao inicial e complementar,
atuacao/cargo na escola, tempo de trabalho no magistério e de trabalho na escola;

o A segunda parte, composta por blocos de questionamentos para
respondermos as trés primeiras questdes de pesquisa. Desta forma, as perguntas
tinham a pretensdo de compreender a rotina de trabalho das profissionais dentro de
suas atuacoes, bem como as percepc¢des sobre as dificuldades de aprendizagem nos

anos iniciais e sobre educacéao inclusiva,
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o A terceira parte, comum a todas as participantes, composta por um
guestionamento para respondermos a quarta questdo de pesquisa, ou seja, sugestbes
de acdes necessarias para a superacdo das dificuldades no processo de ensino-

aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental.

3.4.4.2 Tratamento das informagdes obtidas com as entrevistas

Para a organizacdo e a analise das informacfes obtidas, realizamos em
primeiro lugar a transcricdo completa de todas as entrevistas.
Posteriormente, elaboramos quadros especificos onde registramos e
agrupamos as respostas dadas a cada uma das questoes:
¢ Na primeira linha colocamos a questéao a ser respondida,
¢ Na segunda linha digitamos a identificacdo dos sujeitos, por meio de
uma sequéncia de letras e de numeros que permitissem identifica-los. A
numeracao correspondente as professoras dos anos iniciais foram
dadas de forma aleatoria;
e Naterceira linha digitamos na integra as respostas;
e Leitura das respostas, tantas vezes quanto necessarias, para extrair a(s)
ideia(s) central(is) expressas na resposta,

e Redacao da (s) ideia(s) central(is) extraida(s), da terceira linha.

Apés esta etapa de organizacdo das informacdes coletadas, realizamos um
recorte nestes quadros para separarmos as ideias centrais e, assim, trabalharmos
sobre a totalidade delas. A partir das ideias relevantes para respondermos as
guestdes de pesquisa, selecionamos falas representativas para serem utilizadas como

exemplos no texto que compde as evidéncias e os resultados.

3.4.5 Perfil das participantes da pesquisa

A pesquisa contou com nove sujeitos de pesquisa. A fim de garantir o sigilo das
identidades das participantes, as letras CP e PEE correspondem a coordenadora
pedagdgica e professora de educacdo especial respectivamente, bem como as sete
professoras dos anos iniciais sdo denominadas pela letra "P" nos codigos, a qual

significa professora, acrescidas de um numeral (1 a 7).
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Delineamos o perfil das participantes da pesquisa a partir dos itens de
identificacdo das caracteristicas profissionais presentes na primeira parte dos roteiros
de entrevistas.

Assim, identificamos que as nove profissionais participantes da pesquisa
possuem de 8 a 34 anos de experiéncia no magistério, sendo que destes, 1 a 18 anos
de trabalho sdo cumpridos na escola pesquisada.

Sete das nove professoras tém uma jornada de trabalho semanal de 40 horas.
Destas professoras, 4 trabalham 20 horas no estado e 20 horas no municipio, 2
trabalham as 40 horas na escola pesquisada e 1 delas trabalha 20 horas na escola
pesquisada e 20 horas em outra escola estadual. As outras duas professoras,
trabalham somente 20 horas na escola pesquisada.

Quanto a formacao docente, trés professoras possuem magistério e graduacao
em cursos de licenciatura, quatro possuem também especializacéo e as duas ultimas
possuem ou estdo cursado mestrado na area da educacao.

Para melhor evidenciar as caracteristicas destas professoras, elaboramos o

seguinte quadro com a sintese das informacdes.

Quadro 23 — Informacdes pessoais e profissionais das participantes da pesquisa

(continuacao)

Profas Formacao Tempo de | Tempo de Carga horéria
atuacdo no | atuacao semanal
magistério | naescola

P1 Magistério; 16 anos 16 anos 40h: 20 h na escola
Graduacao: Pedagogia; pesquisada e 20h
Especializacéo: em escola do
Psicopedagogia e em municipio;
Educacao Ambiental;

Mestranda em
educacao;

P2 Magistério; Graduacéo: | 15 anos 10 anos 40h: 20h na escola
Educacéo Fisica; pesquisada e 20h

em escola do
municipio;

P3 Graduacéao: pedagogia; | 20 anos 15 anos 40h: 20h na escola
Especializagéo: pesquisada e 20h
Alfabetizacao; em escola do

municipio;
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(conclusao)

P4 | Graduacédo: Pedagogia; | 8 anos 1 ano 20h na escola
Especializacdo: Ensino pesquisada;
religioso e
Psicopedagogia;

P5 | Graduacédo: Pedagogia; | 16 anos 6 anos 40h na  escola
Especializacéo: pesquisada;
Psicopedagogia,

P6 | Magistério; Graduacao: | 17 anos 14 anos 40h: 20h na escola
Pedagogia; pesquisada e 20h
Especializacéo: em escola do
Psicopedagogia; municipio;

P7 | Magistério; Graduacdo: | 34 anos 1 ano 20h na  escola
Portugués/ Inglés com pesquisada;
Literaturas;

PEE | Graduacdo: Educacéo | 18 anos 18 anos 40h: 20h na escola
Especial habilitacdo em pesquisada e 20h
deficiéncia mental; em outra escola

estadual;

CP | Graduacéo: pedagogia; | 23 anos 10 anos 40h na  escola
Especializacéo: pesquisada.
Psicopedagogia e em
Educacdo Ambiental;

Mestrado: Tecnologias
Educacionais em Rede.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

3.5 ANALISE E CONSTRUCAO DOS DADOS

A construcdo dos dados foi realizada por meio dos métodos da teoria
fundamentada descrita por Kathy Charmaz (2009).

Para a autora, a teoria fundamentada consiste em métodos que

“[...] baseiam-se em diretrizes sistematicas, ainda que flexiveis, para coletar
e analisar os dados visando a construgao de teorias “fundamentadas” nos
proprios dados. Essas diretrizes fornecem um conjunto de principios gerais e
dispositivos heuristicos, em vez de regras pré -formuladas” (CHARMAZ,
2009, p. 15).

Dessa forma, os dados produzem a base da teoria, e a analise desses dados

originam os conceitos construidos pelo pesquisador.
Apbs a coleta dos primeiros dados, o pesquisador deve comecar a separatr,

classificar e sintetizar essas informagdes por meio da codificagéo qualitativa. Depois
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de estabelecer e codificar varias comparacoes, redigem-se os memorandos analiticos
sobre os codigos e comparacdes para, assim, definir as ideias que melhor se ajustam
e interpretam estes dados como categorias analiticas provisorias.

Por sua vez, as categorias analiticas fornecem instrumentos conceituais sobre
a experiéncia estudada para conduzir o manuscrito da pesquisa. Durante todo o
processo de analise e construcdo dos dados deve-se realizar a amostragem tedrica,
Ou seja, sempre que aparecer questdes inevitaveis e lacunas nas categorias deve-se
retornar ao campo para buscar mais dados que resolvam estas questdes e preencham
estas as lacunas.

Assim sendo, a primeira etapa analitica do método da teoria fundamentada é a
codificacdo qualitativa que, segundo Charmaz (2009), consiste em passar das
informacdes presentes nos dados para producdo das interpretacfes analiticas. Para
esta autora “codificar significa categorizar segmentos de dados com uma
denominacdo concisa que, simultaneamente, resume e representa cada parte dos
dados” (CHARMAZ, 2009, p. 69).

Nessa perspectiva, os codigos revelam a forma como sdo selecionados,
separados e classificados os dados para dar inicio a avaliacdo analitica (CHARMAZ,
2009).

A codificacdo na teoria fundamentada é “o elo fundamental entre a coleta de
dados e o desenvolvimento de uma teoria emergente para explicar esses dados”
(CHARMAZ, 2009, p. 72). Nessa fase tenta-se entender as atitudes, relatos, cenarios,
emoc0des, historias e siléncios a partir da perspectiva dos participantes da pesquisa.

A codificacdo compde-se em duas fases principais que sdo (CHARMAZ, 2009,
p.72):

1) Fase inicial: envolve a denominacdo de cada palavra, linha ou
segmento de dados;

2) Fase focalizada: utiliza os codigos iniciais mais significativos ou
frequentes para classificar, sintetizar, integrar e organizar grandes

guantidades de dados.

Segundo a autora, na fase inicial o pesquisador deve estar aberto a exploracao
da todas as dire¢Oes tedricas possiveis indicadas pelas leituras dos dados, pois essa
fase orienta para decisdes futuras relativas a definicAo das principais categorias

conceituais. Além disso, ela refere-se que a comparacao de dados com dados permite
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ao pesquisador compreender o que é problematico para os participantes da pesquisa
e comecar a tratar isso de forma analitica.

Charmaz (2009) sugere que o pesquisador observe as agbes em cada
segmento de dados ao invés de usar categorias preexistentes aos dados. Dessa
forma, deve-se atentamente observar as acdes e, dentro do possivel, codificar os
dados em acdes, pois a utilizacdo desse método diminui a tendéncia que o
pesquisador tem de fazer saltos conceituais e acabar usando teorias existentes antes
gue se tenha realizado a andlise necessaria. Além disso, a autora ressalta que a
utilizacdo de gerundios na codificacdo auxilia o pesquisador a detectar processos e
fixar os dados, pois assim consegue-se transmitir uma forte sensacdo de acdo e
sequéncia com o uso do gerundio. Observa-se também que utilizar as palavras e
acOes dos participantes como ponto de partida, ajuda a preservar a fluidez da
experiéncia e fornece ao pesquisador novas maneiras de observa-lo.

Apoés a determinacéo de alguns obijetivos analiticos realizados na codificacao
inicial, dar-se-a inicio a segunda principal fase da codificacdo, a codificacdo
focalizada.

Na fase da codificagao focalizada, os “cédigos sdo mais direcionados, seletivos
e conceituais que o0s gerados pela codificacdo palavra por palavra, linha a linha e
incidente por incidente” (GLASER, 1978 apud CHARMAZ, 2009, p.87).

Assim, a codificagcéo focalizada significa, segundo Charmaz (2009),

[...] utilizar os codigos anteriores mais significativos e/ou frequentes para
analisar minuciosamente grandes montantes de dados. A codificacdo
focalizada exige a tomada de decisdo sobre quais os codigos iniciais
permitem uma compreensdao analitica melhor para categorizar os seus dados
de forma incisiva e completa (CHARMAZ, 2009, p.87).

Ao se comparar dados entre si desenvolve-se o cédigo focal e ao comparar
dados a esses cddigos, ajuda a aperfeicoa-los, pois, cddigos sucintos e focais
acarretam categorias claras e nitidas.

Porém, a autora destaca que a codificacao focalizada néo é totalmente linear,
pois alguns participantes poderao tornar explicito aquilo que estava implicito nas falas
anteriores. Desse modo, o0 pesquisador deve retornar aos dados de seus
respondentes e analisar os topicos que foram evitados ou que ficaram implicitos no
inicio ou que tenham sido omitidos (CHARMAZ, 2009).

Posteriormente, dar-se-a inicio a fase intermediaria entre a coleta de dados e a
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redacao dos relatos da pesquisa, a redacdo do memorando.

Memorandos sdo extensivas anotacfes analiticas informais realizadas pelo
pesquisador para projetar, registrar e detalhar a fase inicial da pesquisa. ApGs a
elaboracao de codigos focais, a escrita dos memorandos proporciona ao pesquisador
realizar comparagdes entre “dados e dados, dados e cddigos, cddigo de dados e
outros codigos, codigos e categorias e categorias e conceitos, assim como para
articular conjecturas sobre essas comparagdes” (CHARMAZ, 2009, p.107).

Assim, os memorandos devem ser redigidos sucessivamente em todo o
processo da investigacdo para o pesquisador manter-se envolvido na analise e para
elevar o nivel de abstracdo das ideias.

Apbs estabelecer os codigos focais e a redagcdo de memorando, definem-se as
categorias emergentes dos dados que podem mostrar-se fidedignas ou frageis para a
analise. Quando as categorias se mostram frageis, € necessario retornar ao campo
para colher mais dados, até que estes representem realmente os fatos analisados.
Dessa forma, pode ser necessario realizar mais entrevistas ou utilizar outras formas
de coletar dados para tornar as categorias fidedignas.

Esse movimento de busca de dados pertinentes para desenvolver teorias
emergentes chama-se amostragem tedrica, que objetiva elaborar e refinar as
categorias que constituem a pesquisa (CHARMAZ, 2009). Assim, a codificacdo e o
memorando conduzem a novas direcdes, e a amostragem tedrica, a novas categorias.

A coleta de dados s deve ser interrompida quando as categorias estiverem
saturadas, ou seja, “quando a coleta de dados novos ndo mais desperta novos insights
tedricos, nem revela propriedades novas dessas categorias teoricas centrais”
(CHARMAZ, 2009, p.156).

Apbs a saturacdo dos dados, as categorias tedricas devem ser comparadas e
analisadas para realizar a classificacdo destas dentro de um enunciado tedrico
integrado. A classificacdo das categorias e a integracdo dos memorandos podem
originar informacdes para a elaboragcéo do relatorio escrito e determinar a redagao
teorica.

O préximo passo da analise de dados na teoria fundamentada, consiste em
reunir e organizar os memorandos para construir argumentos eloquentes a fim de

teorizar o campo da acéo da pesquisa e construir 0 manuscrito da pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos as constatacfes e os resultados obtidos a partir
das orientacbes metodoldgicas descritas no capitulo anterior, considerando as
guestdes da pesquisa, 0s sujeitos e 0s instrumentos para a coleta de informacdes.

Para tal, retomamos nosso problema central da pesquisa que consiste em “Que
possibilidades sao identificadas para a contribuicdo do professor de educacao
especial na organizacédo e desenvolvimento do trabalho docente?”. Esse problema
central, sera respondido a partir da andlise das informacdes que foram norteadas
pelas quatro questdes de pesquisa.

Antes de partirmos para as analises e discussfes dos resultados das questdes
propriamente ditas, discutiremos as concepcdes que 0s sujeitos da pesquisa possuem
a respeito da educacéao inclusiva. Consideramos pertinente a identificacdo dessas
concepcBes por acreditarmos que elas norteiam as praticas pedagdgicas dos
docentes. As identificacBes das concepcdes de educacgdo inclusiva também podem
contribuir para a elaboragéao do produto oriundo deste estudo.

4.1 IDENTIFICANDO AS CONCEPCOES DE EDUCACAO INCLUSIVA DOS
DOCENTES

Essa analise, para a identificacdo das concepcdes que as participantes
possuem sobre a educacao inclusiva, nao é relativa a nenhuma questao de pesquisa,
contudo ela nos sinaliza muito o ponto de vista sobre este principio que influencia
diretamente o desenvolvimento do trabalho pedagoégico na escola e das praticas em
sala de aula.

Dessa forma, constatamos que educacdo inclusiva para esse grupo de
profissionais da educagdo esta relacionada, unanimemente, a insercdo dos alunos
considerados publico-alvo da educacéo especial em sala de aula. Essa percepcao

pode ser exemplificada com o seguinte trecho:

“A inclusdo é toda aquela crianga que tem algum tipo de, vamos dizer... que
apresenta alguma dificuldade, ou seja, diferente mesmo fisicamente e
cognitivamente”. (P6)

Para ndés, esse trecho retrata 0 senso comum entre os profissionais da
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educacao, de que inclusdo se refere somente a insercdo dos alunos da educacéo
especial no ensino regular, ou seja, dos alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Essa percepgao possivelmente
tem relacdo com o estabelecido nas politicas nacionais sobre educacao inclusiva que,
ao longo dos anos, limitou-se aos alunos da educacdo especial, excluindo todos
agueles alunos que também encontram barreiras no processo de aprendizagem e
outras minorias sociais que, de acordo com a Declaracao de Salamanca, também sao
sujeitos da incluséao.

Inferimos que educacéo inclusiva, em um sentido mais amplo do que a das
politicas educacionais brasileiras, € proporcionar igualdade de oportunidade a todos
os alunos que, ao longo de sua escolarizagdo, podem deparar-se com barreiras na
aprendizagem, ou seja, é oportunizar participacdo e aprendizagem a todos os alunos,
e ndo apenas para os alunos da educacao especial.

Diante da identificacdo da percepcao de educacédo inclusiva das participantes
da pesquisa, observamos a existéncia de dois grupos distintos de concepcoes:

e Primeiro grupo: acreditam que os alunos com deficiéncia devem ser aceitos,
pertencentes ao grupo escolar e percebidos com seres capazes de aprender;
e Segundo grupo: acreditam que os unicos beneficios dos alunos com deficiéncia

€ a integracdo social e o atendimento na sala de recursos ou na classe especial.

No primeiro grupo, esta a concepc¢do da CP, de que inclusdo nado existe, porque
os alunos com deficiéncia sao vistos como problemas devido as suas limitagdes.
Ainda para a CP, os alunos com deficiéncia precisam ser aceitos da mesma forma
que sao os outros alunos ditos “normais”, pois todas as pessoas possuem limitagdes
e dificuldades, porém algumas mais perceptiveis que outras. Veja no seguinte

fragmento:

Incluséo é o que ndo acontece. Na realidade, n6és ndo deveriamos nos
preocupar com a palavra, deveriamos aceitar as pessoas como elas séo.
Todo mundo tem suas limitages, ninguém é perfeito. [...]. E ela € uma pessoa
gue tem suas caracteristicas, tem suas dificuldades, um pouco mais de
repente que outras, mas todos nés temos, todos temos dificuldades. Ela
deveria conviver nhormalmente em tudo que é lugar, sendo respeitada como
ela é, como todo mundo quer, como eu quero ser respeitada, ela também
quer. (CP)

Concordamos com o fragmento anterior, pois se observarmos uma sala de aula
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gualquer, percebemos que cada aluno apresenta estilo e ritmo de aprendizagem
diferente, caracteristicas, vivéncias, conhecimentos, limitacdes e interesses proprios,
qgue o torna um sujeito Unico. Diante de sujeitos Unicos, nds professores, temos o
desafio de trabalhar com essa diversidade presente em sala de aula a fim de garantir
o desenvolvimento integral e a aprendizagem de cada aluno.

Mas infelizmente, na conjuntura educacional que vivemos, 0s alunos com
dificuldades de aprendizagem, associadas ou ndo a uma deficiéncia, ainda sao
considerados como problema em sala de aula, sendo classificados muitas vezes,
como sujeitos incapazes de aprender. No entanto, a partir da construcdo do
referencial tedrico e com base em experiéncias empiricas enquanto docentes,
acreditamos que todos os alunos sédo capazes de aprender, desde que sejam
estimulados por meio da oferta de materiais e instrumentos adequados para tal.

Ainda nessa linha de compreenséo sobre educacao inclusiva, para algumas
professoras, os alunos com deficiéncia devem ser e sentirem-se pertencentes ao
grupo, acompanhando-o como qualquer outro aluno. Eles devem ser percebidos como
capazes de aprender, ndo estando no grupo apenas fisicamente ou como um nimero

na chamada, conforme destacado nos seguintes extratos:

Inclusdo é fazer parte de alguma coisa. O aluno incluido tem que ser
pertencente aquele grupo, ndo s6 estar ali fisicamente. [Ele deve]
acompanhar aquele grupo, fazer parte dele, interagir e se sentir integrante,
se sentir importante como qualquer outro. (P1)

[...] inclusdo é quando aluno faz parte do grande grupo na escola, mas que
ele também seja visto como alguém que produz algo, como alguém que esta
ali para aprender e ndo s6 como um numero. (PEE)

O objetivo da educacéo inclusiva, de acordo com a Declaracdo de Salamanca,
€ 0 de garantir a aprendizagem e participacdo de todos os alunos, com ou sem
deficiéncia. Dessa forma, a incluséo escolar acontece de fato quando todos os alunos
se sentem aceitos, compreendidos, respeitados, valorizados e conseguem aprender
juntos com os outros.

Ainda segundo a PEE, para que os alunos com deficiéncia sejam vistos como
sujeitos-educandos atuantes e ndo apenas como um numero na chamada, faz-se
necessario que os professores se comprometam com a aprendizagem deles. Para a
PEE, é fundamental que os professores desenvolvam um trabalho com a turma, com

a intengdo de que eles percebam e acolham os alunos com deficiéncia.
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[...] que haja um comprometimento do professor com este aluno para que ele
nao esteja ali sé de corpo presente, e também que o professor faca um
trabalho com seus alunos para ver e acolher esse aluno. (PEE)

Compreendemos que, na perspectiva de educacéo inclusiva, o professor deve
comprometer-se com a aprendizagem de todos os alunos. Assim, o professor deve
focar seu trabalho pedagdgico nas possibilidades de todos os discentes, planejando
e desenvolvendo estratégias e acbBes que vise equiparar oportunidades de
participacdo e aprendizagem de todos, em todas as atividades da escola. Para ter-se
um ambiente realmente inclusivo, é essencial estimular sempre o respeito, a
cooperacao, a tolerancia, a solidariedade, bem como a empatia as diferencas.

Porém, uma professora dos anos iniciais acredita que quando se inclui os
alunos com deficiéncia, as vezes, se exclui os demais alunos. Dessa forma, para
atender os alunos incluidos, de acordo com a professora, € necessario ter o auxilio de

um profissional de apoio escolar, conforme o seguinte trecho:

Incluir seria incluir todos, mas quando nds incluimos os alunos com
necessidades, as vezes esta excluindo os outros. Entdo, as vezes tem que
fazer uma escolha porque ndo tem como atender sé os alunos inclusos dentro
da sala de aula, sem ter uma pessoa de apoio. (P3)

Entendemos que o auxilio de um outro profissional da educacdao em sala de
aula, possibilita atender com mais atencdo a todos os alunos e, assim, obter
progressos mais rapidos na aprendizagem. Porém, acreditamos que existem
possibilidades do professor que ndo conta com auxilio de outro profissional, atender
a todos os alunos, sem que algum destes se sintam excluidos. Como destacado
anteriormente, para tal, o professor precisa planejar a partir das singularidades dos
alunos, focando nas potencialidades e interesses deles. A consideracdo desses
fatores, ajudara o professor a elaborar diversificados métodos de apresentar e
explorar os conteudos curriculares, considerando o ritmo de cada aluno.

No segundo grupo, em gue se encontram as participantes que acreditam que
0s unicos beneficios dos alunos com deficiéncia € a integracéo social e o atendimento
na sala de recursos ou na classe especial, podemos destacar a percepcao de duas
professoras de que o maior beneficio destes alunos na escola € o de estarem juntos
com os alunos considerados “normais” e nédo no quesito da aprendizagem. Veja os

seguintes fragmentos:
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Eu acho que o principal papel da incluséo é eles se integrem ao grupo, que
sejam aceitos, que sejam respeitados [...]. [...] o objetivo |4 (sala de aula) é a
parte da integracdo em si, o ganho social. (P2)

[Incluséo] é eles estarem aqui [escola] integrados na verdade, porque eu vejo
gue ndo surti muito efeito na aprendizagem desses alunos, vejo sé uma
inclusdo social mesmo. [...] essa inclusdo de alunos com problemas mentais,
eu vejo que nao tém, ndo vejo sentido nenhum de aprendizagem, seria s6 de
integracdo social mesmo”. (P5)

A partir das andlises das entrevistas deste estudo, percebemos, quase como
um consenso entre as professoras, que a escola é vista como um contexto de
socializacdo para os alunos com deficiéncia, ao invés de um contexto de
aprendizagem. Essa concepcéo, conduz a atitudes e posicdes frente a diversidade de
seus alunos, direcionando assim as praticas desenvolvidas em sala de aula.

No entanto, na perspectiva de educacao inclusiva, todos 0s sujeitos s&o
capazes de aprender, e se ndo ocorrer a aprendizagem, o problema pode estar nas
estratégias pedagdgicas utilizadas, ou na falta delas. A utilizacdo de estratégias
pedagdgicas em sala de aula possibilita a todos os alunos ampliar suas aprendizagens
e construir seus conhecimentos. Ao contrario desta perspectiva, isto é, se as
estratégias pedagodgicas ndo forem planejadas considerando as particularidades
intelectuais, sensoriais e fisicas de cada aluno, elas podem ser uma barreira a inclusao
educacional.

Segundo algumas professoras, os alunos com deficiéncia ndo possuem 0
mesmo ritmo de aprendizagem dos alunos considerados “normais”, logo acreditam
gue a simples acdo de observar seus colegas, ja proporciona a eles algum tipo de

aprendizagem. Vejamos 0s seguintes trechos:

[Incluséo] eu acho que é inserir essas criancas com dificuldades no trabalho
em sala de aula, mas cabe a nés, professores, termos um olhar diferente
porque ndo vamos obter 0 mesmo retorno de uma turma considerada normal

[..]. (P7).

Essas criancas tém dificuldades que, muitas vezes, ndo vao se alfabetizar no
tempo normal como outras criancgas [..]. (P2)

Incluséo, eu acho, que é estar junto com os outros, ndo quer dizer que vai
aprender a mesma coisa que 0s outros, mas poder conviver com 0s outros.
[...] Nem sempre podemos pensar que esse aluno vai aprender igual aos
outros porque ele é diferente, mas ele tem que se sentir bem junto com os
outros. Talvez s6 observando numa sala, s6 observando os outros, ele esta
aprendendo. Ele ndo tem que estar escrevendo, ndo tem que estar sempre
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fazendo todas as atividades. Eu entendo que, neste sentido, como ser
humano ele esta crescendo, porque ele ndo pode viver isolado. (P4)

Se partirmos do pressuposto de que todos 0s sujeitos sdo Unicos e capazes de
aprender, compreenderemos que cada sujeito possui um ritmo de aprendizagem
diferente. Por isso, todos os alunos, com e sem deficiéncia, precisam ser expostos a
situacdes que os levem a aprendizagem. Deste modo, entendemos que uma efetiva
aprendizagem ocorre por meio da acdo e ndo somente da observacgao.

Nesse segundo grupo, destacamos também a concepcéo das docentes de que
os alunos com deficiéncia se beneficiam mais, em questdo de aprendizagem,
nos atendimentos na sala de recursos ou na classe especial do que diariamente em

sala de aula, como pode ser averiguado no seguinte fragmento:

Em termos de aprendizagem, o ganho deles [alunos com deficiéncia] ndo vai
ser tanto, porque acho que numa sala de recursos até rende mais que na sala
de aula, mas o objetivo |4 [sala de aula] é a parte da integracdo em si, 0 ganho
social. (P2)

Por se tratar de atendimentos individualizados ou em pequenos grupos, alguns
professores tendem a acreditar que os alunos com deficiéncia aprendem mais na sala
de recursos do que na sala de aula. No entanto, o professor de educacao especial,
assim como o professor do ensino regular, deve planejar estratégias pedagogicas que
possibilite o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. Da mesma forma, se o
professor de educacédo especial ndo planejar de acordo com os interesses,
habilidades e necessidades de cada aluno, esse néo tera acesso ao conhecimento e
aprendizagem né&o ocorrera.

A vista disso, para que todos os alunos usufruam das mesmas oportunidades
de participacéo e aprendizagem, independentemente de estarem na sala de recursos
ou na sala de aula, faz-se necesséario o planejamento e desenvolvimento de
estratégias e acdes pedagodgicas que considerem as singularidades de cada aluno.

Uma das professoras enfatizou n&o concordar com a conjuntura educacional
inclusiva, pois acredita que os alunos com deficiéncia obtém maiores ganhos na
aprendizagem frequentando as classes especiais, mesmo sendo obrigatéria a
matricula deles no ensino regular. Ainda para essa professora, os alunos da educacéo

especial recebem mais atencédo dos professores e colegas quando estdo nos anos
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iniciais do que quando estédo nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio,

como percebemos no trecho a seguir:

Eles [alunos com deficiéncia] tém que estarem incluso numa escola normal,
numa sala de aula normal. Sé que eu ndo concordo! Eu ndo concordo porque
eu acho que até o 5° ano, nds professores de curriculo, conseguimos fazer
com que as criangas ajudem, que brinquem com eles, entéo eles estéo até
[...] incluidos, mas depois ndo. Eu vejo alunos que foram meus no ano
passado, que passo hoje pelas salas de aula e vejo ou la& no canto sozinho
sem fazer nada ou entédo no patio, que os professores nao se preocupam. [...]
inclusdo na escola, na sociedade, mas ndo necessariamente eu acho que
eles precisam estar dentro de uma sala normal, porque muitas vezes eles
acabam sendo excluidos, principalmente do 6° ano em diante. (P6)

Nesse trecho, percebemos que a proposta de educacdo inclusiva ndo se
consolidou da maneira desejada no ambiente escolar. Infelizmente, a educacéo
vigente ainda ndo consegue garantir condi¢cdes satisfatorias para que a inclusao se
efetive, conforme averiguamos nos dados estatisticos apresentados no 1° capitulo
desta pesquisa. Diante destes fatos, acreditamos na necessidade de investir-se mais
em formacdo dos profissionais, em projetos educacionais bem elaborados, em
recursos educacionais, entre outros, pois a busca permanente por melhorias no
campo educacional, possibilitara a efetiva ampliacdo e solidificacdo da proposta de
educacéao inclusiva na escola.

Ainda em relagéo ao trecho anterior, ao que concerne a atencao que os alunos
com deficiéncia recebem dos professores e colegas nos anos iniciais, acreditamos
gue realmente seja maior, do que nos anos finais do ensino fundamental e ensino
meédio, devido a propria dinAmica das turmas. Como sera discutido posteriormente na
resposta a primeira questao de pesquisa, o fato de nos anos iniciais ser normalmente
uma professora por turma, possibilita a ela incentivar nos alunos sentimentos de afeto
e de respeito ao outro.

Ainda para P6, o ideal na inclusao seria que os alunos da educagéo especial
fossem para as escolas regulares, porém frequentando classes especiais ao invés de
classes comuns de ensino. Segundo ela, os alunos nas classes especiais deveriam
ter atendimentos com professores especialistas em diversas areas do conhecimento

para melhor desenvolverem-se, conforme o seguinte fragmento:

[...] sou a favor do que na inclusdo? Aluno na escola normal, tudo ok! Acho
gue deve, € um direito que eles tém, sdo cidadaos, eles tém que estarem
inseridos na sociedade. Alunos na escola normal, mas em classe especial. O
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gue eu acho que funcionaria? Se essas criancas de uma classe especial
tivesse um professor de educacdo fisica, um professor de artes, trabalhinhos
manuais, um professor de musica que trabalhasse varias areas com eles, que
eles desenvolvessem varias areas, e numa escola normal. [...] eles poderiam
desenvolver tudo ali, motricidade fina, motricidade ampla, véarias coisas, mas
cada, com cada profissional da area. O recreio, participariam junto com os
outros. Isso ai seria uma incluséo [...]. (P6)

Concordamos que aulas desenvolvidas com professores especialistas, como
por exemplo em artes, musica, educacao fisica, dentre outros, possibilitam aos alunos
melhor desenvolvimento e aprendizagem, indiferentemente de serem deficientes ou
ndo. Isso ocorre porque, se partirmos do pressuposto que todos os individuos séao
capazes de aprender de maneiras diferentes, quanto mais estimulos as criancas
receberem do ambiente cultural que as cercam, melhor sera o seu desenvolvimento e
aprendizagem. Nessa concepcdo, a escola deve oferecer possibilidades para o
desenvolvimento das potencialidades individuais, permitir e favorecer situacdes de
aprendizagem que contemplem a pluralidade de manifestagbes e expressdes do
intelecto.

Todavia, na nossa concepc¢ao, a proposta de educacao inclusiva beneficia
significativamente a escolarizacdo de todos os alunos, com ou sem deficiéncia. Como
beneficios de um ambiente inclusivo, podemos destacar a diminuicdo de opinides
preconceituosas e aumento da receptividade as diferencas; a utilizacdo de diferentes
estratégias para a apresentacao e interacdo com os conteudos, favorecendo a todos
os alunos, e ndo somente com deficiéncia; a convivéncia possibilita o reconhecimento
de que todos os sujeitos sdo singulares e, por isso, possuem diferentes tempos e
modos de aprender; favorece a convivéncia e interacdo entre todos os membros da
escola, dentre outros.

Portanto, identificamos que a concepcdo de educacdo inclusiva para as
participantes dessa pesquisa, esta exclusivamente relacionada as pessoas com
deficiéncia, conforme o publico previsto nas politicas educacionais brasileiras, sem a
mencao a outros alunos que, de alguma forma, também s&o excluidos no e do espacgo
escolar, como os citados na Declaracédo de Salamanca.

Mediante essa concepcéo, emerge a necessidade de mudancas nas politicas
publicas educacionais que favorecam a todos os alunos que apresentam dificuldades
no processo de ensino e aprendizagens ao longo da vida escolar, e ndo somente aos
alunos da educacdo especial; de novas metodologias, projetos e curriculos que

possibilitem a todos os educandos aprendizagens significativas; mas principalmente,
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de mudancas no processo formativo dos professores, para que em suas praticas
docentes todos os alunos sejam contemplados com adaptacdes e estratégias
curriculares diversas, independentemente de suas dificuldades serem decorrentes de

deficiéncia, vulnerabilidade, ou quaisquer dificuldade/particularidade do individuo.

4.2 RESPONDENDO A PRIMEIRA QUESTAO DE PESQUISA

Como se da a gestéo do trabalho pedagdgico nos anos iniciais do ensino
fundamental na perspectiva inclusiva?

A busca por respostas que possibilitem compreender como se da a gestdo do
trabalho pedagdgico dos anos iniciais do ensino fundamental, sob a perspectiva
inclusiva, emerge como questdo norteadora desta pesquisa. Nesse sentido, para
respondermos a essa questdo, buscamos em um primeiro momento investigar as
expectativas das docentes em relacéo ao trabalho de coordenador pedagogico. Em
um segundo momento, analisamos como a coordenadora pedagogica da escola
estudada desenvolve seu trabalho. Num dltimo momento, buscamos identificar o
ponto de vista da coordenadora pedagogica em relacéo as dificuldades que permeiam
0S anos iniciais.

A partir desses olhares, torna-se possivel compreender, ndo apenas como se
da esse processo, mas também, as relacdes que se constroem entre coordenadora,
professoras dos anos iniciais, professora de educacdo especial e os desafios que

emergem a partir desses olhares evidenciados nos relatos.

4.2.1 Trabalho do coordenador pedagoégico: expectativas das professoras dos
anos iniciais e professora de educacgéo especial

Neste primeiro momento, buscamos inquirir as expectativas das docentes
sobre o trabalho do coordenador pedagdgico em escolas de educacéo basica.

Assim, na concepcéao das professoras dos anos iniciais, o coordenador tem o
papel de orientar e auxiliar no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Este deve
acompanhar diariamente o trabalho desenvolvido pelos professores em sala de aula

para, assim, contribuir com sugestbes de melhorias para a pratica pedagogica. Essa
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acao, € uma forma de valorizar o trabalho realizado pelos docentes, como sinalizado

nos seguintes fragmentos:

Acho que acompanhar o professor em sala de aula, ter ideias de como € a
turma, o trabalho que o professor desenvolve. Acho que o coordenador
pedagodgico tinha que acompanhar no dia a dia, ndo sO pelo registro no
caderno de chamada, mas assim no dia a dia, [..] acho que seria uma forma
de valorizar esse trabalho como também ajudar, se o professor de repente ta
perdido, ou o professor ta precisando, ver o que turma ta precisando mesmo,
porque as vezes de fora tu consegue ver né “ah essa turma precisaria de tal
coisa”. (P1)

Eu acho que o coordenador pedagogico poderia nos auxiliar um pouquinho
mais, assim no momento que a gente tem uma turma dificil, nos passando
ideias, procurando algumas solucdes... eu acho que melhoraria um
pouquinho também. (P7)

De fato, compreendemos que o coordenador pedagoégico deve conhecer a
pratica didria dos professores na sala de aula, para poder, assim, sugerir outras
possibilidades de trabalho com a turma ou com alunos que precisam de uma atencao
maior. Essa relacdo entre coordenacdo e docentes, constitui um dos pilares do
processo pedagogico dentro da perspectiva de educacéo inclusiva.

De acordo com os relatos, o “olhar de fora” do coordenador pedagdgico é
fundamental para orientar os professores com diferentes estratégias de ensino, pois
a rotina escolar dificulta a criacdo de momentos para reflexdo da préatica pedagdgica,

como observamos a seguir:

Muitas vezes os professores ficam sozinhos em sala de aula e ndo tem a
guem recorrer. (PEE)

De repente o professor no dia a dia n&o presta atencdo como poderia fazer
uma coisa diferente, porque entra para sala e acaba se fechando no teu
mundo ali, ndo consegue pensar em muitas coisas, quando tu vé passou a
tarde e tu nem pensou. Entdo, de repente um olhar de fora ajuda e nés
sempre aceitamos também, se é possivel se faz, se ndo é possivel também
pode dizer “6 ndo consigo fazer dessa forma”, mas eu acho que seria
importante. (P4)

Ainda em relacéo a esse “olhar de fora”, uma das professoras exemplifica uma
situacao pratica pessoal da importancia do auxilio do coordenador para pensar o fazer

pedagadgico.

Tu consegue ajudar as vezes vendo a situacao de fora, porque como eu tinha
no ano passado aquela turma, muito dificil e era desesperador para mim, eu
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nao sabia o que fazer, tentei varias estratégias, dinamicas, metodologia,
conteddo e varias coisas assim e eu nao vi progresso, eu me senti bastante
sozinha. Porque néo adianta tu tirar o recreio do aluno, ndo adianta tu s6
cobrar do aluno, tu tem que achar uma forma de ajudar com que esse aluno
se sinta parte dessa turma e faca a parte dele da melhor forma. E quando tu
ndo consegues fazer isso, s6 cobra, s6 cobra, s6 cobra, o aluno néo vai
melhorar e tudo continua igual. E o coordenador, eu acho, que nesse
momento tem que amparar o professor nessas dificuldades. (P1)

Tal relato reforca ndo apenas o papel do coordenador pedagdgico, como
também, a importancia da construgdo de uma relacao préxima entre este profissional
e os docentes.

Segundo relato, o coordenador pedagdgico deve acompanhar a rotina dos
professores, com o intuito de auxilid-los nas questdes pedagdgicas, e ndo apenas em
questdes relacionadas a disciplina dos alunos.

Eu acho que, em primeiro lugar, ele [coordenador pedagdégico] tem que estar
bem préximo dos professores para tentar auxiliar o maximo possivel. Nao
tanto quanto eu te falei, a indisciplina dos alunos, mas se tu vé que a turma
nao esta bem, ndo esta rendendo o que tu gostaria que rendesse. [...] muitas
vezes, o coordenador entrando de repente ele, “ah quem sabe tu vai por aqui,
passa aqui...” também ajudaria bastante. Mas eu acho que teria que estar
direto, ndo s6 nessa parte como eu te falei... “ah o aluno ndo se comportou
bem, o que que eu fago...”, teria que entrar no pedagdgico, ver até o que esta
desenvolvendo. (P6)

Algumas professoras citaram exemplos praticos de como o coordenador pode
desenvolver a sua funcdo para a melhoria do trabalho pedagégico, como podemos

observar nos fragmentos a seguir:

Eu acho que é dar subsidio pedagdgico ao professor, com algumas leituras,
com atividades de buscar auxiliar o professor, de orientar, de organizacao
mesmo para que o trabalho se organize melhor. (P2)

Eu acho que teria que, por exemplo, passar na sala, conversar e ver esses
[alunos] que tem muito problema, como que poderia ser feito um trabalho
diferenciado, ou conversar mais com eles. Acho que teria que ter uma
orientagcado mais direta com eles, ndo precisa tirar da sala, mas conversar no
inicio do ano, ali depois de um més de aula fazer um apanhado geral, ver
como é que esta, depois de dois meses de novo, para ver como € que esta
andando, e de repente até orientar melhores os professores. (P4)

Ainda sobre exemplos praticos, foi sinalizado que coordenador pedagdgico e
professores devem realizar juntos a avaliacdo pedagdgica com os alunos. Essa acao,

possibilita ao coordenador auxiliar o desenvolvimento do trabalho dos docentes. Umas
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das professoras, relata o exemplo de atuacdo da coordenadora pedagogica da escola

municipal em que trabalha. Veja os trechos a sequir:

O coordenador iria entrar dentro da sala de aula, iria junto com o professor
fazer uma avaliagao e iria até ajudar em outras estratégias, porque quando...
tem aquele ditado que diz “Santo de casa nao faz milagre”. (P6)

Eu noto assim que, por exemplo, na minha escola do municipio, a minha
coordenadora ela faz no inicio do ano a testagem junto comigo. Entdo ela faz
uma pasta dos alunos que estdo na minha turma, tanto da minha quanto das
outras, ela faz uma testagem e vai fazer uma avaliagdo durante todo ano
também junto comigo. (P3)

Compreendemos que além de exercer suas func¢des, um ponto crucial do
coordenador pedagdgico € estabelecer relacbes mais proximas com os docentes, no
sentido de conhecer suas praticas e, sobretudo, suas necessidades enquanto
docentes para, a partir disso, poder auxiliar o trabalho pedagdgico dentro das suas
possibilidades.

Dessa forma, evidenciamos que as docentes deste estudo apresentam
expectativa de relacdo de proximidade com o coordenador pedagdgico, a fim de que

este acompanhe e auxilie as propostas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula.

4.2.2 O trabalho da coordenadora pedagdégica

Ao analisarmos o papel do coordenador pedagogico a partir de referenciais
tedricos, entendemos que sua funcdo contempla basicamente toda a educacédo
basica. Nesse sentido, cabe a ele acompanhar o processo de ensino-aprendizagem,
auxiliar os docentes na elaboracdo dos planejamentos, planejar momentos de
encontro entre docentes de &reas distintas, garantir a formacdo continuada em
servigo, dentre outros.

De acordo com a CP, diante de todas as atribuicbes de seu cargo de

coordenacao, questionou-se se conseguiria realiza-las. Veja:

No Regimento e no PPP tem uma folha cheinha de atribui¢cées, que quando
me passaram o cargo eu olhei: gente vou entregar o cargo, eu tenho que
atender tudo isso? N&o sei se eu vou conseguir entender tudo isso. (CP)

Entendemos que o coordenador pedagodgico age como mediador entre o

curriculo e os professores, assim como entre pais de alunos e corpo docente. Cabe a
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ele compreender a realidade social da escola, conhecer o trabalho pedagdégico dos
professores, conhecer a realidade dos alunos, bem como proporcionar a formacgéao
continuada para os docentes.

Diante dessas competéncias, bem como por ser a Unica coordenadora para o
ensino fundamental (anos iniciais e finais) e ensino médio na escola, a CP optou em
desenvolver seu trabalho de acordo com as necessidades que a escola e 0s

professores apresentam cotidianamente, conforme percebido nos seguintes extratos:

Entdo, procurei trabalhar com as questdes que véao fluindo, surgindo,
brotando e ali tentar atender um dia, um periodo os pequenos, outra hora o0s
grandes, e tentar fazer um trabalho coletivo. (CP)

Meu trabalho, a principio, procuro fazer uma relagédo entre as necessidades
que a escola apresenta, aquelas questdes burocraticas (questdes de papéis
gue tu tens que correr atras dentro da sua fun¢do), as necessidades que 0s
professores tém. Praticamente em termos que minha fungéo tenta envolver
todas essas questdes para direcionar o trabalho prético. (CP)

Nesses extratos, no parece que a CP atua reativamente em vez de
preventivamente as necessidades do ambiente escolar. Ou seja, esta profissional atua
frequentemente na resolugéao das necessidades instauradas na escola, dificultando o
desenvolvimento e aplicacdo de acOes de longo prazo para a prevencdo de
necessidades previsiveis. O desenvolvimento e aplicacdo dessas acdes, implicaria
beneficamente no trabalho da CP, bem como nos processos de ensino e
aprendizagem.

Conforme a CP, cada professor, turma e aluno possuem suas necessidades
especificas, por isso ela busca dar um suporte aos professores com atividades e

sugestdes de trabalho para desenvolver o curriculo na escola. Veja a seguir:

[...] eu busco dar um suporte para o professor, buscando atividades,
buscando sugestao de trabalho, buscando de forma coletiva um norte para
desenvolver o curriculo da escola. (CP)

De fato, uma das func¢des do coordenador pedagdgico € a de mediar e articular
a proposta curricular junto aos professores, considerando a realidade dos alunos.

Devido a sua funcéo, a CP procura realizar o seu trabalho de forma coletiva,
ouvindo, conversando, observando e participando do dia a dia dos professores. O
foco de seu trabalho ndo esta na lista de atribuicbes de seu cargo contido nos

documentos normativos da escola, mas esta em unir o grupo de docentes para
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desenvolver um trabalho coletivo e para solucionar os problemas que se apresentam

no contexto escolar, como observamos nos seguintes fragmentos de seu relato:

[...] procuro trabalhar coletivamente porque a minha funcéo, eu entendo, que
€ como se eu trabalhasse com as ideias das pessoas. Eu nao sei trabalhar
sozinha, [...]. Entdo, eu busco administrar as ideias do grupo para nos

encontrarmos uma solucéo. (CP)

Esse agora é o passo, eu estou esquecendo aquela lista [de atribuicbes do
cargo de CP] toda para me concentrar e tentar juntar o grupo para nés
atendermos os problemas do dia, da semana. As vezes tem que conversar
com 0 pai, as vezes tem que conversar com um colega, mas juntar forcas
para desenvolvermos um trabalho, [...]. (CP)

Para a CP, o ideal é o compartilhamento de ideias e experiéncias entre os
docentes para vencer os desafios coletivamente, resultando em aprendizagens tanto
do professor quanto do aluno, devido a grande experiéncia que o grupo de professores

da escola possuem de magistério, como observamos no seguinte extrato:

[...] todo professor que esta aqui [escola] tem um potencial enorme, a maioria
dos que trabalham aqui tem uma experiéncia muito grande no magistério, tem
cursos. Os professores daqui estdo sempre estudando, € dificil encontrar um
professor que esta parado, que ndo esta fazendo alguma coisa. Entéo, temos
gue comungar essas ideias, essas experiéncias, que para mim € esse o ideal.
[...], mas eu vejo que no momento que conseguirmos vencer certos desafios
no coletivo, ele se torna muito mais gratificante. Tu aprendeste, o teu aluno
aprendeu, [..] sabemos que deixamos um resultado positivo. (CP)

De fato, acreditamos que um trabalho realizado coletivamente, em que 0s
professores sdo respeitados, ouvidos e tenham suas experiéncias valorizadas,
contribui positivamente na resolucdo de problemas que ocorrem na escola e no
trabalho pedagdgico.

De acordo com o relato da CP, ela busca trabalhar a partir PPP, mesmo
sabendo que a maioria dos professores possuem a percepgdo que o PPP e o
Regimento Escolar sdo formalidades burocraticas, ndo os vendo como documentos

norteadores do trabalho pedagogico. Veja no trecho a seguir:

O planejamento a partir do PPP, a gente busca trabalhar a partir do PPP. Eu
sei que PPP e o Regimento sdo dois documentos que geralmente ficam na
gaveta, que é feito por ser uma necessidade burocratica que a escola tem
gue apresentar, e isso é a visdo que a maioria das pessoas tem. Entdo, a
maioria dos professores nao enxergam o PPP como algo que tu possas criar
estratégia para buscar formas de amenizar os problemas no cotidiano, no
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desenvolvimento das suas atividades pedagégicas, com os alunos juntos,
com os colegas dentro da escola. A maioria pensa que PPP é conjunto de
palavras bonitas, regimento conjunto de palavras bonitas que tem que existir,
mas que aquilo ali na pratica ndo interfere. Ainda existe essa ideia e ela é
muito persistente. (CP)

Infelizmente, esse trecho retrata a concepgéo de muitos professores que atuam
na educacéo basica. O PPP ainda é considerado como um documento que contém o
discurso da instituicdo que, na maioria das vezes, nao retrata a realidade escolar.
Assim, ele se torna um documento de “gaveta”, escrito apenas para cumprir as
exigéncias de Orgdos reguladores educacionais, o qual contém acfes que nem
sempre sdo realizadas, bem como a auséncia de registros do que se realiza na escola.

Ainda em relacéo ao entendimento dos docentes sobre o PPP, conforme a CP,
eles ndo percebem que esse documento deve ser construido coletivamente a partir
da realidade da escola, ndo o dando assim a devida importancia. Tanto que a
coordenadora observa que 0 momento em que leva para a reunido a discussao do

PPP, muitos o veem negativamente, como descrito no trecho a seguir:

Entdo, as pessoas ainda ndo conseguem enxergar que nés deveriamos criar
um documento a partir da nossa realidade e no conjunto. Numa atividade
coletiva buscar alternativas para trabalhar as nossas questfes dentro da nossa
realidade e direcionar nossa atividade pedagdégica curricular. Entéo, [...] eu
tento trazer isso para ser discutido, mas 0 momento que eu vejo que muitos ja
comecam a sentir “hoje ndés vamos ter aquela parte teérica chata”, porque
parece que aquela parte tedrica chata nunca vai chegar a direcionar uma
atividade pratica. (CP)

Nesse contexto, mesmo com a realizacdo de pesquisas, observa¢des dos
discentes e trocas de ideias para a elaboracao do PPP, no periodo de mais ou menos
um ano, os professores ndo associam esse documento com a pratica pedagdgica, de

acordo com CP. Veja:

[...] foi um trabalho de mais ou menos um ano para nés elaborarmos o PPP.
Fizemos a pesquisa, observacdo dos alunos, trocamos ideias e parece que
ainda sim, aquilo ali € um monte de palavras que nédo estdo associadas na
pratica. (CP).

O PPP deve ser percebido como um instrumento norteador do trabalho na
escola. Dessa forma, a sua elaboragcéo deve ser com a participacdo da comunidade
escolar, ou seja, alunos, pais, professores e gestores. Nesse contexto, primeiramente

€ necessario conhecer a realidade da propria escola, como a sua historia, sua funcao
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e seus alunos, para assim construir o PPP com base nessas informacgdes. O projeto
deve ser realizado por meio de estudos, discussoes, reflexdes, questionamentos e
conscientizacdo sobre a pratica pedagdgica, para buscar-se alternativas para conduzir
o trabalho pedagdgico.

Diante dessa constatacdo, a CP ndo sabe como romper com essa percepgao
dos docentes para que eles considerem o PPP como algo que deve ser colocado em

pratica, pois ele contém o que foi discutido no grupo. Veja no relato a seguir:

Acho que é um rango que nés temos que pegar ai... eu ndo sei o que fazer
para ndés rompermos com isso e pensar assim: o PPP nés estamos colocando
na pratica porque tudo aquilo que nés discutimos estéa nele. E claro que a nds
elaboramos umas palavras, mas aquilo é o que nés pensamos, o0 que nés
sentimos, que nés vamos colocar em pratica e depois nés encontramos um
problema e nds voltamos e refazemos. Mas ainda ndo temos essa realidade,
nédo temos ainda essa concepcédo. (CP)

Nesse contexto, acreditamos que, para os professores se conscientizarem da
importancia do PPP, o coordenador pedagdgico deve propiciar situacbes que
permitam os professores pensarem e realizarem o fazer pedagoégico coerentemente
com a realidade da escola.

Segundo a CP, muitas vezes ela desempenha tarefas que ndo séo de sua
competéncia, como varrer, tirar po, atender telefone, realizar servico de orientacéo
educacional e de secretaria. Isso ocorre, devido a reducao de recursos humanos na
escola pela entidade mantenedora, o estado do RS, conforme podemos observar no

seguinte fragmento:

[...] &s vezes tu ndo tem o teu colega o tempo todo, porque nds sabemos que
estamos num periodo que esté saindo pessoas por todos os lados da escola,
€ a merendeira, é pessoa que se aposenta, pessoa que € retirada do
ambiente porque julgam que aqui [na escola] tem tantos alunos nao precisa
ter tanta gente, tem tantos alunos ndo precisa ter tanta funcionéarios para
limpar. [..] Entdo, tu acabas, as vezes, fazendo outras funcdes, acaba
varrendo o chao, acaba tirando um pd, acaba atendendo o telefone, acaba
fazendo o servico de orientagdo, quando vé nem sabe qual que é tua funcéo
mesmo, quando vocé ataca por todas as frentes. (CP)

Corroborando com esse fragmento, uma das professoras dos anos iniciais
sinalizou que a coordenadora exerce outras atribuicbes além das de seu cargo,

dificultando assim o desenvolvimento do seu trabalho. Veja:
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Nés sabemos que é muito corrido porque, aqui na escola principalmente, ele
[coordenador pedagoégico] exerce outras fungBes também além da
coordenacéo, ele é o psicologo, ele é enfermeiro, entdo isso dificulta
bastante. (P7)

Os dois fragmentos anteriores, da CP e da P7, retratam a persistente realidade
do trabalho dos coordenadores pedagodgicos na educacdo béasica. A falta de
profissionais especificos para desenvolverem atividades necessarias nas escolas,
levam o0s coordenadores a realizarem outras tarefas que pouco ajudam no
comprimento de suas responsabilidades.

Por isso, emerge a necessidade de as escolas preverem acdes para 0
atendimento das urgéncias e imprevistos, para evitar a ruptura da rotina escolar e a
frequente interrupcdo do trabalho dos coordenadores pedagégicos. Os
coordenadores, por sua vez, devem elaborar um planejamento que possibilite o
desenvolvimento das suas tarefas pedagdgicas.

Além disso, como denota a CP, como em todos os setores da escola, a
coordenacao pedagogica também tem nas suas atribuicdes questdes burocréticas,
como transporte escolar, calendario escolar, cursos, palestras, escrita de relatorios,
programa CIPAVE?®®, entre outros. Assim, com tantas atribuicdes, ela questiona-se se
esta desenvolvendo o seu trabalho corretamente, conforme observamos em suas

palavras:

Essa parte [burocratica] é o transporte escolar, essa parte de documentacao,
€ o calendério, [...] estudos, cursos na CRE, tem palestra [...], tem que fazer
um relato, é o CIPAVE. Entdo, sdo acumulos de dados que tu tens que enviar
para comprovar que estd tudo funcionando, [..]. Entéo, na realidade tu tem
“enes” coisas, as vezes fico pensando “sera que eu fiz meu trabalho direito,
fiz tanta coisa hoje” [...]. (CP)

Percebemos no trecho acima, uma preocupacdo e uma certa davida sobre o
cumprimento das atribui¢cdes por parte da CP. Pensamos que essa duvida pode ser
decorrente da demanda de trabalho, que muitas vezes, vai além dos limites da funcéao
de um coordenador pedagodgico. Seguidamente, o coordenador toma para Si
responsabilidades que poderiam ser desenvolvidas por outros profissionais da escola,
o que lhe acarretaria em mais tempo para realizar tarefas primordiais do seu cargo.

Para evitar essa sobrecarga de trabalho e desvio de sua fungao, existe a possibilidade

19 Comissdes Internas de Prevencao de Acidentes e Violéncia Escolar.



141

de redistribuir certas responsabilidades com outros profissionais. Esse trabalho
colaborativo, permite ao coordenador assegurar o bom desempenho do trabalho
pedagdgico.

Segundo a CP, ela sente-se frustrada no cotidiano escolar quando surge um
guestionamento sobre um determinado assunto que, naguele momento, ndo saiba
responder, tendo a necessidade de se informar para, posteriormente, passar uma
informacgéo precisa. Isso ocorre, principalmente quando se muda a administracao
educacional, tendo que adequar-se as novas determinac¢des, pois autonomia nao

existe na escola para se tomar certas decisdes, como observamos no seguinte relato:

Sempre tem coisas assim que surge questionamento, alguma coisa e, as
vezes, tu te pegas na frente de uma situagédo que ndo sabe a resposta. Entéo,
esse eu acho que é um ponto fraco, ndo ter a resposta para coisa ali na hora,
era uma coisa que tu ndo previas. As vezes tem que deixar aquilo ali para
depois, porque tu tens que se informar, porque tem que ler a parte legal. As
vezes muda de administracdo, € uma outra interpretagcdo e ai tu tens que
pegar e analisar aquilo ali e se adequar aquilo ali. Na realidade autonomia a
gente ndo tem, é uma certa mentira, tu tens os acordos que faz aqui dentro,
mas autonomia tu ndo tens. (CP)

A maior barreira para essa busca de respostas, encontra-se na falta de tempo
e de recursos. Em relacdo ao tempo, de acordo com a CP, deve-se a demanda de
tarefas que necessita realizar, tanto na escola quanto em casa, nao |Ihe restando

tempo para a busca de informacdes.

[...] o ponto fraco que eu acho é que essa constante busca que tem que ter
e, as vezes, tu ndo tem tempo, as vezes tu chega em casa para uma outra
jornada de trabalho e ai vai ficar pendente aquele momento que tu precisa
para se informar, tu ndo vai conseguir. Tu chegas aqui [escola], a demanda é
tdo grande, que tu ndo vais de novo parar na frente do computador. (CP)

Em relacdo a recursos, um dos meios utilizados pela CP é a pesquisa na
internet. Segundo a CP, quando ela consegue um tempo para procurar informacoes

na internet, a rede da escola ndo conecta. Veja:

[...] “ah vou entrar aqui no computador...”, e ai ndo tem internet. (CP)

De fato, as inumeras tarefas realizadas diariamente pelo coordenador
pedagdgico podem atrapalhar a administracdo de seu tempo, bem como no seu

desempenho para realizar as atribuicbes de seu cargo. Outra barreira na funcéo do
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coordenador, como para toda a comunidade escolar, esta na falta de recursos
tecnoldgicos.

Ainda que a escola disponha de conectividade a internet, nem sempre esse
recurso funciona satisfatoriamente, o que acaba dificultando o acesso rapido a

materiais e informacdes.

4.2.3 Dificuldades nos anos iniciais: o ponto de vista da coordenadora

pedagodgica

Nesse ultimo momento, buscamos identificar o ponto de vista da coordenadora
pedagdgica em relacdo as dificuldades que permeiam 0s anos iniciais.

Dessa forma, na concepcdo da CP, as professoras dos anos iniciais nao
enfrentam tantas dificuldades nas turmas quanto os professores dos anos finais do
ensino fundamental. Isso deve-se ao fato de ser uma professora por turma, o que
possibilita uma relacdo de mais acolhimento e receptividade entre professoras e
alunos. Ainda de acordo com a CP, essa conjuntura permite as professoras incentivar

nos alunos sentimentos de afeto e de respeito ao préximo, conforme o trecho a seguir:

Entdo, eu acredito que as dificuldades que as gurias [professoras dos anos
iniciais] tém nao sédo tdo grandes quantos do ensino fundamental séries finais,
pela prépria dinamica que sao as turmas, elas acolhem mais, os alunos sao
mais, ndo sei se por ser criangas, eles sdo mais receptivos,[...]. [...] O
professor de curriculo consegue tornar a turma mais integrada, mais unida, é
dificil acontecer de eles zombarem um do outro, de eles desrespeitarem,
porque o professor esta ali sempre, o professor esta preocupado com tudo.
(CP)

O fato de nos anos iniciais ser geralmente uma professora por turma, possibilita
o desenvolvimento de um vinculo afetivo maior com os alunos. Além da afetividade, a
organizacdo curricular e as abordagens metodolégicas sdo diferentes nos anos
iniciais. Esse contexto, propicia um melhor acompanhamento do desenvolvimento dos
educandos e, concomitantemente, contribui para a identificacdo das dificuldades na
aprendizagem dos mesmos. Essa conjuntura deixa de existir do 6° ano em diante,
pois 0 numero de professores e de disciplinas aumentam e o tempo se fragmenta, o
gue impossibilita o acompanhamento do desenvolvimento dos alunos, sendo
identificadas as dificuldades somente no final do trimestre quando o rendimento deles

estd abaixo do esperado para a série. Por isso, a CP ressalta que nos anos finais os
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alunos apresentam mais dificuldades na aprendizagem se comparado aos alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental.

No entanto, quando observamos os dados estatisticos das avaliagdes em larga
escala dos anos iniciais da escola estudada, percebemos um indice elevado de alunos
gue encontram-se em niveis considerados insuficientes na alfabetizacdo. Diante
dessa realidade, compreendemos que o desenvolvimento de vinculos afetivos é
fundamental no contexto educativo, porém ndo sdo suficientes para garantir a
apropriagéo de conhecimentos por parte dos educandos.

Para a CP, quando as professoras dos anos iniciais identificam alunos com
obstaculos no processo de ensino e aprendizagem, as que estdo preocupadas com
essa situacao, disponibilizam as mesmas atividades para todos os alunos da turma,
porém respeitando as limitacdes dos que apresentam dificuldades, conforme o trecho

abaixo:

O que eu percebo, pelo que eu falo com ou um outro professor que esta
preocupado, eles procuram fazem as mesmas atividades e vao deixando o
aluno ir até onde ele vai, até onde ele pode ir. Entdo, ele pode pintar, entdo
ele vai pintar, ele pode fazer um tragadinho aqui na linha, entéo ele vai fazer.
(CP)

A CP também destaca que as professoras dos anos iniciais realizam apenas

atividades de reforgco com os alunos que apresentam dificuldades.

[...] entdo professor faz um tipo de reforgo, ele vai dando as atividades para
ver se aluno..., vai dando tempo para ele fazer, mas eu acredito que nao
passa disso, pelo que eu percebo ndo tem, assim, uma preocupagéo de um
trabalho mais elaborado dentro daquilo ali [...]. (CP)

Destarte, nos parece nao haver, nos anos iniciais, a preocupacao em planejar
e desenvolver estratégias e acées que favorecam a aprendizagem dos alunos que
apresentam dificuldades no processo de ensino e aprendizagem.

Na perspectiva da educacéo inclusiva, todos os alunos devem ter acesso ao
curriculo, e quando algum aluno apresentar dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem, o professor devera utilizar estratégias curriculares satisfatorias que
considere as potencialidades, conhecimentos, interesses e motivacdes desse
educando. Isso nao significa elaborar um curriculo ou planejamento didatico

diferenciado dos outros alunos, mas sim um curriculo e planejamento dindmico e



144

flexivel que propicie aprendizagem a todos os alunos. Nesse contexto, é
imprescindivel que os planejamentos sejam elaborados coletivamente, ou seja, com
participacdo dos professores e coordenador pedagogico, a fim de tracar-se estratégias
pedagdgicas a serem utilizadas na pratica docente.

No entanto, a CP sinaliza que turmas numerosas, diferentes tipos de
dificuldades apresentadas pelos alunos e apenas uma professora por turma,
impossibilita a realizagdo de planejamentos que atendam a todos os alunos que

possuem dificuldades na aprendizagem, como observamos no trecho a seguir:

[...] eu ndo tiro arazao, eu vejo as gurias com turmas grandes, com problemas
diversos e, que na realidade se fosse ver assim cada caso que elas relatam,
teria que ter uns 10 tipos de nivel de plano de aula. E ai eu acho que isso ai
€ praticamente impossivel quando tem uma pessoa s e que ndo tem nenhum
professor de educacéao fisica e da musica, [...]. (CP)

Entendemos que o planejamento deve direcionar o trabalho docente tendo em
vista a aprendizagem dos estudantes. Assim, o planejamento pedagdgico na
perspectiva de educacdo para todos, deve ser flexivel para atender as diferentes
necessidades que podem surgir no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.
Dessa forma, deve-se utilizar estratégias diversificadas para apresentar e explorar 0s
contetdos curriculares para que todos os alunos, com ou sem dificuldades de
aprendizagem ou deficiéncias, assimilem conhecimentos, habilidades e desenvolvam
suas capacidades cognoscitivas. Nesse contexto, cabe ao coordenador pedagdgico
auxiliar na elaboracdo do planejamento e na escolha das melhores estratégias
curriculares necessarias no processo de ensino-aprendizagem.

Em relacdo aos alunos que apresentam dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem nos anos iniciais, segundo a CP, a orientadora educacional realiza uma
investigacdo junto a professora regente e a familia para encontrar possiveis causas

das dificuldades.

[...] nés buscamos dentro das possibilidades, formas para tentar entender o
porqué daquele aluno encontrar dificuldade, qual é o diagndstico, se passou
por algum trauma, se teve alguma doenca. Entdo, a professora orientadora
busca junto com os professores e com os familiares, respostas para aquilo
ali, o porqué daquela situacdo. (CP)

Concordamos que o orientador educacional deve auxiliar os alunos a enfrentar

as inumeras dificuldades que podem ocorrer no processo de aprendizagem. Dessa
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forma, frente as dificuldades de aprendizagem, esse profissional deve investigar as
causas e orientar os alunos, professores e familiares a lidarem com esses problemas.

Conforme destaca a CP, se nédo identificada as causas das dificuldades de
aprendizagem na investigacao realizada pela orientadora educacional, os alunos
continuam no seu ritmo a trajetdria escolar. Mas, se esses alunos receberem um
diagndéstico médico, sédo atendidos na sala de recursos da escola, conforme o seguinte

trecho:

Se nés ndo conseguirmos encontrar resposta, esse aluno vai caminhar junto
com 0s outros e noés respeitamos o tempo dele. Ele vai indo junto com os
outros. Um dia pode ser que ele desperte, quando nds vemos 3, 4 anos se
passou e ele consegue caminhar, vai caminhando no ritmo dele. As vezes,
tem a sala de recursos, os alunos que sdo diagnosticados, tém algum
problema, tem a sala de recursos. Entdo, n6s vamos amparando conforme
podemos. (CP)

Nesse trecho, nos parece que ndo séo realizadas acdes para 0 progresso da
aprendizagem desses alunos, apenas sendo deixado ao ritmo deles a efetivagédo da
aprendizagem.

Compreendemos que todos os alunos possuem o direito ao ensino e
aprendizagem de qualidade, independentemente do laudo médico que o acompanha,
pois ndo podemos condicionar a aprendizagem a uma condi¢do organica excludente.
Nesse ponto de vista, para todos os alunos que apresentam insucesso ha
aprendizagem, devem ser adotadas estratégias curriculares que possibilitem a eles a
apropriacdo do conhecimento. Na elaboracao dessas estratégias, deve-se considerar
as potencialidades, interesses, assim como o0 modo e ritmo de aprendizagem desses
estudantes.

As maiores dificuldades encontradas pelas professoras dos anos iniciais, na
concepcao da CP, estdo relacionadas a falta de tempo para o planejamento, extensa
carga horaria com os alunos, bem como a falta de ajudante e de professores
especialistas nas areas da musica, artes e educacao fisica. Segundo a CP, se as
professoras quiserem trabalhar outras areas do conhecimento, as préprias terdo que

desenvolvé-las com os alunos. Veja:

Entéo, a dificuldade que eu vejo das gurias [professoras dos anos iniciais]
acho que séo aquelas técnicas mesmo, de ndo ter o seu horario para poder
planejar, de ter uma carga horaria extensa, cansativa, ndo ter ajudante, ndo
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ter professor para musica, para educacéo fisica. Entdo, ser tudo com elas.
Essa é a dificuldade maior que eu vejo para desenvolver um trabalho. (CP)

Se quer educagao fisica, o professor tem que ir la e estudar educacao fisica
para dar educacéo fisica. Tem tantas coisas que se pode desenvolver, tantas
habilidades que pode desenvolver nas artes, ai o professor mesmo que tem
que correr atras. Entéo, ndo tem professor especificos para isso, ele ndo tem
tempo para planejar, fazer um planejamento, ele esta sempre, sempre com a
turma. (CP)

Nesses fragmentos inferimos que a CP identifica as principais dificuldades
enfrentadas cotidianamente pelas professoras dos anos iniciais, sendo uma destas, a
falta de tempo para a realizacdo dos planejamentos. Diante desse conhecimento da
CP, percebemos a necessidade de uma reorganizacdo pedagdgica que possibilite a
realizacdo de momentos sistematicos de elaboracdo de planejamentos coletivos.
Além da presenca das professoras dos anos iniciais e coordenadora pedagdgica
nesses momentos, a participacao da professora de educacao especial pode contribuir
na organizacao e o desenvolvimento desses planejamentos.

Portanto, nessa questéo de pesquisa, inferimos que o grupo de docentes dos
anos iniciais dessa escola conhece as atribuicdes de um coordenador pedagdgico e
sabe da importancia de construir-se uma relacéo proxima a esse profissional, pois isto
implica no desenvolvimento do trabalho em sala de aula, e consequentemente, na
gualidade do ensino e aprendizagem.

Identificamos que a coordenadora pedagégica do contexto estudado,
preocupa-se em realizar seu trabalho pautado na elaboracdo e implementacdo do
PPP da escola, com a participacdo da comunidade escolar. Valoriza em seu trabalho
o dialogo, as opinides e experiéncias dos professores na resolucédo de problemas que
surgem no ambiente escolar. No entanto, ela encontra dificuldades em utilizar o PPP
como norteador do trabalho pedagégico, uma vez que muitos professores nao
compreendem a importancia desse documento ser vinculado a préatica docente, e ndo
apenas como algo burocratico. Inferimos também, que, muitas vezes, essa
profissional acaba desempenhando outras funcdes no ambiente escolar que,
consequentemente, acarreta a postergacao do cumprimento das suas atribuicoes.

Percebemos que a coordenadora pedagogica conhece as dificuldades
encontradas pelas professoras dos anos iniciais, sendo que a maioria delas estéao
relacionadas a falta de tempo para o planejamento, extensa carga horaria, falta de

profissional auxiliar e de professores especialistas nas areas da musica, artes e
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educacao fisica. Mesmo conhecendo essas dificuldades, a escola nédo disponibiliza
momentos para a elaboracéo coletiva de planejamentos e estratégias necessarias

para lidar com as barreiras presentes no processo de ensino e aprendizagem.

4.3 RESPONDENDO A SEGUNDA QUESTAO DE PESQUISA

Como se d& a organizacao e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico pelos

professores dos anos iniciais do ensino fundamental, para lidar com as dificuldades

presentes no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educagao
inclusiva?

Para respondermos a esta questao de pesquisa, de como ocorre a organizacao
e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, primeiramente buscamos identificar o
processo de elaboracdo do planejamento didatico pedagogico das professoras dos
anos iniciais. Posteriormente, buscamos conhecer as dificuldades de aprendizagem
observadas pelas professoras dos anos iniciais e as causas atribuidas a tais
dificuldades. Por fim, buscamos identificar as estratégias pedagogicas utilizadas por
elas e pela coordenacdo pedagdgica para o enfrentamento das dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem. A partir dessas constatacdes, torna-se possivel
entender como se da a organizacao e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico para
superar 0s obstaculos que permeiam o ensino e aprendizagem nos anos iniciais do

ensino fundamental.

4.3.1 Processo de elaboracdo do planejamento didatico pedagdgico nos anos

iniciais do ensino fundamental

Por compreendermos que o planejamento € um instrumento que direciona as
praticas docentes para alcancar os objetivos pretendidos pelo professor, procuramos
analisar como ocorre o processo de elaboracao do planejamento didatico pedagogico
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Dessa forma, no contexto pesquisado percebemos algumas variagdes no
processo de elaboragcdo do planejamento didatico pedagdgico. Para melhor

discorrermos sobre eles, agrupamos em duas grandes categorias, que sao:
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e Planejamentos que partem do conhecimento dos alunos, apos as professoras
realizarem uma avaliacdo para identificar o nivel de aprendizagem em que eles
se encontram;

« Planejamentos que primam pelo desenvolvimento dos contetdos especificos
da série;

Na primeira categoria, a dos planejamentos que partem do conhecimento dos
alunos, apés as professoras realizarem uma avaliagdo para identificar o nivel de
aprendizagem que eles se encontram, percebemos nuances. Identificamos
planejamentos Unicos para toda a turma e planejamentos especificos de acordo com
0s niveis de aprendizagem dos alunos.

Em relagéo aos planejamentos Unicos, primeiramente, as professoras realizam
uma avaliacdo para verificar o nivel de aprendizagem de seus alunos para,
posteriormente, encontrar um equilibrio entre esses niveis de aprendizagem e, assim,
elaborar um planejamento Gnico que contemple as aprendizagens de todos os

discentes. Veja no recorte a seguir:

No inicio do ano fago uma entrevista para ter uma no¢do de como esses
alunos chegam, em que nivel eles estdo para, pelo menos ter o minimo de
conhecimento de onde partir. E baseado no que eu vejo nas minhas
constatacdes, nas entrevistas, eu identifico os niveis de aprendizagem — pré-
silabico, silabico, silabico alfabético, enfim — e procuro dentro, entdo, desse
nivel assim geral dos alunos, comego a desenvolver o trabalho. Se eu parto
bem la do inicio de um trabalho de pré-escola, que muitas vezes eu tenho
que fazer nessa realidade que a gente esta, ou eu ja parto para atividades
mais diretas de 1° ano. E realizo fazendo um planejamento Gnico, ndo fago
planejamentos especificos para alunos, mas assim dentro do planejamento
geral eu trabalho o nivel de cada um. (P1)

No recorte acima, percebemos a preocupacao da docente em considerar no
planejamento os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos, no entanto, nao fica
claro de que forma as atividades sédo desenvolvidas para contemplar os diferentes
niveis. Nesse caso, levantamos a hipotese de que a professora realiza uma mesma
atividade pedagdgica com todos os alunos, no entanto, explora essa atividade de
formas diferentes, de acordo com o nivel de aprendizagem de cada um deles.

Em relacéo aos planejamentos especificos, a professora realiza uma avaliacéo
para identificar o nivel de conhecimento dos alunos e, a partir dos resultados obtidos,

elabora planejamentos diferenciados para eles, conforme o extrato a seguir:
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A primeira coisa que eu faco é uma testagem para ver em que nivel de
alfabetizacdo eles estdo, para poder dali planejar o que desenvolver com
eles. E ai fago um trabalho diferenciado dos outros que ja estdo...[...] sdo
planejamentos diferenciados porque séo alunos diferenciados dentro da sala,
tem alunos que sé&o alfabetizados, tem outros que néo séo alfabetizados [...].
(P3)

Percebemos no extrato anterior, uma preocupacéo da docente com os alunos
gue apresentam dificuldades na aprendizagem. Porém, na perspectiva da educacao
inclusiva, acreditamos que, ap0s a avaliacdo para a identificacdo do nivel de
conhecimento dos alunos, seria mais propicio a elaboracdo de um planejamento
flexivel, com a utilizacdo de diferentes adaptacBes/estratégias no curriculo que
considerem as dificuldades, potencialidades e interesses dos alunos, para assim,
promover aprendizagens significativas.

Na segunda categoria, ao que concerne aos planejamentos que primam pelo
desenvolvimento dos conteldos especificos da série, identificamos algumas
variantes. Assim, classificamos os planejamentos em trés formas distintas: a partir da
elaboracdo de sequéncias didaticas, a partir da experiéncia profissional e a partir de
temas norteadores, como datas comemorativas.

No tocante, ao planejamento que prima pelo desenvolvimento de conteludos
didaticos a partir da elaboracdo de sequéncias didaticas, uma Unica professora
mencionou de forma natural a utilizacdo desse tipo de planejamento, como

apresentado no seguinte trecho:

[...] pego um conteudo e desenvolvo através de uma sequéncia didatica, de
uma atividade mais ladica, procuro um livro, uma histéria, um texto e ali parti

para a parte didatica” (P3).

Compreendemos por sequéncia didatica uma série sistematica de atividades
para atingir a aprendizagem dos conteldos selecionados para uma determinada
unidade didatica. Subtende-se que uma vez isso sendo recorrente, essa forma de
planejamento demonstra um certo diferencial em relagéo aos outros aqui descritos,
pois esse tipo de planejamento possibilita aos alunos a construgéo de conhecimentos
por meio da articulacao de diversas teorias didaticas.

No que se refere ao planejamento que prima pelo desenvolvimento de
conteudos didaticos a partir da experiéncia profissional, uma professora relatou

planejar os conteddos com antecedéncia, mesmo tendo uma longa experiéncia de
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docéncia, o que lhe permite selecionar esses conteudos com muita facilidade, como

observamos a sequir:

Eu, primeiramente, para atuar na série eu consulto o plano de curso da
escola, vejo os conteddos que sdo exigidos e dai, em cima disso, entdo eu
preparo os conteldos. Eu, como tenho uma longa experiéncia ja de
magistério, entdo eu tenho bastante facilidade em selecionar esses
contelidos e a forma como selecionar esses contelidos. Eu sempre preparo
com antecedéncia, apesar da experiéncia preparo com antecedéncia, porque
cada turma é uma realidade, cada escola uma realidade, entdo eu preparo
com antecedéncia. (P7)

No caso acima, percebemos que as experiéncias profissionais influenciam
fortemente a organizacdo dos planejamentos pedagogicos. Mesmo que 0S
planejamentos sejam realizados a partir da realidade da turma, percebemos a
preocupacdo em trabalhar os conteddos, o que nos parece orientar a pratica
pedagodgica.

Acreditamos que para realizar os planejamentos pedagoégicos, os professores
precisam de embasamento tedrico e cientifico para elaborarem estratégias e acdes
gue proporcionem aprendizagens significativas, e ndo somente embasar-se em suas
experiéncias proprias.

Em relagdo ao planejamento que prima pelo desenvolvimento de conteldos
didaticos a partir de temas norteadores, como datas comemorativas, identificamos

duas professoras, como mostram os extratos a seguir:

[...] eu pego um tema por semana, por exemplo, meio ambiente. Aquela
semana eu vou trabalhar o meio ambiente, vejo textos, faco probleminhas
matematicos, tudo mais relacionada com isso durante aquela semana. (P4)

Eu procuro sempre fazer um gancho, por exemplo, com datas
comemorativas. Eu gosto muito de trabalhar o dia da higiene bucal, o dia da
agua, ai a gente faz um gancho com essas coisas que sao muito importantes
para desenvolver os contelddos. [..] [se trabalha] com textos, com
interpretacao de textos, ja mistura matematica, ja faz um trabalho artistico
com eles. E dessa forma que eu vejo o meu planejamento sempre, porque
na verdade datas comemorativas nés temos no decorrer do ano todo e sédo
datas importantes. (P5)

Entendemos que a sele¢do de conteddos a serem trabalhados, dentre estes
as datas comemorativas, sdo validos desde que levem os alunos a compreenderem
mais de si mesmos e sobre os outros, pois segundo Charlot (2000), o que realmente
define a relagdo com o saber ndo € o que se ensina, mas a mobilizacdo em torno do

ensinar e aprender.
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Evidenciou-se nos relatos, que todos os planejamentos citados séo realizados
individualmente pelas docentes. Geralmente esses planejamentos sédo elaborados em
casa, no periodo da noite ou nos finais de semana, como exemplificado no seguinte

trecho:

A maior dificuldade as vezes do meu trabalho é a falta de tempo para um
planejamento melhor, porque o tempo que eu me dedico para planejar, para
pensar ou é a noite ou é fim de semana [...] e como sédo planejamentos
diferenciados por que séo alunos diferenciados dentro da sala, tem alunos
gue sao alfabetizados, tem outros que ndo séo alfabetizados, e isso dificulta.
(P3)

Supomos que, nesse contexto pesquisado, 0s planejamentos sejam realizados
individualmente devido ao fato de as professoras dos anos iniciais, ou estarem sempre
em sala de aula com os alunos, ou por ndo existirem momentos especificos na escola
destinados a realizagcdo de planejamentos coletivos e/ou com seus pares.

Os momentos de encontros coletivos existentes nesse cotidiano escolar séo

destinados ao planejamento de atividades coletivas, segundo relatos das docentes:

[...] mas o planejamento de conteudo, “o que nés podemos fazer para ajudar
esses alunos dessa turma, naquela turma, tem esses e esses problemas, o
que vamos fazer? ” Em que um professor poderia dar ideias para outro, por
exemplo, para resolver um problema, que eu acho que é importante, ndo tem.
(P1).

NOs estamos um pouquinho deficientes em relagcdo a isso (planejamento
coletivo) porgue nés temos uma reunido que acontece na escola as quartas-
feiras, mas é uma reunido que na realidade ela ndo alavanca muitas das
nossas ideias, nossas coisas, aquilo que nds precisamos, € mais uma reunido
para avisos e coisas assim...coisas em geral. Entdo, eu acho que falta um
pouquinho nds sentarmos e fazermos uma interdisciplinaridade funcional. Eu
acho muito importante isso, eu acredito nisso, sempre procurei trabalhar
assim, eu senti um pouquinho de falta sim. (P7).

De acordo com os relatos anteriores, nos parece que nesta escola ndo ha
momentos destinados a abordar assuntos relacionados as dificuldades presentes em
sala de aula, tanto provenientes das professoras quanto dos alunos.

Perante o exposto, identificamos uma variedade de planejamentos didaticos
pedagogicos, que séo individualizados e particularizados no trabalho das professoras,
sem a existéncia de dialogos entre elas, bem como sem mediacdo da coordenadora
pedagdgica na organizagdo e o desenvolvimento desses planejamentos.

Diante desse contexto, acreditamos na necessidade de a escola investir em
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momentos para planejamentos coletivos, a fim de proporcionar trocas entre as
professoras, mesmo que cada uma tenha suas caracteristicas proprias.

Essa variedade de caracteristicas profissionais na escola, torna-se muito
promissor nos momentos em que uma incidir na outra, possibilitando assim, a

ampliacdo do conhecimento acerca do trabalho pedagdgico.

4.3.2 Dificuldades de aprendizagem e possiveis causas observadas nos alunos

dos anos iniciais do ensino fundamental

Conforme destacado na introducédo desta pesquisa, nos anos iniciais que as
dificuldades de aprendizagem comecam a se evidenciar, sendo geralmente os
professores os primeiros a identifica-las. Dessa forma, professores e equipe gestora
deve estar atentos aos primeiros sinais das dificuldades para, assim, adotarem
estratégias curriculares no intuito de remover as barreiras presentes no processo de
aprendizagem dos alunos.

Assim sendo, buscamos conhecer as dificuldades de aprendizagem
observadas pelas docentes dos anos iniciais e posteriormente as causas atribuidas a

tais dificuldades.

4.3.2.1 Dificuldades de aprendizagem observadas pelas professoras dos anos

iniciais

As dificuldades frequentemente observadas pelas professoras no processo de
ensino e aprendizagem, relacionam-se a escrita, leitura, interpretagdo e matematica,

como exemplificado a seguir:

A maior dificuldade que eu encontro nos alunos, as vezes, é nado estar
alfabetizado, néo ter conhecimento das letras, ndo saber interpretar, nédo ler
as palavras que a gente esta trabalhando, ja que estamos no 3° ano. (P3)

Podemos perceber que esse exemplo é de uma professora de 3° ano que
anuncia as dificuldades que ela encontra em desenvolver os contetudos especificos
em funcdo de, muitas vezes, os alunos ndo estarem alfabetizados. Esse cenario
corrobora com os resultados da ANA, em que mais de 50% dos alunos do Brasil, que

se encontram no 3° ano do ensino fundamental, estdo em niveis de leitura e de
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matematica considerados insuficientes pelo Ministério da Educacéao.
No quesito a habilidade na escrita, evidenciamos que os alunos dos anos
iniciais dessa escola apresentam um melhor desempenho, de acordo com o0s

seguintes recortes:

[Mais dificuldade na] leitura, principalmente na leitura, por exemplo, tem um
aluno que ele ndo |, escreve pouco e ainda com letras espelhadas. Quando
ele presta atencédo, ndo é sempre que ele presta atencao, ele sabe responder,
ele sabe interpretar, ele sabe fazer continha, tudo de memaria. (P4)

[...] a dificuldade seria na leitura em si. Na escrita, te da um retorno maior
através da escrita. (P7)

Esses recortes confirmam a realidade apresentadas na ANA, em que quase
60% dos alunos do pais se encontram no nivel considerado adequado e suficiente
para o 3° ano do ensino fundamental.

Nos relatos também identificamos como dificuldades de aprendizagem a fraca
capacidade de concentracéo, distracéo, agitacdo, problemas de organizacdo mental
e espaco-temporal, bem como a falta de habitos de estudos e de interesse em realizar
atividades relacionadas a leitura, interpretacéo, escrita e matematica, tanto em sala

de aula quanto em casa, como observado no seguinte trecho:

Organizagéo, organiza¢do mental, organizacao espacgo-temporal. Muitos vém
sem nocado de caderno, de grafia, de organizagdo de materiais, de sentar, de
organizar seu materialzinho, dificuldades de concentracdo, sdo bastante
inquietos, bastante dispersos em geral, dificuldades em ter habitos de
estudos, de esperar sua vez, de ouvir o outro. (P1)

As dificuldades anunciadas nesse trecho, de um modo geral, podem estar
relacionadas a fatores extrinsecos ao sujeito, ou seja, podem ser decorrentes de
ambientes e interacdes pouco estimuladores. Por isso, desde a educacao infantil é
imprescindivel ambientes propicios a aprendizagem, que estimule o desenvolvimento
integral dos alunos.

Dentre as dificuldades mencionadas, nos chamou a atencdo o grande volume
de informacgdes referentes a falta de interesse dos alunos em realizarem atividades

pedagdgicas em sala de aula e/ou em casa.

A falta de interesse, de fazer as coisas muito rdpido como o cumprimento de
tarefa. E vejo também que ndo tenho um retorno, no momento que tu das um
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tema para casa, outro dia tu vais “ah hoje eu vou continuar aquele assunto”,
dai no outro dia também, de 20, 3 [alunos] fizeram. (P7)

Como podemos observar na informacéo acima, a professora indica que em sala
de aula as atividades pedagogicas sdo desenvolvidas pelos alunos de forma rapida,
apenas como cumprimento de tarefas. Quando as atividades pedagogicas séo
enviadas para casa, poucos as realizam, dificultando assim a continuidade do assunto
gue esta sendo tratado em sala de aula.

Diante da colocagcdo, em relacdo aos alunos realizarem rapidamente as
atividades pedagogicas como cumprimento de tarefas, ndo identificamos se essas
atividades séo respondidas corretamente ou com erros. Isso nos leva a pensar que,
se elas sdo respondidas corretamente, pode ser decorrente da propria atividade
pedagdgica propiciar essa rapidez, como por exemplo, uma atividade de simples
reproducdo. Essas atividades pedagodgicas também podem ndo estar sendo
suficientemente desafiadoras ao ponto de exigir maiores reflexdes dos alunos para
respondé-las.

No entanto, se as atividades pedagdgicas resultam em erros, possivelmente os
alunos necessitem da mediacdo da professora para respondé-las, ou as atividades
podem estar acima das capacidades, habilidades e interesses dos alunos. Queremos
deixar claro que nossa intencao € levantar hipéteses e ndo de fazer afirmacdes de
gue sejam esses 0s motivos que levam os alunos a realizarem rapidamente as
atividades pedagogicas.

Em relacdo as atividades pedagdgicas que sdo propostas para serem
realizadas em casa, para posteriormente, dar-se continuidade aos assuntos em sala
de aula, compreendemos que atividades extraescolares objetivam recapitular os
assuntos abordados em aula. Dessa forma, as atividades pedagdgicas ndo deveriam
ser quesitos para a continuidade dos assuntos em sala, pois muitos alunos dos anos
iniciais ainda necessitam de media¢cfes para realiza-las. Conforme serd abordado
posteriormente, uma das causas das dificuldades de aprendizagem, segundo as
professoras, esta relacionada a falta de acompanhamento dos pais nas realizacdes
das atividades pedagogicas. Diante dessa realidade, torna-se inviavel enviar tarefas
em que os alunos necessitem de mediacoes, ja que eles ndo possuem esse tipo de

acompanhamento em casa.
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Diante desses aspectos, percebemos o grande desafio diario no trabalho
docente, o de desenvolver metodologias e praticas de ensino que despertem o
interesse e a curiosidade dos alunos.

Ainda no quesito das dificuldades de aprendizagem, identificamos a
preocupacado das docentes em desenvolverem atividades interessantes e atrativas,
porém, segundo elas, nem sempre conseguem um retorno positivo devido a falta de

interesse dos alunos.

Entdo, tu te envolveste, pensou como é que ia fazer tudo... e chega ai e
desestimula bastante a gente. [..] Eu vejo que eles ndo tém muito
envolvimento... e a gente procura fazer as coisas de uma forma interessante
e atrativa, mas nem sempre a gente consegue. Entdo, eu acho assim que,
principalmente na minha area, é uma area muito bonita a parte da leitura, da
interpretacdo, da poesia. Entdo, eu procuro fazer com que eles se envolvam,
mas eles ndo... nem sempre a gente tem um retorno (P7).

Parece-nos no trecho acima e nos citados anteriormente, que os objetivos
pedagdgicos ndo sdo alcancados nesta escola pela falta de interesse e pelas
dificuldades que séo inerentes aos alunos, mesmo que o trabalho das professoras
seja desenvolvido de modo interessante e atrativo.

Diante disso, pensamos que talvez exista uma falta de sintonia entre
professoras dos anos iniciais e alunos, ou seja, 0 quanto existe sintonia entre o que
as professoras pensam ser as atividades pedagodgicas atrativas e o quanto de fato
essas atividades sdo atrativas para esses alunos. NOs professores, devemos sempre
ter cautela ao propiciar situacdes de aprendizagem aos alunos, pois elas ndo podem
ser além ou aquém de suas capacidades, para ndo os levar ao desinteresse,
desmotivacdo e distracdo. Essa situacdo pode acarretar frustracdo, fracasso,
insucesso, baixa autoestima, além de estresse familiar e escolar. Na perspectiva da
educacédo inclusiva, as atividades pedagdgicas devem sempre ir ao encontro dos

interesses, habilidades e necessidades dos discentes.

4.3.2.2 Causas das dificuldades de aprendizagem atribuidas pelas professoras dos

anos iniciais

A identificacdo das causas atribuidas as dificuldades de aprendizagem
anteriormente citadas, nos possibilita classifica-las em trés categorias: individual,

escolar e familiar.
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Na primeira categoria, decorrentes de fatores de ordem individual, as
dificuldades de aprendizagem séo atribuidas a propria crianca. As causas sao
inerentes, segundo as professoras, a problemas neurobioldgicos, a falta de
perspectiva profissional e a falta de curiosidade e motivacdo acerca dos conteudos
trabalhados em sala de aula.

As dificuldades de aprendizagem resultantes de problemas neurobioldgicos,
sdo de origem neurologica, sensorial (visdo) e emocional, conforme verificado nos

seguintes extratos:

[...] tu notas que a crian¢a tem alguma dificuldade, ou por necessidade, as
vezes, de consulta de um oculista ou de um neurologista [...]. (P3)

As dificuldades, as vezes, tém um fundo talvez emocional [...] [e] o médico
nao detecta [...]. (P2)

Concordamos que as dificuldades de aprendizagem podem originarem-se de
problemas na aquisicdo e desenvolvimento de fungbes cerebrais que sé&o
fundamentais na aprendizagem, tais como a dislexia, discalculia, transtorno da escrita
(disgrafia e disortografia), transtorno de déficit de atencao/ hiperatividade (TDAH) e
transtorno de desenvolvimento de coordenacédo (TDC), sendo essas condicbes mais
conhecidas como transtornos de aprendizagem.

Assim como os transtornos de aprendizagem, problemas na percepcao
sensorial da informacdo (visdo) e problemas emocionais podem interferir
significativamente no rendimento escolar, como nas habilidades de leitura, escrita,
interpretagdo e matematica.

A falta de perspectiva profissional também foi apontada como uma possivel
causa para as dificuldades no processo de aprendizagem, como apresentado no

seguinte fragmento:

Eles ndo sonham com uma profisséo, eles vivem o hoje, eles vém para escola
porque tem que vir para escola. (P7)

Percebemos nesse fragmento uma fragilidade em que se sustentam as
atribuicbes das causas das dificuldades de aprendizagem observadas nos alunos,
pois atribuir as dificuldades a falta de perspectiva profissional futura € colocar uma

distancia muito grande para os alunos entre o porqué eles precisam se alfabetizar com
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o mundo do trabalho. Dessa forma, os alunos nessa fase da educacéo basica e do
desenvolvimento, devem ser e pensar enquanto criancas que sao, sem a necessidade
de preocuparem-se com suas vidas profissionais futuras.

As dificuldades de aprendizagem também foram atribuidas a falta de
curiosidade e motivacdo dos alunos acerca dos conteudos trabalhados em sala de

aula, como observa-se a seguir:

Eles ndo tém aquela curiosidade, porque o aluno aprende se ele tem
curiosidade, e eles ndo tem curiosidade, ndo tem vontade. [...] Tem uns que
dizem “eu nao quero aprender a ler, ndo quero ler”. Eles nao tém motivacao
para aprender e outros devem ter alguma dificuldade de aprendizagem com
algum déficit, alguma coisa, porque nao é possivel que ndo tenha nada de
curiosidade em querer aprender a ler. (P4)

Entendemos que, muitas vezes, as criangcas estdo na escola por ser uma
imposicao social e ndo por opcao propria, e que elas podem possuir interesses
diferentes dos que a escola tem para |Ihes oferecer, ou seja, a aprendizagem. Dessa
forma, o nosso desafio diario, enquanto professores, € instigar a curiosidade e a
motivacao dos alunos para o processo didatico pedagdgico. Assim, devemos sempre
criar situacdes que possuam um certo grau de dificuldade, porém acessiveis, para que
os alunos, a partir dos seus conhecimentos, transcendam em outras situacdes de
aprendizagem, considerando, nesse processo, as especificidades de cada um e as
caracteristicas do ser crian¢a ou jovem.

Em relacdo a segunda categoria, decorrentes de fatores de ordem escolar, as
dificuldades de aprendizagem observadas pelas professoras sdo atribuidas as
politicas de progressdo continuada e a falta de conhecimentos prévios para o
processo de alfabetizacao.

A adocéo da progressao continuada por alguns estados e municipios do pais
sdo apontados como uma possivel razdo para as dificuldades de aprendizagem

observadas nos alunos dos anos iniciais, como descrito no seguinte trecho:

[...] o aluno tem que passar por ndo sei quantos por cento... tu tem que
mostrar numeros. Isso eu acho um absurdo, porque antigamente ndo existia
isso, o aluno sabia ou ndo sabia. Hoje, o aluno chega no 3° ano e ndo sabe
ler e vao tocando. (P6)

Inferimos que a progressao continuada € uma estratégia educacional para

organizar o aprendizado em ciclos com eventual repeticdo apenas no final de cada
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periodo. Essa estratégia foi criada com a intencéo de evitar altas taxas de repeténcia
e suas consequéncias no atraso e evasao escolar, sendo opcional aos estados e
municipios a adoc¢ado da progressao continuada.

Porém, quando a progresséao continuada € mal-empregada, como apontado no
trecho anterior, os alunos acabam sendo aprovados, ano apds ano, sem apropriarem-
se de conhecimentos e habilidades necessarias nos anos iniciais.

Jé a falta de conhecimentos prévios para o processo de alfabetizagdo também
€ apontada como uma das possiveis causas para as dificuldades de aprendizagem,

como observado no fragmento:

[...] as vezes a dificuldade é do proprio ambiente na escola ou dos pré-
requisitos que trouxeram das escolas anteriores, da creche, da pré-escola,

[..]. (P1)

Acreditamos que a falta de certas percepcoes e saberes que, normalmente, se
desenvolvem no decorrer da educacdo infantil, podem refletir no inicio do processo de
alfabetizacdo. A falta de compreensdes prévias pelos alunos, como percepcao
auditiva, distincdo entre desenhos, letras e nameros, consciéncia dos sons, das
silabas e das palavras, entre outras, podem ocasionar dificuldades no processo de
alfabetizacéo.

A terceira categoria, decorrentes de fatores de ordem familiar, sobrepds-se as
causas anteriores. Segundo as professoras, o contexto familiar sendo ele estruturado
ou nao, reflete diretamente na aprendizagem dos discentes.

Foi mencionado que uma parcela dos alunos provém de lares em que, muitas
vezes, 0s pais ndao sabem ler e escrever, com alguns familiares envolvidos com drogas
ilicitas, bem como alguns deles encontram-se presos. Esses contextos familiares
resultam, segundo as professoras, na falta de estimulos, de auxilios, de limites, de
regras, de interesses e de comprometimentos com os estudos, ou seja, a caréncia de
lares estimuladores, refletem no desempenho escolar dos alunos, como destacado no

fragmento a seguir:

[...] tem muitos pais ali que ndo sabem ler, muitos pais que tém problemas —
problema familiares, problema com droga, problema com esse negocio de
priséo, de coisa assim — entdo, eu vejo que falta mesmo € a estrutura familiar
gue ajude esse aluno. [...] Muitas vezes o aluno ndo ta muito interessado,
como eles sdo muito soltos, eu vejo que eles ndo tém regras, ndo tem aquela
coisa de ter um momento de estudo, de cobran¢ca em casa, de que levem a
sério. [...] ndo séo cobrados fora daqui, porque tu olha o caderno quando volta
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da casa, ele bem como foi ele voltou! Entdo, é porque ninguém cobrou,
ninguém olhou, ninguém perguntou para essa crianga como € que foi a aula
dela. (P5)

Compreendemos que as familias tém papel fundamental no processo de
aprendizagem dos alunos. Nessa fase escolar, o0s alunos precisam de
acompanhamento em casa para a realizacdo de atividades pedagdgicas, bem como
precisam desenvolver habitos de estudos. Para isso, a escola deve buscar construir
com as familias parcerias, levando-as a situacfes que possibilite sentirem-se
participantes ativas. Essa relacdo entre escola e familias € essencial ao sucesso
escolar da crianga e ao seu desenvolvimento e aprendizagem.

Em contrapartida a realidade descrita acima, uma professora relata o exemplo
de uma aluna que vive em situacdo de caréncia socioeconémica e que possui vontade

de aprender, como apresentado no trecho a seguir:

A causa toda é a familia, eu ndo abro méo de dizer que é a familia. [...] Eu
fico pensando assim: ela é humilde, ndo tem grandes condic¢des financeiras,
mora numa comunidade dificil como os outros e ela tem uma outra atitude.
Entdo, eu acho que sdo valores que estdo se perdendo, para mim € isso,
valores. Entéo, aquela familia, mesmo inserida numa comunidade de risco,
como eles estédo ali de traficos etc., etc., ainda estdo carregando os valores,
vem trazendo valores e 0s outros se perderam, 0S outros estdo na
malandragem (P6).

Desta forma, apesar do senso comum de que alunos em situacao de caréncia
socioeconémica ndo possuem vontade de aprender e de que eles apresentam
dificuldades de aprendizagem, concordamos com o trecho acima, que os alunos
podem sim aprender se houver um forte dispositivo para isso, que para essa
professora, € o desenvolvimento de valores pela familia.

Diante dessas causas das dificuldades de aprendizagem anteriormente
descritas, segundo as professoras, o0os alunos provenientes dessas realidades
somente possuem 0S momentos que estdo na escola para aprenderem, mas por
vezes, esses periodos ndo sao suficientes para eles se apropriarem de

conhecimentos.

Eu vejo que o maior problema dos meus alunos de ndo conseguirem aprender
€ a falta de um auxilio fora daqui, porque sé aqui, muitas vezes, é pouco e
como eles ndo tém estimulo e nem ajuda fora daqui a coisa se perde, porque
€ sO nesse momento que esta aqui. (P5)
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Por isso, reforcamos a necessidade de a escola buscar parceria com as
familias, de manter uma boa comunicacéo para fazé-los entender que seu papel é
imprescindivel no processo de aprendizagem da crianca. Muitas vezes, as familias
precisam que a escola oriente de como eles podem intervir para ajudar a solucionar
0s problemas na aprendizagem de seus filhos.

Um fato que vale salientar, foi a necessidade de algumas professoras em
encaminhar os alunos com insucesso na aprendizagem para a area da saude, para

obter-se um diagndstico médico, conforme apresentado nos seguintes extratos:

[...] porque essa dificuldade chegou no 3° ano alguma coisa tem, porque a
crianca ndo chegou alfabetizada no 3° ano. Entéo, nés temos que investigar
quais sao as causas. (P3)

[...] nés acharmos um caminho que leve esse aluno, por exemplo, essa
crianga no médico, que faga um diagndstico para nds podermos trabalhar
com esse aluno, para que ele tenha um amparo melhor para poder conseguir
aprender, porque muitas vezes nés... eu nao sei, por exemplo, que problema
€ que aquela crianca tem que ndo consegue aprender. (P5)

Nos extratos acima, nos parece haver uma preocupacao com um amparo legal
gue justifigue as dificuldades identificadas nos alunos. Dessa forma, se um aluno
chega ao 3° ano sem o dominio necesséarios da leitura, escrita e matemética, é
considerado com dificuldades de aprendizagem, sendo necessario investigar as
causas, que normalmente sao relacionadas ao proprio sujeito.

Entendemos a importancia de um diagndéstico médico para compreender a
singularidade do aluno e para repensar o trabalho pedagdgico, a fim de que ele
abarque essa singularidade, possibilitando-o vivenciar situa¢cbes para que ocorra
aprendizagem. Porém, o diagndstico médico ndo pode ser considerado como uma
isencao da responsabilidade da escola em lidar com as dificuldades de aprendizagem
ou para justificar tais dificuldades do aluno.

4.3.2.3 Estratégias pedagogicas utilizadas pelas professoras dos anos iniciais

Frente aos diferentes estilos e ritmos de aprendizagem presentes em sala de
aula, o professor deve ser capaz de identificar, selecionar e utilizar variados recursos
e estratégias para criar as condicdes necessarias na intencdo de promover a
aprendizagem de seus alunos.

Assim, no contexto da pesquisa, inferimos que as professoras utilizam jogos,
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leitura de livros, trabalhos diferenciados, atividades em duplas e artes como
estratégias pedagogicas com os alunos que encontram barreiras na aprendizagem.
Os jogos séo utilizados como estratégias para uma melhor compreenséo do

conteudo desenvolvido em sala de aula, conforme ressaltado no seguinte relato:

Algumas coisas no concreto [...] tipo, vou trabalhar umas fracdes, eu faco jogo
de fracdes, mostro para eles entender melhor, que muitas vezes s6 falando

nao... [...] é isso basicamente o que é usado. Eu acho que ajuda bastante
também eles visualizarem, entenderem melhor, mesmo assim é complicado.
(P6)

Pensamos que situacdes pedagogicas utilizando jogos, podem contribuir tanto
para a interacdo social dos alunos quanto para a construcdo de seu conhecimento.
Desse modo, ao propor o uso de jogos em sala de aula, além de atender aos
interesses dos alunos pelo ludico, também podem contribuir na obtenc&o dos objetivos
almejados pela docente.

Em relacéo a utilizacdo de livros, o momento denominado pela professora de
“Ciranda Literaria” é usado para estimular o interesse dos alunos pela leitura. Nessa
estratégia, os discentes retiram livros da biblioteca para lerem em casa e, na aula
seguinte, realizarem a contacdo de algo relacionado ao livro. Porém, segundo a
professora, nem sempre essa atividade desenvolve-se como o esperado, pois muitos
alunos néo realizam a leitura em casa, conforme podemos perceber no seguinte

trecho:

[...] eu trabalho com a biblioteca, peco a retirada de livros, depois eu faco
cobrancas, faco dindmicas em relacdo a isso. Inclusive nds temos um
momento da Ciranda Literaria que € um momento que eles contam através
de diferentes dinAmicas alguma coisa sobre os livros que eles retiraram.
Entdo esse momento .... dai a gente se decepciona porque eles levam o livro
para casa, ndo leem, e dai tu vai fazer a atividade, meia duzia vai fazer a
atividade, outros ndo. (P7)

Percebemos nesse trecho que os alunos ainda ndo apresentam autonomia
para realizarem a leitura de livros em casa. Dessa forma, esse tipo de atividade
poderia ser mais enriquecedor, se 0s alunos realizassem a leitura na escola com a
mediacdo da professora, deixando para casa tarefas que sejam mais faceis e
interessantes para os alunos, até eles adquirirem habitos de realizarem atividades

pedagdgicas fora da escola.
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No tocante a trabalhos diferenciados, uma professora relatou ter recebido, por
um periodo, o auxilio de um assistente de alfabetizacdo vinculado ao programa Mais
Alfabetizacdo. Esse auxilio facilitou-lhe desenvolver um trabalho direcionado com os
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, como podemos observar no

extrato abaixo:

[...] tinha o projeto Mais alfabetizacdo os dias que vinha... acho que nés
sozinhos na sala € um pouco dificil. Quando tu consegues contar, as vezes,
com ajuda de um outro profissional junto, também facilita para desenvolver
atividades mais diferenciadas, [...]. (P2)

Esse extrato possui um diferencial, pois essa turma participou de um programa
gue contribui com o processo de alfabetizacdo dos estudantes de 1° e 2° ano do
ensino fundamental. Assim, percebemos que uma outra estrutura de trabalho
possibilita alcancar mais avancos na aprendizagem dos alunos.

No que se refere a atividades em duplas, identificamos uma profissional que
tentou utilizar atividades com menor grau de complexidade com os alunos que
apresentam dificuldades no processo de aprendizagem, mas néo obteve resultados
satisfatérios por ndo conseguir despender uma atencéo individualizada a eles. Dessa
forma, ela optou em utilizar as mesmas atividades com toda a turma, porém em

agrupamentos, de acordo com os niveis de conhecimentos, veja:

Trabalhos individuais com folhinha, mais direto para um aluno, mais simples
de juntar palavrinhas, mas néo senti muito resultado nisso, porque quando
dava em aula ndo conseguia acompanhar todos, ai ficava meio perdido,
quando dava para levar para casa, simplesmente ndo voltava. Entdo, nédo
surgiu muito resultado nesse trabalho individual, no grupo de 24 alunos.
Entdo, um dia eu avangava mais, outro dia eu segurava um pouquinho para
todos trabalhar mais ou menos parelho, ndo conseguia separar a turma,
metade de um jeito, metade de outro, ndo era valido. Entdo, eu colocava um
que sabia um pouco mais com um gue sabia um pouquinho menos para eles
se ajudarem, e a nés trabalharmos tudo. (P4)

Entendemos que atividades realizadas em agrupamentos séo alternativas para
gue os alunos colaborem entre si, resultando positivamente tanto para quem oferece
guanto para quem recebe a ajuda. Esse tipo de organizacdo pode sim facilitar as
aprendizagens e a interagdo com o outro se ela for planejada, criteriosa e se possuir
intencionalidade pedagdgica para garantir que os objetivos da aprendizagem sejam

alcancados.
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No que diz respeito as artes, identificamos que ela é utilizada, em alguns
momentos, como estratégia pedagogica para trabalhar com alunos que apresentam

dificuldades de aprendizagem, conforme o fragmento a seguir:

Atividades que eles gostam de fazer que, normalmente, eu tenho percebido
gue é a artes, pintura, guache, cola colorida, massinha de modelar. Recorte
nem tanto, que eu acho que o recorte ja da mais agito, mas assim atividades
em que eles produzam alguma coisa, mesmo no campo das artes. (P1)

Nesse fragmento, nos aprece que a arte € utilizada apenas como uma
estratégia pedagogica e ndo como um componente curricular que deve ser trabalhado
nos anos iniciais. Acreditamos que a arte deve ser percebida como uma possibilidade
de o aluno ter acesso a leitura, a criacdo e a producdo nas diversas linguagens
artisticas para, assim, contribuir no desenvolvimento de habilidades relacionadas a
linguagem verbal e ndo verbal.

Por outro lado, uma das professoras relatou que, as vezes, tenta realizar um
trabalho diferenciado com os alunos que apresentam dificuldades, porém a falta de

aceitacado dos alunos leva ao fracasso essas tentativas, como apresentado a seguir:

[...] eu vejo que esse aluno que ndo quer, que ndo faz, as vezes eu até tento
fazer um trabalho diferente, mas ele mesmo né&o aceita fazer coisas diferentes
dos colegas. Entao, eu vejo que fica, que é complicado essa parte, inclusive
aqueles mesmos que tém problema, que tu vé, eles ndo querem fazer aquele
trabalhinho diferente dos outros, no meio dos outros ali pelo menos. (P5)

Compreendemos que esse tipo de pratica pedagodgica, de diferenciacao
curricular com os estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagens, ndo € a
melhor alternativa para realizar um trabalho pedagdégico eficaz. Para nés, o fato de
estes estarem no mesmo espaco que 0s demais alunos, significa que o curriculo deve
ser o mesmo para compartiiharem e participarem do mesmo conhecimento
sistematizado, ndo sendo necessario um curriculo a parte.

Desta forma, percebeu-se nos relatos que as estratégias sistematizadas sao
limitadas apenas a sala de aula e a casa do aluno, sem 0 uso de outros espacos da
escola, como laboratério de informatica, biblioteca, ginasio, refeitério, entre outros.
Mesmo a que menciona utilizar a biblioteca, refere-se na utilizagcdo apenas para
retirada de livros e ndo para o desenvolvimento de atividades pedagogicas.

Percebemos que € sabido pelas professoras que os alunos ndo possuem
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condicBes de realizarem determinadas atividades pedagdgicas em casa, bem como &
sabido que certas estratégias utilizadas ndo enfrentam os problemas de

aprendizagem, porém ainda sao utilizadas nas préticas pedagdgicas.

4.3.2.4 Estratégias utilizadas pela coordenadora pedagogica

Segundo as docentes dos anos iniciais, as mesmas nao recebem auxilio da
coordenacdo pedagdgica na elaboracdo de estratégias pedagogicas a serem
desenvolvidas com alunos que apresentam baixo rendimento escolar. Esse fato
ocorre devido 1°) a existéncia de apenas uma coordenadora na escola, 2°) a falta de
solicitacdo de auxilio por parte das professoras e 3°) a caréncia de profissionais e
espacos para trabalhar com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Em relacdo a existéncia de apenas uma coordenadora pedagodgica na escola
para atender tanto o ensino fundamental (anos iniciais e finais) quanto o ensino médio,
propicia a falta de acompanhamento do trabalho pedagdgico, como percebemos a

seqguir:

Aqui a gente ndo tem esse acompanhamento porque € uma coordenadora
para todos os anos, tanto do inicial quanto do final. (P3)

Entendemos que apenas uma coordenadora pedagdgica para auxiliar 31
professores?’, afeta diretamente a produtividade do trabalho desenvolvido por essa
profissional. Essa sobrecarga de trabalho prejudica, por exemplo, a realizacdo de
momentos de planejamentos coletivos, de acompanhamento do trabalho dos
professores em sala de aula, de formacédo continuada, entre outros.

No que se refere a falta de solicitacdo de auxilio por parte das professoras na
elaboracdo e desenvolvimento de estratégias pedagdgicas para trabalhar com as
dificuldades de aprendizagem é, também, atribuida a experiéncia profissional. Veja

nos trechos a sequir:

A principio nenhuma, talvez também eu n&o peco, talvez se eu pedisse
socorro teria. (P1)

20 31 professores na escola pesquisada de acordo com levantamento apresentado no capitulo:
Contexto da Pesquisa.
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No momento nds ndo temos muito auxilio da coordenacéo pedagdgica. Eu
nédo atribuo essa dificuldade s6 a ela, a mim também, porque eu acho que por
ter bastante experiéncia, entdo eu procuro fazer do jeito que eu achar melhor,
mais correto. (P7)

Por fim, ao que concerne a falta de profissionais capacitados e de espacos
especificos para trabalhar com os alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, sdo apontados como causadores da caréncia de auxilio por parte da
coordenacao pedagogica na elaboragéo e desenvolvimento das estratégias, conforme

exposto a seguir:

Né&o é por falta de apoio, mas por falta de pessoal na escola, acredito que ndo
tenha uma sala para trabalhar essa dificuldade, um projeto diferenciado para
trabalhar essas dificuldades, ndo por falta de vontade, mas por falta de
pessoal. (P3)

Quase que nenhuma ac¢éo, até porque a escola tem bastante falta de pessoal,
ndés nao temos pessoal preparados, especializados para trabalhar com essa
clientela [...]. (PEE)

Na nossa compreenséo, 0s extratos anteriores retratam a realidade de muitas
escolas publicas brasileiras que dificiimente contam com profissionais especificos ou
de apoio, e, ainda menos, com locais adequados para um trabalho além do
desenvolvido em sala de aula, a ndo ser as escolas que sdo contempladas com
projetos governamentais.

De acordo com relatos, a coordenacdo pedagdgica utiliza como estratégias
pedagogicas para auxiliar as professoras dos anos iniciais no enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem a disponibilizacédo de jogos pedagdgicos e a adesdo ao

programa Mais Alfabetizagcdo, como consta no extrato a seguir:

Eu acho que a escola buscou [...] ndo mediu esfor¢os para buscar o Mais
Alfabetizagdo que era um recurso, do recurso financeiro quanto recursos de
pessoas para contribuir conosco na sala de aula. Eu sei do esfor¢co que as
gurias fizeram para tentar implementar o programa que é burocratico, e eu
acho que a escola se preocupa em tentar buscar algum subsidio para auxiliar
o professor. Temos os joguinhos, tem material, a escola busca auxiliar.
Materiais... tem um armario com jogos, onde o professor pode utilizar
baseados na alfabetizag&o. (P2)

Notamos nesse extrato que a escola se preocupa em disponibilizar jogos

pedagdgicos e a aderir a programas educacionais. Porém, acreditamos que a adogao
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de outras estratégias também contribuiria para o enfrentamento das dificuldades de
aprendizagem nos anos iniciais.

Diante dos resultados obtidos na tentativa de responder essa questdo de
pesquisa, inferimos uma variedade de planejamentos pedagogicos elaborados
individualmente, sem dialogo entre os pares e sem o0 auxilio da coordenacao
pedagdgica.

Nesse contexto escolar, as dificuldades de aprendizagem sao relacionadas as
habilidades da escrita, leitura, interpretacdo, matematica, de concentragéo, distracao,
agitacdo, problemas de organizacdo metal e espaco-temporal, bem como a falta de
habitos de estudo e de interesse em realizar as atividades escolares. O grupo de
docentes atribuem as causas dessas dificuldades ao individuo, a escola e
principalmente a familia.

Para a superacao dessas dificuldades, as estratégias pedagoégicas utilizadas
na pratica docente séo particularizas a cada profissional e limitadas ao espaco da sala

de aula, sem a utilizacdo de outros espacos do ambiente escolar.

4.4 RESPONDENDO A TERCEIRA QUESTAO DE PESQUISA

Como se caracteriza o trabalho do professor de educacéo especial nos anos
iniciais do ensino fundamental, na perspectiva inclusiva?

Para respondermos a terceira questdo de pesquisa, primeiramente buscamos
conhecer a percepcdo que as professoras dos anos iniciais e a coordenadora
pedagdgica possuem do trabalho do profissional que atua em sala de recursos.
Posteriormente, descrevemos as evidéncias do trabalho da professora de educacéo
especial da escola pesquisada. Com base nessas informacdes, torna-se possivel
compreendermos de que forma se caracteriza o trabalho do professor de educacgao

especial nos anos iniciais do ensino fundamental, na perspectiva inclusiva.
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4.4.1 Trabalho do professor de educacéao especial: percepcao das professoras

dos anos iniciais e coordenadora pedagogica

Identificamos que as professoras dos anos iniciais desta escola, possuem a
compreensao que o professor de educacéo especial é responsavel pelo AEE para os

alunos pertencentes a educacao especial, como observamos no seguinte fragmento:

[...] € trabalhar com aquele aluno que tem um diagnéstico, que tem aquele
problema. Na verdade, eu vejo sim que ndo se tem tantos avan¢os, mas no
sentido de integragdo mesmo, da crianga se sentir amparada em um
atendimento mais especifico, mais... como é que se diz, mais direto. (P5)

De acordo com uma professora, o professor de educacao especial deve auxiliar
os alunos da educacdo especial, tanto no aspecto da integracdo social na escola

guanto na aprendizagem, conforme expresso na seguinte fala:

[O educador especialista deve ajudar os alunos com deficiéncia a] se integrar
bem junto com os outros e fazer com que ele se sinta bem na escola, que ndo
seja um numero s6, que ele consiga conviver com os outros. [...] ainda ajudar
também na aprendizagem, no que é possivel, porque é bem especifico de
cada um” (P4).

Compreendemos que o professor de educacdo especial deve auxiliar os
profissionais da escola a adaptar-se aos alunos com deficiéncia, para que esses
alunos se sintam acolhidos e respeitados por todos, e ndo o inverso, os alunos com
deficiéncia terem que se adaptar com a escola. Cabe também a ele, produzir e
organizar servicos, recursos pedagégicos e de acessibilidade considerando as
especificidades de cada aluno da educacdo especial para que tenham acesso ao
conhecimento, tanto na sala de recursos quanto em sala de aula.

O professor de educacdo especial é percebido como um suporte com
conhecimentos especificos na modalidade da educacao especial, a quem se recorre
guando necessitam de esclarecimentos sobre assuntos pertinentes a area, como

podemos observamos no seguinte extrato:

Eu acho que é fundamental educador especial porque ele é para mim o
suporte para quem eu recorro quando tenho alguma ddvida [...] porque ele
tem esse preparo para identificar determinados problemas que eu ndo me
sinto capaz. O aluno autista, por exemplo, até que ponto o aluno é timido, ou
ele tem problema socializacdo, se ele tem um problema neuroldgico, enfim.
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Entédo, para mim o educador especial € o suporte com conhecimentos para
nos ajudar, para nos socorrer (P1).

De fato, esse profissional deve ser o articulador da incluséo na escola, devendo
auxiliar professores, familiares e todos aqueles que necessitarem de informacfes
relativas aos alunos publico-alvo da educacgéo especial, bem como ser um suporte na
construcéo de uma escola inclusiva, para que a educacgédo seja para todos e com
todos.

Além das atribuicGes descritas até entéo, as professoras de educacéao especial
nesta escola, procuram dar um suporte aos alunos dos anos iniciais que apresentam
dificuldades na aprendizagem, mas que nao fazem parte dos alunos considerados da

educacao especial. Veja a seguir:

Eu acho que as educadoras, embora temos poucos alunos com diagndstico
gue seria area de atuacdo delas, mas elas sempre procuram nos dar um
apoio com outras criangas, as vezes tentando avalia-los, tentando auxilia-los,
porque € uma coisa que, as vezes, tem fundo emocional, 0 médico nao
detecta, mas essa crianc¢a la na sala de aula ou que néo se concentra, la tem
problemas, la ela ndo vai acompanhar que nem as outras criancas. E as
educadoras sempre tentaram nos auxiliar com essas criangas que tém essas
dificuldades maiores assim (P2).

De fato, o professor de educacéo especial deve realizar avaliacdo pedagodgica
com alunos que sdo encaminhados a sala de recursos por apresentarem dificuldades
no processo de ensino e aprendizagem. Apos essa avaliacao, este profissional tomara
as atitudes necessarias para cada caso como, por exemplo, orientar professores e
familiares, encaminhar para a area da saude, realizar o AEE, entre outros.

No entanto, uma professora lamenta que os atendimentos aos alunos da
educacao especial possuem um tempo limitado, acreditando que eles se beneficiariam
mais com um periodo maior de atendimento, como podemos observar no seguinte

trecho:

Entéo, eu acho de grande valia, pena que € muito pouco tempo. Eu acho que
deveria ser uma carga horaria um pouquinho maior, mesmo se for no mesmo
turno, tirar da sala de aula, porque é um atendimento bem pessoal. Entao
acho que colaboraria bastante. (P7)

Também concordamos que quanto mais os alunos forem estimulados, maiores
serdo o desenvolvimento e aprendizagem deles. No entanto, a realidade em muitas

salas de recursos de escolas publicas do pais, sdo de muitos alunos para poucos
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professores de educacdo especial que, consequentemente, acabam recebendo um
namero minimo de atendimentos, sendo, por vezes, realizados em pequenos grupos
de alunos, ao invés de atendimentos individualizados.

Uma questéo importante que foi abordado nos relatos, consiste na formacao
inicial dos professores, pois a maioria deles ndo adquiriram conhecimentos necessario
para trabalhar com alunos da educacdo especial, como exposto nos seguintes

fragmentos:

[...] nés ndo temos a formagéo, eu digo que nds ndo temos, principalmente
nés mais antigos. N6s ndo temos nada e a maioria dos nossos colegas
também ndo tem. E o que ndés mais reclamamos, que ndo temos essa
formacéo, ndo temos esse conhecimento. (CP)

Justamente um ponto fraco que eu acho, assim, a nossa formacdo, em
relacdo a inclusdo. Eu acho que a pedagogia ndo prepara nada para a
inclusdo, nada. Eu tive na pedagogia uma disciplina que era optativa ainda,
gue era Introdugdo ao Estudo do Excepcional. Entdo, caiu essa inclusdo na
sala de paraquedas [...]. (P6)

Esse sentimento de despreparo nao é exclusivo dessas docentes, infelizmente,
€ 0 da maioria dos professores do pais que ainda ndo se sentem preparados para
trabalhar com a inclusdo. Isso se deve ao fato de os cursos de licenciaturas,
geralmente, ndo oferecerem uma formacao adequada aos futuros professores. Na
graduacdo, quando existente a oferta de disciplinas voltadas para a area da educacéo
especial, elas sdo na maioria das vezes, insuficientes para que os professores
adquiram o minimo de conhecimento para trabalhar com diversidade em sala de aula.

Mesmo diante dessa realidade, ainda existe pouca oferta de capacitacéo
profissional para os professores da rede publica de ensino. Sendo assim, é
fundamental investimentos nos processos de formacdo, ndo somente na dos
professores, mas também na dos funcionarios das escolas, para que haja
transformacao de atitudes e de praticas voltadas para a educacéao inclusiva.

Ainda nessa conjuntura, a falta de preparacéo para trabalhar com a educacao
inclusiva, as professoras acreditam que o professor da sala de recursos deve apoiar

o trabalho desenvolvido em sala de aula. Veja no extrato a seguir:

O papel [do especialista] é de nos apoiar haquelas dificuldades que temos,
gue as vezes ndo temos o preparo para trabalhar com aluno incluso. [...]
entdo, mais como um apoio, um apoio no trabalho que desenvolvemos e no
trabalho diferenciado naquelas dificuldades que eles apresentam, sejam
dificuldades de aprendizagem s6. (P3)
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Além de realizar o AEE com o publico da educacao especial, acreditamos que
o professor de educacdo especial pode contribuir para que o planejamento
pedagdgico dos professores seja de fato inclusivo. Assim, o professor de educacgéo
especial pode auxiliar na elaboragéo de estratégias pedagogicas diversificadas para,
assim, alcancar-se 0s mesmos objetivos de ensino dos demais discentes, propiciando
a participacao e aprendizagem de todos os alunos.

A CP destaca que, devido a falta de conhecimento dos professores para
trabalharem com os alunos com deficiéncia, o professor de educacgéo especial deveria
destinar um tempo para os alunos, bem como para os professores, para dialogarem

sobre as dificuldades dos alunos, conforme podemos observar no seguinte fragmento:

Talvez a escola ndo dé o espaco que esse profissional mercearia ter para
poder trabalhar com os outros professores. O educador especial tinha que ter
um trabalho com o aluno e com o professor, e ndo uma coisa esporadica,
deveria ser continuo, sempre. Ele atende varios alunos, vérias criangas que
apresentam “enes” dificuldades, mas ele fica no mundo dele, restrito ao
mundo dele e da crianga, e essa troca eu ndo vejo. Ele tinha que ter um
espago que ele pudesse ser mais questionado, ser mais valorizado, pudesse
falar mais sobre tal aluno, tal problema [...]. (CP)

Nessa mesma perspectiva, uma das professoras acredita que a escola deveria
proporcionar momentos de encontros entre docentes, o professor de educagao
especial e coordenador pedagdgico com a finalidade de realizarem reflexdes sobre

possibilidades de estratégias a serem desenvolvidas em sala de aula.

Entdo, acho que a escola deveria proporcionar um encontro dos professores
com os educadores especiais, sentar e conversar sobre aquela crianga. Os
educadores especiais assim como uma orientadora poderia vir com
estratégias, também ajudar como tu poderia planejar para aquela crianga,
porque na verdade tu fica meio que no escuro assim né. (P6)

Nos dois fragmentos anteriores, percebemos que tanto a CP quanto a
professora (podendo também ser a opinido das demais participantes deste estudo)
reconhecem a importancia de momentos coletivos para o dialogo com o professor de
educacgéo especial e coordenacdo pedagdgica, para estes auxiliarem na elaboragéo
dos planejamentos e acbes a serem desenvolvidas com os alunos que encontram
barreiras na aprendizagem. Porém, mesmo se tendo consciéncia da importancia
desses momentos para o desenvolvimento do trabalho docente, a escola ainda nao

possibilitou a efetivagdo desses momentos.
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Acreditamos que, na maioria das vezes, o trabalho do profissional da sala de
recursos nao é valorizado porque a comunidade escolar ndo sabe como ele realiza o
seu trabalho e quais sé@o as suas atribuicoes, ficando restrito apenas ao espaco da
sala de recursos. Esse fato, ocasiona a falta de momentos especificos para a
interlocucéo sobre o trabalho pedagdgico entre professores, coordenador pedagogico
e professor de educacéo especial. Dessa forma, por entendermos que momentos de
interlocucd@o entre essas trés esferas podem ser benéficos ao processo de ensino-
aprendizagem, acreditamos na possibilidade de a gestdo escolar ofertar tempo e
espaco para momentos sistematicos de estudos coletivos, de elaboracao coletiva de

planejamentos e estratégias pedagdgicas, etc.

4.4.2 Trabalho da professora de educacéo especial

De acordo com a Resolucdo CNE/CEB 4/2009 citada anteriormente, dentre as
atribuicbes do professor de educacdo especial estd de intermediar a politica de
inclusdo na escola, de elaborar e de executar o plano de AEE em articulagédo com os
professores do ensino regular, com a participacdo da familia e em interface com
servicos setoriais da saude, da assisténcia social, entre outros necessarios ao
atendimento dos alunos publico-alvo da educacdo especial, ou seja, alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Em relacéo ao processo de elaboragéo do plano de AEE, a PEE realiza uma
avaliacao inicial para identificar as potencialidades do aluno e, a partir dos resultados,

elabora atividades pedagogicas especificas a ele. Veja no extrato a seguir:

Eu procuro sempre avaliar o aluno e as potencialidades dele, o que é possivel
trabalhar dentro de cada aluno originando atividades para cada aluno. [...]
algumas atividades de alfabetizacdo, atividades online, jogos encaixes.
Também tem alunos ja adultos que se trabalha com artesanatos. ((PEE)

Diferentemente dos planejamentos realizados pelos professores do ensino
regular, o professor de educacgéo especial elabora o plano de AEE para cada aluno
atendido por ele na sala de recursos. Esse plano individualizado, deve ser pensado a
partir das capacidades, limitacbes e experiéncias de cada aluno, por meio de
atividades concretas e praticas que o ajude a apropriar-se de conhecimentos. Além

de atender o publico-alvo da educacdo especial, esse profissional deve orientar
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professores e familiares sobre recursos pedagdgicos e de acessibilidade que o aluno
utiliza.

Segundo a PEE, os professores ainda se sentem despreparados para trabalhar
com a inclusdo, tanto com alunos com deficiéncia quantos os que apresentam
dificuldades no processo de aprendizagem. Para a PEE, esse despreparo é

perceptivel pelas atividades que os docentes oferecem aos alunos. Veja:

Os professores ainda ndo estdo preparados para trabalhar com nossa
clientela, sentem bastante dificuldade, nos falam isso. NOs sentimos, pelo
decorrer das atividades que proporcionam aos alunos, que ainda ha bastante
despreparo.

Bastante despreparo também [em trabalhar com alunos com dificuldades de
aprendizagem], falta de informacéo muitas vezes. (PEE)

Como ja mencionado anteriormente, nesta terceira questdo de pesquisa, a
maioria dos professores nao se sentem preparados para trabalhar com os alunos que
fogem do padrao idealizado como “normal”’. Essa sensacgao de despreparo pode ser
decorrente da falta de formacéo inicial e continuada adequada para trabalhar com a
diversidade. Por isso, a necessidade de a gestdo escolar investir em formacéo
continuada em servigo, para que os professores se sintam preparados e saibam
identificar as dificuldades e as causas que impedem os alunos de aprender, e que
saibam criar estratégias pedagogicas para, assim, transcender as barreiras presentes
no processo de ensino-aprendizagem.

No ponto de vista da PEE, o seu papel é fundamental para que aconteca a

inclusdo na escola, conforme é possivel averiguar no seguinte fragmento:

Eu acho que é fundamental até para que inclusdo ocorra. Ele [professor
especializado] € o mediador dessa inclusdo com os professores, com a
comunidade escolar, como um todo na escola. (PEE)

Concordamos com o fragmento anterior, pois cabe ao professor de educacao
especial ajudar a consolidar o processo de inclusdo na escola. Assim, partindo do
pressuposto que os professores ndo se sentem preparados para trabalhar na
educacdo inclusiva, esse profissional pode auxiliar a gestdo escolar e/ou aos
professores, de modo que se potencialize as praticas pedagdgicas para que todos 0s
alunos, com e sem deficiéncia, se beneficiem com a aprendizagem.

A PEE compartilha da mesma concepcao da CP, de que as professoras dos

anos iniciais ndo possuem tantas dificuldades nas turmas quanto os professores dos
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anos finais. Para ela, as professoras de educacédo especial, nessa escola, sdo mais

bem recebidas e mais procuradas pelas professoras dos anos iniciais. Veja:

Até que nos anos iniciais eu ndo vejo tanto, vejo mais nos finais do
fundamental. Eu acho que nés somos bem mais recebidas nos anos iniciais.
O professor consegue se aproximar mais, vir buscar mais informacdes junto
a gente, mas nos anos finais do fundamental que eu mais dificil. (PEE)

Como ja mencionado na resposta a primeira questdo de pesquisa, essa
concepcgao deve ser decorrente da afetividade existente entre professoras e alunos,
do tempo que possibilita ao unidocente acompanhar o desenvolvimento e perceber as
dificuldades dos alunos, bem como da maior comunicacao entre professoras da sala
de recursos e dos anos iniciais.

No entanto, conforme os dados apresentados na sessao de Caracterizacao do
Contexto Escolar, o insucesso na aprendizagem nos anos iniciais é tdo preocupante
guanto nos anos finais do ensino fundamental. Nos indicadores de qualidade
educacional dos ultimos anos, a escola obteve no IDEB uma média abaixo da meta
estipulada para a instituicdo. Na ANA menos de 25% dos alunos do 3° ano do ensino
fundamental encontram-se no nivel de aprendizagem adequada na leitura, escrita e
matematica.

Dessa forma, mediante a esses dados, podemos concluir que nas turmas dos
anos iniciais do ensino fundamental desta escola existe um namero elevado de alunos
gue apresentam uma aprendizagem aquém do esperado para a etapa escolar em que
estdo, pois estes encontram barreiras no processo de ensino-aprendizagem. Mesmo
com a presenca de afetividade, de tempo maior frente aos alunos e de maior
comunicacao entre professora de educacao especial e professoras dos anos iniciais,
nao estdo mostrando-se suficientes para garantir a aprendizagem de todos o0s
discentes.

Corroborando com relatos das professoras na sec¢ao anterior, a PEE menciona
ofertar auxilio tanto para as professoras quanto para os alunos dos anos iniciais, por
meio de atendimentos aos alunos que nao sao da educacao especial e de informagdes
aos docentes. Isto € decorrente do fato de a escola n&do dispor de um servigo

especifico que atenda os discentes com dificuldades de aprendizagem.

Sim, dentro da medida do possivel, na disponibilidade de tempo, nés
auxiliamos atendendo os alunos na sala de recursos, passando informacgées
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para as professoras, até porque a escola ndo oferece outra forma de
atendimento para esses alunos e os professores ficam muito preocupados.
(PEE)

Nesse fragmento subentende-se que a escola e, principalmente, a entidade
mantenedora (nesse caso o estado do RS) ndo disponibiliza servicos extraclasses
direcionados as questdes de aprendizagem, como, por exemplo, professor de reforgo
ou psicopedagogo. Essa situacédo sendo recorrente, cabe ao professor de educacéo
especial auxiliar esses alunos mediante sua disponibilidade de tempo, ou a escola
procurar por parcerias com o municipio, faculdades, universidades ou contar com
voluntarios ou com arranjos internos. Acreditamos que esses tipos de acdes, podem
contribuir significativamente para melhorias na aprendizagem dos alunos.

A PEE relata a necessidade de mais cursos de formacéo continuada, tanto para
professores de educacdo especial quanto para os professores do ensino regular,

como exposto no fragmento a seguir:

Eu sinto falta de mais curso de formacéo, ndo s para nds educadoras
especiais, mas para os professores, para que o trabalho se intensifique mais.
(PEE)

Na perspectiva de educacéao inclusiva, compreendemos que os alunos, com e
sem deficiéncia, sdo de responsabilidade de toda a comunidade escolar. Dessa forma,
concordamos com o fragmento anterior, pois tanto o professor de educacéo especial
guanto os professores da educacdo basica, bem como gestores e funcionarios,
precisam de cursos de formacéao para instigar a reflexdo de suas praticas e a busca
de melhor qualidade do processo de ensino-aprendizagem, para garantir a efetiva
aprendizagem de todos os discentes.

Portanto, diante do que foi exposto na terceira questdo de pesquisa,
identificamos que a percepcao dos docentes nessa instituicdo em relacéo ao trabalho
do professor de educacdo especial, esta centrado no atendimento dos alunos da
educacéo especial, realizado quase que exclusivamente na sala de recursos.

Notamos também, que o trabalho da professora de educacéo especial nesta
escola caracteriza-se no desempenho de mudiltiplas acbes, como na elaboragédo e
execucdao do plano de AEE, na articulagdo com os professores da sala de aula para o
desenvolvimento do trabalho pedagégico com os alunos com deficiéncia, na

realizacdo de avaliagcdo pedagogica com alunos que sdo encaminhados a sala de
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recursos e na mediacdo da inclusdo dos alunos da educacdo especial. Assim,
percebemos que a pratica da professora de educacao especial confirma a percepcao
das professoras dos anos iniciais e da coordenadora pedagdgica, pois ainda se
encontra restrito ao espaco da sala de recursos e centralizado nos alunos com

deficiéncia.

4.5 RESPONDENDO A QUARTA QUESTAO DE PESQUISA

Que elementos precisam ser contemplados em uma proposta de gestao do trabalho
pedagdgico para lidar, de forma colaborativa, com as dificuldades no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos da educacéo inclusiva nos anos iniciais do
ensino fundamental?

Nessa ultima questédo de pesquisa, elencamos as a¢des sugeridas pelo grupo
de participantes desta pesquisa, bem como as identificadas no decorrer das analises
dos dados. Essas sugestdes contribuiram na elaboracdo da proposta de gestdo do
trabalho pedagdgico para atender as dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. S&o elas:

e Grupo de estudos;

e Formacao continuada;

e Projeto em nivel escolar;

e Trabalho diferenciado com alunos néo alfabetizados;

e Profissional de apoio em sala de aula;

e Aulas de reforco;

e Chamar a familia para conversar e conhecé-la melhor;

e Momentos de encontro para solucionar os problemas escolares;

e Momentos de encontro para trocas de ideias e sugestbes para serem

aplicadas em sala de aula.

Com base nessas sugestdes e nas analises do contexto, propomos um produto
de pesquisa para ser desenvolvido na escola estudada, sendo este detalhado na

secao seguinte.
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4.5.1 Produto da pesquisa

Diante dos relatos e das possibilidades identificadas no ambiente escolar
pesquisado, elaboramos uma proposta de gestdo do trabalho pedagdgico voltada a
atender as dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva de
educacéo inclusiva.

Assim, o produto desta pesquisa, consiste em um conjunto de ac¢des que
podem tornar-se cotidianas na escola por meio do trabalho articulado que refletira em
melhorias no processo de ensino-aprendizagem de todos os alunos, com ou sem

deficiéncia.

4.5.1.1 AcBes em longo, médio e curto prazo

A seguir, apesentamos uma estrutura de acdes em longo, médio e curto prazo
a serem realizadas de forma articulada entre o trabalho do coordenador pedagdgico,
professor de educacdo especial e professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, bem como acdes especificas de articulacdo entre o coordenador
pedagdgico e professor de educacédo especial.

A figura abaixo representa acfes a serem desenvolvidas em longo espaco de

tempo que, em contexto escolar, consideramos periodos trimestrais. Veja:



177

Figura 5 — AcBes em longo prazo

Encontro para a
articulagéao do
trabalho docente

PEE — CP -
professores

Avaliacdes dos
saberes e

Acdes a longo prazo

habilidades dos
alunos

trimestre .
( ) Planilha para

acompanhamento
dos resultados das
avaliacdes

PEE - CP

ObservagoOes de
atividades préticas
dos professores

Fonte: Figura elaborada pela autora.

Encontro para a articulacdo do trabalho docente: esses encontros devem
acontecer na primeira semana de cada trimestre, com a participacdo dos
professores dos anos iniciais, coordenador pedagdgico e professor de
educacao especial, a fim de articular acdoes a serem desenvolvidas no decorrer
do trimestre vigente, como formacdo continuada, elaboracdo de projetos,
disponibilidade de tempo, entre outras acfes que forem necessarias;
Avaliagdes dos saberes e habilidades dos alunos: na primeira semana de
cada trimestre, professores dos anos iniciais, professor de educacao especial
e coordenador pedagodgico, devem realizar uma sondagem para identificar
saberes e habilidades de cada aluno, em todas as areas do conhecimento. Os
resultados servirdo para a construcdo dos planejamentos didaticos
pedagogicos individuais e coletivos, bem como para planejar a formacao
continuada;

Planilha para o acompanhamento dos resultados das avaliacdes:

coordenador pedagodgico e professor de educacao especial devem criar uma
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planilha no Excel para serem lancados, trimestralmente, os dados coletados
nas sondagens, a fim de gerar graficos que possibilitem a comunidade escolar
visualizar os saberes, habilidades e dificuldades da turma, bem como para
acompanhar as evolucdes destes durante o ano letivo. Essa planilha devera
ser utilizada como fonte de informac&o nos encontros para planejamentos
coletivos do trimestre.

e Observacdes de atividades praticas dos professores: no inicio de cada
trimestre, coordenador pedagdgico e professor de educacédo especial, devem
fazer uma ou duas observacgdes de atividades praticas de cada professor dos
anos iniciais. As informacdes geradas nas observagdes, bem como avaliacdes
dos saberes e habilidades dos alunos, nortearéo o planejamento de agdes para

o trimestre.

A figura 6 a seguir, representa as agoes em médio prazo, que devem acontecer

mensalmente no ambiente escolar.

Figura 6 — AcBes em médio prazo

Formacéao
continuada em
servigo
PEE - CP - Planejamentos
professores coletivos mensais
Acdes a médio Projeto: Familia na
prazo (mensal) escola
PEE - CP — Projeto: Oficina de
professores— ———— materiais didaticos
alunos pedagdgicos

Fonte: Figura elaborada pela autora.
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e Formacao continuada em servigo: na quarta semana de cada més, um
periodo devera ser destinado para debates com leituras, videos, reflexéo,
estudo e planejamento de casos, etc.;

e Planejamentos coletivos: na segunda semana de cada més, devera ser
destinado um periodo, previamente acordado com professores e equipe
diretiva, para encontros de planejamentos coletivos para o0 més vigente;

e Projeto: Familia na escola: o projeto tem a finalidade de promover atividades
para aproximar a familia da escola, como por exemplo, gincanas, exposi¢ao de
trabalhos, atividades desportivas, palestras e debates, entre outros. O projeto
sera elaborado nos encontros do inicio de cada trimestre, devendo este ser
realizado uma vez ou mais por trimestre, respeitando as programacgdes da
escola;

e Projeto: Oficina de materiais didaticos pedagogicos: devera ser elaborado
um projeto em que, professores, coordenador pedagdgico, professor de
educacao especial e alunos interessados em participar, deverao confeccionar
materiais didaticos pedagdgicos para serem utilizados nas praticas docentes.
Esses materiais serdo confeccionados de acordo com a necessidade
pedagdgica de cada turma e em quantidades que atenda satisfatoriamente os
alunos. Nos encontros que antecedem o dia do projeto, bem como na
plataforma online, devera ser decido os materiais pedagdgicos a serem

confeccionados, bem como os materiais necessarios para a execucao deles.

Por fim, a figura 7 representa as acdes em curto prazo, que deverao ser
desenvolvidas semanalmente pelo grupo de professores, coordenador pedagdgico e

professor de educacéo especial.
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Figura 7 — A¢cGes em curto prazo

PEE — CP - Utilizacao de
professores plataforma online

Ac0es a curto prazo

semanal/quinzenal :
( q ) Planejamentos de

acles a serem
FEE=ER realizadas com as
professores

Fonte: Figura elaborada pela autora.

e Plataforma online: aderir a uma plataforma online (Google Drive, Dropbox,
OneDrive) compartilhada em que professores dos anos iniciais, coordenador
pedagdgico e professor de educacao especial tenham acesso para armazenar,
acessar e compartilhar materiais didaticos pedagogicos. Esse espaco servira
para o compartilhamento de sugestdes de atividades e jogos pedagodgicos, de
possibilidades de adaptacfes e estratégias pedagogicas utilizadas pelos
docentes, bem como de videos, documentos e artigos que possam
potencializar a formagé&o continuada em servico;

e Planejamentos de acdes a serem realizadas com o0s professores:
coordenar pedagogico e professor de educacao especial deverdo se encontrar
quinzenalmente para organizar o calendario de encontros, projetos,
designacao de tarefas, elaboracdo da formagdo do més, planejamento das
observacbes em sala de aula, entre outras questbes pertinentes para a

realizacédo das acdes com os professores dos anos iniciais.

Por conhecermos as limitacdes existentes no contexto escolar, tendo em vista
0 conjunto de atividades que séo de responsabilidades do coordenador pedagdgico,

professor de educacdo especial e professores dos anos iniciais, e por
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compreendermos que as acdes em longo, médio e curto prazo propostos como

produto nesta pesquisa Sao necessarias na gestdo do trabalho docente,

apresentamos um exemplo de como essas acOes podem ser organizadas para

tornarem-se praticas cotidianas na escola. Dessa forma, o quadro 24 mostra como

as acoes, que devem ser desenvolvidas com os professores, podem ser organizadas

dentro de cada trimestre. Veja a seguir:

Quadro 24 — Organizacéo das a¢des no trimestre

ORGANIZACAO DO TRIMESTRE COM OS PROFESSORES

1° Més 2° Més 3° Més
1x na semana | Sdbado | 1x na semana| Sabado 1x na semana |Sabado
Encontro para
a articulacao
Projeto: .
do trabalho of )] g Projeto:
12 docente cina de Familia
Semana| Avaliacs materiais na
dosvzallg(é(r)gs e didaticos escola
" edagogicos
habilidades P 90g
dos alunos
22 |Planejamentos Planejamentos Planejamentos
Semana coletivos coletivos coletivos
3a
Semana
42 Formacao Formacao Formacao
continuada em continuada em continuada em
Semana . X )
servico servico servico

Plataforma online

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Por fim, no quadro 25 apresentamos um exemplo de como pode ser organizado

as acles entre coordenador pedagdégico e professor de educacgéo especial dentro de

cada trimestre. Veja a seqguir:




Quadro 25 — Organizacao das acfes no trimestre entre coordenador pedagogico e

educador especialista

EDUCADOR ESPECIALISTA

ORGANIZACAO DO TRIMESTRE ENTRE COORDENADOR PEDAGOGICO E

1° Més

2° Més

3° Més

1x na semana

1x na semana

1x na semana

Planejamentos de a¢bes
a serem realizadas com
0s professores

Avaliacdes dos saberes e

Planejamentos de

Planejamentos de

12 ” acoes a serem acles a serem
habilidades dos alunos : i
Semana realizadas com os realizadas com os
— professores professores
Observacdes de
atividades praticas do
professor
2a Planilha para
acompanhamento dos
Semana o
resultados das avaliagdes
. ~ Planejamentos de Planejamentos de
a Planejamentos de acdes ~ ~
3 ; acOes a serem acOes a serem
a serem realizadas com : i
Semana realizadas com os realizadas com os
os professores
professores professores
42
Semana

Plataforma online

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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5 CONSIDERACOES SOBRE A PESQUISA

Diante do exposto nesta pesquisa, compreendemos que, mesmo que a
proposta de educacéo inclusiva venha sendo discutida e debatida ao longo do tempo,
ainda é um grande desafio colocé-la em prética no contexto escolar. Embora o acesso,
ingresso e permanéncia nas escolas tenham avancado nas ultimas décadas, ainda
estamos longe da concretizacdo desses direitos para todos, indiscriminadamente.

Os dados estatisticos, apresentados nesse estudo, nos mostram que o sistema
educacional ndo esta conseguindo propiciar uma educac¢éo de qualidade a todos. Nao
basta apenas estar explicito em leis e decretos o direito de todos a uma educacéo de
gualidade, é necessario buscar efetivas acdes para sua concretizacdo na pratica.

Apesar de todos os problemas de natureza externa que atingem as escolas
publicas (falta de formacao continuada, investimentos financeiros de toda ordem,
melhores salarios, etc.) acreditamos que no interior delas, mesmo com tantas
dificuldades, € possivel realizar boas praticas que possam contribuir para a melhoria
da qualidade educacional nessas instituicbes. Dessa forma, mudancas sao
necessarias para a construcdo de escolas que garantam a seus alunos permanéncia
com sucesso, independentemente de suas diferencas socioeconémicas, culturais,
familiares ou de suas caracteristicas pessoais.

Na perspectiva de educacao inclusiva, a organizacao e gestao escolar deve ser
capaz de enfatizar os processos democraticos e participativos no cotidiano escolar,
para assim, abandonar-se as praticas individualizadas e fomentar-se as acdes
coletivas. Mas para isso, deve-se promover o aperfeicoamento da escola e dos
docentes, utilizar o professor de educacdo especial como consultor de apoio,
desenvolver um trabalho em equipe, realizar adaptacdes curriculares, dentre outros,
para construir-se uma escola que realmente atenda a todos.

Nessa perspectiva de mudanca para possibilitar uma educacéao de qualidade a
todos os alunos, iniciamos esta investigacao delineando as concepgdes de educacéo
inclusiva do ponto de vista das docentes participantes do estudo. Dessa forma,
identificamos que as concepcdes estao relacionadas, exclusivamente, a integracao
dos alunos com deficiéncia no ensino regular, ou seja, séo limitadas aos alunos da
educacgéao especial conforme consta nas politicas educacionais brasileiras. Com base
nessa percepcao de inclusao e por entendermos que essa ideia influencia diretamente

as praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto escolar, percebemos que 0s
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alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem néo vinculadas a uma causa
organica especifica, ndo séo percebidos como sujeitos da inclusdo que possuem 0s
mesmos direitos de igualdade de oportunidades para uma aprendizagem significativa
como os alunos publico-alvo da educacgéo especial. Ou seja, que também possuem o
direito a estratégias curriculares que os possibilitem a apropriacdo de conhecimentos.

Quanto as expectativas das professoras dos anos iniciais sobre o trabalho do
coordenador pedagdgico, identificamos que as relacbes ndo estdo fortemente
estabelecidas, do ponto de vista das acdes realizadas em sala de aula. Nos parece
que as docentes sentem falta de uma relagdo mais estreita com a coordenacéao
pedagdgica, tanto que trazem exemplos (grupos de estudo, participacdo do
coordenador nas avaliagbes com os alunos, auxilio na organizagdo do trabalho
pedagdgico) de como um coordenador poderia auxiliar o desenvolvimento das
praticas docente.

No que se refere ao trabalho da coordenadora pedagogica, inferimos que este
€ desenvolvido reativamente as necessidades emergentes da escola e dos
professores. O trabalho dessa profissional pauta-se na elaboracao e implementacao
coletiva do PPP da escola, bem como na valorizacdo do didlogo e das experiéncias
dos professores nas resolucdes dos problemas do cotidiano escolar. Porém, depara-
se com a dificuldade de os professores entenderem que o PPP € um instrumento
norteador do trabalho desenvolvido na escola e na sala de aula. Identificamos que a
coordenadora muitas vezes desenvolve outras atribuicbes que nédo Ihe compete,
resultando na protelacédo de suas reais funcoes.

No tocante as dificuldades nos anos iniciais, do ponto de vista da coordenadora
pedagdgica, ndo existem tantas na aprendizagem dos alunos, se comparado as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos dos anos finais do ensino
fundamental e médio. Na percepcdo da coordenadora, as professoras dos anos
iniciais utilizam o reforco como estratégia para trabalhar com as dificuldades
identificas na aprendizagem dos alunos. Quando esses alunos sdo encaminhados a
coordenacao pedagogica da escola, a orientadora educacional realiza avalicbes e
toma providéncias cabiveis a cada caso. No ponto de vista da coordenadora
pedagdgica, as dificuldades nos anos iniciais salientam-se nas condi¢des de trabalho
das professoras, como na falta de tempo para planejamento, na extensa carga horaria

com alunos, na falta de monitor em sala de aula e de professores especialista nas
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areas musica, artes e educacao fisica.

Dessa forma, inferimos que a coordenacéo pedagodgica da escola conhece as
dificuldades que permeiam o desenvolvimento do trabalho docente, no entanto, a
escola nao oferta tempo e espaco para momentos sistematicos de estudos coletivos,
de elaboracdo coletiva de planejamentos e estratégias pedagogicas, etc., para o
enfretamento dessas dificuldades existentes nas praticas pedagogicas.

Quanto ao processo de elaboracdo do planejamento didatico pedagogico,
verificamos uma variedade de planejamentos entre as professoras dos anos iniciais,
sendo esses preparados individualmente, sem o didlogo entre os pares e sem o auxilio
da coordenacédo pedagdgica.

As dificuldades de aprendizagem identificadas nos alunos dos anos iniciais,
estdo relacionadas as habilidades da escrita, leitura, interpretacdo e matematica, bem
como de concentracdo, distracdo, agitacdo, problemas de organizacdo mental e
espaco-temporal, falta de habitos de estudos e de interessa na realizacdo das
atividades. As causas dessas dificuldades séo atribuidas ao aluno (fatores
neurobiologicos, emocionais, falta de perspectiva profissional, de curiosidade e de
motivacdo), a escola (politicas de progresséo continuada e falta de conhecimentos
prévios para a alfabetizacdo) e a familia (caréncia socioeconémica, falta de
acanhamento em casa na realizacao de atividades pedagdgicas).

Diante dessas dificuldades e causas identificadas, as professoras utilizam, em
sala de aula e/ou enviam para casa, estratégias pedagdogicas como jogos, leitura de
livros, trabalhos diferenciados, atividades em duplas e artes. As professoras
reconhecem que essas estratégias adotadas, muitas vezes, ndo se mostram tao
eficazes no enfretamento das dificuldades de aprendizagem.

Ja as estratégias utilizadas pela coordenadora pedagogica para auxiliar as
professoras dos anos iniciais no enfretamento das dificuldades no processo de ensino
e aprendizagem, foi mencionado a adesdo ao programa Mais Educacdo e a
disponibilidade de jogos pedagodgicos. Porém, em relacdo a elaboracao de estratégias
pedagdgicas para serem desenvolvidas com os alunos, a coordenacdo nao as
auxiliam devido a sobre carga de trabalho da coordenadora (responsavel pelo ensino
fundamental e médio), a falta de solicitagcdo de auxilio por parte das professoras e a
falta de profissionais e espacos para desenvolver um trabalho com os alunos que

apresentam dificuldades de aprendizagem.
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Em relacdo a percepcdo das professoras e coordenadora pedagogica em
relacdo ao trabalhado do professor de educacao especial, identificamos que o grupo
percebe esse profissional como responsavel pelo AEE aos alunos da educacgéo
especial, bem como um suporte aos docentes, com conhecimentos especificos da
area da educacéao especial.

Ao que se refere ao trabalho da professora de educacéo especial, inferimos
que esse caracteriza-se em praticas restritas ao espaco de sala de recursos e
centralizado nos alunos com deficiéncia, sem interlocucdo com a coordenadora e
professoras na organizacdo e desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Essa
profissional desempenha multiplas acdes, sendo a maioria delas limitadas aos alunos
da educacéo especial.

No decorrer das andlises dos dados, verificamos possibilidades de a¢des que,
na percepcao do grupo de docentes, se colocadas em pratica, contribuiriam para a
melhoria do trabalho pedagdgico na escola, como por exemplo, grupos de estudo,
formacao continuada, aulas de reforgo, profissional de apoio, entre outros.

Diante dessas evidéncias, identificamos como aspectos condicionantes para a
interlocucdo da coordenacdo pedagogica e o professor de educacao especial na
organizacdo e desenvolvimento do trabalho docente para a superacdo das
dificuldades relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, na perspectiva de
educacao inclusiva a falta de clareza que no campo da atuacéo docente néo se pode
limitar as acfGes pedagdgicas apenas aos alunos da educacédo especial; a fragilidade
no didlogo entre as docentes dos anos iniciais, coordenadora pedagdgica e educadora
especialista; a falta de conhecimento do trabalho desenvolvido por cada uma delas; a
caréncia de momentos para a elaboragédo de planejamentos e acgles coletivas; a
escassez de tempo para uma demanda grande de atribuicdes; e a falta de uma equipe
de profissionais interdisciplinares para pensar o pedagaogico.

Por esses aspectos ainda serem muito fortes na escola e por precisarem ser
superados, logo, percebemos um conjunto de possibilidades para a contribuicdo do
professor de educacdo especial na organizacdo e desenvolvimento do trabalho
docente, como na criagcdo de espacgos de articulagdo entre docentes, na construgao
de uma relagédo mais proxima com os professores, na atuacéo de forma mais proxima
com as questdes de aprendizagem de uma maneira geral, na mediacdo do

entendimento que se tem de educacdo inclusiva e das aprendizagens e no
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desenvolvimento da formacé&o continuada.

Diante disso, alcancamos o objetivo de nosso estudo e confirmamos a hipétese
inicial, que as possibilidades de contribuicdo do professor de educacao especial na
organizacéo e desenvolvimento do trabalho docente podem efetivar-se por meio de
encontros reflexivos, elaboracdo de estratégias didaticas, planejamentos coletivos do
trabalho dos docentes e formacado continuada de professores, a fim de potencializar
a construcdo de conhecimentos e estratégias que possibilite os docentes dos anos
iniciais trabalhar com as dificuldades de aprendizagem presentes em sala de aula.

Por ainda ser pouca a producéo e estudos sobre a possibilidade de interlocucéo
do professor de educacao especial com a gestdo pedagogica escolar, desejamos que
essa pesquisa seja mais uma fonte para estudos, como subsidio tedrico que ajude na

reflexdo do tema aqui analisado.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS PUBLICAS E GESTAO
EDUCACIONAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Titulo do estudo: Possibilidades de Interlocucdo da Coordenacgédo Pedagogica com o

Educador Especial na Organizagéo e Desenvolvimento do Trabalho Docente

Orientadora: Maria Eliza Rosa Gama

Pesquisador: Cétia Juliana Rodrigues Salomao

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) / Centro de Educacéao (CE)
Programa de Pos-Graduacao em Politicas Publicas e Gestdo Educacional

Telefone para Contato: (XX) XXXX-XXXXX

Prezado (a) docente,

A pesquisa proposta tem como objetivo elaborar um produto que possa
contribuir significativamente para compreender os aspectos condicionantes para a
interlocucdo da coordenacgdo pedagdgica e o educador especial na organizacao e
desenvolvimento do trabalho docente para o enfrentamento das questbes
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem.

A participacdo de professores e equipe diretiva da escola consiste em
responder perguntas, expondo suas concepcOes acerca dos questionamentos
realizados. Portanto, a coleta sera feita por meio de entrevistas semiestruturadas que
serdo gravadas em audio, 0s quais serdo transcritas na integra e o contetddo sera
devolvido ao docente para possiveis ajustes e alteracfes que considerar pertinente.

Os participantes da pesquisa terdo a liberdade de deixar de participar do estudo
caso desejarem, sem nenhuma penalidade. N&o havera riscos de danos morais e nao
acarretara custos ou despesas aos colaboradores.

As informagfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta

pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora e pela orientadora e, estando
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sob responsabilidade das mesmas para responder por eventual extravio ou
vazamento de informacBes confidenciais. As informacdes fornecidas terdo sua
privacidade garantida pelas pesquisadoras responséveis, com carater ético que
assegura a preservagdo da identidade das pessoas participantes durante toda a
pesquisa, inclusive na divulgacdo dos resultados. As informacdes coletadas serao
mantidas na sala 3353 C - CE/UFSM durante o periodo de cinco anos e, apds esse
tempo, serdo destruidas através de queima de arquivos. Os resultados obtidos nesta
pesquisa serdo divulgados em revistas, peridédicos e eventos relacionados a
Educacdo.

Antes de concordar com a participagcdo neste estudo é importante que
compreendas a pesquisa e as informacdes contidas neste documento. E dever de a
pesquisadora responder a todas as duvidas antes da realizacdo das entrevistas.

Em caso de qualquer duvida, e qualquer fase do desenvolvimento da pesquisa,
Ou para cessar a participacdo no estudo aqui proposto, o colaborador devera entrar

em contato com a pesquisadora ou com a orientadora.

Eu ,

CPF acredito ter sido suficientemente informado/a a

respeito das informacgdes que li, tendo ficado claro para mim quais sédo os propésitos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e
de esclarecimentos permanentes. Concordo voluntariamente em participar deste
estudo e poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante,

sem penalidade ou prejuizo.

Docente
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Noés, abaixo assinados, declaramos que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o consentimento livre e esclarecido deste sujeito de pesquisa ou

representante legal para participacao neste estudo.

Maria Eliza Rosa Gama Céatia Juliana Rodrigues Salomao

(Orientadora) (Pesquisadora)

Santa Maria, 03 de dezembro de 2018.
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APENDICE B — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Possibilidades de Interlocucdo da Coordenacdo Pedagdgica com
0 Educador Especial na Organizacao e Desenvolvimento do Trabalho Docente.

Pesquisadora responsavel: Prof.2 Dr.2 Maria Eliza Rosa Gama.
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/PPPG/Mestrado
Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional.

Telefone para Contato: (XX) XXXX-XXXXX

Local da coleta de dados: XXXXXX

As pesquisadoras do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade e o anonimato dos sujeitos cujos dados serédo coletados por meio de
documentos da instituicdo de ensino e entrevistas individuais, todos referentes a
escola. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucao do presente projeto.

As informacgdes somente poderéo ser divulgadas preservando o anonimato dos
sujeitos e serdo mantidas em poder da responsavel pela pesquisa, Profd.
Pesquisadora Maria Eliza Rosa Gama, por um periodo de 5 anos. Apés este periodo,
os dados serado destruidos. Este projeto de pesquisa esta sob apreciacdo do Comité
de Etica em Pesquisa da UFSM.

Maria Eliza Rosa Gama Cétia Juliana Rodrigues Salomao
(Orientadora) (Pesquisadora)

Santa Maria, 03 de dezembro de 2018.
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APENDICE C — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A COORDENADORA
PEDAGOGICA

ROTEIRO PARA COLETA DE DADOS NA ENTREVISTA INDIVIDUAL COM A

COORDENADORA PEDAGOGICA

ROTEIRO DA ENTREVISTA

REALIZACAO DA ENTREVISTA

Nome da escola:

Local da
entrevista:

Entrevistador:

Equipamento de
gravacao:

Data:

Dia da semana:

Horario de inicio:

Horario de
término:

Duracao:

SUJEITO DE PESQUISA

Nome:

Formacao

Curso de graduacéo:

Curso complementar:

Atuacao

Série/Ano:

Tempo de trabalho no
magistério:

Tempo de trabalho na escola:

Carga horéria semanal na
escola:

ROTEIRO PARA A COLETA DE INFORMACOES

Questdo 1. Como se da a gestdo do trabalho pedagdgico em uma escola de
educacao basica, na perspectiva inclusiva?

1.

2.
3

Descreva, detalhadamente, como vocé realiza o seu trabalho na escola,
como se da o processo de planejamento e realizacdo das atividades?
Como vocé percebe o seu trabalho na escola?

. Na sua opinido, quais sdo as atribuicbes do coordenador pedagogico

atualmente nas escolas? E na escola vocé consegue cumprir essas
atribuicoes?

Em todas as escolas existem pontos fortes e pontos fracos na nossa rotina.
No seu cotidiano, quais os pontos fracos vocé destacaria?

Quais sdo as dificuldades que vocé percebe que os professores dos anos
iniciais enfrentam no cotidiano escolar?

Que acdes voceé realiza para o enfrentamento das dificuldades no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos dos anos iniciais?

Existem momentos coletivos para a organizacdo e desenvolvimento do
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trabalho dos professores para lidar com as dificuldades presentes no
processo de ensino e aprendizagem?

8. Qual é o papel do educador especialista na escola?
9. O que vocé entende por incluséo?
10.Existem momentos de planejamentos coletivos, ou para a organizacao e

desenvolvimento do trabalho dos professores para lidar com as dificuldades
presentes no processo de ensino e aprendizagem?

Questédo 4. Que elementos precisam ser contemplados em uma proposta de gestéo
do trabalho pedagdgico para lidar, de forma colaborativa, com as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéao inclusiva?

1.

Que acles sdo necessarias para a superacdo das dificuldades no processo
de ensino e aprendizagem por parte do:

Educador especialista:

Professor:

Coordenador pedagdgico:
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APENDICE D — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORAS DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

ROTEIRO PARA COLETA DE DADOS NAS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS COM AS

PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

ROTEIRO DA ENTREVISTA

REALIZACAO DA ENTREVISTA

Nome

da escola:

Local da
entrevista:

Entrevistador:

Equipamento de
gravacao:

Data:

Dia da semana:

Horario de inicio:

Horario de
término:

Duracao:

SUJEITO DE PESQUISA

Nome:

Formacao

Curso de graduacéo:

Curso complementar:

Atuacao

Série/Ano:

Tempo de trabalho no
magistério:

Tempo de trabalho na escola:

Carga horéria semanal na
escola:

ROTEIRO PARA A COLETA DE INFORMACOES

Questdo 2. Como se dé a organizacao e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
pelos professores dos anos iniciais, para lidar com as dificuldades presentes no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéo inclusiva?

1.

2
3.

o O

Descreva, detalhadamente, como vocé realiza o seu trabalho na escola,
como se da o processo de planejamento e realizacao das atividades?

. Como vocé percebe o seu trabalho na escola?

Em todas as escolas existem pontos fortes e pontos fracos na nossa rotina.
No seu cotidiano, quais os pontos fracos vocé destacaria?

Quais as dificuldades que os alunos apresentam no processo de ensino e
aprendizagem?

E quais séo as causas dessas dificuldades apresentadas pelos alunos?
Vocé realiza estratégias para contribuir na superacdo das dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos dos anos iniciais? Quais séo
as estratégias?
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7. Que estratégias a coordenacdo pedagogica realiza para superar essas
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem?

8. Para vocé, quais sdo as atribuicdes do coordenador pedagoégico?

9. Qual é o papel do educador especial na escola?

10.0 que vocé entende por inclusao?

11. Existem momentos de planejamentos coletivos, ou para a organizagao e
desenvolvimento do trabalho dos professores para lidar com as dificuldades
presentes no processo de ensino e aprendizagem?

Questédo 4. Que elementos precisam ser contemplados em uma proposta de gestao
do trabalho pedagogico para lidar, de forma colaborativa, com as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéao inclusiva?

1. Que estratégias sdo necessarias para a superacdo das dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem por parte do:
- Professor:

- Coordenador pedagogico:
- Educador especialista:
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APENDICE E — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM EDUCADORA
ESPECIALISTA

ROTEIRO PARA COLETA DE DADOS NA ENTREVISTA INDIVIDUAL COM A

EDUCADORA ESPECIAL

ROTEIRO DA ENTREVISTA

REALIZACAO DA ENTREVISTA

Nome da escola:

Local da
entrevista:

Entrevistador:

Equipamento de
gravacao:

Data:

Dia da semana:

Horario de inicio:

Horéario de
término:

Duracéo:

SUJEITO DE PESQUISA

Nome:

Formacéo

Curso de graduacéo:
Curso complementar:

Atuacéo

Série/Ano:

Tempo de trabalho no
magistério:

Tempo de trabalho na escola:
Carga horaria semanal na
escola:

ROTEIRO PARA A COLETA DE INFORMACOES

Questao 3. Como se caracteriza o trabalho do educador especialista em uma escola
de educacéo basica na perspectiva inclusiva?

1.

2
3.

oo b

Descreva, detalhadamente, como vocé realiza o seu trabalho na escola,
como se da o processo de planejamento e realizacdo das atividades?

. Como vocé percebe o seu trabalho na escola?

Na sua opinido, qual € o papel do educador especial atualmente nas escolas?
E na escola vocé esta conseguindo desempenhar esse papel?

Quem séo os alunos que vocé atende na sala de recursos?

O que vocé entende por inclusao?

Em todas as escolas existem pontos fortes e pontos fracos na nossa rotina.
No seu cotidiano, quais os pontos fracos vocé destacaria?

Quais sdo as dificuldades que vocé percebe que os professores dos anos
iniciais enfrentam no cotidiano escolar?

Vocé realiza agbes para contribuir na superacdo das dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos dos anos iniciais? Quais sao
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as acoes?

9. Para vocé, quais sdo as atribui¢cdes do coordenador pedagogico?

10.Que acbes a coordenacdo pedagodgica realizada para enfrentar essas
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem dos alunos dos anos
iniciais?

11.Existem momentos de planejamentos coletivos, ou para a organizagéo e
desenvolvimento do trabalho dos professores para lidar com as dificuldades
presentes no processo de ensino e aprendizagem?

Questéo 4. Que elementos precisam ser contemplados em uma proposta de gestéo
do trabalho pedagdgico para lidar, de forma colaborativa, com as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacao inclusiva?

1. Que acles sao necessarias para a superacao das dificuldades no processo
de ensino e aprendizagem por parte do:
- Educador especialista:

- Professor:
- Coordenador pedagogico:




